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INTRODUCCION

Los procesos educativos ocupan la atencién no sdlo de
aquellos que se encargan de su estudio a partir de intereses
tedricos, sino de funcionarios estatales y organizaciones
internacionales quiénes buscan asegurar que dichos procesos se
realicen bajo las condiclones tedrico-practicas que consideran
adecuadas. )

Esta preocupacién sobre los procesos educativos, aumentd
conforme la educacién - particularmente la escolarizada o
formal - y los niveles de educacidn de "un pueble* - medidos
en términos de afos y niveles que un mujeto pasa y alcanza
respectivamente en un sistema escolar - empezaron a ser vistos
como uno de los parametros para medir la situacidén de
“adelanto” o “*atraso® de toda una nacidén. A su vez,
practicamente, en cada sociedad a esos procesos educativos,
los formales, se@ les ha conferido un valor especifico.

Este proceso de valoracién de la educacidén formal, de
cardcter histdrico, lo entendemos como la constitucidn
axioldgica de la escuela, Que, justamente, por ser histérica
estd estrechamente vinculada con el horizonte axioclégico de una
socledad; es decir, de lo que en un momento determinado se
considera valioso o no para dicha sociedad. Este horizonte
depende de la correlacién de fuerzas sociales y de quienes
logren imponer sus intereses, como los intereses generales de
la sociedad., Dicho de otra manera, depande de las relaciones de

poder en esa sociedad y, en particular, para una sociedad
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dividida en clases, de la lucha de clases. Aunque, y esto es
importante sefialarlo, se encuentran paralalamente otra serie de
contradicciones y de conflictos entre otros grupos con

intereses especificos. Tal es el caso de los movimientos de

mujeres, por ejemplo.

No obstante lo anterior, la escuela y el sistema escolar
en que se expresa, parecen justificarse por si mismos. Bs
decir, la escuela aparece como algo natural -consustancial-,
acorde con el dasarrollo de la sociedad pero, a su ves, con un
desarrollo "evolutivo®" propio. Razdn por la cual, la escusla y
los procesos que ah{ se desarrollan euslen valorarse por sl
mismos, envueltos en una aparente neutralidad (en tanto que
supuestamente no obedecen a2 intereses que no sean los del
proceso escolar mismo). De ahf entonces que este proceso sea
visto, desde ciertas posturas, como forma de preparacidn para
1a vida adulta (Durkheim), formacidn de recursos huﬁanou 0 mero
tranamisor de las habilidades y tradiciones de las viejas a las
nuevas genatacioneu .

En esta aparente neutralidad de los procesos educativos
formales, descansa la justificacidén de proyectos educativos
que, como decfamos en un principio, son impulsadoe por aquélloe
que han anumido el deber de establecer cuidles son las mejores
condiciones tedrico-practicas, bajo las cuales pueden
desarrollarse dichoe ,procesos.

La preagunta que de inmediato surge es la siguientes hasta

qué punto loe sujetos directamente involucrados -no quienes
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planean; no quienes deciden-, en los procesos educativos se han
planteado la justificacidén de su actividad, MAs alld de las
manifestaciones de aceptacidn o de violencia y rechazo, con las
que en miltiples ocasiones se repudia un sistema educative
escolarirado. Y con ello, hasta qué punto me han planteado la
pertinencia o no de su actividad y en consecuencia con respecto
a qué me conslidera que su priactica es valiosa o no y por qué.

En particular para el docente, sujeto directamente
involucrado en el proceso educativo formal, las preguntas
anteriores tienen que ver directamente con su practica
educativa en la que por lo menos estan involucrados un par de
aspectos: los conocimientos que {mparte y la pertinencia social
de dichos conocimientos.

§i planteamos de eata manera el asunto del desarrollo de
los procesos educativos, no es suficiente que un docente esté
habilitado en el manejo de ciertos conocimlantos, ;ino que es
indispensable una toma de posicion conscientae, deliberada. ya
que de ésta depsndera la manera en que asuma 8su practica
educativa y los miltiples problemas gque esta practica
representa.

Por lo anterior, es fundamental que el docente dé
respueata a las siguientes preguntas: qué enseno; coémo lo
ensefio; para qué lo ensefio y bajo qué condiciones
institucionales y sociales estoy ensenando. Vale decir, nos
preguntamos por el mentido que tiene la educacldn y en iltima

instancia, por el por qué de la educacidn; de_ese procesog



social denominado educacién.

En este pregunté:, que es ya eminentemente filosdfico, se
pregunta por el ser de la educacidn, Cuestidn que implica el
preguntarse acerca de los fines y valores en que se sostiene un
proyecto educativo. Pero ademds, en tanto que espacio de
produccion de conocimientos, noe preguntamos por la manera en
que se concibe el conocimiento, su transmisién y su produccién.
Ahora bien, nuestro cuestionamiento no es en general sino en
particular pues la biisqueda de respuestas nos interessa en el
dmbito de una sociedad dividida en clases.

£l caso concreto lo encontramos en la sociedad mexicana en
donde las clases dominantes han utilizado el aparato educativo
como -un recurso para conciliar intereaes! {aunque esto no
significa que sea #dlo a través de dicho aparato) y presentar
los suyos como intereses de la sociedad.

Eatamos haciendo referencia a la lucha por 1; hegemonfa
del poder en una sociedad y el papel que las clases o grupos en
conflicto le atribuyen a la educacién para la resolucidn de
dicho conflicto,

La "neutralidad” atribuida a los procesos educativos, es
pleza fundamental para instrumentar dichos procesoce. En donde
aspectos tan importantes como la transmisidén/produccidén de
actitudes y creancias son preocupacidn tangencial, de quienes

detentan el poder, colocando solamente en el centro de sus

! cfr. 2PEA, Leopoldo. "El ideal educativo y estatal del
liberalismo mexicano" en El sitiviamo en México surgimiento,

apogeo y decadencia, F.C.E., Mexico, 1975, pp, 82-91
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preocupaciones el desarrollo de clertas habilidades vy
"conocimientos"”.

La tuncién politica de los procesos educativos {formacidn
de lealtades en los mujetom) queda oculto tras un propdsito
econdmico (formacidn de "recursos humanos”), que encuentra en
la supuesta neutralidad de dichos procesos una justificacidn
{rarones por las cuales se consideran valiosos).

La pertinencia de nuestro trabajo estriba entonces en: 1.
densde una perspectiva filoaéfica cuestionar las justificaciones
sobre lae que descansan loa propdsitos de los procesos
educativos) 2. sefialando la funcidn polftica de dichos procescs
y las contradicclones que implica el ser un espacio mds de
confrontacién de interemes, y 3. plantear que justamente por
esas contradicciones es poaible modificar, de eser necesario,
sus finalidades. La discusidén que estos planteamlientos pueda
originar, es ganancia para los propositos de este ézabajo.

Asf, puem, el supuesto que nos guia es el sigulente: un
sistema educativo, y la escuela como expresién concreta de
éste, tiene entre sus funciones primordifales - ademas de la
tranamisién y produccidn de conocimientos - la "transmisidn de
una ldeologfa dominante”.? Por lo que en ese sentido, cumple
una funcién eminentemente polf{tica y no 8dlo econdmica

(formacién de "recursos humanos" y desarrollo de habilidades en

? gntrecomillamos “tranemisién de una ideologfa dominante",
por considerar que no sucede de manera absoluta, sino que siempre
es posible el momento de produccién y de lucha que por generar una
ideologia alternativa.
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loa estudiantes que serdn remuneradas diferencialmente por un
"mercado de trabajo"). Sin embargo, esta funcién no se da libre
de contradicciones por 1o que, en el interior de la escuela, es
posible generar proyectos alternativos de cuestionamiento que
permitan acciones de transformacién.

Lo anterior mupone, ademas, que las scciones a emprender
se enmarcan, en principio, en una postura polftica frente a la
practica educativa. Lo cual, desde nuestro punto de vista,
requiere establecer cémo me desarrollan los procesos de
tranemisidén de valores que 26 expresan en formas de
comportamiento y practicas sociales que van constituyendo a los
sujetos como sujetos sociales.

Por estas razones, centramos nuestra atencidén en la
constitucién axiolégica de 1a escuela, La cual sostenemos que,
como proyecto, se desarrolla en medic de la lucha por 1la
hegemonfa del poder en una esocledad, y esta dia;ﬁuda para
cubrir ciertos objetivos (no necesariamente de adquisicién y
produccidn de conocimientos) tendlentes a lograr consenso.
!stoQ objetivos me encuentran justificados por posturas
ideoldgicas.

Sin embargo, porque estamos hablando de un proceso
contradictorio, en el proceso de conatitucidn axloldgica de la
escuela se ubican -~durante el momento mismo de la practica
educativa- espaclos de "resistencia“, de confrontacidn y lucha
frante a los saberes oficiamles. Baberes qua se encuentran

plasmados en loe planes de estudio de 1las instituciones



educativas,

Para cubrir los aspectos antes mencionados, hemos dividido
nuestro trabajo en cuatro capitulos. En el primero establecemos
nuestro punto de partida, Haciendo algunas consideraciones en
torno a la filosoffa; primero como una toma de posicién y luego
asumiéndola desde el punto de vista de la practica. Es decir no
sdlo se busca la reflexidén sino la intervencidn en los procesos
sociales y en particular en los procesos educativos.

También asumimos que la filosoffa en tanto que saber
absoluto, ha perdido sentido y que como tal, ya no es capaz de
dar razon de lo que las comas son y mucho menos de lo que las
pricticas sociales son. Cuestidn que de inmediato pone en entre
dicho el status epistemoldglco de la filosofia. En este sentido
se asume que la filosoffa como discurso gque puﬂca hacer asertos
sobre la realidad, es solamente una forma mas de conocimiento.
Y que las posibilidades reales para no caer 'en nuevas
*mistificaciones de la realidad”, me encuentran en la medida an
que pueda articularse con otros discursos y practicas
cientificas.

As{, pues, lo que ponemos en cuestionamiento son las
protensiones de la filosof{a como saber universal y absoluto,
para proponerle una tarea mas modesta: eer un momento mas de la
produccion de lom conocimientos cientificos.

En el segundo capftulo, establacemos la articulacién entre
filosoffa y educacidn, Se problematiza el concepto de

educacidn, sefialando que si blen es clerto que en ocasiones se



reconoce que a través del proceso educativo se transmiten no
80lo conocimientos sino también valores, éstos, intentan pasar
por neutrales aunque existe una estrecha vinculacidn entre
"aparato sducativo" y sociedad. Nuestra intencidn es senalar
ese vinculo sin perder de vista la autonomia del proceso
educativo.

En este capitulo, pluntéamos la conatitucidén de los
valores, incluida la educacidén como uno de ellos, los fines y
las necesidades a lai que responde la escuela.

Respecto de la autonomfa de los procesocs educativos, nos
parece importante senalar el problema del desarrollo de
"creencias” y "actitudes". Entendidas, respectivamente, como
disposiciones de un Bujetp para atribuir clertas propledades a
un objeto -momento epistemologico de la disposicidon- y como
disposicidn de =se mismo sujeto para actuar de una manera
determinada frente a una situacidn u objeto -moment6 afectivo
de la disposiciédn-,

De las teorfas que se han dado a la tarea de estudiar los
procesos educativos, nos interesan, la teoria de 1la
reproduccidn y la teoria de la resistencia. Aquf, la propuesta
althusseriana de los "aparatos ideoldgicos de estado” (AIE)
serd retomads; sefalando que mAs alla del uso y abuso
indiscriminado, brinda importantes elementos de analisis.
Aunque también apuntamos las limitaciones del concepto.

Sefialado lc_hncarior, en el tercer capitulo se astablecs

el vinculo entre educacién y sociedad. Para cuya
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problematizacién se retoman los proyectos educativos,
Particularmente los propuestos por loa programas de educacidn
piblica.

Establecer 1la relacién entre lo que denominamos
"pseudoproyectos” y “proyectos” educativos asf como la
coexistencia de ambos en los planes y programas de estudio de
las escuelas de un sietema educativo, es parte central de este
apartado. Los criterios que definen eatos conceptos, derivan de
los intereses a los que responden y pueden ser loa de una claae
grupo o sexo dominante o los de una ‘clase, grupo o sexo
dominado.

La justificacidn de “peseudoproyectos” y "proyactos" se
encuentra, en ambos camos, basada en posturas ideoldgicas. Y
sin embarge es posible pensar en “proysctos emancipadores*.

Lo anterior nos coloca de inmediato en el debate, aln
abierto, del sentido marxista del concepto ”1deol$qln". Por
ello, un ampecto central de este capitulo, sera el debate en
torno a dicho concepto. Debate en el que asumimos la
“definicidén amplia* de ideologfa, frente a su “definicidn
restringida®.

El cuarto y Gltimo capftulo de este trabajo, estd dedicado
a una herramienta tedrico-practica: la teorfa curricular.
Herramienta tedrica, en tanto metodologfa, gque nos permite
reflexionar y problematizar lom programas y planes de estudio
de una institucién educativa. Problematizacidon que pasa,

hecesariamente, por al cuestionamiento de los objetivos que
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persigus un proceso de ensenanza-aprendizaje gque los
estudiantes y docentes pretenden alcanzar. Y préactica, porgque
de dicho cuestionamiento pueden surgir formas nuevas de asumir
los procesos educativos; entre ellos, la priactica docente.

En este capfitulo, apuntamos los orfgenes de la teoria
curricular as{ como algunas problematicas, de los procesos
educativos, que retoma esta teoria para su andlisis.

Aqui, nos iﬁtereua el caso particular de una institucidn:
el Colegio de Bachilleres. Lo que Iintentamos, en un primer
acercamiento, es una svaluacidp curricular de los objetivos que
pretende alcanzar el programa de estudio de una asignatura -
Métodos de Investigacidn II-. Nuestro intento, lo
contextualizamoe en el plan de estudio de la institucidn. Es
decir, de los cbjstivos que socialmente le han sido conferidos
al nivel medio superior de enmsefianza en México y en particular
al Colegio de Bachilleres. ‘

Los conceptos de “curriculum"; “curriculum real" vy
"curriculum oculto", en este apartado, son centrales.

La parte final esta dedicada a las conclusiones,
necesariamente parciales, a las que hemos arribado; asi como
las lfneas de posible investigacidén y desarrollo futuro. Ea
importante apuntar que este trabajo lo conaideramcs como un
primer acercamiento a una problemdtica mas amplia y compleja.
Pues, por un lado implica enfrentar los problemas tedricos y
practicos de la ensefianza y por otra parte, enfrentados a la

situacidn actual de México y de América Latina.
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I.- ALGUNAS CONSIDERACIONES EN TORNO A LA PRACTICA DE LA
PILOSOFIA

1.1 LA PILOSQPIA COMO UNA TOMA DE POSICION

José Ferrater Mora menciona en su Diccliopario de Filosofia
que hay por lo menos cuatro problemas generales que se plantean
con respeto a la tilomofia: 1. el del proplo término filosofia;
2. el de los origenes de 1la filoeoffa; 3. el de msu
significacidn y 4. el de la divisidén de 1la filosoffa en
disciplinas’®,

A estos problemas se podria responder de dos maneras: a)
asumiendo que es posible contestar a las preguntas desde el
propio espacio de produccién del diecursb filoséfico y b)
asumiendo gue, aungue la primera forma de respuesta tiene
valides', ésta as limitada y en consecuencia hay qu; salir del
espacio de produccidn del discurso. A la primera postura la
denominaremos respuesta intradiscursiva, mientras que a la
segunda respuesta extradiscursiva.

Generalmente, se asume la primera alternativa. En este
sentido, se parte del supuesto que afirma que la filosoffa (que

el discureso filosdfico) puede definirse a sf{ mimma, Y dado que

} FERRATER Mora, José. plccionario de Filosofis, 5a. ed.,
Alianga Editorial, Barcelona, 19684, t. 2, pp. 1175 y san.

‘ ytilisamos el concepto valides en un sentido spilstemoldgico,
@8 decir, se refiers al hecho de que una propoaicidn ssa aceptada
como verdadera.
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ia filosofia se autodefins como un discurso de la totalidad
(sobre esto regresaremcs mis adelante) cuya produccidn de ideas
trasciends toda limitacidn social y se dirige a la "humanidad
entera” es entonces, de caridcter "universal-’.

Desde esta perspectiva, la respuesta gque se da a la
primera pregunta, es la clésica definicién etimolSgica del
conceptos”amor a la sabidurfa®. Amor al saber que se
autopropone como denintérenadc, es decir como una biisqueda del
saber por el mero afan de saber, constituyéndose ésto en una
bisquada de la Verdad - asf, con mayiscula -.

Serda en realidad esta biisqueda vla que definird en
principio a los fildsofos como amantes de 1la sabiduria y
posteriormente a su actividad como filosoffa.

Esta autodefinicidn asume que, el origen de la filosofia
se encuentra en el momento de su ruptura con el‘mito. Al
intentar - en su afan de bisqueda de la Verdad - explicar de
manera racional a la naturalesa y los procesos que en ella se
desarrollan incluyendo al "hombre” mismo, Este afdn se traduce
a final de cuentas en una bfisqueda de lo mubatantive®, de
aquello que resulta fundante de todas las cosas y no sdlo de
manera general ainc.en particular las del conocimiento, en
cuantc a Bus resultados y sus procesos. Asf{ como del

comportamiento humano y sus producciones artisticas.

5 PERRATER Mora, José, "La filosofia en la sociedad
contemporanea” en La filosoffa actual, 4a. ed., Alizanza Editorial,
Madrid, 1982, p. 185

¢ Entendido como aqusllo qus hace ser lo que las cosas son.
,
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Al respecto José Ferrater Mora dentro de la perspectiva
que hemos apuntado, sefiala lo siguiente:

"Muy caracteristico de la filosofia,
ya desde sus primeros pascs en Gracla, es
una serie de condiciones dobles. Por un
lado, la filoscffa muestra un interas
universal. Por el otro, revela escasa
atencidn por la diversidad de los hechos.
Por un lado subraya la superioridad de la
razén. Por el otro, #a inclina a una
intuicién del ser de fndole a veces mas
mistica que discursiva. Por un lado
destaca la importancia de la teorfa. Por
el otro, senala el caracter fundamental de
la virtud y de la conducta. Por un lado,
e8 altamente especulativa, Por el otra
decididamente critica. Por un lado no
quiere dar nada por supuesto. Por el
otro, estd sumergida en toda clase de

suposiciones."’

! PERRATER Mora, José. Dicclonario de Filosofia, 5a. ed.,
Alianza Editorial, Parcelona, 1984, t.2, p. 1178

También en esta perspectiva y para el caso latinoamericano es
interesante releer las siguientes palabras de Risierl Frondizi,
pronunciadas en la Universidad de Guatemala el 22 de agosto de
1947,

"No hemos escogido por azar una pregunta como tema de la
disertacidn de hoy. La filosoffa es ante todo Iinterrogaciédn,
pregunta, bisqueda. Si quisiera sintetizarse la totalidad de la
filosofia en una pocas palabras, esas palabras deberian ordenarse
en forma interrogativa, {Qué es el mundo? {Qué ee &l hombre? {Qué
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“ast pues, se ha considerado de manera casi unanime que la

filosofia puede ser dividida en: una teorfa general del ser;

una teorfa general del conocimiento y una Eeor!n general del

comportamiento humano - incluida la estética - y principios de
1a léglea.

Bn esta divieidén, de cualquier manera, la teorfa general
del ser entendida como metafisica (ciencia de las primeras
causas y principios) es la pledra de toque. Pues actiia como la
condicién de posibilidad de las demas.

Esto permite precisar la autodefinicién de la filosoffa
como clencia primera. No mdlo por la bisqueda de la Verdad,
sino porque dicha Verdad encuentra su fundamento en el
conocimientoc - o intulcién - de las primeras causas y
principios.

Resumiendo, la deginicién que hace de sf misma la
filosoffa con base en su propio discurso y que niquiendo a
Althusser podemos considerar como filosoffa que se produce en
tanto que filoaofla‘, es reflexion que construyendc sus propias
categorias (el ser; lo uno; la Verdad; el todo; etc.) de

inmediato, se coloca mas alla de cualquier “contaminacidn®

debemos hacer? {Qué es el conocimiento? ¢Cudl es nuestro destino?
He aquf, encerrado en pocas palabras, lo substancial de 1la
filosoffa. Quien no haya sentido por dentro el aguijon
interrogative y la expsctativa dramidtica que suscitan astas
cuestiones, poco sabe y poco entenderd de filosoffa~”

FRONDIZI, Risieri. Ensayos filosdficos, tr. Josefina Barbat
de Frondizi, F.C.E., México, 1986, p. 45 y 8a.

® cfr. ALTHUSSER, Louis. "La transformacién de la filomsoffa*®,
conferencia pronunciada en la Universidad de Granada, 26 de marso
de 1976, p. 8 y as.
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causada por alguna preocupnciéd material, tanto como de
cualquier interés parsonal.

La maxima, seria alcanear la sabidurfa por la sabiduria
misma y deade ahi definir con Verdad y universalidad lo que las
cosas scon. Asumiéndose como conocimiento por excelencia.

Hoy dfa, ein embargo, resulta diffcil seguir sosteniendo
esta postura frente a la filosoffa. No sdlo porque la filosofia
no ha sido nunca una reflexidén desinteresada del mundo, sino
porque la filosoffa expresa el modo como los hombres y mujeres
de una época y particularmente en una sociedad dividida en
clases, conciben sus relaciones con el mundo y entre ellos(as}
mismos(as), de acuerdo a sus interesas.’

Esto, nos conduce a la segunda forma de dar respuesta a
las preguntas planteadas inicialmente. Es decilr, desde una
poBtura que ademds de tomar en consideracidn los elementos
intradiscursivos de 1la filosoffa, pone énfasis en las
condiciones materiales en que se produce el discurso. Esto es,
condiciones extradiscursivae que, para Latinoamérica, son de
explotacidn dadas las circunstancias en que nuestros pafaes
eatdan articulados al mercado mundial, dominado por las reglas
de produceidn del eiatema capitalista en su fase imperialista.
Las condiciones materiales en que surge la filosoffa adquieren
formas particulares en cada pafs, de esta parte del continente,

pero en general se caracterizan por la lucha de las “burgueafas

? SANCHEZ, Varzquez, Adolfo. "Por qué y para qué ensefnar
filosoffa" en Ensayos marxistas sobre filosoffa e ideclogia,
Oceano, Barcelona, 1983, p. 73



16

nacionales*!, por hegemonizar el poder, Estas rarones nos
permiten afirmar que las condiciones materiales, a su ve:z
condiciones extradiscursivas de la filosoffa, eon el terreno de
1a lucha de clases.

En este sentido la filosofia latincamericana, senala
Horacio Ceruttl, deberia afirmarse entonces, en oposicidn a sus
contraimidgenes j frente a la nocidén clédsica de un saber
puramente admirativoe Y contemplativo (respuesta
intradiscursiva), como un compromiso hismtdrico concreto que a
nuestro juicio es el de la lucha por el poder, por parte de la
clase trabajadora. As{, frente al formalismo y gcontra él hay
que apuntar el para qué o funcidn ideoldgica del eaber
filosdfico!'. El cual no es totalmente independiente de su
valor de verdad.

En este sentido y siguiendo al fildésofo francés Louls

Althusser, consideramos que la funcidn!? ideolégica del saber

19 Entrecomillamos este concepto, por considerar que en
realidad la burguesia como clase, responde a intereses que ya son
internacionales, particularidad de 1la fase imperialista del
capitalismo, Lo que no la libra de las contradicclones, producto de
la divisidn de los territoriocs con fronteras nacicnales.

' CERUTTI Guldber, Horacio. Filosoffa de la Liberacid
Latinoamericana, F.C.E., Méexico, 1983, p. 61
Hay que precisar, que cuando H. Cerutti{ habla de la contra-
imagen lo hace en un proceso de deslinde con el que considera en la
filosoffa de la liberacidn argentina como sector populista.
Posicidén que si bien rechaza la tradicidn tiloaofica europeizante
(filosoffa noratléntica), tiene en comin con ésta su formallismo
que, finalmente, lo que encubre es su populismo.

? La nocidn de funcidén es utilizada aqui, no en el sentido de
funcién proposicional propuesta por Russell y Whitehead en la cual
una Etﬂpbllcion COn respecto a un sujeto "x" es un valor. Lo cual
implica una nociSn de verdad. En nuestro caso la utilizamos como
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filoséfico producido en tanto que filosofis, er la de someter
lam practicas de los sares humanos; asi como las ideas que
éstos se hacen de dichas practicas.

Para cumplir con este proposito, esta filosoffa desarrolla
un proceso de subordinacidn que comlenza con la distincidn de
su discurso respecto de los discursos cientf{ficos. Aunque sean
los discursom cient{ficos quienes le proporcicnen el modelo de
racionalidad al suyo propio.

Las consecuencias de este proceso de subordinacion es un
vinculo contradictorio en donde opera una transformacién de la
filosoffa y las ciencias. Textualmente apunta Althusser:

“Ese vinculo singular y altamente
contradictorio, que liga a la filosoffa
con las ciencias, esa operaciodn que
transforma las condici{ones de existencia
de la filosoffa (y por consiguiente de las
clencias) en determinacionee subordinadas
a la propla filowoffa, esa operacidn por
la que 1a propia filosoffa se sitia a ef
misma en el poder, declarando que sdlo
ella posee la verdad de y sobre las

cienclas que le proporcionan el modelo de

una nocidn de actividad, de proceso o conjunto de procesos que nos
permiten determinar 1o que una realidad social es. Es claro que no
Be rompe totalmente una smbigiiedad no obstante, lo que nos interesa
es romper con una perspectiva funcionalista.

Cfr. Artfculo sobre el conceptoc de *funcidn® en FERRATER
Mora, Jos&. Qn. cit., t. 2, pp. 1297-1301
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su propio discurso racional y sistematico,
forma parte de la produccién de la
filosofia como 'filosoffa’."!?

Pero no solamente procede de esta manera con las ciencias.
Sino que lo mismo hace con otras practicas Rumanas como la
religidén, la moral, la oratoria, la polftica, la literatura, y
1a poesia.

Eata filosoffa aparece, entonces, como la ciencia
(conocimiento) de todo y de todas las prdcticas humanas,
enunciando su Verdad. Verdad que son incapaces de decir por s!
mismas} uometiéndolaQ a una forma filoséflqa radical.

Con este propdaito, la filosoffa ha desarrollado una serie
de categorias gsin referente real. Categorias que son retomadas
y modificadas de manera,constnnte. Y es este proceso, el que se
realiza en los didlogos, los tratados y los sistemas

£ilosdficos. M

13 ALTHUSSER, Louis. Qp. git., p. 10

" cer, MORALES, Cesdrec. "Bl silencio de las filosoffas®,
(material fotocopiado). Sobre todo los puntos III y IV, en donde
hace los siguientes senalamientos:

"Como teorfas de la Verdad, las filosoffas pretenden
fundamentar todos los objatos que le son externos: practicas,
discursos, instituciones, situaciones diversas, etc. Fundar todo en
la verdad, decir 1la verdad de todo, tal es, propiamente, el
quehacer filoséfico {...] Estas teor{as de la verdad se conetituyen
como tales subordindndose todos los discursos y todas las précticas
a las formas filosdficas que se convierten en formas discursivas a
partir de las cuales se organizan y reorganizan, se articulan y
desarticulan los discursos en general: piénsese en el cogito
cartesiano, en el problema de las "ideas" y de las impresiones del
empirismo mensualista cldeico, en loe juicios sintéticos
de Kant, en el sujetc trascendental de Husserl o en los “grupos
clentificos" de Kuhn,*

Lineae adelante, en el punto IV, continiia:
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Frente a este proceso - dominacién de las practicas
sociales - que caracteriza a la producsidn filoséfica en tanto
que filosof{a, oponemos, como sefalabamos arriba, otra prictica
de la filosoffa. La cual no se propone enunciar la Verdad de
todas las cosas o de las practicas o de las ideas que los
sujetos me hacen de ellas.

Por el contrario, esta prdctica alternativa, pretende
asumirse como una filosofia critica de la funcidn ideoldgica
(en este caso ocultadora) de la filosoffa en tanto que
filosoffa. Para lo cual, reconoce en principio su punto de
partidas las condiciones materiales (condiciones
extradiscursivas), el terreno de la lucha de clases en que se
basa el sistema de produccidn capitalista. Y asumiendo una

posicion, en la lucha de clases, se compromete articulandose

"Para unificar discursos y practicau las filoaoflaa han de
hacerlos pasar por una “transformacion filoméfica". Se trata, como
se ha visto, de una transformacidn-deformecidn [...) de discursos
y practicas que los desarticula para reurticularlos luego de
acuerdo al orden de las categorias filosdficas (formas filosdficas)
{...] Las catagorfas o formas filosGficas [...] posasn dos
caracter{sticast

1. LAS PORMAS FILOSOPICAS NO TIENEN REFERENTE REAL

Formas o categorfas filosoficas como la verdad, el uno, el
bien, el ser, la totalidad, el co ito, los “tres mundos" de Popper,
el puradigma" de Kuhn o los "programas de investigacidn" de
Lakatos, solo aparentemente tienen referentes reales., Si son vistas
con atencidén, aparece claro que sdlo son objetos filoaoficoa, que
86lo tienen existencia en y por el discurso filosdfico [...)

2. LAS FORMAS FILOSOFICAS POSEEN UNA ESTRUCTURA

COGNOSCITIVA ESPECIFICA
Las formas filosdficas no son de la misma naturaleza que

"los objetos tedricos de las clencias, son formas , cutegorlas u

objetos que 8510 existen en la filosoffa. La constitucién de las
mismas es, propiamente, el trabajo da las filosofias: sobre tales
formas, categorfas u objetos se da un trabajo incansable de
ref{teracién, rearticulacion y reconfiguracidn,® pp. 17 y 21-22
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con los intereses de una de las clames, la de los desposaildos,
que en la produccién y las relacicnes scciales me encuentra
explotada, Por ello, es revolucionaria; porgue frente a los
intentos de interpretacién (léase Jjustificacién) de las
condiciones actuales de explotacidn, busca transformarlas.

Pero, como puede, varse, esta toma de posicidn se da en un
espacic exterior a la produccidén del discurso filosdfico.
Espacio exterlor que, como tal, no es reconocido por la
filosoffa en tanto que filosoff{a. Pues, desde su posicidn, se
autodefine como discurso totalizador; es decir, que subordina,
que desestructura para volver a estructurar a la totalidad de
lo real, jeraguirzando de acuerdo a su propia racionalidad.

Este espacio exterior, - y aqui seguimos atin a Althusser -

se define como el conjunto de las practicas sociales. Las
mismas practicas que la fflomoffa en tanto que filosof{a, me
hace la ilusidn de dominar.

Por ello:

"La _irrupgion_de 1a_prActica_es la

snunc. de sof{a producida g
tal filomoftan. Bs decir, contra la
protensidn de la filosoffa de abarcar el
conjunto de las practicas sociales (y las
ideas), de ver el ’todo’, como declia
Platdn, para establecer su dominio sobre
estas mismae practicas) contra la

pretansién de la filosoffa de no tensr ‘un
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espacio exterior’, el marxismo- atirma que
ciertamente la filosoffla tiene 'un espacic
exterior’ o para decirlo en otras
palabras: que la filosoffa no existe mis
que por ese ‘exterior’ y para 4&l., Este
exterior (que la filosoffa quiere hacerse
1a ilusidn de someterlo a la Verdad), es
la practica, las practicas sociales."!$

Vale la pena senalar aquf gue para Althusser, préctica no
significa solamente la accidn (polftica), que puede desarrollar
un sujeto en la produccién de las relaciones sociales (que ai
bien se encuentra con ellas, también las produce y raproduce).
Sino también un criterio de verdad, aunque el propio autor no
profundiza en el asunto.

Lo anterior pueds interpretarse de esta manera cuando
senala gque:

"De forma contraria al logos (es
decir, a una representacidon de algo
supremo a lo que me llama ‘la Verdad’ y
cuya esencia se reduce al ‘decir’ - o a la
inmediata presencia de la vista o de 1la
voz -), la préctica, gque es ajena por
completo al logos, no es la Verdad y no se

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

Ver.

1% ALTHUSSER, Louis. Ibid., pp. 15-16
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La préctica ea un procesc de
transformacidon sometido slempre a sus
propias condiciones de existencia y que
produce, no la Verdad, aino ‘Verdades’ (o
la Vardad digamos, de los resultados o del
canacimiento, todo ello en el interior del
campo de sus propias condiciones de
exintencia). "t

Revonocemos que el eeRalamiento anterior, resulta
sumamente arriesgado. Ya que &ete ha sido uno de lom puntos
contra lom que el £ildsofo Adolfo Sancher dé:qusx ha dirigidoe
las bater{as de su critica a Althuaser.

Es Sanchee Virquez quien viene a poner énfasis en la
practica como un criterio de verdad., Superando con ello la
aparente contradiccidn o la ruptura entre la produccidn de un
conocimiento, en tanto gque verdad, y la ptéctlca".- ruptura
que, nos parece, se da en la postura althusseriana -.

Pero, regresando al asunto de 1a pééctlca, lo que nos
parece importante es la observacion que hace el flldsofo
francéa en cuanto a la {rrupcidn de la practica en 1la
filosof{a, Ya que &sts. se presenta, no como una categoria

filosSfica mis, sino como poaibilidad de la accidén. Bs decir,

1 1bid., p. 16 .

"7 Cfr. FERRATER Mora, Jomé. Piccionario de filomofia, (t.3).

Los conceptos de praccica y praxis. Sanchez Vazquez profundiza en
la distincién. Véase "Bl punto de viets de la practica en
filosofsa" en Enesyos marxistas sobre filosoff{a e ideologla,
Barcelona, Océano, 1983.
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de la intervencién en los provesos uqciulea en tanto que
practica politica, raconocida y asumida como tal.

Préctica politica que produce ciertos resultados. Incluso
de los discursos filoséficos que se presentan a s{ miesmos en
tanto que filosoffas. Aquf el énfasis hay que ponerlo en la
pregunta a gquiénes puede interesarles dichoe resultados. Sobre
todo cuando esos resultados tienden a justificar y mantener
cierto estado de cosas: las relaciones da explotacidn.

Por ello, es en los resultados, en donde los conceptos de
reproduccidn - resistencia - e ideologfa articulados al de
clase dominante son fundnmentalsu.

Al respecto dice Althussert

"{...] pensar que [...] unﬂ. formacidn
social existe en el sentido fuerte, es que
es capaz, como todo eser vivo, de
reproduciree, pero & diferencia de lo;
otros seres vivos, reproduciendo sus
propias condiciones de existencia. Las
condiciones materisles de la reproduccidn
estan aseguradas (...] por la propia
produccidn, que asegura también una gran
parte de 1as condicionens de la
reproduccién de las relaciones de
produccidn.”

Y afiade

*Pero las condiciones econdmicas y
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polfticas de la reproduccidn estan
aseguradas por el Derecho y ellzutado. n
cuanto a las ideologias, participan en las
relaciones de produccidén y en el conjunto
de las relaciones socialea, asegurando la
hegemoﬁla ideal o cultural de 1la clase
dominante. "%

Asf pues, el resultado de una clerta forma de hacer
filosof{a que, en su afadn totalirador, al enunciar la verdad de
todae las practicas sociales y de laes idean que los seres
humanos se hacen de ellas, es producir un ocultamiento, una
interpratacidn que gﬁiari un determinado comportamiento.

Y no em que se "crea" que esta fiicsofla, en tanto que
ideologfa, determine a las practicas sociales - finalmente "no
es nunca la conclencia la que determina a la vida'!? -. Sino
enfatizar la relacion tan estrecha q;e se da ‘entra las
practicas sociales y las ideas que se forman de ellas los seres
humanos sin pretender aqui que, en tanto que ldeologla, éstas
sean una falsa conciencia en s{ misma. Por ello, no es posible
que se den practicas ein ideologias. Es méds, habrfa que decir

que incluso las prédcticas cientificas se realizan a través de

18 ALTHUSSER, Louis. Qp. eit., pp. 25 y 26

!9 MARX, Carloe-Federico Engels. La jdecloqia alemana, 8. tr.,
Ediciones de Cultura Popular, Mexico, 1979, p. JB.
Mae adelante Marx apunta quer "Las ideas dominantes no son
més que la
O fea, las mismas relaciones materiales dominantes concebidas como
idean, es decir, la expresién de las relaciones que hacen de una
clase determinada una clase dominante.* p. 7
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una ideologila (regresaremos mas adelante a este planteamiento).

Nos parece que Horacio Ceruttl, plunéen con mucha claridad

esta postura

cuando asume frente a la filosoffa de 1la

liberacidén en América Latina una toma de posicidn. Y en

particular, cuando lo hace frente a la corriente que &1 mismo

denomina populista:

de

"Se trata, [en una toma de pcaicién)

tener permanentemente presente la

propia subjetividad gue estd mechada por

lo ideoldgico. No digo que la ideologla

sea una cuestidn emocional o subjetiva

sino, por ‘el contrario que la propia

subjetividad esta ‘objetivamente’

modificada por la ideologfa."”

Lo cual lleva a nusstro autor, a plantearse que en su

produccidén todo dimcurso es ideologico pero, que en su

recepcién puede tener una funcidén cientifica o ideoldgica.

"(...] entendiendo por la primera la

autoconciencia de su origen y de su

relatividad y por 1la segunda una

pretensidon de absolutez.

»20

Resumiendo, frente a la transformacidn de la filosofia -

Althusser - y su pretension totalizadora que me convierte en

“laboratorio

transformando

tedrico de la ldeologfa" sintetizando y

las practicas clentificas y sociales para

 CERUTTI Guldberg, Horaclo. Op. git., pp. 20-21
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producir una ideologfa legitimadors, oponemoa el deearrollo de
una practica distinta de la filosoffa., Que reconociendo su
punto de partida idecldgico lo msuma al articularse, tomando
una posicién, con los intereses de lae y los desposeidos en una
sociedad dividida en clases.

Y asumir, para nosotros, significa proponer alternativas
que nos pexrmitan transformar las condiclones de explotacién en
las que nos encontramos. Lo cual exlge una practica pelitica -
que justamente por ser practica ha sido deedefiada por las
filomoffas en tanto gue filosoffias -~ pero, que por aer
intencionada, no es ciega. Se trata pues, de una 'nueva’
préctica de la filoscfla.

Al respecto nuevamente, nos parece que Horacia Cerutti
plantea el asunto de manera clara;

"[§e trata de...] un esfuarzo por
conastrulr un  diacurso con fnnciév‘
clentifica o de conocimiento que mantiene

‘abierta’ ls posibilidad de reflexidn.*
Pero este discurso,

*{...] no puede escapar a la provisoriedad
del tiempo presente y por eato nuestro
andliais debe detenerse y abrirse, o
mejor, insertar explicitamente &l discureoc
politico en el filoséfico. Hoy ese
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anadlisis lo perfilamos como sigue, sin
temor a enturbiar pretendidaes
‘universalidedes’ con nuestra factlcidad
cotldiana. "2
, Hoy dfa, podemos afirmar entonces que por 1o menos en
América Latina hacer filosoffa implica una clerta practica
filostfica, que es, fundamentalmente, una practica polftica.
Pero, gue no_deacuida ni olvida los elementos tedricos del
conocimiento y sus determinaciones ideoléglicas. Dicho en otras

palabras: una fllosoff{a de la praxis.

2 1pbid., p. 301

Lineas arriba el autor plantea una paradoja que nos
interesa senalar por estar de acuerdo con ella: *"Nos ubicamos
teSricamente, en la paradoja de intentar filosofar luego de la
muerte de la filosoffa enunciada por la décima primera Tesis sobre
Fouerbach, Paradoja acentuada cuando afirmamos, junto con esa
enuncinclun, la real muerte de la filosoffa y de su sujetor el
filésofo. Ea gue nunca ne dijo, ni se pensd, que la enunciacién
programitica de esa Tes 'cambiar el mundo’, significase que la
‘filosofia' deblera ser el sujeto agente de ese cambio y, menos,
loe fil6sofos. La muerte de la filosofia, indica, mas bien, que la
filosofia muere como actividad y efecto autdnomo dentro del todo
soclal. Que el papel del fildsofo como profesion liberal que otorga
status, has caducado. En todo caso, la reflexidén critica se reclama
para todos los integrantes del todo social y su expresidn
idealista, con pretensiones de autonomia y omnipotencia, es
denunciada como ideologia encubridora de lo real, y justificadora
del satu guo (...) pero no por ello (...} La teorizacidn, el verbo
[-..) deja de ser [...) un momento integrante de esa praxis. Es una
practica més, Quizun la practica de la criticidad permanente o, al
mencs, de la busqueda de esa criticidad.” p. 301
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‘

1.2 RA DE_PARTI DE rr F.

Ya en el apartado anterior hemos mencionado que para
precisar qué se entiende por filosoffa, se puede partir de su
etimologfa. Sin embargo.homos dicho también que, hacerlo de
esta manera, resulta limitado en nuestros dias.

La limitacién estriba en la propla definicién, ya que el
el fi{16sofo como practicante de la filosofia sigue empefado en
una biisqueda de "la verdad", esta no se encuentra de manera
pura, aséptica, desinteresada.

Por el contrario "la Verdad*? que se buaca es siempre una
verdad interesada. En tanto que obedece a una intencionalidad -

a un proyecto - y,por ello al cumplimientc de un cierto
objetivo.

Bl objetivo o los objetivos que se han trazado de
antemano, me van definiendo de acuerdo a los Lnéereaes del
filésofo que comb sujeto socialmente determinado va asumiendo,
dependiendo esto dltimo entonces, de su relacidén con el mundo -

entendido como las condiciones materiales y mociales en las
que se encuentra -.

Por ests razdon, pensamos que el fllésofo Adolfo Sanchez

2 pntrecomillamos "la Verdad®, porque consideramos que no se
encuentra de manera objetiva. Por lo menos no en el sentido que
tiene la expresion “tropesarse con un ladrille". Lo cual no cbsta
para tratar de establecer la validez de una verdad., Por el momento,
basta decir gque consideramos 1la verdad como un proceso de
produccidén de verdades regionales (del desarrollo interno de un
discurso) e hietdricas (del desarrollo de 1las condiciones
materiales en que se produce un discurso).
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Virquer acierta al afirmar que:

*{..+] no hay que parder de v_ista que la

‘neutralidad’ o asepsia filosdfica, aunque

se crea sinceramente en ellas, resulta

{mposible dada la imposibilidad de arrocjar

por la borda el peso ideoldgico con que

carga toda filomoffa,"?

Con la afirmacidén anterior, sin embargo no quisiéramos dar
a entender que un sujeto se encuentra totglmente determinado
por su socledad. Sino que éste puede guardar un clerto margen
de Independencia. Pero, 10 que sf queremcs decir, es que, adlo
porque un sujeto se encuentra en medio de clertas relacicnes
sociales, éate se va constituyendo (produciendo) en un sujeto
significativo, y significante, para tales relacicnes sociales
y a la ver, las relaciones soclales se van constituyendo
{produciendo) como clones sociales aign a ‘;as para el
sujeto. Es decir, que no es posible ancontrar sujetos
socialmente significativos sin sociedad y viceversa; as{ se
tratase de un ermitano?.
En este sentido, la significacién ro es entonces, un

proceso aislado del restoc de las practicas sociales - practicas
cotidianas muchas de las cuales son inconscientes - gue el

sujeto produce en el proceso de apropiacidn y transformacidn de

) SANCHEEZ Vérques, A. "Por quéd y para qué...", en Ensayos
marxistas_de filosofi{a, Barcelona, Océano, 1983, p. 84

M SANCHEZ Varques, A. "El punto de vista de la practica...”
en Qp. cit., p. 18 (lo subrayado es nuastro)
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la naturaleza y de la sociedad, Presentdndose dicho proceso en
un doble sentido: coﬁo productor, vale decir como creador de
sus propias condiciones pero también, cémo criatura en tanto
que producto de‘laa condiciones que le han precadido.

El conocimiento filoedfico por ello - Bl es que es un
conocimiento -, sefiala acertadamente Adolfo SAnchez Vazquez, ee
produce en un mundo que es objeto de tranaformacién real,
practica, efectiva - en cuanto se hace sobre los objetos
externos al sujeto -. Bs decir, que ge produce no _en un_mundo
de_obietos en_8f sino de objetos que se encuentran en relacidn
con el hombre, con su actividad, gracias a la practica®s.

Es por ello también, que la filosoffa se manifiesta
contrariamente a la aparente unidad del discurso cientifico,
como una pluralidad de postciones?.

La relacidn tan estrecha gque me da entre las précticas
sociales y las posiciones en fllosofia, pe;mlte una
articulacidn
--que ya hemos mencionado también en el punto anterior-- entre
1o fllosdflco (produccidn interna del diascurso) y lo
extrafiloséfico {condiciones materiales de 1a produccidn del
discurso filosSfico). Articulacién que como apunta Axrturo Rolg
se da en Amarica Latina, como una conexifn que no es primerc

l6gica, sino histérica, vital, dolorosamente vital en toda la

% Cuestidn en la que coinciden Sanchez Vdzqguez y Althuseer.
Cfr. S.V.A. "por qué y para qua...", en Qp. ¢it., p. 74 y A.L. "La
transformacién de la filosofia", pp. 25~26

% SANCHEZ VAzquer, A. Qp. git., 74-75
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intensidad de las dimensiones polf{tica, econdmica y social.”

Es esta conexidn de carécter histdrico entre el quehacer
filosdfico y las practicas sociales, lo que nos permite afirmar
a la pridctica como punto de partida del filosofar en América
Latina,

Paro qué significa entonces, situarse en la practica como
punto de partida para la filosoffa. Adolfo Sdnchez Vazquez,
nuevamente nos da la clave al sefialar que "ver la filosoffa con
los ojos de la practica, equivale a considerar a la practica
filoséficamenta”.

Esta afirmacidn, nos plantea el hacer una distincién o si
se quiere una precisidn entre el significado cotidiano da la
prictica y lo que nosdtros junto con SAnchez Vizquez entendemos
por practica, desde la perspectiva de la filosoffa de la
praxis 2

En términos cotidiancs la practica o "lo practico* es
aguello que obedece a nuestros intereses, incluso los mas

personales, los mas egofstas. Lo cual en un momento puede

7 arturo Roig citado por Horacio Cerutti. En este sentido,
cabe afirmar que el punto de partida del fllosofar en América
Latina, quiers ser sin duda alguna la praxis historico~politica en
tanto objeto real de consideracidn del cual dexiva o al cual ge
refiere de una o de otra manera la reflexidon filosdfica. Lo que
implica asumir deede el principio el punto de partida ideoldgico -
una toma de posicidn -, en lugar de negarlo, colocindose tras la
apariencia de una neutralidad.

Ceruttt, Horacio. Op. eit., pp. 222-221

® por filosofia de la praxis estamos entendiendo de manera
general y para los propositos de este trabajo, a la filosoff{a que
toma como punto de partida a la prictica; haciendo de la praxis_su
categorfia fundamental (y cuyoes criterios de validacion no son sdlo
intrafiloedficos, sino extrafilosdficos).
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llevar a un sujeto a satisfacer una necesidad inmediasta. En
este eantido, me afirma, que al reallear una accidén de este
tipo se es muy “préctico” o “préctica”.

Podemos decir entonces, que la préctica, en tanto que
cotidiana, es una actividad que un sujeto lleva a cabo en una
socledad para afirmar sus intereses mis inmediatos. Esto
indepsndientements de que se plantee dicha actividad como alqin
tipo de relacidén con algo o con alguien.

¥n eets nivel, Banchex Vdzquer, parafraseando a Hobbes,
afirma que “el hombre se conviarte en el lobo del hombre* ya
que un individuo al afirmar aus intereses perscnales, hace de
la sociedad un campo de batalla. Pues sdlo as{ puede encontrar
acomodo en un sistema como el capitalismta en el gque rige la ley
del lucra, de la ganancia.”

Dejando atrde esta concepcidn cotidiana un tanto
estrecha, que #e hace de la practica, desd? nuestra
perspectiva, ésta, deja de ser solamente un tipo de actividad
que noe permite afirmar nuestros intersses particulsres y
satiefacer necesidades inmedlatas para conaiderarla ahora como

una_forma de relacién de 10s eares humanos con la realidad®;

vale decir, con el mundo.

2 SANCHEZ VArquer, Adolfo. "Bl punto de vista de la practica
en fi{losofi{a" en Qp. git., pp. 13-14

3 por realidad lo que estamos entendiendo, es aguello que esta
independientemente del sujeto, pera también aquello que es producto
de su propls capacidad da creacién como el lenguaje por ejemplo. Lo
qua no significa que con!idezemoo que tengan el miemo nivel
ontoldgico,
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En esta relacién, se opera, se produce una doble
transformacién, a saber: a) la de la naturaleza, al ejercer los
seres humanos sobre @sta su practica, su trabajo y b) la propia
transformacidn de los sujetos - a partir de su trabajo sobre la
naturaleza ~ en su relacidn con la naturaleza, y en su relacidn
con los otros seres humanos. Es en ese doble procemso que se van
conatituyendo como tales.

Bntendida asf, la practica queda definida comoc una
actividad que al poner a los seres humanos en relagiodn con el
mundo, va definiendo lo que los serea humanos son, 1o que es el
mundo para ellos, asf como su conocimiento y produccidn.
Produccién en el sentido de la creacién de un mundo artificial
- que ya no es el mundo natural - con sus relacioneas e
instituciones.

Relaciones e inatituciones gque como tales van
constituyendo también, en una practica inmediata, lo cotidiano.
Como afirmabamos anteriormente, es en este nivel en donde se
encuentra una primera nocion de practica.

Por esta razdn -~ queremos enfatizar - desde hnuestra
perspectiva la practica no es 83lo una actividad interesada,
sino ademies y fundamentalmente, una actividad que coloca a los
seres humanos en una relacidén con el mundo.

Al reepecto, Jaime Labastida apunta lo siguiente:

"Esta naturaleza trabajada el mundo
natural enfrentado por 1la priqtica o, si

se prefiere, esa proyeccién del trabajo
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humano sobre la naturaleza, al revertirse
sobre la socciedad, forma el plano general
de la cotidianejdad, a partir del cual el
hombre de ciencia, el artista, el
filémofo, etc., se elevan, !

Esta manera de entender, de definir, a la practica como
una relacién, nos permite apropiarnos de la naturaleza en su
transformacidén, transformandonos a nosotros mismos, Implica
entonces, no sdlo la actividad material, sino que & la par nos
encontramos con la intervencidén del conocimiento.

Es decir, encontramos desde el inicio del proceso mismo
ideas o proyectos ideales y clertos conocimientos del fin a
realizar, Para lo cpnl, se toma en cuenta la materia que se
quiere transformar asi como los instrumentos con los que Jla
transformacién se llevara a cabo.

En este sentido podemos decir que hay un elemento tedrico
que no nos permite reducir la priactica a un aspecto puramente
material, objetivo, exterior, sino a establecer su relacién
necesaria con la teorifa, con el conocimiento,

Pero, al mismo tiempo la practica en el sentido de
material, de actividad, de accién, permite garantizar - hasta
clerto punto - que la teorfa no se queds como tal, en una mera
contemplacidn,

Situarse en la practica como punto de partida de 1la

3 LABASTIDA, Jaime. & 80 d1__de

a
Descartes 8 Marx, S. XXI Eds., Mexico, 1980, p, B
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filosofia significa por tanto:
' “[..+] considerar 28 mundo' no sdlo como un
objeto a contemplar sino a transformar.
Significa asf{ mismo conniderar;' al hombre
como un ser que por su actividad practica
al transformar el mundo se transforma a s{
mismo, transformando al mundo social en el
que vive.
Y significa, finalmente, considerar
que los problemas del conocimiento tienen
que verse necesariamente en relacidén con
esta actividad prdctica de
transformacién. ¥
Esta manera de éntender la praéctica filosdfica, sdlo ha
sido posible a partir del senalamiento hecho por Marx en eu ya
célebre XI Tesis sobre Feuerbach. Aqui se establece la critica
radical a la filosoffa que hasta ese momento sdlo habia
interpretado al mundo.¥
Y 8in empargo, una nueva practica filoséfica no desdeiia la
interpretacidn, aino que busca poner énfasis en la relacidn con
la practica para la transformacién del mundo. As{, de lo que se

trata es de que la filosoffa deje de flotar en un aparente

% gSANCHEZ Vazquez, Adolfo. "El punto de vista de la prictica
en filosoffa", en Qp. cit., p.

" MARK, Carlos-Federico Engels. La_{deologia plemana_y tesis
cgb:a Feurerbach, Ediciones de Cultura Popular, Mexico, 1979, p.
229
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vacio especulativo - aparente, porque siempre se encuentra en
medio de ciertas relaciones sociales - identificado con la
interpretacién. Siﬁo que siendo una interpretacidn asuma
soncieptemente ®u relacidn con la practica, con la
transformacidn.

De eate modo, la filosofia en tanto que teoria, cumple una
funcidén practica. Las ideas por s{ mismas n& cambian nada, no
transforman al mundo, sino s6lo en virtud de su nexo con la
préctica. Afirmar lo contrario, seria tanto como decir éua aolo
por cambiar el mundo de las ideas, el mundo (como lo exterior
al sujeto) tendria que verse transformado.

Es preciso decir aqui que ninguna filosofia por s{ misma,
incluida la filosofia de la praxis, en tanto que teorfa es
capar de transformar al mundo, Por ello, es importante poner
énfasis en la practica como punto de partida del filosofar.

Ahora bien, siendo que ejercemos nuestra p;ictica en
determinadas condiciones materiales y, dado que estas
condiciones materiales en 1las que producimos nuestras
condiclonee de existencia, son de explotacidén - de una clase
soclal sobre la otra; de un grupo étnico mobre otro; de un
género sobre otro -, la filosofia que toma como punto de
partida a la practica, a la transformacién, se plantsa como
proyecto, como un objetivot la emancipacién.

Para el logro de este cbjetivo la filosoffa de la praxis
parte de la critica de lo existente, incluyéndose ella misma,

con base en el conocimiento de la realidad a transformar.



En este sentido se expresa Sanchez

quer

*Se trata de transformar al mundo
(proyecto o fin) con base sn una critica y
conocimiento de lo existente. El problema
tedrico (filoedfico) fundamental es, por
tanto, el problema practico de 1la
transformacién del mundo humano, social; o
seas el de 1la autoproduccién o
cumplimiento del hombre, en un contexto

histérico-social dado en y por la praxis.*
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Vazquer al sefialar

Por ello, en un afin de preciear qué entiende por praxis,

apuntat

“Praxis [{...] Actividad, pues,
orientada a la transformacidn de un chjeto
(naturalera o sociedad), como fin, trazadé
por la subjetividad consciente y actuante
de los hombres y por consiguiente,
actividad - en  unidad indisoluble -

objetiva y subjetiva a la vez. "3

Es decir, unidad indiscluble entre teorfa (andamiaje

conceptual) y practica en tanto que actividad transformadora de

M gaNcHEZ, vasquer, Adolfo.
. gl&., p. 36

como..." en

"La filosoffa da la praxis
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ciertas condiciones materiales, tanto naturales como
sociales,

Esto nos lleva a'resaltar una peculiaridad de la filosofia
que toma como punto de partido a 1a practica. La pecullaridad
consiste en el desplazamiento que se hace de su objeto de
estudio. Ya gqgue no se trata de explicar mi&s a un ser en
general, tarea que se autopropuso la filosofla ain mds. Sino la
de explicar y transformar al ser conatituido por la actividad
humana, siendo esto {iltimo lo que reclama una nueva practica de
1a filosoffa.¥ Es decir, como una filosofia que reconociendo

su cardcter de teorfa se articula concientemente a la

¥ gl f11ésofo Sinchez vaequez, hace una distincidn ontoldgica
entre teorfa y practica. Por ello considera que, aunque se puede
definir a la teoria cemo una practica. Beta ~la teorfa - no es una
pzactica de por sf{, pues, no transforma nada de manera objetiva,
(léase material). Lo que no obsta para que pueda tenar clertas
consecuencias practicas; tal es el caso, de las filosofias
espesculativas - que ee mantienen en el nivel de la {nterpretacidn -
que al juatificar, proponiendonelo o no, un cierto estado de cosas
contribuyen a mantener un
8in embargo, la teozlu puede ser considerada comoe una
practica - sin dejar de ser contcmplacion - en tanto que contribuye
de manera consciente a la transformacidn prictica, objetiva de la
realidad. Lo cual supone, desde nuestra perspectiva, un proceso de
tganatormaclon en la propia formulacién o estructuracidén de las
ideas.
£l sefialamiento lo hacamos, al tomar en cuenta la critica
que hace Carlos Pereyra a la afirmacian de Sanchez Virquez de gue,
la teorfa en cuanto tal, no es una practica. Lo que lleva a Sanchez
Vasquer a cuestionar la posibilidad de una 'praccica tedrica”,
Cfr. PBRBYFA, Carloa. "Sobre la practica tedrica", en Praxis
ensa aje a _Adolfo Sanchex Varquesx,

at
Grijalbo, Mexico, 1985, pp. 425-432

¥ g1 marxismo representa una innovacién radical en la
filoeoffa, apunta Sancher Vazquer, y su novedad estriba en ser una
nueva practica de la filosofla pero lo es, justamente, por ser una

filosoffa de la practica.
SANCHEZ vazquez, K. “La filosoffa de la praxis como...", en

Qp. eit., p. 35
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transformacién por medio de la prictica. Constituyandosa de
esta manera en un momento necesario de la transformacién misma.

"Perc, para comprender esta novedad
hay que partir del reconocimiento de que
el motor de esa practica o lo que lleva a
ejercer la fllosofia de un modo especifico
que rompe con toda la practica filoséfica
anterior estid fuera de la teoria mismat: en
la praxis y, mds especificamente, en la
lucha de clases. La_premisa fundamental de

verdad L1 a_de a [:]}
yverme & [ no _edélo _como__una
xoflexion sobre la praxis sino como un
momento de ella y, por tanto, con la

conciencia de que siendo teoria sdlo
existe por y para la praxis. O también;
con la conciencia de que su pleno
cumplimento como teoris estd fuera (o mase
alld) de la teorfa misma."¥
Al entrar la practica como punto de partida del filosofar,
se opera un cambio; un corte radical, puss se pasa de la mera
interpretacién a 1a praxis; esto es, a la transformacién del
mundo,
Lo anterior cobra al parecer mayor mentido en la América

Latina de nuestros dias. Sentido que ya desde la década pasada

7 Ibid., P. 37 (lo subrayado es nuestro)
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Horacio Cerutti se planteaba al' filosofar, desde América
Latina, como una filosoffa de la ruptura en un doble smentido:
a} frente a un idealismo exprasadoc en el logocentrismo, se
pregunta por la problemdtice propla de la filosofia
latinoamericeana, en cuyo centro se encuentra el para qué ©
funcidn social de. la filosoffa y b) ests rupturs
epletemolégica, se vela condicionada, epistemolSgicamente
condlicionada, por la ruptura necesaria de lo qua, en aquel
momento denomind como “ruptura politica de la situacidn de
dependencia y dominacidn de nuestra América”.
Por elleo sigue diclendo nuestroc autor:

*f{...] cabe hablar aquf{ des una filosofia

de in ‘ruptura‘{...] gque pone en

cuestionamiento las prerrogativas que

generalmente ®e le han reconocido a la

filosofia. La f{losoffa aparece entonca;

seriamente cuesationsda en sus pratensiones

de autonomia, omniciencia y poder

fundador, =¥

fero, repetimos, para comprender esta ruptura y la novedad

que implica, hay gue subrayar que aquelle que nos lleva a
amumlir una practica distinta de la filosoff{a, esta fuera de
®lla miema. Este aspacic exterior noc sms otro gque el terrenc
mismo de la lucha de clases, es decir, de las condiciones

materiales de su produccidn, an América Latina {cfr. supra p.

2 cerurTTI, Horacio. On. fik.. p. 288
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15).

Reconocer lo anterfor, nos parmite afirmar con Sénchez
vérques que una premisa bAsica para la filosofia que toma a la
practica como punto de partida - en tanto que praxis - es verse
a s misma no sdélo como una mera reflexidn sobre la praxis,
sino como un mom3ntolcunat1tutivo de ella. Por tanto, como un
momento en la lucha de clases en donde los explotados, como
clase, como etnia o como género, se encuentran en un proceso de
emancipaciodn,

As{, llegamos nuevamente a la filosoffa de la praxis como
una toma de posicidn, que de suyo es politica, lo que presupone
una opcidén ideoldégica; es decir, un punto de vista que en

principio puede ser de clase.¥

» Decimos -en principio®, porque consideramos que' en este
momento se estdn dando procesos de lucha que, aunque reconocen una
posicién de clase, apuntan (al mismo tiempo) a ‘una mayor
especificidad. El caso concreto que podemos citar, es la lucha que
uostienen grupos de mujeres que la asumen en primer lugar como
génerc, con demandas especificam.

Cfr. Jornadas Feministas "Feminlemo v Sectores Populares en
Nnergca Latina, EMAS-CIDHAL-GEM~-MAS-COVAg-APIS, Mexico, 1987,
349pp.,

En cuya Presentacidn, se hace el siguiente sefialamiento:

“El desarrollo de un movimiento de mujeres amplio, fuerte
plural, con multiplicidad de demandas desde diverscs sectores
soclales w®s indiscutiblemente uno de los hechos politicos mas
importantes de los dltimos anos en América Latina y el Caribe.

Diversos medios de comunicacidn localeu nacicnales
reglonales, continentales, dan cuenta de la enorme experiencia
acumulada, de la creacién de mas y mas espacios impuleados por
mujeres del surgimiento de importantes organizaciones polftico-
sociales de comités, coordinadoras y frentea, esfuerzos que
convergen en la construccion y fortalecimiento de un movimiento
social cuyo objetivo fundamental es la lucha contra la opresidn que
sufrimos por ser mujeres, lucha profundaments revoluclonaria
consistente y tenar pero muy dificil en una sociedad capitaliata
dependiente y esencialmente patriarcal-machista." p. 6

NOTA1 "Género hace referencia a la identidad bioldgica de
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Hamta aqul, se ha privilegiado a la practica como punto de
partida del filosofar en su sentido de accién, de polftico e
ideolégico. Sin embargo como hemos establecido que la practica
la entendemos, ante todo, como una relacién de los seres
humanos con el mundo natural y artificial - incluido en éste la
produccidén de conocimientos - entonces, nos gqueda un punto
pendiente! quéd nucéde sl por enfatizar lo polftico y lo
ideoldégico, la filomofia de la praxis se convierte en un nuevo
elemento mistificador de la realidad.

Nos parece que Ceruttl observa esta posibilidad cuando
ademas de senalar, gque si bien me ha privilegiado a la practica
politica y a lo {ideoldgico, como “dmbito natural® del
desarrollo de la filosoffa en América Latina, al mismo tiempo
hay que establecer una relacion que no es automatica, sino
biisqueda entre la filosoffa de la praxis y las ciencias
socialen.

Pero, esta relacidn bisgueda ya no es mas una relacién de
subordinacién, de l1as clencias sociales a la filosoffa, sino

una relacion cuestionadora, {nterpelante.

un sujeto como femenino o masculino. Sin embargo género también
hace referencia a todos los aspactons de la feminidad y masculinidad
que ason productos, buaicamente, histéricos y culturales.
Consecuantemente no bioloqicon. Por ejemplo, en las plantas
ensambladoras de aparatos electrdnicos, ocupan generalmente fuersa
de trabajo femenina porqus el trabajo estd divido por género. Es
decir, no hay ninguna razon bioloqlcu 0 ‘natural’ para que sean
ellas quienes realicen dicho trabajo.”

Esta definicidn, de caracter general, aparece en:

KAMEL, Rachael.

, American Priends Service Committes, USA, 1990,

p.93 (la trnduacion o8 nuestra)
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En este mentido el papsl que tiene gque dessmpeiiar la
autocritica filomdfica es fundamental para evitar una nuava
mistificacidén de la realidad, pero también la critica y el
avance de las ciencias sociales serd determinante.

Este planteamiento - como sefiala Cerutti - "pasa por la
critica a las 'apresuradas’ propuestas que pretenden obviar el
pasc de las clencias sociales y humanas [SIC) como momento
necesario e imprescindible para no 'mistificar’ a la realidad’

Por ello, continua diciendo el fildsofo:

“Queda bien claro que lo que estd en
el banquillo de los acumados es la misma
filosoffa. Bs la primera critica que tiene
que realizar todo intento de poner el
filosofar al servicio del proceso de
liberacién [...] La fllosoffa para ser

liberadora debe liberarse de sus

pretensiones de aaber primerc,
fundamental, omnisciente, autdnomo,
etcétera.

La fillosoffa as, en definitiva, un
momento mas [...] al lInterlor de 1la
clencia social,"*
Con lo anterior, al quedar roto, transformado el papel de
la filosoffa en sus pretensiones de discurso verdadero y

totalirador de lo real, 1a filosoff{a, me coloca “"en definitiva~

 CERUTTI, Horacio. Qm. gif., Dp. 291-292
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en su relacidn con las ciencias sociales como 1un momento mée”
en su interior; y éstam a su vez, entendidae como momentos de

una practica social.
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1.3 FI IA Y EPIST LOGI

Al sefialar la ruptura dada en las pretensiones de la
filosoffa como discurso totalizador, que intenta decir "la
Verdad"” de todo lo real, dejamos en entredicho su status
epistemoldgico.

Si hemos apuntado que la filosoffa no puede decir "la
Verdad" de la totalidad de lo real, incluidas las cienclas, y
que, especificamente con respecto a éstas, no puede establecer
mads que de forma a-priori sus condiclonees de poeibilidad,
entonces, decimos que no puede conatituirse en el discurso
dominadoxr de practicas para decirles lo que ellas son y, mucho
menos respecto de las clencias, estableciendo sus criterios de
cientificidad.

Esta pretensidn es apuntada de manera precisa - nos parece
- por Althusser cuando #sefiala la inversién que hace la
filosoffa (producida en tanto que filosoffa) en su relacidn con

1as ciencias'!, al ser denunciada como la pretensidn ideoldgica

Y pice Althusser: "(La filosofia] invierte completamente en
el interior de su discurso su relacidn con las ciencias. Es decir,
la filosoffa se separa rigurosamente de las cliencias reales y de
sus objetos y declara que es ciencla [léase conocimiento], pero no
en el sentido de las ciencias ordinarias que no saben de lo que
hablan, Bsino que asegura que ella es una ciencia [conocimiento]
suprema(o), la clencia [el conocimiento) de las clenclas {de los
conocimientos), la ciencia [conocimiento) de las condiciones a-
priori de cualquier ciencia [conocimiento].*

ALTHUSSER, Louls. "La transformacidon de la filosofia",
Conferencia pronunciada en la Universidad de Granada, Facultad da
rilgagéla Yy Letras, 26 de marzo de 1976 (material fotocopiado),
pp.9-
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que somete a los discureos clentificos, ocultando su desarrollo
real. Cerréndole as{ el paso a sus pretensiones de
constituirse en ciencia de las clencias, en teoria de las
teorias.

Al quedar evidenciado el discurso £iloséfico como discurso
ideoldgico, de inmediato lo que se pone en criels, en
cueationamiento, es su estatutc de conocimiento y con ello, su
verdad - si es que tiene alguna que decir - y finalmente sus
formas de validacidn.

Eate problema se profundiza cuando Althusser, al asumir la
denuncia del cardcter ideoldgico del discurso filosdfico, lo
contrapone como falmedad a la verdad del discurso cientifico.
Terminando por separar de manera total lo ideoldgico y 1lo
cient{fico.

El fildésofc francés se manifiesta en este sentido cuando
plantea en la conferencia pronunciada en la Univerasidad de
Granada en 1976, la paradoja que se la presenta s la filosofia
marxista. Ya que éata existe aunque, no como el resto de las
filomofias que se han producido como discursos de la totalidad:

"Algo, sin embargo, no me praesentd
nunca bajo la forma directa de un discureo
filoedfico eino, muy al contrario, bajo la
forma de un texto como El_Capjtal, o sea,
no un texto ‘filosdfico’, sino un texto
donde sa pone en cuestidn el modo de

produccién capitalista (y a través de &1
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las estructuras de las formaclones
soclales}, donde de lo que se trata es
.80lo de un conocimiento cientffico ligado
a la lucha de clases (ese conocimiento
cientifico que, de esta forma, se nos
ofrece lo de un conocimiento como siendo a
la vez parte de esta misma lucha de clases
proletariu; es decir, de la que a partir
de Marx mismo estd representado en E}
Capital).*®

Esta posicidn aparece de forme explicita en un texto
anterior. £n el cual, el intento del autor es establecer una
demarcacion entre lo ideolégico y lo clentffico, Para lo cual,
incluso denomina al materialismo dlaléctico" como una clencia,

Definido as{ el materiallamo dialéctico, tendrfa como
propésito, en una sociedad dividida en clases, dac;g.;u verdad,

de lo que ellas son, a las practicas sociales que atravesadas

2 1pid., p. 14
® cfr., ALTHUSSER, Louis. "La doble doctrina clentffica de
Marx", en osoffa como a e_la revolucidn, 1la, ed., S.XXI

Eds,, México, 1981, pp. 26 y ua.

De manera espacifica el autor menciona lo siguiente en la
p. 29: - m e ia lumo dialéctico o filosofia m sta _es _u

E bjeto del matexialis a

estu ggnut;tgldc ggr lo _gue Engels llama ’la historia del
pensamiento’ ©_ lo _gue_ Lenin liama la historia de) ’pasc de la
ignorancia al conocimiento’, o lo que nosotros podemos llamar la
historia de la produccién de conocimientos, o bien la diferencia
historica entre la {deologfa y 1la ciencia, o la diferencia
especifica de la clentificidad, problemas todos que abarcan en
general el dominio llamado, en la filosofla cliaasica, teoxria del
gonocimiento." (subrayados en el original}
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por la ideclogia burguesa se ven falseadas. Al respecto, dice
Althusser:

"Las representaciones de la ideologfa
se refieren al mundo mismo en el‘cual
viven los hombres, la naturaleza y la
sociedad {+¢¢] B5in embargo, eatas
repreaentaciones no son cgnoéimiogtcg
xg;gggg;gg' del mundo que representan.
Pueden contener elementos de conocimiento,
pero miempre integrados y sometidos al
ajstema de conjunto de epgtas
representaciones, que es, en principio, un
sistema orientado y falseado, un sistema
regido por una falsa concepcidn del mundo,
o del dominio de los objetos
interesados. "

Se comprende - sigus argumentando el autor - gque las
representaciones de la ideclogfa hagan una clierta alusion a lo
real (el mundo externo al sujetc) pero gue por la misma raedn
es sdlo una ilueién. Por esto es que la ideclogfa "da a los
hombres un cierto conocimiento® gque les permite un
"reconocimiento” pero, que al miamo tiempo, "los introduce a un
desconocimiento”.

Tenemos pues, a partir de 1la demarcacidn, un

enfrantamiento entre lo ideoldgico (lo falso) que puds ser un

“Ipid., p. 47
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discurso filomofico y, lo cientffico (lo verdadero) pero,
constituido ahora como materialismo dialéctico; ee decir, como
filosof{a cientifica.

Por eso, la manera que propone el autor para superar el
desconocimiento producto de la ideologia es sl desarrollo de
una préctica cientifica: el materialismo dialéctico como
ciencia.

Se comprende por ello, que toda ciencia para asrlo tenga
que romper, cuando nace, con la representacion mistificada-
mistificadora de la ideclogia.

Con lo anterior es evidente que, por lo menoa para la
nueva practica filostfica, el status epistemoldgico gque le va
a ser asignado por Althusser, es el de conocimiento verdadero.
BEn la medida en que esta practica filosdfica - el materialismo
dialéctico - accede al nivel de ciencia.

Bl problema que vemos y con el cual eagamos en &esucuerdo,
es que la demarcacidn propuesta por Althusser y el rango
epistemoldgico que le imprime al matertfalismo dialéctico lo
constituye nuevamente en un “"gendarme” de la produccidn de
conocimientos a pesar de que ese reconozca su desarrollo tanto
regional (de cada practica cientifica) como histdrico (de las

condiciones materiales de su produccidn).*

S 1bid., p. 29
Aquf, el autor apunta lo siguiente con respecto al
materialismo dialéctico, en tanto que teoria del conocimientot
"Se entiends que asta teorf{a no puede ser mis lo que ara en
le filosoffa clasica: una teorfa de las condiciones formales,
intemporules‘ del conocimiento [...] Desde el punto de vista
marxista, adlo puede ser una teoria de la historia del
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En este sentido, Althusser hace el siguiente sefialamientot
*Todas las ciencias, tanto las de la
naturaleza como las sociales, estan
sometidas constantemente al acoso de las
ideclogias existentes y en particular a
esa ideologia que, debido a eu ca}:icte:
aparentemente no ideoldgico, resulta
desarmante. Aquella en gque el sablo
reflexiona 'espontdneamente’ . su propia
pricticar la ideologfa ‘'empirista’ o
'positivista’. Como decia EBEngels, todo
sabio, quiéralo o no, adopta
inevitablemente una filosofia de 1la
clencia, no pueds carecer de una

filosoffa."
Y aqu{, nos acercamos al punto que nos interesAa subrayar,
cuando afirma a partir de la siquiente linea:

“Tedo el problema consiste entonces
en saber ¢gué f£ilosofia debe tener por
companera: una ideclogfa, que deforma su
propia  préctica cientifica, © una
filosoffa cilentffica que da cuenta

efectivamente de su propia practica

gongcimiento, es decir de las condiclones reales del procesg de la
pxodyccion del conocimiento (condiciones materiales y soclales por
una parte, condiciones internas a la practica clentifica por
otra). La 'tecria del conocimiento’, entendida de esta manaera,
constituye el corazdn de la filosofia marxists,.”
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cientffica? ¢Una  ideologia que lo
esclavice a sus errores y sus ilusiones o,
al contrario, una filosofia que lo libere
de 1la 1lumién 'y le permita dominar
verdaderamente su practica? La respuesta
no da lugar a dudas. Ella es en su
principio semejante a 1la razén que
justifica el papel esencial de la
filosoffa marxista respecto de todo
conocimiento [...]"'

£8 claro que, al sostener lo anterior, Althusser se
encuentra en condiciones muy especificas del desarrollo del
marxismo en Francia. Es decir, en el momento del antihumanismo
tedrico gue se opone a una corriente institucional dominante:
el humanismo'’. Tendencia representada en la década de los 60's
por Roger Garaudy que era tedricamente neo};eqeliano Y
politicamente revisionista.’s

Lo que intentaba en ese momento Althusser era reafirmar el
carficter cient{fico de la obra tedrica fundamental del Marx: E]

gapital.

En trabajos posteriores el fildsofo francés hari una serie

' I1bld., pp.33-34

'’ postura que en ocasiones por estar identificada con el
humanismo liberal y burqués, era considerada sospechoea pero, sobre
todo por eu caracter ideologico juzgado como opuesto a la ciencia
Y: por tanto, falso.

* LECOURT, Dominique,
48, od., tr. Marta Roltsman, 5. XXI Ede., Mexico, 1982, p.19



52

de rectificaclonea. Sobre todo cuando rescata la practica
politica y define a la filosoffa, siguiendo a Lenin, como la
intervencién de la politica en las ciencias. Quizde la postura
que sostuvo durante el perfodo mencionado: sea la prueba mas
clara de esa nueva definicién.

Nos parece ain embargo, que la postura que sostlene
Sncher Vizques en cuanto a la relacién filosgfia-ciencia y el
status epistemoldgico que le concede a la primera, es
pertinente. Detengimonos en su planteamiento.

Sancher Vazquer sefiala que 1la filoaofia es slempre
ideclogfa; por ello, la relacidn de la ideologfa con la
filosoffa no se da como algo exterior eino como algo
“consustancial® a su propla estructura. Por esta razdn, es que
la filosofia queda marcada ideoldgicamente no edlo en su
génesis o en su funcidén practica, sino por su propio contenido
tedrico. La jdeoclogla determina una serie de anpecc;s de dicho
contentdo, como por ejemplo el espacio que en &l ocupa el
saber, el modo de ocuparlo, asi como su modo de demarcar lo
clent{fico y lo ideolégico. Y finalmente su relacidn con las
clencias. ‘

Ahora bien, decir que una filosofia és ideoclogia significa
que junto al lado cognoscitivo, si lo hublera, existe en ella
un lado ideoldgico en virtud del cual dicha filosoffa se ajusta

(certera exprenidn de Althusser) a un interés de clase."

? SANCHES vAsques, Adolfo., "Bl campo de la revolucidn
filosdtica", en Ensavos marxistas sobre filoyoffa e ideologia,
Océano, Barcelona, 1983, p.60
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Esto explica por que en virtud de su distinta "naturalesza
ideclogica® las diversas filosoffas mantienen una relacidn
distinta con el conocimiento (las ciencias) y con la accidn,
particularments con la prictica politica, gue en general puede
decirse es de reconocimento o de negacién de la relacién.

Lo anterior nos permite plantear, que la relacidén que se
establece entre ideologfa-filosoffa~ciencia no se explica por
un proceso tedrico autdnomo, eino por el proceso histdrico real
(las condiciones mum.;rl.alea de surgimiento del discurso)} que

detarmina asimismo el proceso tedrico.

La pregunta es coémo se da y hasta donde =e da la
determinacion ideolégica en los procesos tedricos, incluyendo
al discurso filosdfico, al cunal - ya es tiempo de decirlo -
Sancher Varquez le otorga posibilidades de gonocimiento, por lo
que la filosofia en tanto que ideclogfia no es identificada de
manera inmediata con lo falso en oposicidn a 'Ia verdad
producida por el conoccimiento cientifico,

Al respecto y al aclarar su postura, el fildsofo hispano-
mexicano hace el siguiente sefialamisnto:

"pero la filosoffa no 8dlo es
ideologfa, tiene también clerta relacidn
con el conocimiento. Algunas filosofias
contienen aelementos de verdad, o también
la pretensién de afirmar algo verdadero
acerca del hombre, de msu relacidén con la

naturaleea o de la relacidn de los hombres
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entre s{. Y esos elementos vdlidos de una
filosof{a perduraran mie alld de la
ideologfa que la informa."%

Asf{ pues, la filosoffa al entrar en relacién con el
conocimiento tiene la posibilidad de enunciar verdades., Kl
problema que se presanta ahora, es el de los criterios para
eatablecer la valider de dichas verdadas que pueden ser
clentificas.! Bl autor es consciente del problema y se da a
la tarea de establecar hasta qua punto interviene la ideologia
como criterio de validacidn.

En este sentido y con respecto a la génesis de una teoria
y especificamente de la filosofia, se da como ya hemos dicho,
no de manera externa, sino internamente (en tanto que
representacidn de las relaciocnes de los hombres con el mundo
social y natural) hasta el punto de hacerse visible en su
eatructura. ’

El problema que sigue quedando, es saber si la ideologla
pude formar parte de 1a validacidn o no de una teoria. Desde el
punto de vista de Sanchex Vizquez, la ideologia no pueds

intervenir en el proceso de validacién de una teoria,

% GANCHES Vizques, Adolfo. "Por qué y para qué enseiar
filosofia", en Qp. cit., p.78

o opuis Villoro llama la atencién mobre este punto, que puede
ser trabajado mis adelante. Los problemas que estes autor sefiala son
loe siguientes: el problema de la justificacidn de la ideclogla; el
problema de la demarcacidén entre clencia e idedlogia y el problema
del panideclogismo,

Cfr. VILLORO, Luis. "El concepto de ideologla an Sunchsz
Vn:quez", ean osoffa, Ensayos e
vasques, Grijulbo, Mexico, 1985, pp. 189-207

.
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entendiendo por esto que, de lo que se trata ea de establecer
los elsmentos de verdad o falsedad que pueda tener. Este
proceso depende de los proplios procesos que la préactica
cientffica haya desarrollado en su prdctica - valga la
redundancia - como matodos, técnicas e inetrumental tanto
material como conceptual. Por eso dice este autor:
*Cuando se trata de validar una
teorfa, ea decir, de comprobar lo que
tiene de verdadero o clentifico, no se
puede apslar a la ideologfa -ya que su
criterio podria ser ideoldgico. En camblo
rectamente entendido, el criterio de
practica descubierto por ‘razones
ideoldgicas’ puede ser rechazado o elegido
por esas razones, pero &l mismo no es
rideolégico’ . "%

Pero, dado que lo ideoldgico no sdlo implica elementos
epistemologicos, sino una funcidén msocial, entonces hay que
subrayar que lo gque haya de ideolégico en cuanto funcién
social, no puede ser validado en los mismos términos, ya que no
siempre la falsedad delata "la presencia de un ingrediente
ideoldgico”. Una ideologfa puede que mea falsa conclencia pero
no toda falsa conciencila es ideologia, tal cosa puede suceder,

por ejemplo, cuando una creencia errdnea sea producto del

2 SANCHEZ Vazquer, Adolfo. 'Filosoﬂa, ideclogia y sociedad*®,
en Op. cit., p. 132
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desarrollo insuficlente de instrumentos tedricos (conceptuales)
o0 mecdnicos o electrdnicos, que dependen del desarrollo interno
de una dieciplina, sea filosdfica o de cualquier otra practica
cientifica.

Sédncher Vadzquez propons, entonces, que para establecer la
valider ideolégica de una teorfa filoséfica, se recurra a su
funcidn social, La cual por lo deméds siempras estd respondiendo
a intareses de clase.

"pesde un punto de vista ideoldglico,
una fllosoffa sera vallidada {sostiene el
A autor] si funciona socialmente de acuerdo
con el interés de clase que expresa, y es
en la practica donde se ve 8i tal
adecuacidn se da o no. Pero por otro ladoe
su valider es limitadas vale lo gue valen
histérica y socialmente esos intereses ée
class [...i Ahora bien, no todo se plerde.
Lo gue sobrevive de emos elementos
idaolégicos pasa a formar parte de
ideologias que vienen despuds,~®

Llegados a este punto, estamos en condiclones de
establacer el status epiitemoléqlco del discurso filosofico. En
tanto que discurso que se constituye como la representacidn que
8e hacen los hombres de sus relaciones con la naturalera y con

otros hombres asf como de los productos de estas relacionea, es

5! 1bid., pp. 132-133
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un discurso ideolégico. Pero, al eatar vinculado con la
produccidn de conocimientos no ee faleo en principio, aunque si
pueda serlo en un momento determinado.

Esta articulacidén de la filosoffa en cuanto ideologfa, al
estar en relacidn con el conocimiento, va a determinar el
espacio que aste ocupa. Sin embargo y a pesar de que el
discurse filosdfico determina el lugar que ocupa el
conocimiento - o mas exactamente el saber, categoria propia de
la filosoffa - este espacio no implica de suyo qua lo que se
establezca, eea la validez - verdad o falsedad - del
conocimiento.

En eate sentido, la filosoffa no sme buede constitulr en
~gendarme" de la produccién del conocimiento cientifico. Lo
cual depende del desarrollo interno de los discursos y de las
practicas cient{ficas en cuanto al desarrollo de inatrumentos
materiales y conceptuales as{ como de sus propias c;nvencioneu
y protocolos de vallidacidn (lo cual evidentemente viene a
restringir el caracter universal de la produccién de verdades
cientf{ficas). Esto es lo que conaideramoa como desarrollo

desigual de las historias regionales de las ciencias® {Pereyra

s "Quien niegue la existencia de una racionalidad en general
y considera que los criterios de validacién son inmanentes a cada
regién del campo tedrico se compromate a la var con la idea de que
tales criterios son inmanentes a cada momento de la historia de la
formacion de dichos discureos.*

Por ello,

"La validee de un discurso en el interior de una clencia
eapecifica es algo ligado a la historia de ésta. El criterio de
validez es no molo regional sino histérico. La historia de 1la
quimica, por ejemplo, establece cémo a partir de ciertos
planteamientos, se va articulando en el interior de ellos una
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1979, p.21) o la historia real de las practicas clentificas
(Lecourt 1982, p.13).

Pero, lo que sf hace el discurso filosdfico es establecer
el tipo de ralacién que mantiene con la ideologla y con la
ciencia, estableciendo lineas de demarcacién que sin embargo
son de cardcter ldeolégico.

Ast el discurso filosdfico en su relacién particular con
la ideologia, depende de la ideologfia que lo inspire como
discurso. Esta dependencia determinarid el modo de verse a ef
mismo - al discureo filou&fico -~ comor a) abstraccidén da por
s{; no contaminada o b} como filosoffa que conaclente de su
caracter ideclégico, puede tomar medidas consigo misma y con
respecto a las demds.

En cuanto a su relacién con las ciencias, Sancher Vazquez

problematica cientifica, para cuya resolucidén se van estableciendo
patrones especificos de verificabilidad.-"

PEREYRA, Carlos. Configuraciones teorfa e historia, Bdicol,
México, 1979, p.21

Lo anterior tiene que ver con la postura surgida en la
modernidad como afin de establecer el ideal de una racionalidad
universal.
"La modernidad tiene, ademés, una pr pacién bAmicat
la de formular un método de cardcter universal por el cual puede
sustituirse la mera habilidad personal del investigador (comc la
manufactura sustituye al artesano), gracias al cual puedan
deacubrirse y no sdlo demostraree verdades.*®

Parc en oposicidn,

“También se ha establecido que el concepto de verdad puede
ser una relacidén que entrelara diversos enunciados, proposicionales
o elementos simbolicos con un dominio que puede eer natural,
fisico, abstracto, adecuado a los modelos de referencia. En eata
relacion debe eutablecarae claramente las condiciones del dominio
en que el enunciado ee considera verdadero."

Cfr. ASUELA, A., Jaime Labastlda 1% Hugo Padllla Educacidn

E a , 2a. ed.,

Grljalbo, Mexico, 1980, p.-23 y p. 154 Y se.
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sefiala que se da de diversas maneras:

a) de exclusidn (negacidén o humillacién) del saber de la
ciencia en nombre del saber supremo de la filoeofia;

b) supeditacién de la ciencia a la filosoffa. El filomofo
se vale do 1la ciencia para afirmar fines y propdsitos
ideolégicos (se trata de una relacidn de explotacidén como bien
lo ha caracterizado Althusser) y

c) de cooperacidn; la filosoffa ayuda a la ciencia a
desembarazarse de 1a ideologfa que obstruye su camino al mismo
tiempo que ain uuplaﬁtarla le proporciona clertos fundamentos
y supuestoe que para un tipo de filosoffa espacifica es la
perspectiva de la transformacién del mundo,®

El discurso filosdfico al establecer de este modo sus
relaciones con la ideologfa y con las practicas cientificas, lo
hace desde las condiciones materinles en las que surge, es
decir desde sus condiciones histdricas, las que supoﬁen ya para
el fildsofo una toma de posicién consciente o inconsciente.
Aunque claro esta, que de lo gue se trata es que sea de la
primera forma.

*Vemos, pues [dice Sanchez VAzquez)
que la fllosmoffa no se sittia ante 1la
ciencia en un vacfo ideoldgico. Y ello no
#élo cuando toma a la ciencia como objeto

de andlisis, crftica o reviaidn, sino

¥ saNCHRSE vingquen, A, *riloscflia ideologila y sociedad”, en Qg.
RAL., pPP.133-136
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también cuando ella misma opta por hacerse
cientifica, o por operar a espaldas (o en
contra de) la ciencia. Optar por hacer
filosofia de un modo u otro es ya una
cpclén ideolégica. Como 1o es también
hacer filosofia puramente especulativa,
separada de la practica social, o
filosofSa préctica, o de 1la praxis,
vinculada a la transformacion real del
mundo, "

En suma ,

"(Porque) la fllosoffa se haya
siempre entroncada con el mundo social del
que es expresidn y parte integrante. Por
ello, entronca siempre desde fuera o desde
dentro de la ideclogfla."%

Pn  este contexto tedrico, entendemos entonces, 1a
preccupacion epistemolégica de Cerutti, en cuanto a la funcidn
de la filosoffia en América Latina. Ya que frente a las
pretensiones de demarcacidn de 1la filosofla antre un saber y un
no saber, se trata de afirmar que hay ideologfa en la clencia,
porﬁue hay toma de posicidn en el concepto mismo.

Las consecuencias epistemolégicas (en cuanto a 1la
produccidén de conocimientos) de una toma de posicién en

filomoffa implican asumir que “hacer filosofia es hacer

% Ibid., p.136
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politica en la teorfa". Pero, y hay que enfatizarlo, la
filosof{a como intervencidén politica en la ciencia sdlo abre
las posibilidades de irrupcidn de nuevos conocimientos y
problemas (génesis de la produccién de conocimientos) aungue
también pude funcionar como un “obstéculo epistemolégico=¥
peroc, no interviene en su validacidn.

Ahora bien, una toma de posicién en filosofia no eignifica
que hay que asumir una postura dogmatica sino abrirse a un
mayor grado de criticidad. Que parta del reconocimiento del
caracter ideoldgico del diecurso filoedfice y tomar
precauciones (Sanchez Vazquez) al respecto. De lo que se trata
en de no negar dicho elemento ideoldgico sino qus "echando
mano" de una teoria cientifica de la ideologia se haga 1la
critica y se rompa con una practica puramente especulativa.

La relacidn con las practicas cientfficas y su desarxollo
sBe convierten asf{ en una tarea fundamental para el Eilésofo. Es
en este sentido, nos parece, que lo comprende Cerutti al
sefalart

“Bn lo quea hace a la practica
politica necesitamos el aporte de la
ciencia, necesitamoe construir ciencia que
responda a las necesidades de' nuestro
proceso histdrico.

Nuestra opcién por la clencia es una

¥ CERUTTI Guldberg, H. Filosoffa de Ja liberacién

s F.C.E,, Mexlcu, 1983, pp. 307-308
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opelén con implicaciones politicas. Es una
opcidn por una clencis que es politica
justamente por su cientificidad [es decir
de su necesaria ruptura con la pura
espaculacidn) y esta opcidn politica por
una clencia pglftica en tanto que
glentifica esta determinada por la toma de
paxtido en filosofia."®

Para teminur este punto, queremos senalar el problema
epistemoldgico del objeto de conocimiento del discurso
filoséfico y particularmente en América Latina.

£n el primer apartado hemos dicho que el estudio general
del mer se convierte en la piedra de toque de la filosofia
definida como "puro amor a la sabiduria® {cfr. supra p.12). La
ontologia en este sentido se constituye en la condicidn de
poeibilidad del conocimiento de la totalidad de lo.reul. Y en
a partir de aquf que la filosoffia va desarrollando objetos de
estudio sin referente real (Althusser} constituyendo formas
congnoscitivas propias que finalmente son formas de poder.

Al respecto, Cesiarec Morales gsenala que las formas
filosdficas al no ser de la misma naturaleza que los objetos
tedricos de la ciencia, son categorfas u objetos que sdlo
existen en la filosof{a. Y es a través del sistema de las
formas filowdficas y del orden interno del mismo, que las

filosofias producen efectos sobre discursos y practicas que les

% 1bid., p. 309
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permiten ocupar un lugar propio dentro del ejexrcicio de la
hegemonia polftica burguesa. Pero esto Bdlo se entiende en la
medida en que se reconoce el vinculo eatrecho gue guarda la
filosoffa con las ideclogflas y por el lugar espacifico que
ocupan dentro del sistema de las relaciones ideolégicas.

Aef pues, esta forma de saber-poder busca ocultar las
contradicciones entre las formas de representacidn de las
practicas sociales de los hombres y las modificaciones que se
dan en las relaciones de produccidén y la divisidén social del
trabajo. Por ello la‘racianalldud que le permite la unidad a
partir de cierta sistematizacin sdlo puede fundarse en la
universalidad del ser.

Sin embargo, sl el discurso fllosdfico no logra resolver
todos los problemas, porque gse encuentra ante espacios
diffciles de unificar, no es por una falta de capacidad, sino
que se trata de las contradicclones insuperables da'la lucha de
clases.

En este momento es que, para una practica distinta de la
filosoffa se opera un desplazamiento de su objeto. Es decir no
se trata del ser en general o del ser en a{ miemo, sino del ser
constituido por la actividad humana: el mer social. Es decir
los seres humanos reales; sujetos excéntricos de las filosofias
especulativas a pesar de que sua dlscuraoﬁ gse refieran a éstos,

As{ pues, el objeto del filosofar en América Latina, estd

esencialmente referidec a lo que Cerutt!{ denomina como

* MORALES, Ceséreo. "El silencio de las filosoffas", p. 22
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*situacidn histérica*.®
Por esta razén el objeto del filosofar no es una
ontologla, o por 1o menos aparece contra una ontologia, para
afirmarse en su originalidad puramente ontica.
"pesde nuestra perspectiva -dice
Cerutti-, no cabe sinc postular, la
) 8to como_un_proceso_inéd
esconce te. Su originalidad no es
originalidad, ni apunta 8 ninguna
dimensién ontolégica. Es originalidad
puramente léntica, apunta a la cruda
realidad de nuestros hechos QUe, en su
pura facticidad, nos son valiosos,*®
visto asf, el cbjato de la nueva practica de la filosofia,
nos coloca frente a 1;: intentos de una metafimica encubridora
de lo real, Por ello una redefinicion de l; practica
filomdfica, asume las limitaciones de su punto de partida
(infiltracicén de la ideologlfa en el concepto mismo) para poder
afirmarse en su criticidad.
Afirmamos entonces, la “muerte” de la !lloaot;a que es
producida como fllosoffia sin mds, es decir, como actividad y

.

8 Aunque aqui situacién histérica no mignifica un espacio
geografico, cronoldégicamente situado. Sino un “plus de
significacion" que constitu a la accion de los seree humanos
precisamente en uccion historica. Lo que se busca, es lo que hace
y expresa cada época, clase o grupo soclal, es decir su
intencicnalidad y su sentido.

8 CERUTTI, H. Op. cit., p. 302
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discuxso auténomo del todo social., Pero al mismo tiempo,
concordamos con Cerutti, nos encontramos en la paradoja de
afirmar la necesidad ineludible del filosofar. Con la
peculiaridad de que nuestro filosofar no puede escapar a la
provisionalidad del tiempo presente, lo cual implica reconocer
y asumir que el discurso filosSfico es una lucha politica en la
teoria.

Por esto, nuestro discurso, se perfila como un compromiso
con nuestra facticidad cotidiana sin el temor de enturbiar
pretendidas universalidades. No sme trata mas del desarrollo de
una profesidon liberal que da status social, sino de la biaqueda
consciente de una practica politica que sin descuidar la
produccion de concimientos, sea eficaz. De lo que se trata

finalmente es del desarrcllo de una filosofia de la praxis.
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CAP. II FILOSOFIA Y EDUCACION

2.1 EN_TQRNQ AL CONCEPTQ DB EDUCACION

Hablar de educacidén, es plantearse una problemitica de
cardcter tan amplio, que, es dif{cil establecer sus limites
pues practicamente cada experiencia vivida por un sujeto puede
definirse como educativa.

Para nuestro caso y con el proposito de reducir el alcance
del concepto, al hablar de educacidn estaremos restringiendo su
uso & un dmbito muy especifico, a maber: la educacidén formal.
Es decir, aquella que bajo determinadas condiciones (vale decir
buscadas) persigue obtener ciertos resultados. Siendo éstos
observables y cuantificables.

En este sentido, la educacidn formal es identificada con
la escuela como institucidn a la que histdricamente se la ha
asignado la tarea formativa de los sujetos en una u;cledad por
allos I

“La escuela en todas partes tiende a
definiree a af misma como un &mbito
aspecial entre todos aquallos que forman
el contexto en el que se desarrolla {...)
un sujeto -y suele presentarse como la
‘cultura’ contra un medio ‘inculto’ la

*soclaliezacion’ contra un medio
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rantisocial’.®
Puesta en estos términos la educacidn, nos es posible
senalar que los problemas que @sta plantea pueden ser divididos
en por lo menos dos grupos: a) generales y b) técnicos. Los
primercs son aquellos que ee refieren fundamentalmente a
problemas de sentido y definicidn y que, dependen de la
reflexién que se haga de los fines que persigue un proceso
educativo. Mientras qua los segundos, se refieren a problemas
técnicos; de procedimiento y que requieren de un conocimiento,
de las situaciones concretas de los procesos educativos,®
La problemdtica general ha ocupado sobre todo la atencidn
de los fildmofos y en particular aquéllos identificados con la
filosoffa del lenguaje.
Tal es el caso de R.S. Peters quien tratando de hacer
precisicnes al uso del concepto educacidén senala lo siguientet
"Bl punto principal que no es dei
todo certera, es que la educacién no
constituye una actividad. No decimos:
'Anda, ve a educar’, como podriamos decirt
'Anda, sigue tu tarea de ensenar’, Educar
no es una actividad {...] Entonces {iqué

ea?"”

2 ROCKWELL, Elsie-Ruth Mercado. La escuela, lugar del traba
docente; Descripciones debates, DIE, México, (Cuadernos de
Bducacion), 19686, p.l11

%) FERRATER Mora, José. Dicclonario da Filosoffa (T.2), 5a.ed.,
Alianza Pditorial, Madrid, 1984, p.893
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Bl propio autor en lineas adelante da respuesta a su
cuestionamiento de la siguiente maneras:
"El término ’‘educacidn [...} no es un
concepto dal que se pueda echar mano para
definir una actividad concreta sino_para
delinear c¢riterxfos a los que tiene que
cenirse toda una familia de actividades
[ee ]
8in embargo otra corriente filosdfica, inaugurada por
Althusser®, qug'ee ha sentido atraida por la problemiatica
general de la educacién, se preocupa no tanto por su definicién
general, sino por la tarea que socialmente se le ha asignado en
una sociedad dividida en clases. Y, en particular, a la
institucidn a través de la cual se desarrollan las experiencias
educativas: la eacuela.
Siguiendo a Gramsci, Althusser propone que la escuela es
un Aparato Ideoldgico de Estado (AIE). El cual tiene como una
de sus funciones baAmicas y por consiguiente una da eus

finalidades centrales, contribuir a la reproduccién de las

# pETERS, R.S. , P.C.E., México,
1977, pp.32-3) (Lo subrayado es nueatro)

% con Althusser, se inaugura toda una corrientes de pensamiento
desde la perspectiva de la *reproduccion”, que a lo largo de los
anos 70's y practicamente de los 80's, tendra sus principales
representantes en los Estados Unidos con Samuel Bowels y Herber
Gintis, ams!f como Michael Apple y, en Francia a C. Baudelot; R.

Establet; P. Bourdieu y J.C. Passeron. Para el caso de América
Latina resultan interesantes los trabajos de Guillermo Labarca;
Tomas Vasconl; Sara Finkel e Inés Reca compilados en: La educaci6n

B 4a.ed., Nueva Imagen, 1981, 342pp.
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relaciones de produccién (regresaremos mis adelante a este
punto).

Paulo Freire es, quizads en América Latina, el tedrico mas
sobresaliente que se ha preocupado por el eentido que tiene la
educacidén y que, de hecho, con su praxis educativa ha roto con
los limites que impone la educacidén formal. Avanzando hacia una
nuveva practica educativa: la educacidn popular.

La preocupacidén de Freire queda de manifiesto cuando
afirma que:s

"Bste es el dilema basmico que se
presenta hoy, en forma ineludible, a los
pafses uubd?uarrollados {...] la educacidn
de las masas se hace algo absolutamente
fundamental entre nosotros. Educacién que,
libre de alienacién, smea una fuerea para
8l cambio y para la libertad. La opcidn
por lo tanto, estd entre una ’educacién’
para la ‘domesticacién’ alienada y una
educacién para la libertad."f

Bl caso de Freire - aunque en el Amblto de la educacidn
popular - resulta significativo ya que su preccupacién le ha
llevado a la confrontacidn de problemas mis especificos pero,
no por ello puramente técnicos. La educacidn de adultos es un

claro ejemplo que busca ir mas alli de la alfabetizacién, para

% PREIRE, Paulo. La_educacién_como_practica de la libertad,

27a. ed., A.XXI, México, 1980, p.25
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articularse con los problemas de la concisntizacién. Freire en
este aspecto, ha pasado a ser uno de los mejore tedrico-
practicos de la materia.

Asi pues, de una olda otra manera, nos encontramos que la
pregunta acerca de los fines y loe propésitos de la educacion
ae una cuestion fundamental. Que ha intentadq ser resuelta en
el intarior del puro discurso filosdfico o bien echando mano de
otros discursos no filosdficos o de la practica mizma.

En nuestro caso reconocemos que la primera forma de
resolver el problema, puramente filosSfica, ha perdido fuersa
y vigencia ya que se plantea de forma sumamente abstracta;
especulativa en el mejor de los sentidos.

No dejamos de reconocer sin embargo, el esfuerzo hecho por
clertas posturas filosdéficas que han intentado en el campo de
la educacidn, precisar el lenguaje ordinario y definir los
conceptos en témlnoa 16gicos y lingiifsticoa. ’

No obstante con el propdsito explficito de entender, para

actuar sobre los problemas que presenta un proceso educativo,

8 pn aeste sentido coinciden Ferrater Mora Y Reginal
Archambault. Cuando este iltimo tratando de precisar lae tareas que
debe cubrir la fllosofia de la educacidn apuntas

“Dejando, pues de lado, por el momento las diferencias
obvias de enfaeis gue caracterizan (...] a las distintas corrientes
filosGficas existe una similitud entre los puntos de vista de
muchos filémofos contemporaneos, en por lo menos clerta nocidn de
las funciones de la filosoffa: una de esas funciones es, hacer
claridad en los diferentes elementos que se encuentran involucrados
en temas complejos de la mayor importancia tedrica, Reto hlpll.cn
poner énfasis en el anélisis, tanto 1l6gico como lingiifstico.*

ARCHAMBAULT, Reginal D,

mn,mn, M.Y., Humanities Prees, G.B,, 1972, p.5 (la traduccidn
a8 mia)
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reconocemos 1a necesidad de articular este esfuerzo de
pracisién a otras disciplinas cientfficas. Por eata razdn,
también reconocemos 1la importancia de los estudios en
psicologfa, sociologfa, antropologfa, historia y pe&agogla.

Esta posicidn, pensamos, nos permite establecer una
relacidn entre los finea generales que persigue la educaclidn y
las estrategias (que implican cuestiones de método y técnica)
con base en lam cuales, se plensa, es posible cumplir con
dichos fines en una sociedad determinada. Que, como en el casc
espec{fico de México, es una socledad dividida en clases.

Dicho lo anterior, nosz es posible ahora sumir una
definicidn de lo que entendemos por educacién formal con una
mayor precisidn:

Por educacién formal entendemos aquellos procesos de
ensenanza-aprendizaje estructurados (en tanto que pensados y
ordenados) en un espacio con una jerarquizacion éapeciala la

escuela.

Eate espacio se expresa en un “sistema educativo"®, que

L Organirado, generalmente, desde un nivel basico y medio;
siendo, la univereidad o el politécnico la cilispide de dicho
sistema. Cabe senalar que retomamos el concepto de “Sistema
Bducativo®" por smer el mas cominmente utilizado en la literatura
especializada en problemas educativos; sin embarge, reconocemos
que, “sistema" por ser un concepto de matriz funcionalista, en
educacidn, tiende a dividir los diferentes momentos del proceso
educativo en subsistemas independientes. No obatante que la teorfa
general de sistemas, de donde procede originalmente el concepto,
tiende a un globalismo en oposicién a todo reduccionismo y
mecanicismo.

El uso del concepto “"Sistema Educativo" es, pues,
problematico. Sin embargo, no nos detendremos en é1; en todo caeo
para los problemas filosdficos que implica sugerimoa ver FERRATER
Mora, José. Op. cit., en particular los articulos "sistema“ y
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se ha desarrollado histéricamente, adquiriendo un valor
socialmente determinado. Valor que en un momento define lo que
se considera deseable y iitil de ser aprendido (conocimientos,
habilidades, valores y actitudes) para una sociedad.®

28 por esta razdn que sufemisticamente se ha definido a la
educacidn, tradicionalmente, como “transmisién de la cultura®
de una generacidén a otra (en este senalamiento y desde
distintas posturas coincident O’'Connor, 1971, pp.16-17; Peters,
1977, p.34 y Labarca-Vasconi, 1981, p.B82 y pp.18-19).

*Transmisidén de 1a cultura® que generalmentes es
identificada con un proceso de socializacién. Bl cual, desde la
perspectiva de Vasconi-Reca, en una sociedad dividida en clases
constituye el proceso de internalizacidén, por parte de los

sujetos, de la ideologfia dominante en una sociedad.™

“sistematico” (T.4), pp.3062-3069 y "funcionalismo* (T.2), pp.1301-
1304

69 glwie Rockwell y Ruth Mercado, coinciden en esta definicién
al serialar, en particular, para la escuela mexicanat
"La institucién escolar mexicana comparte caracteristicas
que definen a la escuela en muchos pafses, como es 1la
incuestionable estructura promocional de grados y la relacidn
basica de un docente con un grupo de alumnos. Estas caracteristicas
definen un marco constante, que a la vezr transmite el contenido
implicito de una eatructura jerarquica de la educacién formal. En
tanto institucidn de un pafs capitalista, transmite ademas
contenidos Ldeologicos recurrentes en las educaciones ordenadas por
lam burguesias hletoricau, como son la negdcion de su propin
historicidad y la divisién entre el trabajo manual e intelectual."
ROCKWELL, Elsie-Ruth Mercado. Qp. git., p.12

™ YASCONI, Tomas-Inés Reca. "Modernizacidén y crisis en la
universidad Latinoamericana® en La educacion burquesa, 4a.ed.,
Nueva Imagen, México, 1981, p.21
Los autores citando a T. Parsons apuntan: "La funcién de la
socialigacién puede eer interpretada como el desarrollo en los
individuos de las lealtades y capacidades gque son prerequisitos
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vista asf{ la educacién, nos encontramos que tiene un
significado mads amplio y en distintos niveles a saber:

a) Un conjunto de valores e ideales que se expresan en las
finalidades que un *eistema educativo" intenta lograr;

b) Un conjunto de métodos y técnicas con las que se
pretende desarrollar estrategias para la consecucidén de los
fines en los distintos grados de escolarizacidén para impartir
y/o produclr conocimlentos, habilidades y actitudes; y

c¢) Un conjunto de teorfas con base en las cuales sae
explica o justifica el empleo de tales métodos y técnicas.

Como se podrA apreciar nuevamente hablamos basicamente de
dos niveles: el conatituido por las finalidades de un "asistema
educativo® y el de los métodos y su justificacién (cfr. p.67).

Por ello siguiendo a D.J. O'Connor podemos afirmar gue en
dltima instancia, todas las preguntas que pueden formularse
sobre un "sistema educativo” pueden reducirse a doslx 1. qué as
lo que se coneldera valioso como fin y 2. qué medios permiten
alcanzar eficazmente dichos fines.

Antes de continuar es necesario que precisemos algunos
conceptos, como los de fin y valor, con el propdasito de
establacer una poslcidn desde la cual estemos en la posibllidad

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

esenclales para el futuro cumplimiento de su rol. Las lealtades
pueden, a su vez, sar divididas en dos componentes: Lealtades hacia
la implementacidn (SIC}] de los valores de la sociedad y lealtades
hacia la implementacién (SI{] en el cumplimiento de un rol
especi{fico dentro de la estructura de la sociedad.” Log. git.
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2,2 PROYECTOS EDUCATIVOS
2.2.1 FINBES, NECESIDADES Y VALORES

Tradicionalmente el discurso filosdfico ha desarrollado
esfuereos para precisar el sentido que se le puede atribuir a
la nocidén de fin. Especificamente Aristdteles, en su
Metafisica, senald dos de sus significados mas fuertes: fin
como causa eficiente y fin como causa final.

En este sentido encontramos que fin se traduce como los
términoa griego rixog y latino finis. Es decir como algo que
termina, pero, al mismo tiempo aquello que se dirige en un
proceso, con direccidén a un punto, hasta quedar acabado.

Sin embargo, y ademds de los sentidos aristotélicos,
también eignifica jintencidn: propdsito de cumplir con un
objetivo; de un blanco.” v

Este ltimo msentido, ético, es el que nos interesa
destacar y s8obre el cual vale la pena hacér algunas
precisiones.

Es un sentido &tico porque el cumplimiento de propésitos
es una accldn especfificamente humana que, de inmediato, nos
exige establecer loa medios a través de los cuales pretendemos
alcanzar un objetivo. )

Ahora bien, esto significa - y aqui seguimos a Sanchez
vazquez - que toda accidn humana exige una clerta conciencia o
anticipacidn ideal d§1 resultado que se pretende lograr. Esta

conciencia y la decisidn de alcanzar un fln - un objetivo -~ le

' FERRATER Mora, José. Qp. Sit., pp.1251-1252
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dan a nuestra accién, el cardcter de acto voluntario.
Constituyéndose en un hecho moral.

As{ pues, los fines a los que hgcemoﬂ referencia son fine
humanos y en consecuencia histdricos. Esto es, fines que estan
condicionados por neceesidades e intereses humanos; de
individuos que se encuentran inmerscs en ciertas relaciones
sociales. Por ello, el fin o la finalidad no la entendemos como
un "telos" que, como causa externa, determina a los seres
humanos para trararse fines. Ni tampoco es direccidén ni
*{mpulso vital" que deviene de un todo perfgcto supramaterial,
como tampoco eetd determinado por una naturaleza material. El
ser humano se determina, pero no incondicionalmente - como
establece Kant - aino condicionade objetivamente por las
circunstancias (naturales y sociales). La finalidad es, pues,
el producto de _la libre auto-determinacidén del suieto,
condiclonado objetivamente.’?

La libre auto-determinacién la entendemos, a la manera
sugerida por Sancher Vazquer, como la capacidad de dominio,
mayor o menor, que tiene un sujeto social sobre su propia
*naturaleza”, Es decir sobre sus relaciones sociales y, por
tanto, como un grado determinado de participacién consciente en
l1a actividad practica social. O sea, en la creacién de su
propia vida soclal,

Un mayor nivel de participacién - praxis social - en la

2 YUREN Camarena, Ma. Teresa. La_filosofla de la educacidn del
estado mexicano: en torno a los_fines rincipios criterios

axiologicos de la educacion, tesis de maestria, UNAM, 1987, P.25
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creacidn de su propla vida social puede ser considerado como un
progreso; como un ‘avance de la libertad frente a la
necesidad.”

Con respecto a lo anterior y en particular, respecto a la
necesidad, la entendemos como aquello sin lo cual no es posible
gue se cumpla un objetivo. Por ello resulta algo imprescindible
que requiere ser satisfecho,

Ahora bien, 1lo que se constituye como una primera
necesidad para los seres humanos es la sobrevivencis (primera
necesidad vital); la autoconservacién.

Pero para satisfacer esta primera necesidad vital, es
indispensable que los seres humanos enfrentemos a la naturaleza
par controlarla y apropiarnosla.

Esta apropiacién la realizamos en un doble sentidot:t en
tanto que individuos y como género. Es en el segundo sentido,
gue la accidn se constituye en un interés’* colectivo y no sélo
individual. Por esta razdn es que nuestra accidn es genérica o
mas especificamente social. Al respecto apunta Sdncher Vazquer.

“El sujeto del comportamiento moral
es el individuo concreto, pero en cuanto
éste es un mer social y forma parte

independientemente del grado de conciencia

3 SANCHEZ Varquee, A. Btica, 22a.ed., Grijalbo, México, 1979,
Pp.48-49
M ytiligamos la palabra "interés” en un eentido muy amplio.

Es decir, en tanto que algin sujeto se siente involucrado y
participa en una accidén de su comunidad mocial.
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que tenga da ello, de determinada
estructura  soclal y Bse inserta en un
tejldo de relaclones soclales, su modo da
comportarse moralmente no puedes tener un
cardcter meramente individual asino social
PR LL

Ahora bien, en esta accidn los seres humanos reconocemos
nuestras necesidsdes as{ como larm posibilidades de
satisfacerlas lo que, de inmediato, tiene por lo menos dose
consecuenciass

a) aungue Jas circunstancias condicionan al sujete, éste
puede irrumpir en ellas partiendo del conocimiento de las
mismas y de sus posibilidades de tranaformacidn; y

b) con baee en eata 1ibertad’®, se traza cilertos objetivoe
¥ los valora para su cumplimiento.

gsta capacidad de eleccidn del sujeta ie permite
aestablecer ciertos criterios y prioridades (valoraciones) para
satiafacer necesidadea. No solo las naturales sino ademés, lae
histdrico-sociales que surgen con las relaciones mocinles.

Asi pues, consideramos que algo es valioso cuando
eatisface una necesidad que puede ser por ejemplo, como sugiere
sancher Vazquez, el interés de mantener unida una comunidad.
Para lograr este propdsito entonces, se conalders valioso

{bueno o benéfico) todo aquello gue contribuya a reforzar la

'S @ANCHES Vérquee, A. Op. cit., p.29

5 gntendida como consciencia histérica de la necesidad.
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unidén o actividad comin’’. Por el contraric, se considera como
peligroso (malo) todo aguello que atente contra la comunidad.
Lo nnca:;or se refiere tanto a acciones como a objetos.

Hay que tener presente, seiiala el propio Sinchez Vazques,
que el valor se atribuye as{ a un objeto mocial, establecido
por los seres humanos en el curso de su actividad histérico-
social. Por tanto lu valoracidn, por ser un valor atribuido
histérica y socialmente, tiene un cardcter concretor histdrico-
mocial,”®

Resumiendo, afirmamos que los serma humanos somos los

dnicos sujetos capaces de reconccer nuestras carencias.

Por ello indagamos en el mundo natural que nos rodea,

transformandolo. y al transformarlo constituimos una

"naturaleza” distinta: la social. En ella, en la sociedad,

los seres humanos se percatan de lo que hacen y se

reconocen como miembros de una colectividad..zsto es lo
que podemos definir como conciencia del individuo. Que se
da en un proceso de socializacién; el estar con los

otros. n

As{ pues, los seres humanos, se presentan ante el mundo

7 psto contribuye a generar cualidades morales como 1la
solidaridad, ayuda mutua, disciplina, amor a los hijos, etcétera.

W SANCHEZ Vazquez, A. Qp. ¢it., p.127

" «B] hombre es, ‘en el sentido mAs 1literal, un animal
politico, no solamente un animal social, mino un animal que sdlo
puede individuulilu:-o en sociedad."

MARX t de ’
8.XXI, Hexico, 1980, p.238 y o8,



ESTA TEGIS MO DERE
SALIR DE (A BIBLIOTECR -

(natural y eocial) en una relacién ya no sblo cognoscitivaj
sino eminentemente volitiva, En virtud de gque reconocemos
valores en los fines a los cuales tendemos, es decir, vemos en
nuestton.proyactos (realidad anticipada) aquellas acciones o
cualidades objetivas que convienen para la satlsfaccidn de
nuestras necesidades.

Antes de pasar al sigulente punto, nos gustarfa aclarar
una posible ambigliedad o incluso un cierto relativismo con
respecto a los valores.

Si bien hemos dicho que loe valores tienen un caracter
histérico-social y que éstos ee constituyen de acuerdo a
necesidades orientadas hacia ciertos fines, falta saber en todo
caso 8i cualquier accién u objeto, bajo cualquier situacién, es
un valor y, 8i tiene el mismo valor por gomparaclén a otro.

Antes que nada cabe decir que una accién u objeto tendra
valor o sera valloso, en la medida en que afeCCela terceras
personas. Tal es el senalamiento que hace Sanchez VAzquer
cuando afirma quei

"f{...]}no todos loms actos humanos se hallan
sujetos a semejente valoracién - & una
aprobacién o reprobacién en el sentido
moral - sino 8Glo aquellos que afectan por
sus resultados y consecuencias a otros
{...) Vemos, pues, que los actos humanos
no pueden ser valorados alsladamente, sino

dentro de un contexto [...] en el seno del
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cual cobra sentido el atribuirles
determinado valor."®

Perc ademads, y como sugiere Marfa Teresa Yurén, las
nociones de necesidad y valor adquieren Qn sentido cabal si se
les coneidera vinculadas al concepto de riguexa socia}®
{concepto marxiano). Ya que este implica el desarrollo de los
individuos en todos sus aspectos® tanto como el desarrollo de
las fuerzas productivas las cuales en realidad, sostiene la

maestra, son condiclones de lo primero.®?

8 SANCHEZ Varquer, A. QOp. git., pp.127-128

L "'Riqueza’ es el despliegue multilateral de las fuer:zas
esenciales de la especie. Con esa categoria propone Agnés Heller la
reconstruccidn de los axiomas valorativos de Marx: 'Primer axioma
axjolSgicot es valor todo lo que favorece el enriguecimiento de las
fuerzas esenciales especificas. Sequndo axioma axioldgico: el valor
supremo es la posibilidad de que los individuos se apropien de la
riqueza especifica, la riqueza de la especie’.”

Introduccion de Manuel Sacristdn a Historia y vida
cotjdiana de Agnés Heller (1985), pp.16-17 .

L Agnéa Heller hace referencia a las "fuerzas esenciales de
la especie”, remitiéndose al marxista hingaro Gyorgy Marcus que
propone como "componentes esenciales de lo humano" para Marx: el
trabajo (la objetivacidén), la moclalldad, la universalidad, 1la
consciencia y la libertad. Pero esta esencia no es la que siempre
ha estado presente en la humanidad, por no .hablar ya de cada
individuo, sino 1la realizacidn gradual y continua de esas
posibilidades humanas.

HELLER, Agném. Qp. cit., p.23

8 «[...}es valioso todo aguello que constituye la riqueza
social. En este punto cabe hacer la precisidén siguiente: el
desarrollo de las fuerzas productivas es valioso en tanto que as la
base de la realizacion de valores en otras esferas, es decir mdlo
en el sentido de condi{tio gine gua non - pues aumentar la cantidad
de valores de uso y, por tanto, de necesidades humanas, y disminuir
el tiempo socialmente necasario para la obtencién de productos, se
favorece el despliegue de capacidades humanas -, pero de ninguna
manera en sentido prioritario {...} El hecho de que las fuersas
productivas se desarrollen no significa que de ahi se derive
necesariamente la emancipacidn del ser humano y la riqueza social;
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Dado que el indi@iduo no puede superar por 8i solo Bu
indigencia axiolégica, sino hasta que se relaciona con otros
individuoa, entonces su desarrollo es genérico (léase Bocial)

pero, ademas, el ser h se realiza cuando, con mu accidn,

el género ee realiza, Es decir, cuando ha superado su
particularidad.®

Esta manera de entender la riqueza social {resolviendo la
contradiccién individuo-colectividad) permite, a Yurén,
establecer una diferencia entre 10 que ella llama (siguiendo a
Agnés Heller) ‘“pecesidades radicales"” de las *"pecesidades
manipuladas* y, consecuentemente, entre "valores verdaderos” y
“pseudovalores”.

Las necesidades radicales son, sin mas, carencla o
privacion de la riquézn social. Mientras que las necesidades
manipuladas, en cambio, son el ocultamiento de las pacesidadea
radicales, es decir, que las necesidades manipuladas son
aguellas que mutilan u obstaculizan la reallzacién, el
desarrollo de la riqueza social. Presentandose incluso como si
fueran la riguera social, aunque, en realidad obedezcan a
intereses particulares exigiendo para su realiracidén, que el
reato de los seres humancs se coloquen en calidad de medioe.

Estamos ahora en posibilidad de enlistar los criterios

generales que nos sirven para distinguir lo que soclalmente

antes bien, la himtoria testimonia lo contrario.*"
YUREN Camarena, Ma. Teresa. Op. cit., p.37

™ 1bid., p.35
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tiene mas valor y la base de comparacién para otras
valoracionee:

1. 1o bueno socialmente hablando, desde ' nuestra
perspectiva, empieza con la superacién de, sdlo reconocer, mis
propios intereses para articularlos con lom {ntereses de otras
perscnas, con las que sfento una vinculacidn diracta aungque,
esto, pueds implicar adlo la aplicacidn del egoismo; por ello

2, me tiene que buscar un significado social mis amplio.
Como por ejemplo el de una comunidad; de una clase o como
género; pero

3, esto adgquiere un sentido mas amplio cuando ®e pone en
accidn una actividad transformadora de las condiciones sociales
en las que se asientan, actualmente, la infelicidad de la
mayoria.

Vemos pues, que la relacidén de lo bueno, entrana
necesariamente una relacién entre los intereses p;rticularen
(lo individual) y loes generales; condicionados ambos por
determinadaes condiciones sociales que hacen posible o no su
realiracién.

Estas posibilidades de accion humana para satisfacer
necesidades y para conservar o transformar las condiciones que
las hacen posibles (o no), dependen de la aceptacidn f{ntima de
clertas normas sociales que ademds de regular el comportamiento
social de un sujeto, regulan su comportamiento politico. No
queremos decir que ‘lo moral se reduzca a lo polftico o

viceversa; sino subrayar su permanente. unidad. Lo cual se
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expresa, basicamente, en clertas actitudes y creenclas.

2,2.2 ACTITUDES 'Y CREENCIAS

En este apartado seguimos en lo fundamental las ideas
propuestas por Luis Villoro.%

Este autor suglere que las nociones de actitud y creencia,
pueden entenderse como disposiciones de un sujeto a responder
de cierta manera ante detemlnad;u circunstancias
(c1,c2,...Cn).

As{ en el caso de la creencia, ésta no es una actividad
que me desarrolle en un momento dado. Mas bien parece ser una
"potencia® (en el sentido aristotélico), que puede o no
actualizarse en la conclencia del sujeto en momentos
determinados. Para creer en algo no es preclso que esté pasando
algo en su conciencia.

Por ello, todo parece indicar que sge t:rt;r.a de una
*disposicién para actuar®, Para una mayor preclsién, la
disposicidén, quedarfa definida de la siguiente manera:

"Las disposiciones se expresan en una
serie de enunciados hipotéticos. ‘S tiene

1a dispoaicidén ¢’ implicar 'si § estd en

% VILLORO, Luis. Creer, saber, conocer, Ja.ed., $.XXI, México,
6

1986. Sobre todo ver Introduccion-.y caps. del 1 al 6.

En este texto, el autor se plantea el problema del
condicionamiento social de las creencias asf como el de su
justificacidén., Para ello propone el andlisis filomdfico (del
lenguaje) de, lo que @l denomina, “conceptos epistémicos”; los
cualee hacen referencia a una familia de nociones que conciernen a
las actividades del conocimiento y que sirven para describirlas en
términos de hechos observables. Cfr. pp.22-23 y ss.
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‘la circunstancia Cl, se comportara como
X1', 'si S estd en la circunstancia 2, se
comportard .  como X2 ¥y ...0tros
condicionales semejantes [...) Pero no hay

‘ ningiin hecho ni propiedad observable
aparte de las circunstancias C1, C2,... Cn
y de comportamientos X1, X2,... Xn."%

Asl, pues, la creencia en tanto que disposicidén opera como
una gufa de mis posibles acciones; en donde, bajo clertas
circunstancias, actio de una manera y no de otra.

Es importante mencionar, que la peculiaridad de la
creencia estriba en que el sujeto la considera verdadera y, en
el caso de la cree%cia en un hecho, como verdaderamente
existente (en tanto que existe fuera del sujeto y no sdlo en su

conciencia).

Para Villoro, eantonces, la disposlcidn es >un término
tedrico gque hace referencia a una clase de estados no
obmservables en que debe’'estar alguien para' gue, dadas ciertas
circunstancias, se produzcan determinados comportamiéntos."

Por cuanto a la actitud, é&sta, puede ser definida en
principio, como una pre-disposicidn aunque en ;érminas mide bien

afectivos (en oposicidén a lom cognoscitivos de la creencia).

% 1bid., p.32

¥ Cabe wmefialar que el autor menciona la dificultad para
obtener una mayor preciaidn de la nacion 'diaposicion'l por
carecerss de un concepto cientifico en te:minoa neurofisiologicos
© incluso psicologicos.
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Por ello la actitud se refiere a una predisposicién aprendida
para responder concientemente frente a un objeto, de manera
favorable o deefavorable.

Fiehbein y Raven (cfr. Villoro, 1986, pp.49-50)
desarrollaron una técnica para medir las actitudes y sus
aspectos afectivos, permitiéndoles separarlas de las creencias
Y sus aspectos cognoscitivos.

. Para ello, proponen una serie de palabras que denotan
creencias y otra para denotar actitudes - favorables o
desfavorables - con respecto a un cbhjeto. As{ pues, coinciden
en que palabras comot “posible-imposible”, "verdadero-falso®,
y "existencia-inexistencia" expresan creencia. Mientras que
palabras como: "beneficio-dafio”, "limpio-sucio”, y "sano-
enfermo® expresan actitudes.

Los resultadoms obtenidos permiten afirmar que, por medio
de "pruebas experimentales”, pueden dife?ir considerablemente
segiin a los objetoe a los que se refieren y que pueden camblar
con independencia la una de la otra.

Asf{ pues al guedar precisados los conceptos, nos es
posible menalar que aunque las actitudes y las creencias pueden
comprenderse como "disposiciones a responder de determinada
manera®, al mismo tiempo es importante senalar, que, mientras
que las actitudes se refieren al factor afectivo y evaluativo
de la disposicidn a actuar, las creenclas se refieren al factor
cognoscitivo.

Las primerae estin determinadas por pulsiones (deseos,
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quereres, afectos) dirigidas hacia el objeto, en tanto que lae
segundss estén determinadas por las propledades que el sujeto
aprende sn el objeto o le atribuye.

Al respecto apu*tu viliorot

*{...] no me atrase algo por ;er hermoso
sino porque greo que es hermoso; ni nadie
intenta una accién por ser util sino
porque asf lo cree. Las propledades o
relaciones del objeto determinan lo que
creo y, sobra la base de la creencia,
puede afiadirse el impulsc afectivo f{...}
Asf, ’§ tiene una actitud afectiva
favorable a p’ implica necesarismente 'S
cree que p’' y 'p satisface una necesidad
de §5' .8 )

Ahora bien, la importancia que tiene esta definiclén de
las creencias y actitudes para explicar la accidén de los
sujetos es gue nos permite eatablecer ciertos elementos de
causa: por qué se comportan los sujetos como se comportan,

No se trata de afirmar a las creenclas y actitudes como
1an claves fundamentales para explicar el comportamiento de los

mujatos como, pensamos, sefiald Msrx de manera acertada en La

ideologia alemana®™; pero, sf, el reconocerlas como una de las

% yILLORO, Luis, QOp. cit., pp.67-69

% gn el texto aludido Marx, refiriéndose a la conexidn
existente entre estructura social, politica y produccidn, aspuntas
‘L& estructtura social y el Estado surgen continuvamente del
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claves sin las cuales no nos serfa posible su explicacidn.

De otra manera al tratar de evadir el psicologismo de
siglos paeados, existe el peligro de caer en otro extremo: el
sociologismo. Postura gque ha confundide el problema del
condicionamiento social, de las creencias, con el de su
juatificacién. Por ello, como sugiere Villoro, el hecho de que
un conocimiento esté determinado historitamente no permite
concluir su falsedad o su carencia de objetividad. Es decir,
que si las condiciones sociales determinan la produccién de
creencias, éstas a Bu vez, tienden a ser justificadas. El
problema estriba, entonces, en establecer hasta qué punto la
justificacidén que se ofrece, resulta pertinente o no. Villore
suglera que ante esta eventualidad, preguntemos las rarones por
lam cuales sme afirma qgue una creencia es verdadera; buscando
que las rarzones que se ofrecen sean suficlentes.

Asf pues, poniendo énfasis en la curacteélstlca de
dieposicién que tiene la creencia (y sin entrar del todo al
problema de su Jjustificacién, al que regresaremos mas
adslante), ésta opera como una guia de mis posibles acciones y
me pone en situacién, me “"dispone” & actuar de determinada
manera en las mads diversas circunastancias y, esto se debe &

que, al creer en un hecho considero gque ese hecho forma parte

proceso vital de individuos determinados, perc no tal como esos
individuos son representados en la imaginacion propia o ajena, sino

tal como uon en realidad, es_decir tal como_actian y producen

ate. sobre 868 entro de condic {:1.] mites

materiuleg determinudoa e independientes de su voluntad.”
K. La jdeologia alemana, FEdiciones de Cultura

Ny
Popular, México, 1979, pp.35-36 y sa. (Subrayado en el original)
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dal mundo real y por tanto, me relaciono con el mundo contando
con su existencia. Pero para que esto suceda tiene que ser
aprendido, es decir, que para creer algo es necesario que se
haya aprendido el hecho (objeto o situacién crefdos): no
podemcs creer en nada que no hayamos aprendido de alguna
manera.® Lo que queda es justificar nuestra creencia; dar las
razones por las cuales consideramos que nuestra creencia es
verdadera o probablemente verdadera. Es decir, el fundamento
scbre el que se basa nueatra creencia.

Por cuanto a las actitudes, son dispoaiciones determinadas
por pulsiones (deseos, quereres, afectos) que muaven a la
obtencién de estador satisfactorios; es decir motivos para
alcanzar un fin.

En tanto que disposiciones, las actitudes y las creencias
sa condiclonan reciprocamente, toda actitud implica ciertas
creencias basicas a las que se anade una dimensidn afectiva;
valorativa. La maestra Yurén afirma en este sentido ques

*La intencién es el resultado de un
querer un objeto o accidn posible y de una
creencia [...) la creencia es el ‘aspecto
objetivo’ de la disposicidn pues ml;ntrnu

que cada tendencia hacia el objatc, cada

® VILLORO, Luims. Op. cit., pp.60-63
Vale la psna senalar que, desde la perspectiva del autor,
la creencia no es individual, sino que, por el contrario se puede
afirmar que muchos sujetos tienen la misma creencia (dado que ésta
depende y estd determinada por un objsto, hecho o situacidn) es
decir "creenclas colectivas“ por ello son compartidas.
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deseo es singular e irrepetible porque
forma parte de una estructura psiquica
individual, la creencia esta determinada
por el objeto y por ello puede wser
compartida.*%

Entendidas pues, de esta manera las creencias y las
actitudes, nos es posible senalar que toda clase social y todo
grupo, por su pertenencia de clase, tiende a promover entre sus
miembros ciertas actitudes colectivaa sobre la base de ciertas
creencias comunes. Con el propdsito de mantener una cohesidn
interna; reforzar su dominio sobre otras clases (o grupos), asf
como regular sus relaciones frente a ellas.

Bsto es lo que podemos identificar como el interée de
clase que corresponde a sus necesidades reales. Aungue en el
caso de la clase .(fraccidon, grupo o© sector) dominada,
generalmente, se agregan actitudes de los grupos doﬁinances en
virtud de que las creencias acbre las que se basan son
aceptadas generalmente como validas. Indepandientemente de que
la vardad que les es atribuida se encuentre justificada o no.

Como resultado, se llaga a faleas generalizaciones: tomar
como general lo particular (aceptar, finalmente como verdadero
agquello gue no responde a las necesidades reales da una clase,
grupo o sector, es decir, su capacidad para cumplir con un
objetivo que se ha propuesto). Resultando, de ello, un proceso

de adhesién de las clases (fraccidn, grupo o sector) dominadas

%! YUREN Camarena, Ma. Teresa. Qp. cit., p.42
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a los “valores” particulares de la clase (fraccidn, grupo o
mector) dominante, haciendo suyos loa intereses de ésta. Lo
cual contribuye a mantener un orden desigual en la sociedad.

Ar{ pues, encontramoa que se invierte el orden entre
necesidaden y crsenc%au en cuanto a las determinaciones del
actuar de los sujetos, en tanto que no scn las necesidades las
que gensran determinadas actitudes y creencias, sino que éstas
falsamente justificadas (no existen rarzones suficientes para
aceptar su verdad genérica) promueven actitudes favorables
hacia los valores de la clase (fraccidn, grupo o msector)
dominante induciendo, a’'la satisfaccién de las necea;dadea de
dichas clases. Por esta razdn, sostiene Yurén, se trata de
satisfacer necesidades artificialmente creadas, cuyo mejor
calificativo es el de manipuladas (cfr. supra p.81).%

No obstante, al quedar sin satisfacer las necesidades
radicales, se abre la posibilidad de que los sujetés sociales
cobren conciencia de ello y se planteen como fin {en el sentido
de cumplir con un objetivo) cubrir dichas necesidades (v.gr.
participacidn en la toma de decisionea). Para tal propdsito
genera un proyecto, es decir la representacién de una nueva
realidad, anticipada en la conciencia, descubriendo en é1 la

posibilidad de sus proplos valores, de sus Intereses,

2.2.3 PROYECTOS EDUCATIVOS: SU JUSTIFICACION

Todo proyacto educativo, como todo proyacto, se da en una

" 1hid., p.48
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sociedad en la que histdricamente se prasenta un "sistema” de
necesidades y valores. Este "sistema” incluye necesidades
genéricas y necesidades manipuladas, en consecuencia, valores
y pseudovalores que, como tales, corresponden a por lo menos
dos clases sociales cuyos intereses, que son distintos y en
conflicto, intentan generalizarse como 10? de 1a sociedad en su
conjunto.

Para ello, en cada "8poca” los dominadores han necesitado
que los particulares - tanto los pertenecientes a su grupo como
loe que no - se sometan a un “"sistema” de exigencias gque se
expresan en la moral social y en normas jurfdicas, Pero, para
que no sea un mero mometimiento, es preciso que las normas sean
interiorizadas elevandose a motivaciones personales.

BEn este intento de sometimiento, que es una de las formas
en que se expresa ol poder™, se encuentra el logro de la
hegemonia de una cla;e. Eas decir, consolidar el p&dnr de los
dominadores al tiempo que reduce el de 165 dominadoes.

Sin embargo como bien apunta Yurén, la posibilidad de
elegir frante a diferentes alternativas es tambidn condicidn de
la autodeterminacidén de los esujetos. Cuando éstos se
autodeterminan a alcanzar un fin, motivados por los valores gue
aprecian en una realidad anticipada gue se representan en la

conclencia, generan un proyecto,

% 81 por poder entendsmos la capacidad, que tianm un sujeto
.0 sujetos, para satismfacer necesidades y cumplir intereses.

* 1bid., p.47
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Si el planteamiento anterior es correcto, y pensamos que
lo es, en una sociedad dividida en clases las normas no son
homogéneas por existir diversos intereses que responden a
necesidades y fines distintoa. Consecuentemente, podemos
afirmar que no haﬁ proyectos puros sino ‘"proyectos® y
"pseudoptroyectos” que se encuentran en diferentes niveles de
articulacién. Sin embargo, en términos generales podemos
caracterizarlos de la siguiente manera: mientras que en los
proyectos quedan contemplados valores genéricos, en los
pseudoproyectos contiene valoree particulares de clase, pero,
por un proceso de ocultamiento se ostentan como “valor
genéricos”., Gracias a lo cual obtienen la adhesidn de loa

particulares.®

Por ello, es posible plantear que en el procesoc por
hegemonizar el poder, de una clase {fraccién, grupo o sector)
sobre otra, éate me déaarrolla no de manera lineal, AL absoluta
eino contradictoriamente. !

' Dado este procesc contradictorio (relaciones de poder que
expresan intereses en conflicto) y el propdsito de las clases,
de que los sujetos acepten ciertas actitudes y creencias
plantea el imperativo de justificar (es decir dar razones por

las que se cree en su validez) un prbyecto o pseudoproyecto as{

% Se puede argumentar en contra de esta afirmacién el hecho
de que valores gque denominamos genéricos, representen intereses de
clase (los del proletariado p.ej.) lo cual es una contradiccidn.
8in embargo, lo que Queremos subrayar as qus son gendricos, en la
medida en que promusven intereses de una mayorfa, con respecto, a
los intereses ds la burgue quien por definicién es siempre
menorx.
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como plantear las instancias sociales por medio de las cuales
seran desarrollados.

Lo anterior es relevante porque como apunta Yurén
siguiendo a Agnés Heller:

*En el grupo como en la familia; ol
partido; la escuela; los amigos; etc., el
particular (...] se apropia de la sociedad
y aunque el grupo no tiene ningin primado
en la elaboracién de 1las normas,
interviene como mediador [...]) en otras
palabras, es en le grupoc gque el sujeto
internaliza los valcores (o pseudovalores,
en su caso) y los elige."%

As{ pues, los proyectos que orlentan las practicas
educativas, como toda practica, se dirigen al logro de clertos
fines que mon considerados como valiosoms (o con ap;:iencia de
valor) por ello, creemos, no pueden ‘desvincularse de un
horironte axioldgico que ha sido definido socialmente y que
conforma un criterioc axiolégico”. Desde este punto de vista,
preguntarse por el mer y al deber ser de la educacidn implica
una cuestidn fundamental que da sustancia a la filosofia de la

educacidn es decirs los fines que orientan a la educacidn; los

% YURBN Camarena, Ma. Teresa., Qp. cit., p.51

9 por "criterio axioldgico®, entendemos una norma fundamental
que presupone un valor fundamental destinado a actuar como unidad
para medir cualquier valor en ese ambito y que en consecuencia,
permite la unidad de normas (valores) hetsrogeneas.
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principios que norman 1la .précticu educativa y el criterio

axioldégico en torno al cual me organiran esos fines vy

principlou.98

Con base en lo anterior dividimos a los proyectos
sducativos en ervadores Yy proyectos
transformadores.

Loa primeros son aquellos que no contribuyen a la
transformacién de las relaciones sociales sino a perpetuarlas
mediante la trapsmisidn de “valores® (léase pseudovalores);
pautas de conducta y creencias gque ocultan sus verdaderos
intereses {en un sentido restringido podemos decir
ideclogia}.” Estos proyectos han sido identificados con 1la
definicidn eufemistica de la educacldn como "transmisora de la
cultura® y cuya funcidn es “asegurar el mantenimiento do la
tradicidn" e incrementar la cohesidén social.

En cuanto a la justificacidén dar rarzones ‘de dichos
proyectos, sus motivos no pueden expresarse abiertamente pues
corren el riesgo de ser desaprobados por 1a mayorfa; por lo que
se enunclan aparentando coincidir con los intereses genéricos.
Por ello pueden definirse como proyectos ocultos. Permaneciendo
asi, hasta que se presenta un progreso en la conciencla y
organizacidn de los dominados posibilitando una verdadera lucha

por la hegemonia del poder.

% Ibid., p.6

¥ Al afirmar la tranemisién de ideologia, en cusnto gque
dorresponde & intereses y necesidades de clase, no significa que
constituyen necesariamente un discurso falso.
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Los segundos, en oposicidn, son aguellos que aunque
aceptan "el papel® que tienen las practicas educativas en la
transmisién de valores (cfr. infra p.o3 y pp.if-112), no lo
aceptan como su iunico fin o tarea. Por el contrario ponen en
cuestionamiento el oardcter oculto de sus verdadercs fines
(v.gr. promocién de necesidades manipuladas; generalizacidn de
pseudovalores o justificacién trampoea de actitudes y
creencias) que favorecen a los dominadores.

La justificacidn de sus proyectos se axprea'an ablertamente
reconociendo el cardcter ideoldgico y polftico de las practicas
educativas basadas en una constante autocritica que apunte a la
transformacion!® de las practicas educativas y de las
relaciones sociales injustas (de explotacidn), fortalaeciendo y
desarrollando formas de accidén y pensamiento criticoj vale
decir de la conciencia de los sujetos que intervienen en el
proceso educativo. ’

Ahora bien, loa discursos en gque se expresa todo proyecto
educativo contiene un doble tipo de enunciado: los normativos
¥ los facticos. lLos primercs, se organizan en torno a un
criterio axioldglco y reclben 8Bu Justificacién de los
enunciados facticos, Sin embargo, todo parece indicar que no es
suficiente con encontrxar el criterio axioldgico de un proyecto
educativo (tarea generalmente desempefiada por la filosoffa

especulativa) y los principlos que derivan de é&ste, para .

1% pn este sentido, algunos tedricos marxistas conciben el
proceso educativo enmarcadc en la praxis social y orientado por un
proyecto de transformacidn de la sociedad.
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determinar si se trata de un proyecto conservador (desde
nuestra perspectiva un pseudoproyecto) o de uno transformador.
Ya que como sefiala nuevamente la maestra Yuréni

"({...)puede ocurrir - y an efecto ocurre
con frecuencia - que se presente como
criterio axlolégico un valor gque genere
actitudes positivas en cualquier persona
perc que, {...]eea usado politicamente en
beneficio de una clase social,"'®

Ademde del criterio axlolagico, es necesario, tomar en
consideracidn loa resultados as{ como las actitudes (en cuanto
esto sea posible} que asumen loe mujetos producto del proyecto
educativo. Aef pues, dado que las actitudes se revelan en la
practica mientras que las creencias lo hacen en el discurso (y
en 81 su justificacién con enunciados £act1ccs) y, puesto que
actitudes y creencias se implican mutuumente, para estublecet
el cardcter de un proyecto educativo, éste, debe buscarse en
sus resultados practicos tanto como en s; discurso.

La filosoffa de la educacidon, por tanto, entendida desde
la filomoff{a de la praxis se plantea como tarea elaborar la
critica de la préctica educativa asi como los resultados que
produce en relacidn con los fines que la orientan. Tarea que se

encuentra en el ambito de una teorfa educativa.

2.3 TEORIA EDUCATIVA

" 1bid., p.69
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Richard Pratte ssnala, que el papel de la teorfa en las
ciencias naturales’” es 1a de unificar en una estructura
conceptual la mayor parte de conocimientos empiricos poaibles.
Aunque aiin axiste discusidn al raspscto, el autor apunta que
por 1o mencs una da las tareas centrales que se le ha otorgado
a la teoria es el de producir estructuras o sistemas simbdlicos
con el propdaito de establecer corteluciénea entre conceptos,
explicaciones y predicciones. Una teor{a es entonces, un plan
{un instrumento} para enfocar, ordenar y sistematizar ideas y
eventos, !0
Esta manera de entender y definir a la teorfa, se
identifica con lo que Hempel denomind método nomoldgico-
deductivo. BEs decir, aquel cuya explicaclén depende de
hipotesis subsumidas a leyes de cariacter general (uniformidades
obrervables de la naturaleza L1, L2, L3,...Ln) asl como de
otros enunciados que hacen asertos de hechos concret;s (c1, c2,
c3,...Cn). La expllcuélén de un evento (Explanandum} se deduce

necesariamente de las leyes y condiciones anteriores,!®

1% gn su sentido mas amplio (y 8i Be quiere eaquematico), como
aquellas que no se ocupan de aspectos sociohistdricos (ciencias
sociales). Sino de aquellos que bajo ciertas condiciones iniciales
- y para efectos de experimentacion controladas: ideales - buscan
y esperan obtener un clerto rasultado observable; que con la
utilieacion de instrumentos de madicidén permiten extender el campo
de observacion.

199 pRATTE, Richard. Contemporary Theories of Bducation, Intex

Educational, Publisher-College Division, Pennsylvania, 1971,p.3

™ cfr. HEMPEL, Carl. Filosoffa de la ciencia natural, 8a.ed.,

Allanra Editortal, Hadrid, 1982, Sobretodo cap.5 "Las leyes y su
papel en la explicacion cientifica”, en donde hace mencion de los
siguiente:
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As{ pues, el uso mas comin de la palabra teorfa se aplica
a un conjunto de leyes interrelacionadas en donde el término
ley se utiliza en su acepcidn cientifica - mas aceptada - que
designa una unidad observable de la naturalexza; premisas a‘
partir de las cuales podemoa deducir la explicacién de un
evanto - como conciusién - mostrando que cbedece a la
regularidad de esas leyes generales.

Sus tareas centrales son establecer descripciones;
predicciones y explicaciones. Siendo estas dos Gltimas las mas
importantes.

8in embargo, todo parece indicar que este tipo de teorfa,
o por lo menos eata manera de definir a la teoria, no es
susceptible de ser aplicada a actividades como la educacidn.
bDado que al igual que muchas actividades humanas es harto
diffcil establecer regularidades - por lo menos en el sentido
que hemos visto mAs arriba -, Al respecto O'Connor Apunta quat

"Existe otra manera obvia en que lae
leyes propias de lam cliencias del hombre

difieren de las de las (SIC] ciencias

“(...] las explicaciones de este tipo se les llama
explicaciones por uubsumcion deductiva bajo leyes generales, o
explicaciones nomoldgicas-dedyctivas [...) A las leyes invocadas an
una explicacion ciantlﬂca se les llamata también leyes_abarcadoras

del fendmeno y ®e dird que la argumentacion
axplicativa subsume nl Mnm bajo eatas leyes,
El fenémeno explanandum en una explicacidn nomoldgico-

deductiva puede ser un aserto que tiene lugar en un determinado
sitio y tiempo (...} o una uniformidad expresada en una ley
empirica (...] Las explicaciones deductivas de emsae conformidades
invocan, entonces, layes de alcance mas amplio, tales como lae
leyes de la reflexidn y refraccidn, o las leyes de Newton del
movimiento y de la gravitacidn.", pp.B1-82
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naturales. Solemos considerar las leyes de

la naturaleza como notas permanentes e

inmutables del mundo, idénticas hoy dia a

las de la edad de piedra. Ea. cierto,

efectivamente, que carecemos de pruebas

concluyentes acerca de au abaoluta

invariabilidad futura o pasada; pero se ha

podido verificar adecuadamente que dichas

modificaciones, de ocurrir en ralidad, son

tan leves o poco frecuentes que podemos

permitirnos soslayarlas. Por el contrario,

en el caso de las ciancias del hombre no

me da exactamente la misma situacidn,"!®®

Por lo demda el propio O‘Connor senala, l{nes adelante,
que respecto a la experimentacidn, ésta es muy limitada en sus
posibilidades por dos rarones fundamentales: una &e caracter
moral, pues se tiene que tomar en cuenta el bilenestar de los
seres humancs con los que se esta trabajando y dos, porque
desde un punto de viata técnico, resulta sumamente diffcil
modificar - con fines de observacidn y experimentacién - en
gran ascala las condiciones sociales, En consecuencia la
observacion bajo condlciones controladas resulta muy
restringida. De ahf, la necesidad de basarse en la comparacidn

de lo gqus es observable en condiciones famlliares, con lo que

2

1% 0 CONNOR, D.J.

Introduccion a la £ilogofia de la educacidn,
tti‘;- Lidiaa Garcia-Margarita Mirraji, Ed. Paldos, Bs.As,, 1971,
P.



100
logramos chservar en condiciones extranas o poco conocidas. De
esta comparacién surgiran algunos datos pero, @asta,
naturalmente puede resultar menos aeficaz que la
experimentacidn.

Con base en lo anterior, es diffcil aplicar el concepto
teorfa a una teorfa‘ educativa. No obstante resulta absurdo
negarle a la educacién toda bame tedrica. Por ello es menester
plantear por qué y en qua sentido podemos utilirar el concepto
taorfa educativa, as{ como dejar claramente eatablecido el
papel gue desempefian estas taorfas educacionales,'®

Asf pues un primer elemento gque se puede argumentar en
favor del uso del concepto teorla educativa es que, ésta, tiene
implicitos clertoa postulados que expresan juiclos de valor:
inevitables en culquier sistema educacional y desde los cuales
se pretende organiesar las précticas educativas.

Otro elemento, de caracter amplio, de IAs teorf{as
educativas, es la posibilidad de comprobacidn mediante pruebas
da hechos obmservables. Como en el caso de la paicologia donde
se cuenta con un clerto cuerpo de hipdotesis establecidas y
confirmadas (en grados importantes), de tal suerte, que
permiten predecir clertos resultados. Aungue, la explicacidn de
los procesos que trn;an de ser controlados es ain defectuosa
por comparacidn al poder explicativo gque encontramos por

ejemplo en las ciencias ffsicas.!” La teorfa del aprendizaje,

1% 1bid,, p.152
197 5bid., p.159
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as un buen ejemplo en este caso de los desarrollos logrados en
psicologia.

En este sentido el fildsofo estadounidense Reginal D.
Archambault reconoce que por la comlejidad que presentan los
problemas educativos es un intento fitil el tratar de arribar
a una teorfa educativa basada exclusivamente en los modelos de
las teorias clentfficas como la nomolégica~-deductiva.

Por esta razdn, el autor senala, una teoria educativa
depende de tres tipos fundamentales de investigacidn: lo.
inveatigacidn filoséfica cuya aportacidén central, a trvée de la
critica, es desentranar y poner de manifiesto los valores que
la orientan y, anadirfamos nosotros de las précticas que de
dichos valores se desprenden (cfr, supra p.93); 20. andlisie
histérico cuyo intento es proporclonar perspectiva a los temas
concernientes al proceso educativo. Tanto de las situaciones
del pasado, como hipdtesis de la génesis de loa‘problemas
presentes y 3o0. estudios clentificos que permitan el
entendimiento de los problemas presentes; los cuales varian
entre estudios de peicologfia y de soclologfa.!®

Bn este sentido, reconociendo los limites y aportaclones
del analisis filosdflico apunta:

"La filosofia de la educacién no
pueda y no debe tener como tarea central
la solucidn inmediata de problemas

.
précticos., Eeta especie de ingenieria

1% ARCHAMBAULT, Reginal D. Op.git., pp.1-2
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social, que carecteriza a la filosoff{a de
la educacidén progresiva, refleja un
completo malentendido de la tarea de la
filomofia [eoe} an cuanto a 1a
contribucidn a la sociedad. La filosoffa
de la educacidén debe ayudar a clarificar
aquellos factores que son zeleyanCen paxa
hacer decisiones venturosss en educacidn.
Pero ella no puede hacerlas y sin embargo,
debe mantener el contexto vital en
mente. *10?

Podemos afirmar, pues, que al hablar de teoria educativa,
el concepto de teorfa lo utiliecamos en un sentido lato. Sobre
todo cuando se hace referencla a aquellas explicaciones
adecuadamente verificadas (léase empiricamente contrastables)
en psicologia y sociologia.

Diremos entonces, siguiendo a Yurén, que una teoria
educativa en sentido lato, es practica cuando su tarea
principal no es explicativa sino la de establecer lo que tiene
que hacerse, para lograr un fin previamente determinado. En el
mejor de los sentidgu, es una teorfa prescriptiva o
recomendatoria.

Al respecto, la autora senala:

"Mientras que los enunciades que

constituyen una teorfa explicativa son

19 1bid., p.9 (La traduccién es nuestra)
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todos facticos, la teorfa educativa parte
de un supuesto en torno a un fin que se
considera valioso - que se apoya, a su
vez, en otros supuestos acerca del hombre
y la sociedad, acerca del conocimiento y
de la sociedad misma [...) especificamente
al campo ai que se refiere la teorfa, en
este caso 1a realidad educativa -,
continiia con la exposicioén de cudl serfa
dadas clertas circunstancias, los mejores
medios para conseguir el fin, y concluye
con la recomendacién de o que debe
hacerse para el logroc de este Gltimo. N0
Recientemente un par de teorfas educativas, que conjugan
estos elementos complementarios, y que, les corresponde la
definicidén limitada por msus propdaitos expllcativ;s, aon la
Teorfa de la Reproduccidén y la Teorfa de la Resistencia. De

ellas nos ocuparemos'ensequida.

2.3.1. TEQRIA DE LA REPRODYCCION

Practicamente en la dos Ultimas décadas, el concepto de
reproduccién es uno de los planteamientos mas {mportantes en
las teorfas socialistas de la ensefianza.

(uienes han hecho uso de dicha nocidn, son los educadores

radicales con el propésito de desarrollar una critica de la

1o yyren Camarena, Ma. Teresa. Op.cit., pp.102-103
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vieidén liberal de la educcaién.!!

Al contrario de los tedricos liberales, quienes afirman
qﬁebln educacidn - y sobre todo la educacidn piblica - ofrece
posibilidades de desarrollo personal, movilidad smocial, poder
politico y econdmico para los desposeidos, los educadores
radicales insisten en que las funciones primordiales de la
escuela sont la reproduccién de la ideologia dominante; de sus
formas de conocimiento y la distribucién de hbilidades
necesarias para la reproduccién de la divisién social del

trabajo.!?
Por eatas razones, sostienen los educadores radicales, la

.
,

1 GIROUX, Henry A. “Teorfas de la reproduccion y la
resistencia en la nueva sociologia de la educacidn: un analisis

critico”, (material fotocopiado) p.36
Bl autor mefiala que inclusoc han utilizado el concepto como

sustento tedrico para desarrollar una ciencla critica de 1la
educacidén pero, esto s6lo ha tenido un éxito parcial.

LIV respecto Althusser, quien durante los 70‘'s es un
impulsor de la teoria de la'reproduccidn senalar
MEXED ¢{Como se asegura en el régimen capitalista esta
reproduccion de la calificacién [...] de la fuerza de trabajo? A
diferencia de lo que ocurria en las formaciones mociales
esclavistas y feudales, la reproduccion de la calificacion de la
fuerza de trabajo tiende {...] a asegurarse [...) fuera y aparte de
la produccidn: mediante el sistema educacional capitalista u otras
instancia e instituciones [...] iQué se aprende en el sistema
educacional? Se avanza mds o menos en los estudios, pero, de todos
modos, se aprende a leer, a escribir, a contar; se aprenden
entonces, algunas técnicas y algunas otras cosas mas, incluso [...]
elementos de cultura cientifica o ‘literaria’ elementou
directamente utilizables en los distintos puestos de la produccidn
[+++] pero ademads y paralelamente, al mismo tiempo (...] en la
escuela se aprenden las ‘reglas’, los usos habituales y corractos,
en decir, loe convenientes, los que se deben observar segun el
cargo que esta ‘destinado’ a ocupar todo agente en la division del
trabajo {...]"
ALTHUSSER, Louis, La filosofia como arma de la revolucién,

10a.ed., Grijalbo, México, 1981, p.101
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escusla en tanto que inatitucidn sdlo puede ser entendida, en
sus tareas, mediante un andlisis de sus relaciones con el
Estado y la economia en uﬁ momento determinado. Actualmente
dentro del capitalismo.

En este sentido el anadlisis debe girar, consecuentemente,
en torno del funcionamiento de las escuelas como instrumentos
de reproduccién mocial y cultural; es decir, cémo han
legitimado la racionalidad capitalista y apoyado las précticas
sociales dominantes.

Este planteamiento que se presentd de manora original en
Louls Althusser, tiene un antecedente de caradcter politico que
como apunta Mariflor Aguilar, se encuentra en el contexto de la
coyuntura politica francesa de mayo y junio de 1968. En este
momento, la preocupacidn althusseriana acerca de 1la
cientificidad del marxismo, queda relativamente desplazada para
centrarss en la reaparicién de masas tevoiucionariau
enfrentadas al Estado y la capucldud de éste para resistir el
embate de 1la criris econémica y el cuestionamiento polftico de
las masas.

La autora apunta textualmente:

"En &l [el wensayc “ldeologla y
apartos ideoldgicos de Bstado"], también
Althuseer mostraba eu sorprasa, ante la
eficacia del mecanismo del funcionamiento
ideolégico que logra ligar a los hombres

con sus practicas de manera consciente y



106
voluntaria hasta el punto de que ellos
miemos ‘marchen solos’ en la realizacidn
de sus actividades y, por ello, en la
reproduccidn de las relaclionee sociales de
produccién. P

Bl problema que se planteaba Althusser en aquel momento
era, especificamente, el del papel de la ideologia no sdlo en
cuanto & su definicidén sino la manera en. que un sujeto social
se va apoderando inconscientemente, en la mayoria de los casos,
de la ideoclogfa dominante,. “

Con respecto a las formas inconscientes, Althuseer le
concedld una importancia decisiva a la escuela!* en tanto que
Aparato Ideoldgico de Estado (instituciones precisas vy
especializadas que utilizan la “formacidén de conmenso*) en
oposicién a los Aparatos Represivos del Bestado (ejército,
policfa, tribunales, etc.) como un espacio en ‘el que se
transmiten prdcticas ideoldgicas de la clase dominante. Bl
propio Althusser serala:

"En otras palabras, la escuela (pero
tambidén otras inetituciones del Estado
como la Iglesia, u otros aparatos, como el
ejército), ensenan [SIC] ciertos tipos de

'saber hacer’, pero de manera que aseguren

'3 AGUILAR Rivero, Mariflor. Teoxfa de la ideologfa, UNAM,

Mérico, 1984, p.5

' Al punto de que la equipara con las funciones que
desempenaba la Iglesia Catdlica durante la Edad Medla.
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el sometimiento a la _ideologfa dominante o

el dominio de su ‘practica’, Todos los
agentes de la  produccidn, de la
explotacién y de la represidén, sin que
haga falta mencionar a los ‘profesionales
de la ideologia’ (Marx) deben estar, de un
modo u otro, ‘penetrados’ por esta
ideoclogia para asumir 'conacieqtemente' su
tarea, eea de explotados (proletarios),
sea de explotadores (capitalistas), sea de
auxiliares de 1a explotacién (los
cuadros), sea los sumos sacerdotes de la
ideclogia dominante (funcionarios),
etcétera, "!'

Desde la perspectiva de Giroux, con quien coincidimos,
entre los aciertos de la teorfa de la reproduccién a; encuentra
el poner de manifiesto la relacidn que tiene la escuela, con
los procesos de domin;o, es decir, como parte de la dindmica de
desigualdad y los modoas de dimcriminacidén de clamse, grupo
étnico, sexo (aunque ostos dos Ultimos aspactos no se les da
mucha importancia). Subrayando con ello, el gardacter politico
y no sdlo econdmico de los procesos sducativos que se llevan a
cabo en la escuela. Despojando, as{ a la escuela de su
"inocente neutralidad* y conecténdola con la matriz social y

cultural de la racionalidad capitalista.

"5 ALTHUSSER, Louis. Op. cit., p.102. Ver tamblén p.11l
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Por lo demas, los educadores radicales representan un
sorio desafio al dLacufso y a la léglca que mantiene la
perspectiva liberal de la ensenanza. Asi como tratar de disefar
y desarrollar un discurso nuevo y una serie de cateéot!as en
torno a la tesis de la reproducciédn.

Sus preocupaciones en este sentido, se h;n centrado en el
andlisie de las relaclones entre la ensenanza y el lugar de
trabajo; de las expariencias educacionales especificas de clanme
y las oportunidades de trabajo que sutgen-pura distintos grupos
sociales; de la cultura de la escuela y de las culturas de
clase de los estudiantes que van a ellas; y, las relaciones
entre las funciones econdmicas, ideoldgicas y represivas del
Estado y como éstas afectan las politicas y practicas de la
escuela.

Con base en lo anterior, la teoria de la reproduccién ha
mostrado que la escuela es reproductora en tres aeﬁtidos:
lo. proporcionando a las diferentes clases y grupos soclales
los conocimientos y habilidades necesarias para ocupar su lugar
respectivo en una fuerza de trabajo estratificada en clase;
grupo étnico y sexo; 20. culturalmente, pues funciona en parte
para distribuir y legitimar formas de conocimiento, valores,
lenguaje y estilos que constituyen la cultura dominante y sus
intereses y Jo. en tanto que aparato estatal, produce y
legitima los imperativos econdmicos e Ldeoldgicos que subyasen

en el poder politico del Estado.''s

116 GIROUX, Henry. Op. cit., p.37



109
No obstante loms aclertos de la perspectiva ofrecida por la
teoria de la reproduccién, ésta se encuentra hoy dfa con
clertas limitaciones que es importante sefalar.
"Debe subrayarse [sostiene Gliroux)
que la teorfa [de la reproduccién] no ha
logrado lo que prometfa: proporcionar una
clencia critica de 1la ensefanza en
términos mas amplios. Los_tedricos_de la
xeproduccidn hap pueato un gran énfasis en
l1a_idea_de_dominacién en sus anadlisis y

han fracasado en proporcionar una
comprensidn mAs amplia de cémo loa
maestros, los estudiantes y otros sujetos
humanos ®e reiinen en un contexto
.hiutérico-soclul determinado tanto para
crear como para reproducir sus condiciones
de existencia."!V '

Bsta posicidn puede ser explicada por el hecho de que las
razones que ofrecen los tadricos de la reproduccidn, sobre la
ensenanea, generalmente se dan sobre la basme de posiciones
estructural-funcionalistas en las que ee subraya la poca
capacidad de accidn que tlenen los miembros de una socledad

para afactarla.!!” Esto ha redundado en 1la imposibilidad de

W 1bid., p.37 (Lo subrayado es mio)

" 16 que algunos sutores, incluyendo el presente, denominan
como una socledad salida de la “fantasis orwalliana",
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pensar en la accidn independiente de los seres humanos, hasta
clerto punto, de la coaccidn; impidiendo con ;110 la cabida a
momentos de autocreacidn, mediacidon y resistencia.

Asi, pues, al pasar por alto el factor humano y wsu
capacidad de autocreacidén y resietencia, la teoria de la
reproduccién, olvida elementos fundamentales que nos permiten
pensar en la capacidad de desafioc que maestros y estudiantes
tienen para cambiar las caracteristicas represivas de la
ensenanza,

Desafortunadamente, este aspecto que en un principuo fue
capazr de cbservar Althusser, al empezar & trabajar sobre el
concepto de reproduccidon considerando a la escuela como un
espacio de lucha'®, no lo desarrollo en su momento, ni lo
retomé posteriormente.

De alguna manera, esta omisidn se presentd en los trabajos
posteriores de lom tedricos de la reproducciédn, §u1enan la

enfatizan - a la reproduccién - en detrimento de la capacidad

19 Althueser escribid en 19701 .

"l...] los aparatos ideclégicos del Estado pueden no sdlo ser la

ifedra_de toque, mino también el lugar de la lucha de clases y, a
menudo, de formae encarnizadas de la lucha de clases.”

Mas adelante concluye:

"En efecto, el Estado sdlo tiene sentido en la perspectiva
de la lucha de clases, como aparato de la clase que asegura la
opresién de clase y garantiza las condiciones de explotacion y de
su reproduccidén. “Pero no hay lucha de clases wsin clases
antagonicas. Quien dice lucha de clase de la clase dominante, dice
;lm?&is resistencia, rebelifn y lucha de clase de la clase

ominada, *
ALTHUSSER, Louis. Qp. g4t., p.112 y p.140 (Subrayados en al
original)
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de intervencidén de los sujetos gque participan en el

proceso. !

2,3.2 TEQRIA DB LA RESISTENCIA

La teorfa de la resistencia'?, es de alguna manera
deudora de la teoris de la reproduccidn. Pero, a diferencia de
ésta, pone mayor énfasis en la importancia del factor humano y
la expsriencia como piedras angulares de la teoria, dirigidas
al andlisis de la relacidn escusla-sociedad. Por esta razdn se
centre en nociones de conflicto, lucha y resistencia.

En este sentido, los tedricos de la resistencia han
intentado demostrar con base en estudios etnogrificoa"2 que
los mecanismoms de la reproduccidn cultural y social, nunca aon
completos (abaolutos) sino qus siempre encuentran elementos de
oposicién aunque sean parcialmente manifestados, En el caso
espacifico de la escuela, la resistencia, se manifiesta scbre
todo por parte de los estudiantes quienes han sido el sector,

dentro del proceso educativo, en quienes esta teorfa ha puesto

120 cfr, BOWBLS, Samuel-Herbert Gintis. inatruceidn escola

(tr. Pilar Mascaro Sacristan), 3a.ed.,

S.XXI, Mexico, 1986. En especlal la segunda parte: "La educacién y

1a estructuracién de la vida econdmica”) en el punto 5. "Educacién
Yy desarrollc personal: la larga sombra del trabajo".

12l caba wefalar que esta teoria, e ha desarrollado
bisicamente en investigaciones sobre la enseiiansa en los Estados
Unidos, Europa y, Australia. Quizas los autores mas conocidos,
actualmente en México, eont Michael Apple; Sandra Kessler; Henry
Giroux y Paul Willis.

1 uyn métode de investigacién participativa (Partioipatory
Resenrch),
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mayor énfasim en la investigacidn; especialmente en lo que ge
rafiere a las formas desafiantes con que se enfrentan los
aspectos mas opresivos dg 1a escuela asf como las formas en que
los estudiantes participan de manera organizada.

Aaf pues, senala Giroux, para la teoria de la remistencia
las escuelas representan, mie bien, terrenos: de impugnacidn
marcados no solamente por contradicciones estructurales e
ideolégicas sino también por una xggj;igng;g__gg&ng;gn&;l
moldeada_colectjivamente. Las escuelas son, entonces, amhitos

sociales que se caracteriran por que en ellas los planes de
estudio ocultos!?, compiten con los evidentes por lo que 1la
cultura dominante y la dominada ee enfrentan al entrar en
contradiccién las ideologias de clase.'?

La resistencia es el punto nodal que serala la existencia
de campos compLejos y creativos por medio de los cules las
pricticas mediadas por la clase; el grupo étnico f el sexo a
menudo nisgan los mensajes centrales de la escuela (cfr. supra
p.51). Pero, estas practicas sdlo aparecen, hasta que sae
reconoce la "autonomfa relativa“ de la institucién escolar.
Autonomia que proporciona el espscio para comportamientos de
oposicidn y, en conascuencia, fuentes de contradiccidn que, a
veces, las hace dejar de ser fucionales (en cuanto no cumplen

con los resultados esperados) para los intereses materiales e

1) categoria central de esta teoris a la qus regresaremos mae
adelante,

1 grROUK, Henry A. Q@. git., p.38
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ideoldgicon de la clase dominante.
Por eso sostiene Glrouxi
*Las escuelas no se rigen tan sdlo
por la légica del lugar de trabajo o da la

sociedad dominante; o (] exa

instituciones econdémicas sino gue también
son__ ambitos _politicos, culturales _e
Jdeoldqicos que  existen un  tanto

independientemente de la economf{a de
mercado capitalista,"!®
Bn cuanto a las contradicclones, los tedricos de 1la

resistencia, han encontradoc que las escuelas a veces respaldan
la nocién de una educacion liberal que estd en contradiccidn
directa con las exigencias de la clase dominante ya que dicha
axigencia se encuentra regida por la l1dgica del mercgdo. Por lo
demés, las escuelas todavia definen su papel de acuerdo con su
funcidn, de agencias, para la movilidad social, aunque a menudo
producen graduados a un paso mas acelerado de la capacidad que
tienae la economfa para smplearlos. '

La teorfa de la resistencia representa aef, un avance
eignificativo frente a los logros importantes pero limitados de
1a teoria de la reproduccidn en la ensefanza; as!{ como de la
perspectiva conservadora (de cardcter liberal) puesto que: lom
educadores conservadores analizan 1los comportamientos de

oposicidn, de los estudiantes, principalmente con categorias

% rog, git. (Lo subrayado es nueatro)
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psicolégicas que los definen como "inadaptados® o “"inferlores®
y/0 como un defecto por parte de los individuo; o de los grupos
que manifiestan dichos comportamientos; por eu parte los
educadores radicales, de 1la teorfia de 1la reproduccidn,
ignoraron generalmente los mecanismos internos de la escuela
tendiendo a tratar a los procescs escolares como “cajas
negras". Asm{ como poner mayor énfasis en las nociones de
dominacidn y hegemonfa guardando silencio en relacidn a cimo
los maestros y estudiantes viven su vida cotidiana en la
escuela, ‘

Por su parte, los tedricos de la resistencia tomando las
nocionee de conflicto y resistencia como punto de partida de su
analisis han buscado redefinir conceptos tales como: medlaclén;
poder y cultura, para comprender la relacidn comlpeja entre
escuela-~sociedad. Relacidn que ha empezado a ser estudiada con
base en una serie de trabajos tedricos, por la teérla social
neomarxista, a los gque se han integrado 1los estudios
etnograficos (Giroux, Apple y Willis entre otros}).

En estos astudios se subraya una critica a la escuela como
institucidn en donde lae practicas sociales y sus significados
son, en dltima instancia, politicas y culturales, Para esto han
tomado al curriculo como un elemento central en su anadlisis; al
que considran como un discurso complejo, gue, no sdlo sirve a
los intereses de la dominacidén sino que, también, contienen
aspectos gue proporcionan posibilidades emancipatorias., Estas

posibllidades descansan en la importancia fundamental que
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adjudican a la intrvencidn  humana {(factor  humano)
constituyéndola en una categorfa bisica gue debe usarse en el
andlinis, de las experiencias cotidianas que se desarrollan en
el funclionamiento interno de la escuela.

Lo anterior, permite plantear que la transmisién de la
ideclogia dominante en la escuela no es absoluta (cfr. supra
p.%1) puesto que siempre existe el momento de la autocreacidn
a8 partir del medio colectivo, activo y en constante movimiente
de los grupos oprlﬁidos. Lo cual hace referencia a otra
catagorfa fundamental: la autonomia relativa. Lo que abre un
espacio para la intervencién de otras “esferas o sitios
culturalea”: famllia, medios alternativos de comunicacidén y
cultura popular sn general,!?

Sin embargo, Giroux es enfdtico al eenalar que aiin la
teorfa de la resistencia tiene ciertas debilidades tedricas
entre las que se encuentrant

1.- no ha tomado en cuenta que la escusla es, también, una
institucion represiva. Aspecto trabajado por la teorfa de la
reproduccidn sobre todo en su vertiente del Estado-hegeménico;

2.~ a pesar de gue son mencionados, muy rara vez ase toman
en cuenta aspectos comc los de grupo étnico y sexoc, Lo cual
supone que los indfgenas y las mujeress son 80lo un eco de lo

masculino, lo cual, no ha dado cuenta de las situaciones de

16 yale 1a pena sefalar que consideramos {mportante el proceso
de socialieacién de un sujeto, como apunta Agnes Heller, y que sa
lleva a cabo en otros grupos como la familia, los amigos, etc, Por
lo que no necesariamente corresponde a la cutura dominanta,
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discriminacidn racisl , ni tampoco del patriarcado como una
forma de dominacién;

3.- se ha centrado principalmente en los actos piblicos de
los estudiantes de comportamiento rebelde, ignorando formas de
resistencia menos obvias, lo cual, ha llevado a interpretar en
muchas ocasiones errdneamente el valor politico de las primeras
en detrimento dé las segundas;

4.~ no ha puesto suficiente atencidn en el hecho de cémo
la dominacién 1llega hasta 1la estructura misma de la
personalidad;

5.- es preciso que los educadores radicales sean mas
precisos en cuanto & qué es, realmentu, la resistencia de lo
que no 1o es y, maAs concretos, acerca de como puede usarse el
concepto para el daesarrollo de una pedagogia critica,

En resumen el concepto y la teoria de la resistencia, mae
que una férmula heuristica de moda'?’ en el lengﬁaja de 1la
pedagogia radical, es un discurso que rechaza las explicacionas
tradicionales del fracaso de la escuela y los comportamientos
de oposicidén, enmarcados en los terrenos tedricos del
funcionaliemo y la psicologfa tradicional educativa, para
trasladarlos a los de la cisncia polftica y la eociologla.
Negando con ello, que la opoeicidn se debe a una desadaptacién
innata o aprendida por parte de los sujetos involucrados en el

proceso educativo.

También es una teor{a an la que s exprers la esperanza de

' Ibid., p.62
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una transformacién; cuestidén que parece faltar en las teorias
de la reproduccidén, atrapadas en Ql "cementerio tedrico del
pensamiento orwelliano". Por ello pone de relieve, la necesidad
de luchar contra el dominio y la sumisién.

Finalments, es una teorfa que revela la ideologia que
subyace en un plan de estudios (curriculo) que implica un
énfasis on la apropiscidn individual mas que colectiva del
conocimiento descubriendo, en este énfasis, un elemento de
seleccidén que afecta de manera diferencial a quienes, de
entrada, también son diferentes.

As{ la teoria de la resistencia, sugiere Giroux, llama la
atencién sobre la necesidad, por parte de los educadores
radicales, de descubrir los intereses ldeoldgicos que mon parte
de los diforentes sistemas de mensajes en 1la escuela, en
especial, de agquellos que se presentan en los planes de
estudios, de los sistemas de instruccidn asi como d;a sus modos
de aevaluacién. Y, lo més importante, que la teorfia de la
resistencia refuerce la necesidad de los educadores radicales
de desifrar cémo laam formas de produccién cultural que muestran
los grupos “"subordinados" pueden ser analirados para descubrir
tanto las limitaciones, como las posibilidades que tienen de
capacitar el pansamiento critico, el discurso analftico y el
conocimiento a travéms de la practica colectiva; lo que implica
que los y las docentes desarrollen una relacidn mam critica y

menos pragmitica con los estudiantes.!?®

128 1bid., p.64
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CAP. IIXI EDUCACION Y SOCIEDAD

3.1 PRACTICAS Y PROYECTOS EDUCATIVOS

La escuela y las experiencias que ahf{ se desarrollan son
altamente valoradas en las sociedades contemporaneas al gradc
de que, practicamente, han creado un "monopolio" con respacto
a la difusién y transmisién de conocimientos, Lo cual nos
permite afirmar, en términos generales, que es a través de la
escuela que me sapciona lo gque Be consldera valido como
conocimiento (respecto de su "utilidad") para la sociedad y lo
que no,

Este proceso, lo entendemos como constjitucion axjologica
da la educacién'”®. Es decir, que 1la escuela y las
experiencias educativas que se desarrollan en su seno son
vistas como un wvalor -~ en tanto que satisface ciertas
neceaidades cfr. supra Cap.II p.77 - soclalmente réconocldo Y
aprobado.

Al igual que todos los procesos humanos, la constitucién
axioldgica de la educacidn, es un proceso histdrico. Por lo que
ha ido cambiando de acuerdo al nivel del avance de las fuerzas
productivas y de las relaciones de produccidn. Definiendo los
fines que pretende alcanrzar, asf{ como las necesidades que
pretende satisfacer.

Ahora bien, es a través de los proyectos de educacidn

piblica, que se expresa el valor de la sducacidn ya que eon

129 gn gu mentido restringido de educacidn formal.
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dichos proyectos, por lo menos desde la revolucion franceaa,
los que permiten un mayor accesc (aungue aiin limitado por
situaciones de clase, etnia y sexo) a la enseiianza, dejando de
ser un privilegio par una verdadera élite. Este fue uno de los
grandes idesles de la emergente burguesfia de la época y que con
el tiempo se ha ido reforrando en posturas de teorias
educativas liberales.

Por estas razones centramos nuestro interés en los
"proyactos piiblicos de educacién*'’®, Por “proyectos piblicos
de educacion® entendemos: al conjunto de ordenamientos
jurfdicos, planes y programas de estudio que orientan a la
educacidn piblica durante un perfodo histdrico determinado. Se
trata por un lado, de leyes y reglamentos que enuncian de
manera explicita los principlos y fines educacionales
generales, y, por otro lado, de instrumentos de planeacidén en
los que se definen vy dJustifican fines y prinlcipioa mas
espacificos asf como las acciones concretas mediante las cuales
se cumplen estos, Este contenido de fines y principlos mas

especi{ficos, que conforman a cada proyecto, se organiza en

!% Aunque coneideramos que el ssiialamiento.althusseriano da la
no distincion entre lo piiblico .Y lo privado es muy importante
pussto que no interesa el caridcter piblico o privado de las
instituciones educativas. Sino su sistema de reglas conforme a las
cuales opera y sus resultados practicos. Al respecto serala
Althusser: "Poco importa ai las instituciones que los realirzan son
publicau o privadas. Importa su funcionamiento. Las instituciones
‘privedas’ pusden funcionar perfectamente como aparatos ideolagicos
del estado."
ALTHUSSER, Louls. "Ideclogia y aparatos ldeolcgicoa de
estado" en Ja_fillosofia como arma de_1a_revolucidén, (10a. ed.),
Grijalbo, Mexico, 1981, p. 110
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torno a un griterxio axioldgico (valor fundamental) que la da
sentido y unidad al conjunto.!

Para el caso de México -como en el de muchos otros paises-
en su primera etapa como pale independiente y ante la urgencia
de constituirse en un '‘estado-nacidn,la educacidén cobré una
importancia polfitica fundamental!® pues de ella dependia en
mucho la unidad de 1la nacidén. Al respecto sefiala la
historiadora mexicana Zoraida Vazquezt :

"(+..) tanto los liberales como los conservadores,

van a tener cdnclancla de la importancia de la

educacién [piblical] en su doble valort como

instrumento de mejoramiento material del pais y como
modelador de ciudadanos leales. Durante la primera
etapa [del México independlente) esta funcidn se
instituye y en realidad no llega a usarse en toda su
fuerza hasta las Gltimas décadas del siglo Xle Esto
no es adlo consecuencia de la falta de medios sino de

que no existe todavia un sentimiento nacional

generalizado, patrimonio 8adlo de un grupo muy

Y1 YUREN Camarena Ma. Teresa. La filosofia de la educaclén
(.I.] 8,
axiologicos de )la edugacion, tesis de maestria, UNAM, 1987, p. 71

12 »108 goblernoce y los patriotas de todo el mundo han hecho
uso de las escuelas para inculcar el patriotismo. Como senala
Wiggin, en los circulos educativos ee asume, ain gque nadie
necesariamente lo haya establecido, que todo sistema educativo debe
apoyar al nacionalismo.™

SORATIDA VAuques, Josefina. NaQiQnalismo y educacifn en México,

{2a.,8d.), Colegio de Maxico, 1979, p.10
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pequefio, *133

Este es el momento en el que, en México, empiezan a
aparacer plasmados en los discursos de los proyectos
educativos, los enunciados que expresan una manera de ver al
mundo y la sociedad. Dejando al descubierto las aspiraciones e
ideales de una clase psocial que Jjustifica sus formas de

comportamiento préctico,

Sin embargo, el valor, fundamentalmente politico, de la
educacidn que coneist{a en la formacidn de ciudadanos, para la
integracién de la nuéva nacién, se fue cambiando poco a poco
hacia un valor fundamentalmente econdmico: Ber factor de
"progreso”.

Este proceso se inicia después de 1822, cuando José
Maria Luis Mora en 1824 propone al Congreso que sea el goblerno
qulen organice y promueva la educacién. Mas Tarde, en el
Programa de los Principios Polfticos del Partido de.L Progreso,
desarrollaba su teorfa educativa en donde, en el inciso mexto,
planteaba el mejoramiento del estado moral de las “clases
populares”. Para lo que proponfa arrebatar de las manos del
clero la instruccidn piblica asf como inculcar deberes sociales
en lugar de loe religiosos.!®

Hacia finales del siglo XIX los lib'eralea mexicanos se
habfan planteado para sf a la educacidn piblica, como un lugar

de disputa contra el clero. Disputa que les permitiria

™ 1bid., p. 27
% Ibid., p. 30
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consolidar su proyecto de Estado burgués -en el sentido
estricto del concepto ya que fueron comerciantes e
intelectuales de las capas medias quienes estuvieron dispuestos
a impulsarlo-, de caradcter liberal-oligarquico o primer "Estado
Nacional”, que darfa lugar, a partir de 1915 y como producto de

la revolucién armada, al segundo "Estado Nacional-.
Durante el primer "Estado Nacional", que se extiende de
1880 a 1915 prevalece como criterio axiolGgico el ideal de
"Progreso"., Gabino Barreda partidario del positiviemo de
Augusto Comte y Spencer, en 1867, elabora una Nueva Ley de
Educacidn de la que eobresale la fundacién de la PBecuela
Nacional Preparatoria. Entre las nuevas propuestas de Barreda
se encuentra el culto {nico a la ciencia positiva, es decir de
las vardades demostrables. Posicidén desde la que se supone, se
podria sacar a la nacidén del secular atraso en que Bse
encontraba y que fue éxplicado por el “hecho" de labignoruncia
generalizada del pueblo mexicano, Al respecto Barreda apuntaba

lo siguiente:

*La principal y mas poderosa rémora

que detiene a nuestro pais en el camino de

su engrandecimiento, es la ignorancia; la

falta de {lustracién de nueetrc pueblo es

la gque 1lo convierte en pasivo e

inconaciente inatrumento de ) los

intrigantes parlanchines gque los explotan

sin cesar, haciéndolo a la vez victima y



verdugo de sf miamo."!¥

Hacia 1873, su proyecto fue cueationado y para 1877
aparece una Nueva Ley. Sin embargo, el clentificismo de Barreda
no desaparece y por el contrario, con la dictadura de Porfirio
bfaz recibié un nuevo impulso. La permanencia del
cientificismo, se explica por las generacionas egresadas de la
Escuela Nacional Preparatoria, cuyos miembros se eBe hacen
llamar a s{ mismos "los clentf{ficos". Este grupo se autopropuso
como gufa de los destinos del pafs y, entre los valores que
sostuvieron se encuentran: los de libertad e igualdad, pero
libertad e igualdad que mo constreiifa sdlo al grupo de “los
clentificos” y los de su clase.

Por ello lo que sme pide de inmediato, es la libertad de
comercio y ampliacidén de la libertad econdémica que permita el
ahorro y la formaclidén de capitales. Sin embargo, ng sucads lo
mismo con la libertad polftica a la que se sacrifica a cambio
da la libertad de enriquecimjento que sdlo beneficid a quienes
tenfan bienes susceptibles de ser aumentadoe. La igualdad sélo
fue un pretexto y una Jjustificacidn.!’ orden politico y
libertad econdmica fueron los ideales de la burguesia mexicana
que sa impuesieron como los ideales generales de la sociedad.

Respecto al segundo "Estado Nacional® (que queda definido

5 BARREDA, Gabino. “Algunas ideas sobre la instruceién
p;imarla" en Qpieculos, discusiones_y discursos, UNAM, México, p.

13 gpn, Leopoldo. "El Pomitivismo* en !tuglos de Hietoria de
Iilomofia en México 24

, UNAM, México, 1980, p.
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hacia finales de la década de los 30's) o “Revolucionario”
consideramos dos etapas!’; una primera de reestructuracidn
due comprende los anos de 1915 a 1938 y una segunda de los aiios
1939 a finales de los 80's, Este segundo "Estado Nacional®
queda definido por 1los siguientes aspectos: federalismo
{vinculado con la democracia representativa); presidencialismo;
corporativismo y la adopcidn de la forma Estado-patrdn.

Durante la primera etapa de reestructuracidén del nuevo
estado “revolucionario®” que legalmente se sustentd en 1la
Constitucién de 1917 impulsd sus proyectos educativos por los
lineamientos del articulo 3Jo. (serviclo gratuito, obligatorio
y laico). !

Al mismo tiempo, se entlende & la educacidn como una via
para recuperar el autorrespeto y estimular el reconocimiento de
los valores propios - reacate de lo popular con un clerto
sentido nacionalista -1 la lengua; la "raza" y la éultura. Al
tiempo que me revivia €l parentesco con los otros pueblos de
habla castellana tratando de superar el marco de la naclén.

Al respecto escribe Fernando Salmerdnt

"Pasada la etapa de la lucha ;madu,
los regimenes revolucionarios empezaron a
aplicar nugvua leyes y a esayar amus nuevos
programas de gobierno. El presidente
Obregén reorganizd 1la administracidn

piblica, di6 impulso a la agricultura y =

%7 YUREN Camarena, Ma. Teresa. Op. cit., p. 87
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la reforma agraria pero, n;bre todo,
parecid apostar el futuro del pais a una
sola carta: la educacién. De esta manera,
la obra educativa tomé el sentido de una

roivindicacion social que destrufa el

privilegio de la escuela, para hacer de 1
enseiianza_un Beneficio de todas las clagses
sociales. Vasconcelos como ministro del
ramo, logrd imprimirle un tono de cruzada
religiosa, hizo que los problemas de la
educacidn s; discutieran piblicamente y el
entuslasmo rebasd los circulos de
ensefianza para dar un sello de animacidn a
la vida intelectual de escs anoa."!®
Los intereses educativos 8e expresaron pues, en un
humanismo de corte religioso en oposicidn del positl;lamo. Este
humanismo girdé en torno a una anhelada "justicia social" que
tenfa que permitir la liberacidén de las conciencias.
Se echaba a andar un Sistema Bducativo Nacional quedando
a la cabera la Secretarfa de Bducacidn Piiblica (BEP); qulen se

constituyd en la principal gestora y ejecutora de las pol{ticas
e iniciativas que en polf{tica educativa definiera el Eatado.
En el momento de consolidacidn del segundo Bstado

Nacional, el proyecto educativo se organizd en torno al

'3 SALMERON, Pernando, "José Vasconcelos® en Estudios de
8 ; UNAM, Maxico, 1980, p. 265 (lo

subrayado es nuestro}
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criterio de "justicia social®, aunque, hacia la década de los
30's cambia su sentido. Esto se debid, a la influencia del
anarcosindicalismo y posteriormente de clertam corrientes
soclalistas guienes impulsaron la formacidn de la "escusla
socialista” en oposicldon a los intereses de la jerarquia
catdlica, que en emos momentos intentaba recuperar nuevamente
el control de la educacién.!™

Esta posicidén frente a la jerarquia del clero mexicano
quedd de manifiesto, cuando en 1939 en la Conferencia Naclonal
de Educacién organizada por la CTM (Confederacion de
Trabajadores de México) y el STERM (Sindicato de Trabajadores
de la Educacién de la Repiiblica Mexicana) reivindican a la
escuela socialista as{ como el papel fundamental que
desempefiaban en ella los trabajadores de la educacitn a través
de su organizacidén y de sus luchas.

El “proyecto soclalista” concebia a la educacién como un
medio para preparar al pueblo, en las tareas que tendria que
desarrollar para hacer frente a los enormes cambios sociales y
econémicos que se le planteaban.

Hacia 1945 el conflicto escenificado por el clero y

trabajadores queda aparentemente resuelto!? al modificarse el

13 cfr. MARTINEZ Sédnchez, Tomis. “Los trabajadores y el

sistema educativo nacional* en Condiciones de Trabajo,"(2a ed.), S.
XXI eds., México, 1986 (El obrero mexicano, no. 2), p. 285

" Moy en el afio de 1950, el conflicto parece resurgir
nuevamente. La jeragufa del clero catdlico en alianza con
empresarios y comerciantes exigen se camble el artfculo 3o. de la
Constitucién.
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artfculo 30.; en el que quedd establecido que la educacién
impartida por el Estado debe ser de cardcter integral,
cientifica democritica, nacional, obligatorflia y gratuita.

La disputa por influir en la formacién de la conciencia de
los mexicanos “"concluyd" cuando el gobierno estuvo en
condiciones de imponer una escuela en la que ademds de leer y
escribir, se aprenderfa a respetar y admirar loas simbolos
patrios; se ensenara una historia en donde los héroces y la
*grandeza de la nacidon mexicana" fueran exaltados por encima de
las contradicciones de clase, anulando toda oportunidad a los
hijos de las clames dexplotadas de estudlar una historia en la
que se explicara el origen y formacidén de los trabajadoraes
{agricolae y da la ciudad), la situacidn de la clase a la que
pertenecen, las condiciones de explotacidn y desigualdad, entre
otros temas relacionados con la formacidn social capitalista.

Los obreros y campesinos fueron despojados‘aal, de su
identidad politico-ideoldgica. E1 "nacionalismo*, finalmente,
me convirtié en la fuerza conciliadora de los conflictos entre
las clases sociales.

En este contexto,la "educacidn socialista" fue sustituida
por la "escuela del amor" fomentadora de la armonia eocial. La
educacidn se concibid como medio para modelar el "México del
futuro”, conmeguir la unidad nacional y preparar a loes jdvenes
para acelerar el proceso de induatrializacidn del pafs.

“Desarrollo” fue desde entonces el criterio axioldgico que

orient5 las practicas sducativas,
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Sin embargo, el modelo desarrollista ha fido modificandose
de acuerdo a las estrategias econdmicas en turno. Se hablara
entonces de "reforma”; “revolucidn educativa® y reclentemente
de "modernizacidn”, Cada uno de estos términos expresara en su
momento el criterio axioldgico en torno al cual se organizan
las practicas educativas.

Ahora bien, no es suficlente con descubrir el criterioc
axliolégico que orienta las pricticas educativas puesto que, es
posible que el criterio axlolégleco qua se proponga musva a
actitudes positivas (entendidas como disposiciones a actuar de
una determinada manera). Aungue estas favorezcan a final de
cuentas a aquellos que detentan el poder.

Este proceso de mistificacidén lo entendemos como un
"proyecto oculto" que se caracteriza porque sus propdsitos no
se expresan abiertamente, en su discurso, peroc que pueden ser
develados al revisar y estudiar los discursos polltiéos que les
dan sustento en un perfodo histdrico determinado as{ como las
declaraciones pitblicas de funclonarios en torno al ambiente
educativol'! de su época, pero sobre todo, la "lectura* de loe
"proyesctos ocultos®" ha de hacerse diractamente en los
resultados de la practica educativa cotidiana. Ee decir, no a
partir de lo que se pretende lograr de manera-manifiesta mino
de lo que se logra efectivamente; no sdlo del ideal que orienta

la formacién de los educandos, sino del educando ya

! ygase el spigrafe con que inlciamos el Cap. IV.
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formado. "

Senalado lo anterior, es importante establecer hasta qué
punto se dié una relacién entre educacién y desarrollo
econdémico del pafs después de los anoe 40's.

Antes que nada es preciso anotar, que durante el esiglo XX
adquiere una mayor importancia la creencia que afirma a la
educacién como un factor de desarrollo econdmico'® de un pats
y México, no escapd a este planteamliento. Pues, el proceso de
industrializacidn y la utiliracién de nuevas tecnologias que
éste mupone, modificaron tanto la naturaleza de la educacién
como la del desarrollo,!*

As{, pues, de un papel eminentemente polftico (educacién
para la formacidn da cludadanos}, el proceso educativo empezd
a cumplir un papel preponderantemente econdémico: mer factor de
desarrollo, quedando aparentemente relegado lo politico. Este
aspecto constituyd la justificacién que, en un ﬁroceso de
industrialiracidn, atribuydé a la educacién un papel

fundamental.

2 yUREN Camarena, Ma. Teresa. Op. cit., p. 109

3 Incluso se empieza a utilirzar el concepto econdémico de

"recursos humanos® como elemento de la produccidén. Cfr. Bconomia

1itica de educacidn, tr. Constantino Dietrich-victoria Miret,
Rueva Imagen, Mexico, 1980, pp. 15 y ss.

" pE MOURA Castro, Claudio. "El mundo de la escuela y el
mundo del trabajo ¢{coexistencia pacifica?”, Revista del Centro de
s oa ucativos, Maxico, vol. VIII, no. 2, 1978, pp. 91-108

Cfr. Tambien el articulo de Franz Jannosy "La fuerza de
trabajo y el progreso ante los cambios permanentes de la
calificgcién de los trabajadores", en Economf{a politica de 1la
educacion, pp. 55 y Bs.
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La educacidén se concibid como una ;nvarsién que deberfa
dar como resultado personal calificado para apoyar y satisfacer
los requerimientos del proceso medernizador. Se consideraba que
eata invereidn tenia que repercutir en un incremento de la
productividad, sobre todo si los recurscs se orientaban a
modalidades educativas acordes con los requerimientos de los
distintos sectores productivos.

En este sentido, el investigador en asuntos laborales,
Tom&s Martinez senala que:

"Esta concepcidn econdmica de la
educacion 1}n£1uy6 en la orientacidn de las
nuevas politicas educativas sexenales, al
aplicarse medidas racionalizédoran del
gasto con relacién a la demanda econémica,
subordinande a un sequndo plano el
problema de 1la demanda de educaclér;
elemental, optandose por una estrategia
que fortalecia e incrementaba los niveles
medio y superior del SEN."!*

Sin negar totalmente que existe un vinculo importante
entre desarrollo econdmico de un palms y su sistema educativo,
af podemos afirmar que, a la luz de los resultados, es
justificado asumir un.a postura cautelosa en cuanto establecer

una relacidén causal., Es decir, pensar que bajo cualguier

15 MARTINEZ Sdnches, Tomas. "Trabajadores y Sistema Educativo
Nacional” en Qp. ¢it., p. 293



131
circunstancia la educ;cién tiene un lmpactolaignificucivo en el
desarrolle del pa{s.

Esto por la evidencia altamente conflictiva que existe, de
acuerdo con el investigador Claudio de Mauralf, entre los
efectos de la educacidn sobre al crecimisnto econdmico. Dicho
en otras palabras: no existe ninguna garantfa de que un clerto
tipo de educacidn tendrd efectos benéficos bajo cualquiex
situacidn; por el contrario, parece mucho mas razonable afirmar
que en determinadas aicuaciones”’, clertos tipos de esfuerzos
educativos muestran una clara asociacién con el proceso de
desarrollo, pero éste, se encuentra condicicnado tanto por
circunstancias histéficas como por circunstancias intrinsecas
al proceso educativo que se eatd promoviendo.!*8

No es posible, pues, generalizar acerca de los efectos
(relacién causal) econémicos de la educacidén. En todo caso lo
que =se puede afirmar, es que hay uituacionei en donde
encontramos una vinculacién entre educacién y desarrollo
econdémico.

Lo anterior es sdlo una muestra de la clara contradiccidn

Y8 pg MAURA, Claudio. Qp. cit., p. 92

47 ~g] incremento relativo del empleo entre 1950-1970 en
ias actividades industriales y de servicios trajo consigo un
crecimiento de la demanda de fuerza de trabajo calificada para
dichas actividades; y, por ello, una ampliacidén y cracidén de
modalidades educativas que pretendfan cubrir los nuevos
requerimientos del mercado de trabajo, sobresaliendo, entre estos,
las necesidades de educacidn técnica y profesional a distintos
niveles.”

MARTINE? SAnches, Tomds. Qp. ¢it., p. 297

1 pp MAURA, Claudio. Loc.cit.
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entre el discurso éue intenta Jjustificar un proyecto de
educacién piblica y sus resultados. Ya que los proyectos
educativos que por décadas han buscado contribuir al desarrollo
general del paib y en particular coadyuvar a una redistribucidn
del ingresc, para lograr con ello una socledad mis igualltaria

y polfticamente mas democritica, no lo ha logrado.!"

9 MUNOZ Izquierdo-Alberto Herndndez et. al. “Educacién y
Hercado de trabajo. Un analisis 1ongitudlun51 de las determinantea
de 1la educacidén, la ocupacidn y, el salario, en 1la industria

manufacturera de la Ciudad de México", Revista del Centyro de
Estudios Educativos, México, Vol. VIII, no. 2, 1578, p. 2

A proposito de lograr una sociedad mae "igualitaria“, por
medio de la democratizacién de las oportunidades educativas
todavia, en el sexenio de Miguel de la Madrid (1983-1988), éste
escribia en su PND refiriéndose a su polftica social y en
particular respecto a los propdsitos de la educacién piblicat

(I} “A partir del Artfculo 3o0. constitucional, de los
planteamientos recogidos durante el proceso de consulta popular y
del jdeario politico del Gobierno, se desprenden tres propdsitos
fundamentales para el sector educativol

--Promover el desarrollo integral del individuo y de 1a
sociedad mexicana.

~-Ampliar el acceso de todos los mexicanos a las
oportunidades educativas, culturales, deportivas y recreaclon.

--Mejorar 1la prestacion de los servicios educativos,
cu1CUtales, deportivas y de recreacidn.-”

Parrafos adelante continuas

"Bl articulo 3o0. y las aspiraciones de los mexicanos que en
él se expresan, obligan a planear una educacién que contribuya a
formar individuos libres en una sociedad justa. La educacién
permite a la colectividad el acceso a los beneficios del progreso
Y la posibilidad de crear y disfrutar juntos un mismo tiempo
histdrice.

La educacién y la cultura inducen al desarrollo, lo
promueven y a la ver participan de él. El progreso educativo y
cultural resulta as{ decisivo para avanzar hacia el bienestar
econdémico y soclal.”

DE LA MADRID, Miguel. Mandato populsr y mi _compromiso
constitucional 1983-1988, Plan Nacional de Desarrollo, SPP, Mexico,
1983, pp. 222-225

Para un breve balance de los resultados educativos de ese
sexenio y wus perspectivas Cfr. FUENTES Molinar, Olac. “Las
condiciones de la reforma educativa" (suplemento “Perfil de la
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Sin embargo, la falta de capacidad de la educacidn para
contribuir al desarrollo econdémico de la sociedad, tiene que
ver mucho con la manera en que se han distribuido las
oportunidades para recibir educacién. Asl como los efectos que
la escolaridad ha generado en el empleo. Como ejemplo en el
articulo “"Educacidén y mercado de trabajo ...", sme senala que
para 1978 en las escuelas rurales se impartian menos de cuatro
grados de instruccidén. Mientras que con respecto al empleo
{todavfa en el perfodo de abundancia provocado por el "boom”
petrolero mexicano) hay indicaderes gue apuntan el agravamiento
del problema del desempleo. El cual ha tendido a afectar con
mayor intensidad a la poblacidén juvenil, la cual se encuentra
maAs expuesta al desemplec ablerto o a la particlipacién en
actividades de insuficiente productividad.

Asf, tenemos pues, que para 1978 las encuestas perlddicas
detectaron {ndices de desempleo abierto que ulcanzab;n hasta el
24,7% de la poblacidn urbana de ambos sexos entre los 12 y 19
anos y hasta el 32.3% de esa misma poblacidn, de sexo femenino.
También se comprobd que la poblacidon menor de 25 anos
representaba una poblacidn que oscilaba entre el 40 y 66% de la
fuerza de trabajo ocupada en las actividades que integran los
llamados *sectores informalee" de la economia caracterirzada por

su baja productividad.'s

Jornada*), La Jornada, febrero, 1989.

1% MyNOZ Izquierdo-Alberto Herndndez et. al., Op. cit.,
PpP. 2-3
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Asl pues, insistimos, no podemos afirmar que existe una
causalidad general entre niveles de educacidén y desarrollo
aconémico aino gue, tal causalidad se limita a situaciones
especificas que se encuentran relacionadas con otros elementos
externos al proceso educativo. Como es el hecho, por ejemplo,
de que las hubllida;ies requeridas para el desempeio de un
cierto trabajo, no sean aprendidas durante el procesc de
escolarirzacidn, sino con la practica misma de los procesos de
trabajo.!®

Resulta interesante mencionar, siguiendo a Muiioz
Izquierdo, que no se ha podido establecer (por lo menos hasta
1979) con mayor precimion la relacién entre las habilidadee
generales a las cuales alude el “dominio cognoscitivo" de la
taxonomia de los objetivos educacionales; con la destreza
ocupacional a las que hacen referencia el "dominio psicomotor"
° de las actitudes, valores y caracter[atic.uu de la
personalidad, que son normalmente incluidas en el “dominio

afectivo* de dichas taxonomias. De tal forma quer

!SI Al respeto, el investigador Tomuu Martinez colncide con
el planteamiento cuando senala que * +] los promedios de
escolaridad por sectores resultan elocuenten para 1970 se
ragistrdé un promedio escolar de 4.5 afios en la industria,
superior al del sector agropecuario que fue de 1.8 anos, pero
inferior al obtenido en servicios, transporte y comercio que
llegd a 5.3." .

Paginas adelante abunda en el tépico: " [...] la gran
mayoria de log obreros mexicanos se han formado en el interior
de las empresas ain tener que ver en ello el sistema educativo,
Un estudio mas reciente 1978 muestra comd los trabajadores de
la industria metal-mecénica de los establecimientos mas grandes
llegaron a eatos después de haber logrado una calificacién
mediante su trabajo en eut&blecimientos de menor tamano [...}"

MARTINEZ Sancher, Tomis. . glt., pp. 294-295 y 303
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*Hasta ahora [1978] no se ha podido
conocer con precisién cual de estas
habilidades intervienen en la obtencién de
los empleos que se ubican en loa escalones
superiores, intermedios o inferiores de la
estructura ocupacional. Con mayor rasdn
puede decirme que la investigacién todavia
no ha sido capaz de ponderar la
importancia que estas u otras habilidades
pueden tener -o pudieron tener en el
pasado- en el proceso de consaecucidn de un
empleo,!®
Ahora bien, sl la funcidn primordialmente acondmica que sa
le ha concedido al proceso educativo escolarizado no esta
rindiendo los efectos esperados (y esto sin haber tocado las
variables de desercién y reprobacidn, sino 8sdlo ia relacion
nivel educativo-trabajo) en cuanto a lograr una sociedad mis
justa y democratica, entoncas, cabe preguntarncs por qué se le
sigue alentando bidsicamente sobre los mismoe supuestos (es
decir de que existe una relacidén causal entre nlveles de
educacidén y desarrollo econdmico).
Consideramos, que detrds de las razones econdémicas, ge
oculta un propdsito marcadamente politico de_la_educacidn; que
aparentemente habia desaparecido pero, que, en realidad sique

aiendo un elemento y tarea bdsica de 1a educacién. Con esto no

122 MyROz Izquierdo-Alberto Herndndez. Op. cit., pp. 5-6
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queremos decir que sea la finica tarea, pero, lo que 8%
sugerimos es que ademas de proporcionar el desarrollo del
dominio cognoscitivo, habilidades motrices y transmisidn de
valores, creemos que #e desarrollan actitudes y creencias sobre
lan que descansan formas de comportamiento y practicas soclales
que tienden a justificar las relaciones sociales de explotacidn
(caracteristica de una @sociedad dividida en clases) Y
asumirlas comc "naturales” al entrar en contacto con el proceso
productivo,!s
En este gentido apuntan los autores del articulo
"Bducacién y mercado de trabajo ..." ques
*Para la fuerza de trabajo que esta
ocupada >en esta actividad (la
productividad}, se  observé 'qus 1a
educacidén no ha favorecido el desarrollo
de habilidades vocacionales en el sentidé
estricto; pero gue_sf ha contribuido a
qenerar habjlidades_generales y una serias
de actjitudes, que el mercado de trabajo

remunera de manera diferencial (...] En

cuanto a la hipotesis de la reproduccién
del sistema. Se recogieron evidenciae que
indican que la fuerrza de trabajo ocupada

en el sector industrial ha experimentado

19 cfr, especlalmente las conclusiones a las que llegan
loe autores pp. §0-85
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una clara movilidad educativa
intergenergcionnl. Sin embargo, se siguen
observando pautas de transmieidn
intergeneracional de status, las cuales
adoptan diferentes modalidades en las
personas de uno u otro sexo."!s

Asf{ pues, todo parece indicar que, si son tomados en
cuenta los niveles de educacidn (grados de escolaridad
alcanzados) de la fuerza de trabajo y la sobrexplotacidn de la
no calificada, se ve que ha sido innecesario que el sistema
escolar ese dedigue a formar masivamente mano de obra
calificada,

Mas bien , dicho sistema parece contribuir a la ofensiva
de la pequena burguesfa, que después del populismo de los anos
40's encontrd en el aindrome “desarrollismo-cientificista-
tecnocratico® una nueva ideologia oficial que pasd a.reempluzar
al ya inviable “naclonal-populismo- !5

De ahf que uno de los propdsitos centrales -aunque no el
inico~ de la educacidn piblica, que nunca desaparecid, pero,
que permanecid oculto es su cardcter politico (vale decir
politisador) que se expresa de manera contradictoria en, por un

lado la "tranemisidén da la ideologia dominante" y por otro de

18 1bid., pp. B4-85 (lo subrayado es nuestro)

155 VASCONI, Tomés. "Ideologia, lucha de clases y aparatos
educativos en el desarrollo de America Latina", en La educacidn
burquesa, (4a. ed.), Nueva Imagen, México, 1981 (Serle
educacion}, p. 203
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una resjetencla.

Es ami que, los proyectos de educacidn piiblica, revelan
tanto en su contenido (fines y valores} como en su forma
(estructura de relacionees de poder) el caridcter propio de una
sociedad capitalista. Por esta razdn en los proyectos de
educacion piiblicos se privilegian los fines y valores que
corresponden a los intereses de los grupos dominantes (clase,
género, grupo étnico).

Sin embargo (y por ello entrecomillamos el concepto
“tranamiaidon de 1la ideologia dominante*), los proyectos
educativos no son un eimple reflejo de la estructura (base
material de las relaciones de produccidn) sino un espacio
mediado por la 1lucha de clases y por ello 1lugar de
confrontacidén. En donde los dominados (de clase, género, etnia)
toman conciencia de los conflictos y son capaces de reconocer
y optar por sus propios intereses (Grameci)!’ opéniéndoua y
resi;tiendo a la ideclogia dominante.

Por ello como ya sefalabamos (supra Cap.II, pp.$0 ~91) son
espacios en donde Be presentan valores heterogéneos que
corresponden a los diferenteas intereses de clase. Lo que
implica para el caso e los dominados, el reconocer su propia
ideclogia que, aunque mediada por la ideoclogia dominante,
corresponde a sus propias necesidadea. Por esta razdn no es una

falsa conciencia (en la medida en que no oculta sus intereses

¥ Cfr., CHANTAL, Mouffe. “Hegemonia e ideologfa en
ggumgcié, en Arte, sociedad e ideologfa, México, 1978, pp. 67-
, 80-81
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y les permite reivindicarlos, frente a los intereses
dominantes).

Ahora bien hablar de falsa conctlencla, nos remite al

problema de la ideologfa, Tema aGn polémico del que trataremos

en seguida.

3.2 PROYECTOS EDUCATIVOS E IDECLOGIA
{DEBATE EN TORNO AL CONCEPTO DE IDECOLOGIA)

Dacfemos en el Cap.II, al hacer referencia a los proyectos
educativos, que éstos se encuentran determinados por un sistema
de nacesidades y valores entre los que se incluyen necesidades
genéricas y necesidades manipuladas asf como valores vy
pseudovalores que corresponden al menos a dos clases soclales
cuyos intereses, por ser distintos, se encuentran en conflicto
y luchan, cada una de las clases, para sobreponerlos como los
intereses de la socledad en su conjunto. Es decir para imponer
su hegemonfa a ]_.u sociedad.

Bn esta lucha por la hegemonia, sostienen los tedricos de
la reproduccidn, los proyectos educativos impulsados por los
dominadores en la escuela buscan fundamentalmente la
“raproduccién de la ldeologfa dominante~; de asus formas de
conocimiento y la distribucién de necesidades. Contribuyendo
asf, a la reproduccién de las necesidades creadas por la
divieidn social del trabajo. )

S{ bien esta perspectiva tedrica aclerta al poner de

manifiesto la relacidn que tiene la escuela con los procesos de
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dominio (subrayando el cardcter politico y no sdlo econdmico de
los procesos educativos) al poner demasiado énfasis en este
aspectot el de la dominacidén; fracasan, como afirma Giroux!¥,
en proporcionar una comprensidon mas amplia de cdmo los

maestros, los estudiantes y otros sujetos humanos se reiinen en

un contexto histdrico-social determinado para crear - léase
producir - tanto como de reproducir asuas condiciones de
existencia.

Como ya se ha senalado, esta posicidn me explica por las
posiciones estructural-funcionalistas de la que parten los
tedricos de la reproduccién y cuya postura frente a la
ideoclogia es restringida. Esta, no les permite pensar en una
ideologia alternativa, es decir, no pensarla como falsa
conciencia. Caso contrario que pe presenta con los tedricos de
la resistencia.

Uno de los aspectos en los que difieren ambaa.teoriua de
la educacidn, es en torno a la jindependencjia rslativa de la
institucién escolar con respecto de las determinaciones
materiales de la produccidn. Pues mientras para la teoria de la
reproduccidn existe muy poca o pricticamente nula independencia
de los procesos educativos de mus condicionems materiales, para
la teoria de la resistencia esta independencia, aunque
relativa, existe. Por esta razén la teorfa de la resistencia

sugiere que la "transmipidén” de la ideologia dominante no es

S GIROUX, Henry A. "Teoria de la reproducclén y la
resistencia en la nueva sociologfia de 1a aducacidéni un andliisim
eritico", (material fotocoplade), p. 37
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absoluta ya que siempre exista un momento de creacidn a partir
del medio colectivo generado por los grupos oprimidos. BEn este
sentido, el constante error subrayado por loe tedricos de la
resistencia, es el énfasis que se ha puesto en los conceptos de
"yeproducion" y “tranemisién", dejindose de lado los de
~producién® y "lucha“.

El problema de la ideologia en cuanto a su definicidn y su
ugo como categoria en una teorfa, puede representar como hemos
visto en el caso de la teoria educativa, una gran diferencia.
Este desacuerdo en el uso del concepto ideologfa no es nuavo y
lan dificultades tedrico-practicas que significa su definicién
hacen que el debate se encuentre lejos de estar totalmente
acabado.

En este sentido, senala Lesek Kolakowski refiriéndose a la
génesis del uso del concepto en éérminoa propiamente
marxianos!$ '

"En el trabajo de Marx y Engels [La
ideologfa alemana) ‘ideologfa’ se utiliza
en un sentido peculiar que después sera
generalizado: aungue ellos no lo
definieron expresamente, sf{ es claro que
le dieron el significado con el que més

tards lo wexpuso Engels en Ludwing

180 pp _realidad podemos decir gque eg "ideologfa" como
categorfa sSlo aparece con el marxismo.

Cfr. GOMEZ Pérez, Germdn. La polémica en ideologia,

UNAM, México, 1985 (Sobre todo, la parte introductoria)
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Peuerbach (1868) y en la carta dirigida a
Merhing con fecha del 14 de julio de 1893.
En este sentido, ‘Ideclogia’ es unz falsa
concliencia o un proceab mental
[confuso]!™ en el que los hombres no
entienden las fuerzas que gufan a sus
pensamientos, pero lo imaginan
completamente gobernado por influencias
16gicas e intelectuales.*!®

Eata generaliracidén da 1la ideologfa como total y
necesariamente falsa conclencia, es ilegitima desde la
perspectiva del filésofo marxista Adolfo Sanchez Varquez ya que
en todo caso, se refiere a una forma particular y concreta de
ideologta .16t

A final de la década de los §0's y pfincipias de los 70's,
Althusser profundizd y fortalecidé dicha generalirzacién en su
ensayo "Ideologia y aparatos ideoldgicos del estado®. En donde
uno de los objetivos centrales del ensayo, fue desarrollar una
teorfa formal de la ideoclogfa. Como ya lo hemos mencionado este

propdsito, tuvo como antecedente el contexto de la coyuntura

159 sofuscado®, dice en el original.

180 ROLAKONSKY, Lezek. Main Currents of Marxism, Oxford
Univeraity Press, 1981, p. 154 (la traduccion es mia). Hay
traduccidn castellana.

8! SANCHEZ Varquez, Adolfo. "La ideologia de la
neutralidad ideoldgica en las ciencias sociales”, en Ensayos

marxistas sobre filosofia e ideologlia, Ed. Oceano, Barcelona,

p. 145
Bn este punto, también coincide el pasicdlogo German
Gémez Pérer en Qp. cit., pp. 20-21
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politica francesa de mayo y junio de 1968 (cfr. Cap.II, pp.i04-
105),

Asi pues, podembs decir en términos generales, que la
polémica respecto al concepto de ideologfa gira en torno a, por
lo menos, dos posiciones en el interior del marxismo, a saber:

a) Una definicidn restringida, que identifica a 1la
ideologfa sdlo como una falsa conciencia. Por lo que, desde
esta perspectiva, no pude pensarse en ningin otro tipo de
i{deologla. Al respecto sefiala nuavamente Sdnchez VAzquez:

“Si mse generaliza a toda ideologfa
con el concepto de 'conciencia falsa' no
se alcanza a ver cémo la ideologfa
revolucionaria, proletaria, podrfa cumplir
su funcidén practica (inseparable de una
conciencia verdadera de lo real) y qua
sentido tendrfa entonces la luch.u
ideolégica y la formacién de la clase
obrera como elementos necesarios - junto a
la lucha econdmica y politica - en el
proceso histdrico de su emancipacidn,'®?

b) En oposicidén a la anterior, se plantea una definicién
amplia. Que se caracteriza, porque no privilegia el caradcter
opiceoc de una supuasta ideologfa general puesto que, en
principio no habla de una sola jdeologia mistificadora, sino de

dos fundamentales:

Y2 gANCHEZ Varques, Adolfo. Jbid., p. 145
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I.- La ideologfa burguesa gque se caracteriza por ocultar
en el pensamiento de los sujetos, lam causas de los hechos
sociales, Por eso, seé trata de una falsa conciencia, ¥;

11.- La ideologfa proletaria, cuya caracteristica es
develar tal ocultamiento y dar acceso al conocimientoc de lae
causas histdricas de los hechos mociales.

Sobre la base de estos supuestos, Sanchez Vizquez define
a la i{deologia comos

*aj Un conjunto de ideas acerca del mundo y la sociedad
ques b) responde a fintereses, aspiraciones o 1deales de una
clase social en un contexto esocial dado y ques c) guia y
Justifica un comportamiento practico de los hombres acorde con
emos intereses, aspiraciones o ideales.*'®

gsta definicidén amplia toma en cuenta tres aspectos
fundamentales que {nteractian: a) . tontenido tedrico
{gnoseolSgico); b) génetico (rafe social} y c) practico
(funcional).

Por eu contenido tedrico, la ideologfa es un conjunto de
enunclados que apuntan a 1a realidad y a problemas reales a los
gue corresponden da una o de otra forma valoraciones. Este
contenido no es necesaria o totalmente falso; puede ser
verdadero o contener elementos de verdad.

En efecto, la verdad o falsedad estard dependiendo de a
qué ideologia me esté haclendo referencia. Ya que como senala

el paicdlogo mexicano German Gémez:

8 poc. cit.



"por un lado, a nivel gnoseoldgico o
epistemologico, la ideologfa burguesa es
falsa, ya que encubre, distorsiona, y/o
niega la dinamica de la sociedad clasista;
por el otro, y en el mismo nivel
eplstemoldgico, la ideologfa proletaria es
verdadera en la medida en que no encubre
ni necesita hacerlo, la forma en que se
dividen las relaciones entre los hombres
dentro del modelo de produccidn
capitalista,~!®
En cuanto a la génesis o rafz soclal de la ideologfa, la
definicidn pone en relacién el nivel tedrico con los intereses,
aspiraciones e ideales de una clase social histéricamente
determinada en relacidén al poder y al sitema de produccidn.
Aquf existe un sefialamiento de Theotonic Dos éantoa”’ en
cuanto a la verdad de la ideclogfa. Este autor afirma que ambas
ideologfas en este nivel son verdaderas, pues, representan
intereses concretos de las clases fundamentales. Pero, al mismo
tiempo esta afirmacidn es relativa ya que si se pregunta por la
falsedad de la fdeoclogfa; la que tlene mayores probabilidades

de merlo es la ideologfa que representa los intereses de los

18 GOMEZ Pérez, Germin. Op. cit., pp.'161-162
185 poS SANTOS, Theotonio, citado por Germén Gomez en Op.
cit., pp. 165-166
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’
dominadores'®®. ya que para mantener el poder neceeitan
mentir, mlientras gue para el proletariado la verdad es una arma
de lucha para su emancipacidn; por ello necemita de la verdad.

Pinalmente esta definicién destaca la funcién prictica de
la ideclogia al enfatizarla como una gufa que Jjustifica las
acciones de los sujetos en una socledad dada. En tanto que
gula, la ideologfia no pretende explicar nada, sino justificar
las acciones. N

Ahora bien, en tanto que las clases luchan por que
prevalercan el punto de vista y sus practicas como las
hegemdnicas en una sociedad podemos hablar entonces, de la
existencia de una lucha ideoldgica. Bs decir, de un proceso a
través del cual un proyecto (polftico, econdmico, educativo)
persigue un acercamiento al pensamiento cotidiano de los
individucs. Dicho proyecto por ser de clase , etnia o sexo y
por perseguir intereses distintos, se opéne a otrol

La lucha ideoldgica tendria, asf{, como proposito ganar
adeptos y orlentar sus pensamientos, representaciones,
voliciones e intelectualizaciones de todo tipo. Vale decir de
sus creencias en el esentido que las hemos definido en el
capftulo II (cfr. Cap.II, pp.83-684)

Este es el mentido, nos parece, que Althusser le da a su

concepto de constitucidn del suieto ideoldgico, como proceso de

socializacion. Es decir en tanto que los i{ndividuos atribuyen

16 para Dos Santos 1a burguesia o los burdcratas en otro
contexto.
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significados (reconocen) y determinadas orientaciones a asus
acciones de manera 'nnt;ral', "espontanea”.

Al respecto dice Althusser:
"Lo proplo de 1la ideologia, en
efecto, es el imponer [...} laa-evidencias
como evidentes, que sdlo podemos reconocer
y anta las cuales 86lo nos queda la
natural e inevitable reaccidn de exclamar
{(en vor alta o en el ‘’'silencio de 1la
consclencia’}: 1Evidentel 1Exactol
iVerdad| "%’
gsta forma que tienen los sujetos da reconocer sus
priacticas cotidianas y darles sentido es lo que ente autor,

considera como la funcidn de interpelacidn de 1la ideologia.

Este aclerto, asi lo creemos, de Althusmer al articularlo
con una definicién restringida de ideclogia lo 113;6 a anular
la lucha ideoldgica, para instaurar en su lugar el cardcter
reproductor de la ideologia dominante.!'®

Por el contrario, si la constituclidn del sujeto 1deoldgico
{categorfia pertinente para explicar la relacién de las
practicas sociales y las creencias de los sujetos gque las
desarrollan) es pensada desde 1a lucha ideolégica, nos

encontramos con una disputa para conformar la conciencia

¢! ALTHUSSER, Louis. *Ideologia y aparatou Ldeolcgicos
del estado” en a_d u + (10a,
ed.), Pasado y Presente, 13981, p. 131

% Ibid., pp. 137-138
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individual de los sujetos sociales a partir de los diferentes
interesaes do las clases.

La definicidén amplia que nos permite pensar en la lucha
ideolégica, posibllita entender que no existe unidad o
uniformidad total entre todas las ideas y practicas soclales ,
como tampoco hay una hetercgeneldad absoluta. Por ello podemos
entenderla, a la lucha ideoldgica, como la disputa entre
diferentes concepciones mobre la sociedad, para “convertir” o
“mantener” a los sujetos dentro de un cierto proyecto social
(lo cual supone una conclencia del mismo) del que ademis, se
encuentren convencidos (de sus bondades y fines polfticos y
econdémicos, que son lnéereues concretos). Es decir, sujetos
polfticamente convencidos de un proyecto polftico especifico.

En este sentido, apunta Mattelart: .

“Son ciertamente las prbpiedades
objetivas de los procesos saciale;
(econdmicos y también polfticoa) las que
estin en la base de las representaciones,
discurmos, gestos y actitudea ideclégicas
{perc estos procesos no puden ser pensados
en términos de opacidad) deben pensarse en
cambio, como lugares de existencia y del
ajercicio de las contradicciones de clase,
cumo‘cumpo de la lucha de clases, al menos

en la inmensa mayoria de las sociedades de
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qua se tlene conocimiento."!®

La lucha ldeolégica en tanto que espacio de la
confrontacidn entre las clases sociales, que se disputan la
orlentacion de las creencias, actitudes y sentidc comin de los
individuoa, desde y hacia un proyecto de las clases en un
proceso de hegemonizacidn del poder (capacidad de realizar
valores e intereses), es lo que permite pensar el conflicto; la
lucha y la resistencia.

Para el caso especffico de la eacuela, propone Giroux, la
lucha por la hegemonizacidén se presenta mas bien como un
proceso de impugnacién. Por ello la escuela es, entonces, un
ambito soclial que se caracteriza por el conflicto y 1la
resistencia,!’?

Uno de los espacios de conflicto al {nterior de las
practicas que sc desArrocllan en la escuela se prasenta en el
currfculum (programas de estudio). Este eapaélo en Bu
complejidad, no sdlo sirve a los intereses de la dominacién
sino que, también, contiene aspectos que proporcionan
posibilidades emancipatorias. Que descansan en la capacidad
humana de intervenir en los procesos sociales y en particular
en los educativos de manera creativa.

Bs necesario, pues, que el curriculum se constituya en una

categoria basica de anadlisis, para sistematizar las

16 MATTELART, Armand et. al. Los medios de comunicacidn de
d a

aBASE deo [:] rens iberal, 4a. ed., Bl Cid,
Caracas, 1977, pp. 26-27

W% GIROUX, Henry. Op. cit., p. 38
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expsriencias cotidianas que son desarrolladas en la escuela por
docentes y estudihntes. Con el propésito de avanzar en un
proyecto educativo que se guie por y para la transformacion de
las prédcticas educativas.

Clertamente, como senala Giroux, -la escuela no va a
cambiar a la sociedad, pero podemos crear en ella reductos de
resistencia que proporcionen modeloa pedagigicos para
deparrollar nuevas formas de aprendizaje y, sobre todo, de

relaciones sociales mis justas.!’

M 1bid., p. 65
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CAP. IV TEORIA CURRICULAR

"Les he expresado y les he
pedido en varias ocasiones gque
realicen un esfuerzo personal,
les he dicho que son estudiantes
precisamente para que estudien;
que en la viqu todo se gana con
esfuerzo y trabajo; que tienen
la gran oportunidad de
prapararan con doa finalldadan:
raalizarsn como parsonas humanans
para llevar una vida decorosa
con base en su profesion y ser
buenos profesionales para servir
bien a la sociedad. La falta de
preparacién no wee suple con
nada.”

Jorge

Carpizo'”?

4.1 LOS FINES QUE PRETENDE ALCANZAR LA ESCUELA
Como ya se ha mefialado en los capftulos anteriores, una de

las problemAticas generales que se presentan en los procesos

V2 «percer informe anual de labores a 1la comunidad
universitaria~, enerc 12, 19B88.
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educativos y en particular los desarrollados en la escuela, es
el de sus fines: por qué educar y para qué educar.

Porque esta problematica involucra de manera inmediata
ciertas valoraclones los filosofos han sido quienes, en un
esfuezo de precisidn, intentan establecer los siqnificados de
los fines educativos.

BEn este sentido, el filésofo Adolfo Sanchez Vazquer senala
que los fines humanos, por estar dirigidos por un proyecto que
se realiza mediante una practica, son historico-soclales. Esto
a8, fines que se encuentran determinados por necesidades e
intereses humance (de individuos) que son desarrollados y
justificados a partir da las acciones que realizan los sujetos
para alcanzar sus objetivos.

Esta manera de entender los fines , por contraposicién a
definiciones teleoldgicas, reconoce que estos no son algo
impuesto ni por una entidad supra-humana, ni por una
sobredeterminacidn. En consecuencia el factor humano
(Giroux)!”? es fundamental para su definlcién.

No obstante este avance, y como lo han reconocido 1los
filoedfos, el anadlieis filosdfico (entendidp pricticamente como
andlieis del lenguaje) no puede proporcionar por si mismo
",

conclusiones practicas es decir, lineas de accidén. Por

13 GIROUX, Henry. Op. ©it., pp. 61 y ss.

" p,J. oO'Connor suponiendo la capacidad critica y
eaclarecedora del discurso filosbfico reconoce quer - (...] a
la luz de la obra de los fildmofos del pasado, [...] es
absurdo, desde el punto de vista ldgico, suponer que pudiera
llegar a demostyarse una conclusidn practica sobre lo que
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esta razdn, las lineas de accidn, se desarrollan a partir de
otro tipo de andlisis. Aa{ sucede por ejemplo con trabajos, en
y sobre educacidn, desarrollados en antropologfa; psicologfa;
sociologia; y pedagogia.

Esta situacion nos ubica de manera inmediata en terreno de
lo que Ferrater Mora denomina el nivel “técnico” de los
problemas educativos o de "procedimiento”. Que requieren dal
conocimiento de (1éanre involucramiento en) 1las practican
educativas particulares.

Es claro ain embargo, desde nuestra postura, que no existe
una divisidén tajante entre loa dos niveles propuestos. Ya que
si bien se trata de establecer elementos priacticos de loe
procesos educativos, estos siempre se encuentran justificados
por una cierta perspectiva; propdsitos generales o fines que,
descansan sobre la base de un conjunto de creencias , vale
decir de una visién del mundo.

Asf pues, con el proposito de eistematizar las
experiencias practicas de los procesos educativos, asf{ como
establecer los fines bajo los que dichas experiencias saon
dirigidas, se propone a la teorfa curricular.

4.2 TEORIA CURRICULAR

4.2.1 ORIGEN DE LA TEORIA CURRICULAR
El surgimiento de la teorfa curricular, se vid enmarcado

por el proceso de  industrializacidén acelerado que

estamos moralmente obligados a hacer." en Introduccidén a_la

filosoff{a de la _educacidén, Paidos, Bs.As., 1871, pp.70-71
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experimentaron los Estados Unidos a finales del siglo XIX y
durante la primera década del siglo xx.!'”

Este proceso determiné en gran medida la articulacién
entre escuela y sociedad. Ya que la maquinizacién de la
industria y el surgimiento de los grandes monopolios exigid la
satisfaccién de nuevas necesidadea, por parte del eistema de
educacidn piblica,

La sociedad estadounidense se transformaba y con ella
reclamaba una transformacién de la escuela, que se ponfa en
crisis'’®, y por ello necesitaba un nuevo discurso pedagdgico
acorde con la nueva situacién. Es decir, mis sistematirzado,
menos "subjetivo" y mas eficiente.

Este nuevo discurso pedagdgico se expresd a través de: la
teorfa curricular; evaluacidn curricular y tecnoclogia educativa
(sistematizacidén de la enseranza). Las bases tedricas de estas
posiclones , furon eobre todo de cardcter funcional-

positivistas; conductuales y posteriormente cognoscitivistas.

1”5 pIAZ Barriga, Angel. -Los origines de la problemitica
curricular”, (material fotocopiado), p. 11

18 p) respecto Hilda Taba quien es una de la precursoras
de la teorfa curricular escribet "Se ha convenido en general
que los rasgos principales de la ’'crisis de la educacidon’ estén
trazados y complicados entre s8{ por la coincidencia de dos
fendmenos 1 los efectos transformadores de ja clencia y la
tacnologia sobre la sociedad y la aparicidn del totalitarismo
comunista [,..

lubogaclgn del curriculo, Bd. Troquel, Bs. As., 1974, p.

NOTA: FEl ambiente ideolégico en gue surge la T.C., estuvo
enmarcado por la noticia del lanzamiento al espacio, por parte
de los soviéticos, del "Sputnik®. El texto fue originalmente
escrito en 1962.
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De todas estas posturas, ninguna entra en contradiccidn con una
16gica de administracidn cientifica del trabaio que por medic
de la eficiepcia en 1n utilizacién de los recursos buscaba
producir mas con menos.

El propésito de la eficiencia en educacién fue, y lo migue
slendo en 1dltima instancia, lograr 'un mayor nivel de
sintematizacidén (control) que asegure los “logros" de la
educacién en la “"nueva sociedad industrial-".

Diaz Barriga hace notar dos consecuencias de lo anterior:

"a) Se desplaza la didictica (considerada
de reminicencias idealistas) ' por un
conjunto de teorfas pedagégicas que se
fundamentan en principios de 1a
administracion de la empresa y que llevan
como finalidad directa {ncrementar los
niveles de ‘eficlencia’, mediante
practicas de 'control’ (...] concibiéndone
a la escuela como preparacién para el
trabajo, loe docentes recurrian a los.
eatudios y modelos de eficiencia de las
fabricas para organizar las escuelas [...)
b) El nicleo de la problematica curricular
es la biequeda de una solucién a las
exigencias que el capitalismo industrial

reclama en el caso particular de 1la
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escuela [...]"177
Este proceso de control es claro, scbre todo cuando Tyler,
uno de los iniciadores de la teoria curricular, senala que si
se le preguntara a un profesor de cualquier asignatura cudles
son sus objetivos, no-se recibe una respuesta satisfactoria. En
todo caso, sugiere este autor, el profesor puede decir de
manera ambigua que quiere formar una persona bien educada; o
ensenar un idioma; o estudios sociales; etc. pero, nada mas.
pPor ello si me desea planificar un programa de enseianza y
mejorarlo, es necesario en primera lugar que se precisen sus
objetivos.
"Por esta razén (afirma Tyler) gran
parte de los estudios sobre curricule
emprendidos con animo cientf{fico en los
dltimos treinta anos consistid en
investigaciones en busca de una base mejor
para seleccionar sabiamente los
objetivos, ¥
Asf, pues, siendo el control unoc de los elementos
fundamentales de la politica educativa, se busco el desarrollo
de un orden jerdrquico bien definido en la escuela y
centralizar ciertas decisiones, dejandolas en manos de los

expertos. Un elemento complementario de lo anterior, fue el

" praz parriga, Angel. Op. ch., p. 15

18 TYLER, Ralph W s _basic e
Troquel, Bs. Asms., 1973, p. 9 (publicado originalmente en 1911)
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concepto de "rendimiento" que es basicamente una forma de
establecer el cumplimiento de objetivos y que se expresd, en el
sistema educativo, a partir de la aplicacidon de test en la
escuala.

Dado gue el conductismo era la teorfa pslcoldgica que
sustentaba estas propuestas, las experienclas de aprendirzaje y
cumplimiento de objetivos se midieron (y en muchos casas ss
siguen midiendo) como "cambios en la conducta” de los Bujeton.

Al respectoc escribe Tylaer:

“A propdsito de términos que no
tianen significado preciso, podrian
mencionarse los objetivos enunciados como
'‘pennsamiento critico’, ‘actitudes
sociales’', 'apreciaciones’, '‘sensibilidad’
© ‘ajustes socialea’, Ellos se emplean con
frecuencia para senalar tipos de cambio de
conducta gue hay que lograr (...] Es
poeible definir un objetivo con precisidn
8i se tiene capacidad de describir o
llustrar el tipo de conducta que se espera
que adquiera el estudiante, de manera tal
que éste sea capaz de reconocer esa
conducta cuando se presente."!’?

El afén de sistematizacién y la medicidn, hicleron que

pricticamente se diera un transito imperceptible, de la

9 1bid., p. 62



158

peicologia a la ingenierfa. De hecho, algunas corrientes como
los recostruccionistas, quienes tenian una de las posturas mas
progresistas en educacién durante los ancs 20‘s en los Estados
Unidos, proponfan que el cambio social se tomara como un
trabajo de ingenierfa.!®

As{ pues una lectura cuidadosa de los primeros autores de
la teorfa curricular (Taba y Tyler) re?leja una concepcidn
tecnocratica que por lo demas, considera que la teorfa
curricular surge por una evolucién natural del siatema
educativo.

Lo anterior clrcunscribe a la evaluacién curricular
(regresaremos a este punto maes adelante) a una serle de
propuestas que parapetadas en el método experimental, se
presentan y asumen como clenti{ficas.

No obstante lo anterior, cuestionar los supuestos en que
se basa la teoria cdrrlcular Y proponer alternativas es un
trabajo que permitifé a los docentes, aproplarse de sus
précticas educativas. Sobre todo al retomar criticamente
conceptos tales como: "diagndstico de necesidades~; “perfil y
objetivos~; y "determinacidn del contenido* - conceptos, todos
ellos clave, de la Teorfa Curricular -. El propésito explicito
es intervenir activamente en los planes y programas dé estudio

1% -p) concepto de la educacién como reconstruccidn de la
socledad va mae alla que cualguiera de los anteriores. Qulenes
proponen este punto de vista consideran la educacidn como el
goblerno y el control del cambio soclal, como ingenieria social
Y a los aeducadores como estadistas,"

TABA, Hilda. Qp. cit., p. 45
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en lugar, de ser meros ejecutores, cuando no espectadores del
proceso.

4,2.2 EL CURRICULUM: FORMAL Y OCULTO

Siendo el gurriculum, la categorfa central de la teorfa
curricular, es conveniente que la preciaémos. Partiremos de la
definieidn que para él cago propone Egglestont

“l[+.».} al curriculum le interesa Ila
presantacion del conocimiento y comprende
una pauta, instrumental y expresiva, de
experiencias de aprendizaje destinadas a
permitir que los alumnos puedan recibir
ese conocimiento dentro de la eacusla,"!®!

La pauta a la que hace mencidn el ;utor, responde en
cuanto a sus caracteristicas, necesariamente, a lo que la
sociedad reconoce como conocimiento. Lo cual puede ser
interpretado en términos histdricos, es decir, susceptible de
ser modificado. ’

Ademds de lom conocimientoe, y esto es osumamente
importante para la escuela en tanto que institucidn, en el
curriculum s2 reiinen el sistema de valores y de poder de la
escuela y de la sociedad. Por esta razdn, Eggleston subraya
nuevamente un aspecto sugerlido por Tyler y Taba, el curriculum
es un mecanismo de control social tanto de los estudiantes como

de gquienes les ensefan.

'8 EGGLESTON, John. La sociologfa del curriculum escolar,
tr. Bddy A. Montaldo, Troquel, Bs. As., 1980, p. 25
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El autor reconoce, que aunque &sta no es una definicién
acabada el es lo suficientemente precisa, para establecer al
currfculo como un "sistema" de interaccién de la escuela con
otros "sistemas*.!®

El currfculo as{ entendido, estd caracterirado por una
serie ds componentes entre los que se encuentran propésitos,
contenidos, tecnologia {educativa), distribucidn de los tiempos
y una evaluacidén. Estos elementoe surgen y dependen al igual
que el curriculo, de los sistemas normativos y de poder de la
sociedad.

Ahora bien, para cumplir con sus objetivos, el currfculo
se encuentra dividido por materias, disciplinas, facultades o
estudios que a su vez, se expresan en un programa o productos
finales que deben cumplir quienes los desarrollan asi como
declaracién de propdsitos que sefialan el deber ser del
aprendizaje. Ea.a este conjunto de elementos explicitos que
denominamos curriculum real.

Sin embargo, no todos los objetivos que se persiguen
quedan expresados en las declaraciones de los curriculum
oficiales. Por el contrario nos encontramos que dentro del
8a18n de clases, sa dan ciertas practicas de cardcter informal;

no escritas.

! pggleston utiliza la teoria de sistemas para estudlar
los procesos educativos. Los divide en: aistemas de examenes;
sistema de ensenancza; sistema de control y sietema
administrativo.

Bl curriculo, ®e ocuparia del contenido del aprendizaje y
su organizacidon an uno de los sistemas: el de ensenanta.

i1bid., pp. 19-24
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Nos estamos refiriendo pues, al curriculo oculto. Eate se
caracteriza por el desarrollo de ciertos aprendizajes, que
pueden ir desde una orientacidn alternativa al "saber oficlal”,
hasta cémo seatisfacer law exigencias del docente y como
responder al contenido de loe conocimientos y normas en formas
aceptables, que garanticen la sobrevivencia del alumno en el
saldn de clases.
Al respecto sostiene Egglestont
"La realidad incluird aiempre muchas cosas no
expresadas en las presentaciones del curriculum. Aquf
afrontamos ya las diferencias exismtentes entre las
presentaciones ‘oficiales’ del curriculum y 1la
practica del aula, entre el curriculum formal y el
curriculum informal. Debemos considerar también ‘el
curriculum oculto’ identificado por Jackson (1958},

gulen incluve aprendizajes ten i{mportantes como_ el

aprendizaje de orientaciones alternativas _ al

conocimiento 'oficial’ de la escuela."!8

Dados eatos elementos, desda la perspectiva de Elena Marfn

e Isabel Galdn'®, son por medio de ellos (Curriculo real y

oculto) gque el curriculo escolar se conatituye en una inatancia

8 1bid., p. 27
(lo subrayado es nuestro, para enfatizar los espacios
que pueden ser generados en el dmbito del salén de clases y que
pueden ser alternativos al "saber oficial".)
'8 MARIN Méndez, D. E.-Ipabel Galan. “Evaluacidn
curriculars una propuesta de trabajo para el estudio del

rendimiento emcolar®, en perfiles educativos, p. 38 (material

fotocopiado)
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que organiza y “reproduce* implicita o explicitamente, en
diferentes grados, dentro de la escuela los conocimientos
disciplinarios, valores y creencias de una ‘cultura hegemonica,
dominante, pero que al mismo tiempo, puede ser desafiada a
travas de practicas alternativas, dandole una determinada
interpretacion en razdn de su estructura y polftica escolar.

4.3 EVALUACION CURRICULAR.,

L.a evaluacidn curricular, como elemento que permite
establecsr los propdsitos del currfculo tanto en sus objetivos
como en sue estrategias, es un concepto fundamental para la
teoria curricular. Sin embargo, por haberse desarrollado desde
una perspactiva eminentemente positivista, le aignificd y en
algunos momentos le migue significando enfrentar ciertos
obstéculos,

Noe explicamos: uno de los puntos de partida de la
mociologia de la educacidn, para analizar el curriculum, fue el
andlimis funcional de la educacién surgida de las obras de
Durkheim, Para este autor la "funcidn" basica de la educacidn
es la socializacidn, es decir, la preparacidn metodolégica de
los jSvenes para la vida adulta: la vida del trabajo.!™

Bste analisis qu; se desarrolld durante la década de los
50 y 60‘s, aunque atractivo para los socidlogos, descansa sobre
supuestos que son cuestionables como: suponer que el currfculo
es un "mecanismo" unificado y estructurado coherentemente por

el consenso; por tanto no existen conflictos en sus procesos y

185 cfr, Eggleston. Op. cit., pp. 2B-32
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toma los problemas como dados (dicho de otra forma: que los
comportamientos, interrelaciones y normas asi como las metas
son_las que tienen que ser; perapecti&u del educador oficial).
Por eata razén los estudios desde la perspectiva funcionalista
tienden a sclucionar los elementos, que de acuerdo con el
curriculum oficial, Ino funcionan! Traténdolos de corregir en
lugar de considerarlos sociclégicamente probleméticos.

Frente a estan formaa de corte positivista en el andlisin,
el proplo Eggleston plantea la necesidad de proponer
alternativas aunque esto significa problemas adicionales puesto
que, la evaluacidn educativa es en realidad un campo muy
joven 1%

Asf{ pues, la conatruccidn del objeto tedrico de 1la
svaluacidn curricular es un reto que' apenan se esta
enfrentando, En este sentido Diaz Barriga propone que:

“{..,] apuntamos la necesidad de una construccidn

tedrica que aclare el objeto de la evaluacidn de

1% praz Barriga, Angel. "Un -caso de evaluacidn
curricular. Analinis de las opiniones de maestros y alumnos de
un programa de posgrado en educacién”, en Cuadernos del CESU,
UNAM, México, 1988, (no. 8)

El autor senala textualmente: "La evaluacidn de planes de
estudio forma parte de la evaluacién educativa en general, pero
es a partir del desarrollo de la teoria curricular y de la
teorfa de la evaluacion en la dacada de los afios sesenta y
setenta gque se empieza a conformar el campo de la evaluacién
curricular. Sin embargo, es necesario reconocer gque en la
actualidad no existe una metodologfia acabada para 1la
realiracion de eata tarea.

La evaluacion educativa en general puede considerarse como
un campo cientffico en proceso de constitucidn,

ap_djiferenten oas que se efectu an a

una_evaluacion.” p.7 (lo subrayado es nuestro)
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accliones y programaes de educacidn. Consideramos gque

el estudlo de eete objeto va mis allid de generar una

informacién para el conocimiento y comprensién de la

situacidén educativa por estudiar,-'¥

Para este propdsito es necesario que dentro de un modelo
de evaluacion, se considere la participacién del conjunto de
elementos involucrados en la accidn o programa a estudiar, La
evaluacidén asi entendida es una tarea gue compete tanto a los
elementos externos de un programa como a sus responsables.'®

Haciendo "eco" de lo anterior las investigadoras en
educacién Elena Marfn e Isabel Galan, desarrollaron una
propuesta de trabajo para la evaluacidn curricular, en la que,
frente a las perspectivas tradicionales (funcional-
positivistas) del curriculo proponen una orientacidn histdrico-
social. Lo anterior supone que el estudio del currfculo parte
de un acercamiento critico en el que ge aborden elementos tales
como: ideologia; hegemonia; poder de negociacidn; etcétera. Es
decir de elementos gque por encontrarse presentes en el
curriculum lo afectan. Imponiéndole un sello particular a los

actores involucrados en el prcceno.‘”

!9 pIAZ Barriga, Angel. “Problemas relacionados con la
nocién de evaluacidn curricular®, p. 70 (material fotocopiado)

® 1bid., p. 72
s 18 MARIN Méndez, D.E.- Ma. Isabel Galan. ©Op. cit., pp.

38-39

Cabe sefialar que la propueata es para las escuelas y
facultades de la UNAM. Sin embargo consideramos que loa
planteamientos son de cardcter general y por tanto pueden ser
utilieadoms como guia para la evaluacidn curricular en otras
instituciones y niveles educativos.



165

El interés que gula esta propuesta, es conocer las
caracterfaticas y funciones del curriculo, as{ como desarrollar
una metodologia, Entre cuyos elementos centrales figura la
participacién de los actores involucrados directamente con el
proceso educativo y no solamente de 1los investigadores
especializados; quienes se convierten en colaboradoras y no en
directores. Esta perspectiva ademds de ser histérica, es una
forma de evaluacidn curricular participative.

Otra caracterfstica de este planteamiento e que la
evaluacién curricular estd orientada al estudio de las
relaciones del currficulo con el rendimiento escolar.

Considerando al curriculo como ejs articulador de la
formacidn educativa dada en una institucidn, y al rendimiento
escolar como la expresidn de las caracteristicas del proceso de
vida académica de los alumnog dentro de una escuela;
especificamente, de la calidad de formacidn lograda en relacidn
de su justificacién social.!®

Sin la pretensidén de hacer un recuento exhaustivo de la
propuesta, de las investigadoras, apuntaremos algunos
sefialamientos que consideramos son de importancia,

La evaluacidn curricular ems, cada vezr mas, una practica

educativa importante. Sobre todo en lo que Be refiere a

% 1A noclén de *rendimiento escolar® que proponen las
autoras difiere, asi, de la nocidén propuesta por Tyler. Este
tiltimo propone al “rendimiento” en la escuela comos
cumplimiento de objetivos que se limitan, s6lo, a camblos de
conducta observables de los sujetos. Especfficamente de los
estudiantes. (cfr. supra p. 157}
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desarrollar experiencias de trabajo en este campo; orientadas
al gnéliuis del proyecto educativo que les subyace. El
propdsito explicito de estas experienciams es el de coadyuvar a
la evaluacidn ds su calidad y en el caso' de wser necesario,
plantear recomendaciones o alternativas de cambio.

El proceso de investigacién dirigida a la evaluacidn,
tiene como prioridad analizar, en un marco institucional, las
determinantes y contradicciones soclales; econdmicas;
culturales; grupales; institucionales e individuales. As{ como
las caracterf{sticas del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los aspectos antes mencionados no seran entendidoms como
una serie de subsistémau (perspectiva tradicional}. Por el
contrario, la perspectiva tedrica de la que se parte esti
guiada por los siguentes criterios:

- Vipsion totalixadora: en aonde las distintas dimensiones,
relaciones y contradicciones de los procesos sociales e
institucionales, se ponen en juego;

- Concepcidn critica: analizar y evaluar para, que, en
caso de mer necesario, se propongan transformaciones en las
formas de organizar los procesos educativos.‘bo que supone
establecar 1las relaciones del currfculo con las condiciones
soclio-politicas, econdmicas e institucionales;

- Bnfoque histdrico: establecer la génesis del
curriculo, conocer aspectos coyunturales de 1la préactica
profesional; de la insercidén en la institucidn’y su proyeccidn

prospectiva., Todo ello en sus determinaciones mociales;
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~ Criterio de participacidén: no es poeible que &e
desarrolle la evaluacidn curricular adlo por especialistas.
Sino que es indispensable la participacion de los sujetos que
se encuentran directamente involucrados con el proceso
educativo es decir, que el grupo pase a ser sujeto-objeto de
estudio en lugar de ser mero objeto de observacidn;

- Concepcién transformadora: porque unc de sus propdsitos
finales, con base en sBu practica, es originar camblios
cualitativoe en las formas de organizar las relaclones
educativas que alteren las ya existentes permitiendo una
superacién de la calidad académica.'!

Asi, la concapcidn que se tiene del curriculo es la de ser
una instancia organiradora que i bien reproduce en diferentes
formas y gradosi i{mplicita y explicitamente el conocimiento
disciplinario, los valores, las creencias, etc. de la cultura
hegeménica, dominante, por sus contradlcciones también produce
formas de enfrentamiento.

El curriculo se manifieata, pues, de manera dialéctica
entre lo explicito como el plan de estudios (propdsitos
educativos, organizacién pedagdgica del contenido, disciplina,
etc.) y lo implicito u oculto. Asf como el gurrfculo vivido,
que son las interaccliones entre las distintas instancias
formales y reales de una institucidén escolar (alumnos,
docentes, autorldades, plan de estudios, politicas

institucionales, administracién escolar, etc.) en las que Be

9 1bid., pp. 39-41
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concretan las condiciones posibles y reales de los procesoa de
ensefiansa-aprendizaje que se viven en una institucién.

Al apuntar el elemento de lucha r_la_hegemonigacién, en
donde los dominadores tienen ciertas ventajas yesulta
importante senalar que, para las investigadoras, por las
contradicciones propias que caracterizan a la vida en la
institucidn escolar (aspectos antes mencionados} existen
espacios de independencia relativa en los que se pueden generar
transformaciones educativas.!®

Ahora bien, algunos elementos que proponen las
investigadoras para ser retomados de manera integral por la
evaluacidn curricular; que permitan establecer las
implicaciones en el rendimiento escolar de los estudiantes en
una institucidn determinada, son los siguientes:

+ Dimensjiones sociolégica, polftica y econdmica de la
formacidén de los estudiantes que se pretende;

+ Caracteristicas del proyecto polfitico-educativo de la
institucién que repercute en la organizacidon curricular y el
proceso educativo a que da lugar;

+ Condiciones de la vida inetitucional en sus distintos
aspectost laboral; politico; legal; académico; administrativo.
Lo que permite incorporar a estudiantes, trabajadores docentes
y administrativos;

4+ Distintas formas de expresién curricular (curriculo

oculto; plan de estudioes y curriculum vivido) en los diferentes

%2 1bid., p. 41



momentos y nivelea del proceso educativo,'??

Finalmente para abordar metodolégicamente estos elementos,
las autoras proponen dos ejes rectores de la inveétigucién
evaluativa a saber:

I) DIMENSION DIACRONICA.- Que tiene como propésito los
antecedentes histérico-sociales, politicos y disciplinarios que
dan cuenta de la formacidén actual de los alumnos en una
determinada instituciodn.

II) DIMENSION BINCRONICA.- Cuyo propdsitoc es abordar sl
estudio de las caracteristicas y condiclones en que se lleva a

cabo la formacidn educativa de los estudiantes,

4.4 ACERCAMIENTO A LA EVALUACIﬁN CURRICULAR
(UNA TOMA DE POSICION)

Una preoccupacidén constante que ee presenta en la mayoria
de los y las que particlpan en los procesoe educativos, es:
hanta gué punto los fines que persigue el proceso que ge
desarrolla en un aula entre docentes y estudlantes se cumple o
no y en caso de cumplirse, en qué grado se hace, Dependiendo de
quien se haga la pregunta, ésta, sera interpretada de diversas
maneras. Asi por ejemplo sl se trata de un funcionario
gubernamental, tal vez la pregunta se raeflera a la relacidn
costo de inversidén y periodo de tlempo que un estudiante se

mantiene en un nivel educativo; pero si se trata de un docente,

Y 1bid., pp. 41-42
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tal ver la pregunta se reflera a la relacidén tiempo invertido-
salario y avance académico de un estudiante; finalmente si se
trata de un estudiante, o quizam de sus padres, la pregunta
puéda raferirse al cumplimiento de sus espectativas sociales en
términos de produccién de movilidad soclal,

Una manera de obtener respuesta a este cuetionamiento, la
encontramos en la evaluacidén curricular, Metodologfa que, a
pesar de haber surgido en las condiciones particulares de la
industrializacién acelerada de loas Estados Unidos, asumida
eriticamente, proporciona instrumentos de andlisis que permiten
el acercamiento a un obj;to de estudio complejos los procesos
educativos desarrollados en el interior de un saldn de clases
y daterminados por el espacio de una institucidn educativa
especifica y, ésta a su vez, determinada por las condiciones
sociales que la promueven.

Como trabajador de la educacidén, resulta casl imposible
eacapar al cuestionamiento del sentido que tiene la practica
docente. Vale decir de los fines que la guian y con base en los
cuales se puede establecer la pertinencia o no, de ciertos
objetivos de aprendizaje; asf como la evaluacién de sus
resultados.

Por esta razon, empezamos a reflexionar scbre nuestra
practica docente, Para tal propdsito iniciamos, en un esfuerzo

de acercamiento'®, una evaluacién curicular durante el verano

% porque 1a evaluacién de los procesos educativos en
general,y en particular el realizado por 1a evaluacidn
curricular, no es un proceso automidtico ni espontaneo, requiere
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ﬁe 1988 como participe en un curso de teoria curricular,
impartido por la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).

La intencidén inicial de la evaluacién fue retomar
Métodos de investigacién II. Asignatura impartida durante el
segundo semestre -de sela eenalados por el plan de estudios-,
en el Colegio de Bachilleres; institucién de educacidn media
superior.!®

Las preguntas que gularon nuestro trabajo fueron las
sigulentes: cudl es el perfil del egreésado del Coleglo de
Bachilller y cudl es su relacién con la asignatura, asi como
hasta qué punto se logra dicho perfil.

En este sentido, nos planteamos un andlieis comparativo
entre el curriculum real (formal) y el curriculum oculto bajo
los sigulentes supuestos: el Coleglo de Bachilleres como
institucidn educativa, se ha convertido basicamente en una
institucidén de control y estc se debs, en gran medida, al
desfase existente entre sus objetivos formalen y loa resultadosa
reales que produce. Esta situacidn se agrava, por el hecho de
que los docentes, en Bu mayoria, desconocen o no le dan

importancia a los objetivos de la asignatura que imparte y su

de un esfuerzo intelectual. El mismo esfuerzo que requiere la
construccion de cualquier objeto de estudlo para la produccidn
de un conocimiento.

1% ge eligié el Colegio de Bachilleres como institucidn
porque, en ese momento, mi experiencias docente se realizaba en
el mismo, impartiendo las asignaturas de Métodos de
Investigacldén 1 y II; arl como la asignatura de Historia de la
Filosoffa I. Por ello, elegi para realizar el acercamiento a la
evaluacion curricular una de dichas materiast Métodos de
Investigacidon 1I.
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relacidn con el plan de estudioa; situacidn que se ve agravada

por por sus circunstancias laborales (cfr. infra pp.191-192).

4.4.1 INTRODUCCION

Cuestionamientos fundamentales que a pesar de su evidencia
suelen pasar por alto aquellos que se dedican profesionalments
a la docencia, aon los sigulentes: qué enseno; como lo enseiio;
para qud lo ensefio y bajo qud condiciones inatitucionales y
soctales estoy ensenrando.

Lo enterior nos remite necesariamente a ia produccidn del
conocimiento, pero, no adlo a ello aino s »su transmisidn. Lo
que implica a su vez otros cuestionamientos a saber: qué se
considera soclalmente como conocimients y qué no.

fgggleston senala gque la respuesta a esta serie de
preguntas, la podemos encontrar en los curriculos gue son
desarrollados en las aulas de nuestras escuelas,'"

Asi pues, nos encontramos con el currfculo. Elemento que
siendo central para la practica docente no aparece de manera
inmedianta @ incluso, puede pensarse que pasa desapercibido para
lom docentes., Ya que si blen éstos reciben un programa de las
asignaturas que van a impartic por parte de la inatitucidn - en
lo particular el Colegic de Bachilleres ~, ésta, supone que es
suficiente que el docents tenga un clerto dominioc de su area

para ensefiar. Y aiin més, supone que es suficientas para lograr

198 BEGGLESTON, John, Socioloufa del curriculo escolar, tr.
Bddy A. Montaldo, Ed. Troguel, Buenos Alres, 1980, p. 11
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los objetivos especificos que se le presentan en el
programa.'?

Ya hemos mencionado que al curriculo le interesa 1la
presentacidn del conocimiento y que comprende una pauta
instrumental y expresiva de experiencias de aprendiraje,
destinadas a permitir que los alumnos puedan recibir y
desarrollar ese conocimiento dentro de la escuela,!®

Ahora bien dicha pauta, de acuerdo con Eggleston, responde
en cuanto a sus caracterfsticas a lo que necesariamente una
sociedad reconoce como conocimiento.

Bl currfculo (programa de estudio) asi entendido, se
caracteriza por una serie de componentes entre los que gse
encuentrans propdsitos; contenidos; tecnologfa educativa;
distribucidn de los tiempos y evaluacidn en los que se sefalan
los productos finalea (el deber ser del aprendizaje) que deben
cumplir quienes los desarrollan. Entos elementos surgen y
dependen de los airtemas normativos y de podaer de 1la
sociadad!®, as{ como de las propias relaciones de poder en el
interior de la institucidn escolar.

Sin embargo, no todo los objetivos, priacticas y contenidos

19 pIAz Barriga, Angel. Diddctica currfculo, Ed.
Nuevomar, México, 1984, p. 27

1% PGGLESTON, John. op. git., p. 25

1% pn este sentido y retomando el andlisie de sistemas
Castrejdn Diez sensla que el curriculo se constituye sobre las
siguientes basea: 1. Las fuerzas soclales; 2. El desarrollo del
individuo; 3. La naturaleza del aprendizaje y 4. La naturaleza
del conocimiento, Mas adelante regresaremos al punto,

Cfr. CASTREJON Dfez, Jaime. Estudiantes, bachillerato y
socledad, Colegio de Bachilleres, Mexico, 1985, p. 222
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se expresan de manera explicita en loe curriculos oficiales.
Por el contrario nos encontramos con clertas practicas en el
interior del aula que sin estar escritas, son desarrolladas y
gue también cumplen con ciertos objetivos fuera del currfculo
formal. Nos estamos refiriendo pues, al gurriculo oculto.

Siendo el curriculo escolar real o vivido (producto de la
interaccion de currfculo formal y oculto) la instancia donde se
conatituyen; organizan; producen y reproducen (implicita o
explicitamente) en diferentes “grados” 1los conocimientes
disciplinarios, valores y creenclas hegemonicas y dominadas, en
un contexto de interpretacién de politicas educativas,
entonces, la evaluacidn curricular se constituye en un elemento
que nos parmite explorar algunos aspectos de ese curriculo
vivido. Con el propdsito de analizar los proyectos educativos
que subyacen a los proyectos educativos explicitos. Con
base en lo anterior la evaluacidn curricular, propuesta por
Marin-Galan, en su dimensidn sincronica nos permite iniciar el
estudio de las condiciones eociales, institucionales vy
aducativas gque se plasman en el curriculum vivido en una
institucion, En el caso particular del Colegio de Bachilleres,
noes planteamos la sigulente pregunta: cual es el perfil formal
y 8u relacioén con el perfil real del egresadc del Colegio de
Bachilleres.

Dado que nuestras pretensiones son modestas, intentaremos
dar respuesta a nugatro cuestifonamiento, reduciendo la

extensién de nuestra evaluacién, pero manteniendo una
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artfculacién permanente con el plan de estudlogs de 1la
inatitucidn. Por esta razdn repetimos, partiremos del estudio
de Métodos de investlgaclidn II; que como asignatura corresponde

al plan de estudios del Colegio de Bachilleres,

4.4,2 BL CASO DE METQODOS DE INVESTIGACION II

Iniclaremoe puee eata primers aproximacidn a la evaluacidn
curricular’ con la elguiente preguntar cuil es el perfil
formal del egraeadc qgue se plantea el Bachillerato como nivel
educatlive.

Este perfil formal se encuentra empresado en el plan de
astudios de este nivel; que fue revisado en una reunidn
nacional a mediados de la década pasada.

burante la 2a. Reunldn Nacional de ODirectores de Ensefianza
Media Superior, realizada en 1975 en Querétaro, se discutieron
los objetivos generalea del Bachillerato y'un plan de estudios
genaral., £n esa discusion se propuso la creacidn de un tronco
comiin bdsico que comprenderfs las Areas algulentes: lengua y
literatura; matemdticas; clencias experimentales; clencias

histdrica-sociales; disciplinas filosbficas y  langus

M cabe sefialar, gque la evaluacién que proponemos aguf es
una primera tentalva gue se queda a2 nivel de una analisis
comparativo entre currfculo formal y curriculo cculto a partir
de nueatra experiencla docente. Lo que significa que podria
ser ampliada y profundizada hasta llegar a la propuesta que
plantean Marin y Gaslan. Ee decir ontender lia evaluacidn
curricular en relacidn con el rendimiento eacolar.

Cfr. Mar{n Méndez, D. Elena y Ma. 1sabel Galan G. op.
clit., pp. 38-43
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extranjera,!
~ Con esta propuesta se buscaba un nivel formativo integral
del sujeto, pues se considerd que los estudlantes se encuentran
en una etapa de formacién. Bsta propuesta quedd plasmada en una
serie de recomendaciones; producto de una reunidn posterior en
el Congreso Nacional del Bachfllerato realirzado en Cocoyoc en
el ano de 1982 y que dice a la letra en 8u guinta
recomendacldnt
"S0. [...] entendiendo el concepto de tronco
comiin como un universo de lo basico, debera ser el
punto de partida para desarrollar en el estudiante
una cultura integral que le proporcione los
conocimientos y herramientas metodoldgicas
necesarias.”
Por lo que se considera que el bachillerato tendra ques
*40. {...) propiciar por una parte del Bachiller, 1la
adopcidn de un sistema de valores propios;
- La participacién critica en la cultura de su tiempo;
- La adquisicién de 1los instrumentos metodoldgicos
necesarios para su formacién y su acceso al
conocimiento clentificoy
- La coneolidacidén de los distintos aspectos de su
personalidad que permitan desarrollar au capacidad de
abstraccidn en términos de autoaprendizaje, y

‘

' CASTREJON Dierz, Jaime. Estudiantes, bachillerato y

2ogiedad, Cloegio de Bachilleres, Mexico, 1985, p. 231
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- Su introduccidén a loe aspectos aplicados a las ciencias
en las instituciones que prevean la capacitacién

especifica para el trabajo,*? '

Tomando en cuenta los puntos anteriores y con base en otra
de las recomendaciones de la reunidn de Cocoyoc el perfil del
bachiller queda definido por:

"60. el bachiller debe aér capaz det
- Utilizar los conocimientos generales que le dan un
panorama para deéfinir sus intereses vocacionales;
- Manejar 1las herramientas adecuadas para confrontar
integralmente su realidad;
- Valore su experiencia personal y comunitaria que
proplcie su proceso integral;
- Participar en forma creativa en todos los ambitos, de
acuerdo con las destrezas adquiridas;
- Desarrollar la habilidad de utilizar lenguajes vistos
en sus dos acepciones: la expresidn oral y escrita, asi como

el lenguaje simbdlico. 2%

Puede apreciarse, en estos objetivos del ciclo, un
especial énfamis en cusnto a la formacidn de un espiritu
critico que le permita al egresado del Bachillerato participar,
a partir del desarrollo de una serie de valores propiocs, de
manera crftica en la cultura. A 1la par, adqulere un

instrumental metodolégico que le asegure el acceso al

7 1pid., pp. 239-242
) 1pid., pp. 240-241
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conocimiento cientffico. Lo anterior es interpretado y
entendido como participacion creativa en la sociedad.

Esta perspectiva esta suponlendo, pues, gque el sujeto de
conocimiento se encuentra en un proceso de construccidn al
igual que el de sus objetos de conocimlento. Y que ademas, de
manera paralela, desarrolla un procesc da creacidén a lo largo
de eu practica eacolar,

Lo anterior significa; pues, un "cambio de conducta®, que
implica no sdlo al sujeto, sino la realidad en que éste aplica
y desarolla su praxis educativa.

En este sentido en particular para el Coleglo de
Bachilleres
y especificamente en la asignatura de Métodos de Investigacidn
II, lom objetivos curriculares que se le asignan y el perfil de
bachiller al que apuntan se enmarcan en este Plan de Estudios
General.

Asf pues, en la presentacién y manejo del programa de la
asignatura se plantea lo sigulente:

“En [...) el propdaito general de la asignatura

de Métodos de Investigacidn II [...] se destaca la

importancia que tiene el dotar al alumno con el

instumental 16gico-metodolégico que requiere para su
formacién y que le permita tener una actitud critica

y valorativa, "2

s "Programa de la Asignatura Métodos de Investigacidn
I1", Colegio de Bachilleres, México, 1984, p. 1
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Obaérvese, nuevamente, el énfasie que se pone en dotar de
un instrumento 1l6gico-metodoldégicc al alumno que le permita
“tener" una actitud critica y valorativa. Lo cual, repetimos,
encaja perfectamente en loas propositos generales del
bachillerato. Que queda de manifiesto en las siguientes
intenciones del programa de la asignaturat

“Se ha pretendido, al elaborar este programa,
operaclonalirar los elementos mAs destacados del
aspecto formativo de) bachillerato, que se expresan

en lograr la interdisciplina, fomentar la capacidad

critica, el rigor analltico y la vinculacién entre

teorfa y practlca; por lo que se suglere [...] Be
trabaje una temitica de investigacidn [...}"?

Hasta aqui, en términos generales y sin profundizar mds,
hemos hecho algunas conslderaciones en torno de lo que son los
propdsitos (finalidaden) de clertos uprend}zajeu curriculares
que estan determinados por el plan de estudics Y que se
encuentran en la articulacidn de didactica y curriculo. Pues de
lo curricular pe destaca la bisqueda de un contenido a ensenar
, mientras gue lo didactico apunta a redefinir una situaclion
global dénde ensefiarlo,?%

La eiguiente pregunta, que por Elerto, tiene que ver con
lo didactico em la slguientei qué pasa con estos propdsitos y

ojetivos de aprendiraje curricular, cuando se desarrollan en la

5 rbid., p. 4
% pray Barriga, Angel. op. git., p. 10
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prictica cotidiana de)l aula en una institucién como el Colegio

de Bachilleres.

4.4,3 PROYECTO QUE SUBYACE

En el apartado anterior, hemos genalado de manera general
cuales mson algunas de las finalidades del nivel bachillerato y
el perfil del buchiller.que se eapera obtener. Y de manera
particular, cémo se pretende que una asignatura conribuya con
dichos propéaitos, ) R )

Coneideramos que entre las finalidades de ese proyecto
(propuestas oficiales) y las practicas cotidisanas que se
desarrollan en el aula existe un desfase?”’. En otras
palabras, gue no existe una correspondencia entre el proyecto
y 1la practica inmediata de los docentes y estudiantes.

Estas practicas a nuestro juicio, quedan enmarcadas-en el
gurriculum oculte. El cual, se encuentra determinado por los
siguentes aspectos:

1.- Batructura de la institucidn.

2.~ Valor social que se le da a )a escuela.

3.- Experiencia del docente y qué relacidn establece con
su prictica académica,

Las determinantes anteriores, no tlenen una jerarquia en

orden de importancia o de peso decisivo. En todo camo, en un

% pesfase! "Desajuste, falta de sincronizacidn o de
correspondenciaj esp. el producido en relacién a conocimientos,
costumbres, moda, etcétera."

Diccionario Enciclopédico Grijalbo, ed. Grijalbo,
Barcelona, 1986, p. 604




18l

momento dado, un aspecto puede tener una mayor peso al entrar
en relacidén con los otros. Finalmente hay que entenderlos como
momentos de una totalidad.

1,- ESTRUCTURA DE LA INSTITUCION

Por Estructura de la Institucién estamos entendiendo
basicamente la forma en que se organiran los eaberes y la
estructura de poder que caracteriza la toma de decisiones.

El Colegio do Bachilleres desde su decreto de creacldn (25
de septiembre de 1973) es colocado como una alternativa frente
a la modalidad de bachillerato eatablncida por el Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH) y como una "vdlvula de escape” que
le diera salida al incremento de la poblacién que demandaba
acceso al nivel medio superior del sistema educativo
nacional,’®

El proyecto CCH!® gse basd en tres cualidades: a)
flexilbilidad del sletema; b) énfasis m&s en formar que en

informar y ¢) la creacidén de una metodologfa adecuada para

¥ gn 1os conslderandos de “Dacreto de creacién® del

Coleglo de Bachilleres, se puede leer lo siguiente:

"PRIMERO.~ Que el crecimiento de la poblacién en el
pais y 1la necesidad que confronta la juventud mexicena de
capacitarse profesionalmente para responder a los requerimentos
que plantea el desarrollo econémicc, social y cultural de la
nacion, han provocado un constante aumento de aspirantes que
demandan su admisidén en Institucliones piblicas o privadaa que
imparten educacion del ciclo superior del nivel medio;

“Decreto de creacidn del Coleglio de Bachillereu"
Colegio de Bachilleres, (material fotocoplado), p. 4

® pl 26 de enero de 1971 as aprobado por el Consejo
Universitario el proyscto de creacidén del CCH.
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cumplir con sus fines,?!?

Por comparacidén el C,B. tilene una estructura mas
rlglda“‘ tanto en términos curriculares como de 8u estructura
administrativa. Aunque también se pone énfasis en el aspecto
formativo del bachillerato.

Dicha estructura administrativa tlené, generalmente, una
importancia mayor,por encima del proyecto académico. Lo que se
expresa en el hecho de que los docentes tienen que cubrir
cierta cantidad de objetivos en un tiempo promedio. De no

hacerlo as{, tienen que explicar y justificar el por qué a un

U0 CASTREJON D!ez, Jaime. op. cit. Léase sobre todo Cap.
I1I. "Aspactos histéricos del Bachillerato en México."
Cfr. también BARTOLUCEI, Incico-Roberto A. Rodriguez.
El__Colegio de_Ciencias y Humanidades _{1970-1980): una
xperlencia de_ innovacion_ universitaria, BEd. ANUIEBS, Mexlico,
1983 (Biblioteca de la educacion superior), 216 pp. Sobre todo
el punto no. 3 "La plataforma institucional”.

. M cfr. PUENTES Molinar, Olac. Educacién y polftica en
Méxlco, 4a., ed., BEd. Nueva Imagen, México, 1989, 214 pp.
En donde el autor, en 1981, apuntaba lo siquiente:
*En forma paralela a la expansion, las autoridades del
Colegio de Bachilleres han promovido una serie de reuniones
para lograr la unificacidén de los planes de estudio de las
diversas inetltuclones gque imparten la educacién media
superior. Aunque esta iniciativa ha sido presentada como una
accidn contra la dispersién programdtica, su avance crea la
mejores condiclones para la futura generalizacidn del modelo
del Colegio de Bachilleres (...] Hay que preguntar qué es lo
que el Colegio de Bachilleres tiene que ofrecer a la ensefnanza
preparatoria y por que hay tanto interés en generalizarlo. La
primera respuesta estd en la organiracidn del gobierno interno:
el CB poses una de las estructuras mas verticales y
autoritarias existentes en la educacién media y euperior; los
drganos participativos de decisién no existen, la fuerza de la
burocracla es absoluta y la Intervenclén de profemores vy
alumnos es ahogada por 1a vigilancia, la inseguridad y 1la
represion administrativa. Tal modelo es atractivo cuando 16 que
8a pretende es evitar cualquler forma de politiracicn en las
instituciones educativas.”, p.157
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jefe de materia. El cual a su vee, tiene que rendir un reporte
a un coordinador de materia por zona (norte, cantro o sur).

Esta situacién puede ser explicada, ademids, por los vicios
que generd la aplicacién de la tecnologfa educativa en loa
programas de la institucidn. Los cuales funcionan primero como
una gufa de contenidos y segundo como una forma de control
tanto de estudiantes como de maestros.

Actualmente (junio de 1968) se asupone que se aplica una
perspectiva “critica” en el cumplimiento de programas. Pero,
repatimos, los vicios generadecs por la tecnologia educativa se
eiguen reproduciendo pues, en términos académicos, los docentes
se comportan, generalmente, como meros intérpretes de un
programa para "cubrir® una serie de objetivos,

Anl pues, desde nuestra perspectiva, con estas posturas me
diluye la intencidn de desarrollar una mente critica en los
alumnos. Puesto que: 1. el docente se encuentra sujeto a una
serie de presiones administrativas; 2. el tiempo no le alcanza

para asumir criticamente su practica docente?!? y 3. se

%2 Nos referimos al hecho de que, por un lado los docentes
tienen en realidad poco tiempo para preparar sus clases, asi
como para evaluarlas de manera sistemitica, Lo que
necesariamente redunda en la calidad de lo que se ensena (cfr.
infra pp. 189-190). Por otro, loa docentes, carecen de
elementos técnicos y de recursos didécticos para el manejo de
los programae de estudio. Lo anterior puede deduciree, de la
informacién proporcionada en un documento de circulacidn
interna del CB; en el cual me senala que:

"De los profesores encuestados [por el Centro de
Actualiracidn y Formacién de Profesores (CAFP)] el 54% mostrd
una nocién incompleta de como preparar un plan de clase; el 52%
reportd que realiza una inveatignclén bibliografica cuando
prepara alguna de sus clases; el 23% prepara material didactico
y solo el 6% entructura el contenido que va a impartir. Ademéds,
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conatituye en ﬁn *transmisor® de conocimientos. Quedando en
congacuencia un espacic muy reducido para la participacidn
creativa de los estudiantes, No ohastante, es claro que estos
problemas tienen gque ser andlizados a la luz de la total
ausencia de una profesionalirzacién de la enseflanza en la
inatitucién.

Lo anterior se ve agravado porque, en términos académicos
¥ laborales, los esfuerros de los docentes estdn atomirzados;
pues 1la propuesta de interdisciplinariedad no se cumpler 1.
Porque politicamente es necesario que no se cumpla; para 2. no
correr el riesgo de la unidad de los docenten y as{, reducir su
poder de negocliacion en lo académico y lo econdmico.

2.~ VALOR SOCIAL QUE SE LE DA A LA ESCUELA.

Una de las razones sociales que maAs peso tiene es aquella
que supone a la escuela como un elemento de movilidad social.
Los supuestos sobre loa que descansa esta creencia sont a mayor
nivel de educacién {escolarizada), mayores posibilidades de
éxito social y a mayores posibilidades de éxito soclal, mejores

niveles de vida?l, sin embargo, un anAlisis de mercado de

la mayorla de los profesores zaporto seqguir, predominantemente,
el método tradiclional de exposicidn oral por parte del maestro,
dado los grupos numeroscse que atienden.”

MARTINEZ Guerrero, José,"NECESIDADES DE FORMACION Y
ACTUALIZACION DEL DOCENTE EN EBL COLEGIO D¥ BACHILLERES®,
documento de circulacion interna del Colegic de Bachilleres,
México, Marzo 1989, pp.15-17 [materlal fotocopiado)

M gn una evaluaclén critica realizada por el Centro de
tvaluacién y Planificacion Academica, del Coleglo de
Bachilleres,  sobre 1la situacidn soclo-econdmica de 1los
estudiantes de nuevo ingreso, se apunta lo aigulente:

"Nuestros alumnos de primer semestre, que de hecho ya

’
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trabajo? e indice de desempleo, asl como el modelo de
desarrollo econdmico del pais, muestran lo contrario.

No obmtante, sobre la bare de los supuestos anteriores,
parece existir la creencia generalizada entre los maestros de
quet dada la justificacién social de su labor, es bueno lo que
ensefian en s8f (en términos de que sirve para algo).
Indepandientemente de loas objetivos propuestos en el plan de
estudios o en el programa de la asignatura e independientemente
de cualquier teoria del aprendizaje.

En cuanto a los alumnos esto parece repetirse en

condiciones distintas pero con un efecto semejante. Pues

han logrado superar el grado de escolaridad en el que se
oatanco su padre (han terminado la secundaria) manifestaxan una
tendencia, en su mayoria, a reprobar y/o desertar durante sus
estudjios de bachlllerato, pueato que el nivel de escolaridad
alcanzado les permitirad ubicarse en el correspondlente nivel
socioecondmico (aimilar al de su familia) independientemente de
que, en forma mubjetiva, aspire a otro mejor. Toda la ldgica de
las politicas educativas para el nivel medio, en el sentido de
brindar salidas laterales -opciones terminales- de hecho, estan
asumiendo este criterio. {La desercidn masiva en los primeroe
semestres del Coleglo de Bachilleres 1lo reafirma?”

Lineas adelante se da respuesta al cuestionamientot

“El caracter de agente de movilidad social ascendente
que se le atribuye a la Institucidn eascolar no parece tener
mucha viabilidad en el casoc que nos ocupa. PFeto es, la
perspectiva de ascender en el esapectro de los niveles
socioecondmicos que ofrece nuestra sccledad, por la via de la
acreditacion curricular, es una apreciacidn ideoldgica, es
decir, mas una quimera que una posibilidad real para un slte
porcentaje de nuestros aspirantes.”

"PROYECTO DE EVALUACION INICIAL (PEI) REPORTE SOBRE LAS
CARACTERISTICAS SOCIOECONOMICAS ENCONTRADAS EN LA POBLACION DE
NUEVO INGRESO DE LOS TRES ULTIMOS ANOS", Secretarfa General
Académica-Direcidén de Planeacidn Academica, documento de
ci;culaclon interna del Colegic de Bachilleres (mimeo), pp. 8
Y

M yer nota 22, Cap.I1Il supra p.133
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suponen qua lo que aprenden o lo que Rus manstrom-as les
ensenian es bueno o malo dependiendo de su utilidad o inutilidad
{en este sentido no es extrafio escuchar por parte de los
alumnos expresiones tales comot! "Ino entiendo por qué estamos
viendo esto, sl no nos va a servir para nada! o “me gusta mucho
lo que estamcs viendo, pero, es 'pura teoria’”). Nuevamente,
para la evaluacidén de la pertinencia o no de un objetivo del
programa de la asignatura, se da con una separacién de los
objetlvos especificos que buaca el plan de estudios.

Ahora bien, es posible sefialar que sl bien existe un
desfase entre los objetivos que permigue un plan de estudios y
las préacticas cotlidianas en el aula, esto no quiere decir qua
no me obtengan ciertos resultados que tienen consecuencias
socialen., Efectos uocfalea que pueden resultar benéficos para
un sietema productivo que no requiere de mucha creatividad y si
altos niveles de obediencia. Un ejemplo de dichos efectos
sociales, es el proveer de fuerza de trabajo que se integre al
proceso productivo con un alto grade de "domesticacién”., Esto
significa otra problematica, que de momento no

desarrollaremos, 1%

5 No obstante resulta interesante observar el siguiente
sofialamiento que se hace en el (PEI) respecto de los
estudiantes, en el Colegio de Bachilleres, que trabajant

"{...] casi la totalidad (90% en promedio) de nuestros
aspirantes econdémicamente activos (poco menos de la tercera
parte de todos los aspirantes), eran expoltados en el mercado
de trabajo, puesto que adn laborando en promedio mAs de 7 horas
diarias percibfan #élo un poco mas de la mitad (63%) del
salario minimo correspondiente.”

Por otro lado, se hace el siguiente cuestionamientos

" !Hasta qué punto, entonces las habilidades académicas
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3.~ EXPERIBNCIA DEL DOCENTE Y QUE RELACION
ESTABLECE CON SU PRACTICA ACADEMICA

Ya se ha tocado de alguna manera la relacidn del docente
con su practica académica. Sin embargo, vale la pena precisar
un poco mas.

Como ya se ha mencionado, en términos generales, un
docente parte del supuesto de que los conocimientos o
habilidades aon buenos dada la justificacién que tiene su
prictica en la encuela. Nos estamor refiriendo al valor
intrinseco que se le da a la educacién escolarizada y que 8e
basa en nl supuesto de la escuela como instancia de movilidad
social., Es decir, que ni los eatudiantes ni los padres o
tutores de estos-as suponen que van a aprender algo malo o
dafiino en la escuela. Por el contrario suponen que de algo debe
sarvirles las expariencias que ahi se desarrollan.

Lo anterior es asumido por el docente quien, de alguna
manera, es el depositario del "conoclmiento" que serd
"transmitido” en el ambiente gque le proporciona la estructura
adminiatrativa y académica de una institucidn {para nuestro

caso, el C.B.}).

se desarrollan mas en la vida cotidiana , en el trabajo, etc.
que en la propia escuela?, 6 <lhasta qué punto esas habilidades
se desarrollan mas por la madurez que por la accion académica?

Para confirmar la informacién (...] se solicitd a los
aspirantes que describieran las actividades propias de su
trabajo detectdndoss que por lo menoe el 16% describen
actividades que no son congruentes con 1la ocupacidn en el
trabajo reportado."

"PROYECTO DB EVALUACION INICIAL (PEXI) REPORTE SOBRE LAS
CARACTERISTICAS ...", pp. 11-15
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Parte de esa eatructura académica, ‘son los programas de
las asignaturas que se le entregan a los docentes. El problema,
sin embargo, es que al recibir dichos programas los docentes no
cuentan con los elementos tedrico-técnicos que les permitan
interpretarlos?®, No solamente desde una concepcién del
aprendizaje, sino de acuerdo con el plan de estudios. Asf, los
aprendizajes curriculares quedan de lado. En este sentido,
estamos de acuerdo con Diaz Barriga cuando sefiala quet
*{v,,] o8 practica Eomﬁn entregar al docente que se
ocupa de una materia, 1a lista de temas, el nombre de
la asignatura, o bien, un programa ri{gidamente
estructurado, tipo carta descriptiva, que, en la
mayor{a de los casos, le da 1la oportunidad de
interpretar el programa de acuerdo con su experiencia
con_sus intereses profesionales, en detrimento de
los aprendizajes curriculares gue pretende fomentar
el programa, a partir del plan de estudios del que
forma parte."?l’

Lo anterjior trae como consecuencia que el docente asuma,

ademde de las bondades de eu fianza, que la basta saber o
dominar una clerta materia para "ensefiarla”. Pero, no solamente
eato, pues, el hecho de tener en la mano un programa le hara

tomarlo, précticamente, como una guia. Convirtiéndose aef, en

U8 cfr, nota 212 supra p. 183

A7 pIay Parriga, Angel. op. git., pp. 26-29 {lo subrayado
as mio)
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vun mero *"ejecutor" (Diaz Barrriga, 1984, p.27) de acciones en
las cuales no tuvo ninguna participacién.

Fo resulta extrafio, sin embargo, que, en terminos
institucionales, exista una preocupacién por mejorar las
practicas educativas de la planta de profesores. Ya que esto
resulta congruente con los objetivos que tiene fijades, en
tanto que institucidn escolar. Sin embargo no conocemos, hasta
el momento (1988} un proyecto que surja de las necesidades de
los docentes por enfrentar en majoras condiciones su practica
educativa,?!?

1A relacidn que se establece, entonces, entre el docente
y su practica cotidiana es, una relacidén fetichirada gque en
Gltima instancla se transforma en una relacidén de poder . Que
en términos del curriculum oculto, tiende a la reproduccidén de
situaciones de disciplinariedad que mae tarde y en otras
condicionea los eetudiantes enfrentaradn.

Lo peor del caso, es que esta situacidn ha sido aceptada
por docentes y estudiantes como una situacidn natural
("normal”). Y todo, en aras de lo que ambos como sujetos del
proceso educativo, consideran como bueno.

EB claro para nosotros que al plantear una ‘“relacién

fetichizada® no es una manera de responsabilizar, totalmente,

ue Aunque cabe mencionar, un intento que se llevd a cabo
en el plantel 7 "Iztapalapa". En la académia de filosoffa y
especlficamgnte en torno a la asignatura de Métodos de
Investigacidn II aunque, por diversos motivos, no se logrd
culminar, Esta experiencia, en la que pudimos participar, puede
ser un primer intento que enria Iimportante rescatar y
continuar.
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de dicha situacidn, al docente; responmabilidad que sf se
plantea en otro tipo de andlisis. Para muestra un botén: en un
documento de circulacidn interna del Colegio de Bachilleres se
menciona lo ulguisntc”

“[...] hasta el semestre de 1980-B el
Colegio contaba con una planta q°cente de
2,600 profesores en el drea metropolitana
y 310 profesores en el egtado de
Chihuahua, de los cuales sdlo el 35%
aproximadumsnté posee el grado de
licenciatura y un 2% cuenta con algunos
eatudios de posgrado; el resto dg los
profesores esta distribuido entre pasantes
50%, estudiantes con mAs del 75% da
créditos 9%, técnicos medios post-
bachillerato 4% [...]"
Lineas adelante contintat

"De esta manera, con respecto al
nivel académico, mas del 60% de los
profesores poseen un nivel académico por
debajo de la licenciatura. Diffcilmente se
podrlé suponer que una institucion que
pretende formar bachilleres Iinformados,
capacitados para el trabajo creativo y
consclentes de eu realidad social, nse

encuentre en posibilidades de hacerlo con
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una calidad razonable, si cuenta con una
planta docente que carece de un nivel

minimo adecuade en el sentido académico,

docente o profesional.-?V?

La responsabilidad no depende, pues, totalmente de loa
docentes. Sin pretender, con elle, que no tienen ninguna
responsablilidad, es posible afirmar que la problemdtica apunta
a una mayor complejidad, que eecapa &l &mbito puramente
académico para entrelazarse con sltuaciones cotidianas;
particularmente laborales que de alguna manera son soslayadas.
Por ejemplo, en el documento anteriormente aludido se senala
que del total de docentes, para 1980-B, el B80% de ellos-as
posefa un nombramiento provisjonal (podemos suponer que a la
facha esta tendencia no ha variado, si tomamos en cuenta el
niimero de planteles actuales en comparacién con los del aio en
cuestidn, 8&si como el aumento en nimero de la planta de
profesores en los {iltimos siete anca).

Por otro lado, se dice que una encudsta aplicada a una
muestra de 350 profesores, durante el mismo periodo, reportd
que el 75% afirmd tener otro empleo; del cual, sdlo el 42% era
en la docencia (nuevamente podemos suponer que la tendencia no
ha variado, si tenemos en cuenta la pérdida del wvalor
adquigitivo del salario en relacidén a las necealdades

familiares y de status que supone el ser "maestro-ra“ en este

nivel educativo). De ese mismo total, solamente (un 4% reportd

719 "NECESIDADES DE FORMACION Y ACTUALIZACION ...", pp.2-3
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laborar tiempo completo en la inatitucidn (es decir que de
alguna manera tlene seguridad en el empleo y un salario
*suficiente" para no buscar otra "fuente" de salario), mientras
que el 31% labora medio élempo (20-28 hrs.). El restante 5%
labora entre 3 y 20 hrs. (es posible que la tendencla aqul
tampoco haya cambiado significativamente, dado el tipo de
contratos provisionales y el concepto de “tiempo fijo" que
existe en el C.B. Este iiltimo establece que el periodo de
contratacién de un docente es por un tiempo definido; después
del cual esi hay grupo o grupos se le contrata nuevamente y si
no, no. Lo cual no permite crear antigiiedad).??

Lo que en el documento Be sefala como una congruencia
entre niveles académico de la planta de profesores con el tipo
de contrato que tilenen, para nosotros resulta mas bien un
problema gque requiere ser ser retomado para encontrar vias de
solucidn. »

4.4.4 A MANERA DE CONCLUSIONES

Las ideas aqul planteadas requieren de un mayor desarrollo
y profundidad en el analisis. Sin embargo después de este
primer acercamiento a la problematica curricular y basicamente
en cuanto a su evaluacidn, podemos concluir lo miguiente:

+ Bl curriculo escolar, es algo mAds que una serie de
enunciados y objetivos o metas institucionales que cumplir. Es
ante todo el proyecto de hombres y mujeres que un sector de la

sociedad espera desarrollar y en consecuencia del proyecto de

W 1hid., pp. 3-10
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sociedad que tienen én mente., En este sentido la importancia
estratégica que tiene para los actores directos del proceso
educativo, es crucial.

¢ Pl curriculo escolar, en tanto curriculo vivido, me
denarrolla de manera contradictoria. Pues detras de su aparente
unidad y consenso, se dan una serie de procesocs antagénicos que
lo convierten en un campo mas de la lucha de clases,

* En este enfrentamiento, en donde lo educativo es
politico, me dirimen las contradicciones sociales. Asf,
mientras unos luchan por cambiar las cosas para que todo siga
igual®' otros luchan por transformar suas propias practicas
educativas cotidianas.

* Bn la reflexidon y recuperacidon de dichas practicas
cotidianas, encontraremos un espacio que nos permitira el no
cumplir a ultranza una serie de objetivos - gue cumpliéndose o
no producen resultados similares: fuerza de trabajo domesticada
- e8ino una bisqueda de alternativas.

* Entonces, la vieja consigna “por una educacidn
clentffica, democrdtica y popular*, dejara de serlo, para
transformarse en un proyecto a discusién entre docentes y

estudiantes que todavia tiene que ser demarrollado.

2 ofy, Cautrejon Dier Jaime. op. glt, Sobre todo cuando
sefiala que: "En todas las épocas, pero en forma mas acentuada
en nuestro tiempo, el cambio es un factor esencial en la
concepcién de cualquier instrumento educativo.* p. 233
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CONCLUSIONBS

Escribir una tesis de filosofia, sobre fllosoffa, es un
trabajo que de suyo es arduo y cansado. Pero cuando este
trabajo se articula con una practica inmediata??, cotidiana,
como la educacidn, se topa con una dificultad adicional.

Y decimoe que -"me topa con una dificultad adicional-,
porque no solamente hay que mantener la precisién y el rigor
que requiere un anAlisis filosdfico, por eiamplo en el uso del
lenguaje; sino que se intenta aprshender una realidad social en
proceso, que por ser inmediata ~ tincreiblemente inmediata! -
implica cambios que definitivamente afectan el andlimis de
dicho proceso.

Es decir, tenemos a la vista un discurso, el filosdfico,
que se precia de ser fundamentalmente tedrico - especulativo -
y por otro lade un quehacer, el educativo, que se precia de ser
fundamentalmente practico. Elementos contradictorios y sin
embargo, afirmamos la pretensién de que es posible hacer una
filosofia de la educaclén.

La contradiceidn que se presenta en los términos encuentra
su superacién en por lo menos dos formas, a saber:

I. Asumiendo que la filosoffa es un saber absoluto y
universal que, en consecuencia, es capaz de decirle a las coeas

lo que ellas son y que, ellas, nc son capaces de decir. Entre

22 g) gentido que le atribuimos a "préctica* es la de
actividad desarrollada por un sujeto con y en el mundo que le
rodea. En cuanto “inmediata”, nos referimos a una relacidn
espacic temporal entre un sujeto y un objeto, y en donde el
sujeto se encuentra directamente involucrado.
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todas las comas Be encuentran las prdacticas sociales inclulda
la educacidn. Aqui, no hay mae que hacer excepto esperar lo que
la filosoffa, el fildsofo, tenga que decir.

IY. Asumiendo que la filosofia no es un saber absoluto, ni
universal, sino una forma de saber cuyo proceso de producclén
al igual que cualguier otro saber, como el cientifico pox
ejemplo, s8e encuentra necesariamente articulado a las
condiciones materiales (hietdrico-sociales) en las que Burge y,
por ello, sujeto a los interesem que ahf se dirimen. Aqui hay
mucho que discutir.

Respectivamente denominamos estaas posturas en fllosoffa
como intradiscursiva y extradiscurasiva. Desde nuestra
perspectiva, en unA toma de poslcidn, hemos optado por la
segunda.

De esta toma de posicidn, que intenta no ser dogmitica
sino un punto de partida del reflexionar, se desprenden
consecuencias inmediatas:

- Dada la articulacidn produccién del discurso filoséfico-

.
condiciones materiales de su producién, se exige una nueva

practica de la filosoffa que dé razdn de dicha articulacién. Y,
a nuenstro juicio, quien la poeibilita es la filosoffa de la
praxis,

- Aqui, se parte de tres supuestocs fundamentales, a saber:
a) que el discuruo‘filoséflco tiene consacuencias practicas
aunque no por sl mismo, pues ninglin discurso tedrico en tanto

que teoria las tiene, pero sf desde el momento en que responde
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a cliertos intereses y se articula directamente con ellos - ya
sea para mantener al status quo o para subvertirlo -; b) por
esta articulacidn la filosofia estd parmeada por la {deologia,
aun mas es ideologia, pero c) reconociendo su punto de partida
ideolégico, la filomofia intenta al mimmo tiempo hacer
asersiones mobre la realidad y por ello aspira a producir

conocimientos.
- Bl rango de conocimiento al que aspira el quehacer

filoséfico dependerd, en gran medida, de la relacién que
establerca con otros discursos y pricticas clentfficas. Aunque
1a relacién también se ve modificada. Ya que, ésta, no es mas
una relacidén de supeditacién de los discursos y practicas
clentfficas a lo Eiioséfico sino que, en un proceso de
bisqueda, 1la filosofia se constituye en un elemento
cuestionador, interpelante que, como tal, sin suplantar a las
clencias es un momento mds de la produccién_de conocimientos.

~ Nos enatamos refiriendo, entonces, a una relacidn_de
cooperacién entre la filosoffa y las ciencias, en particular
con las ciencias mociales, que evite el papel mistificador de
la filosoffm y a su vez, como posibilidad ‘de avance del
conocimiento.

As{ pues con base en lo anterior, una "nueva- prictica de
la filosoffa, por lo menos para y desde América Latina, se
presenta como compromiso histérico concreto - ontico - que
consclentemente busca intervenir en los procesos sociales. Por

esta razdn, en América Latina hablar de *practica* filoséfica
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es hablar de una pr&c;ica pelftica min olvidar, nuevamente,sus
posibilidades de conocimiento. Bs decir de una praxis
filosdfica.

Desde esta perspectiva la educacidén, el otro término
aparentemente contradictorio, es vista en un nivel
abstracto? que se refiere en principio al sentido del
concepto “educacidn” pero, dentro de un contexto social e
institucional determinado. Por ello una filoeoffa de la
educacidén - desde la praxis - es planteada como critica de la
teorfia y de la practica educativa; vale decir de los provectos
educativos, de los fines y principios que los orientan?*,
Poniendo en cuestidn el valor gque histdoricamente se le ha
conferido a la eduéaclén - constitucién axiocldgica de la
escuela -, y que depende del horizonte axioldgico de una época
determinada. Por esta razdn resulta de euma importancia,
preguntarse por el ser y el deber ser de la educacidon cuestidn
que nos remite a otra serle de preguntas: por qué esos fines;
por qué esos principios; por qué esos criterios y en idltima
instancia qué es la educacidén - es decir esa realidad social
llamada educacion -.

Pero dado que s» busca la intervencién en los proceaos
educativos, no ees auficiente con descubrir el criterio

axioldgico sino estudiar los resultados reales, producto de

s Entendido como un nivel de generalidad, que no se
refiare de manera inmediata a un nivel educativo particular.

% principios axioldgicos en torno a los cuales gse
organizan dichor fines.
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dichoe procesos. La poeibilidad de articulacién de 1la
filosoffa, encendida.como filosofia de la praxis, con otros
discursos y practicas cientificas permiten una reflexidn de
problemas particulares del proceso educativo., Tales como: las
relaciones de poder al interior de la institucidn escolar; la
lucha por la hegemonizacidén y los procesos de resistencia de
los sectores dominados; etcétera.

Desde este punto de vista, corresponde al filésofo, 1la
tarea de desarrollar las categorfam gque permitan el anidliele
de los conceptos, asf{ como de las priacticas y situaciones
concretas gque #®e presentan en un proceso educativo. ILa
articulacién de la teorfa con 1a accidén - con la lucha de
clases- tomando conciencia de las raices sociales de las ideas,
es la base “segura”, sobre la cual se efectie la cri{tica de 1a
raalidad educativa que ae quiare transformar: de las
condicionas quebla engendran y de las soluciones practicas que
las puedan enfrentar.??s

Ahora bien, respecto de la teorfa educativa hay que
sefialar que frente a una teorfa liberal, que considera a la
escuela como elementoc de movilidad social sin apuntar sus
contradicciones, y una teorfia marxista, que considera a la
escuela solamente como un aparatc de estado que se encarga de

reproducir la ideologia dominante, reclentemente ~ a principios

25 yyren Camarena, Ma. Teresa. La fllosoffia de 1la

educacidn del estado Mexicano: en torno a los_fines, princ o8

y criterios axiologicos de 1a_educacigcn, Tesis de maestria,

UNAM, 1987, p. 147
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de los 80’'s - se desarrolla una perspectiva distinta: la teorfa
de la resistencia.

Teorfa que 8e ha constitufdo ‘en una alternativa
explicativa de los procesos educativos. Ya gue sl bien pone
énfasis en la relacién de la institucién escolar?® con el
estado y la economia, al contraric de su antecesora, tamblén
pone énfasis en los conceptos de "intervencldn humana";
"creacién” y "resistencia”.

El acierto de ambas teor{as, la de "reproduccién” y la de
"resistencia", es el haber puesto de manifiesto el gaxdcter
politico y no sdlo econdmico (v.gr. la teorfa de los recursos
humanos) de los procesos educativos; despojindolos de su
aparente neutralidad.

En particular la teoria de la resistencia ofrece elementos
tedricos de anallsie con base en los cuales es posible estudiar
lap practicas mis inmediatas en la escuela. En este caso se
encuentran las categorfia de "Curriculo” y eus diferentes
momenton g 'reaLstenciu""; *autonomia relativa®; "mediacidén";
"poder” y "culturm", que nos permiten ccmprender la relacién
compleja escuela-sociedad.

No obstante lo anterior, quedan ain problemas cuyo

26 yajorado en nuestras sociedades contempordneas como un
espacio educativo por excelencia. Particularmente la escuela
poblica,

2! pxistencia de campon complejos y creativos por medic de
los cuales las précticas educativas se ven mediadas por 1a
clase; el grupo étnico o el género. Capacea de negar los
mensajes centrales de la escuela,
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plantamiento sblo queda esbozado y necesitan de un ulterior
desarrollos

- Aunque consideramos que, desde nuestra perspectiva, es
posible usar en un sentido lato el concepto de “teorfa",
aplicado a los problemas educativoe, es necesaria una mayor
precision.

- Otro punto, es el referente a las “creencias® y su papel
determinante en las actitudes. Desde nuestro punto de vista las
creencias nos permiten explicar por qué los sujetos se
comportan como es comportan - conatitucién del sujeto
ideolégico -, Lo cual nos plantea el problema de la
independencia relativa de las creencias.

- Lo anterior engarza con el problema de la ideologla.
Concepto que, dependiendo de su uso, trae consigo diferencias
cruciales para entender la lucha por la hegemonizacidén en una
sociedad dividida en clases. En este punto, asumimos el
concepto amplio de ideologia; porgue permite ‘pensar la lucha
ideoldgica, como proyecto de clase; etnia o género que persigue
un acercamiento al pensamliento cotidiano de los sujetos con el
propoeito de ganar adeptos, orientando las creencias, de los
sujetos, haclia sus proyectos.

- Bl concepto mismo de “independencia relativa® resulta
problemdtico en cuanto a su significado. Aunque para nosotroe
hace referencia a una no determinacidén absoluta de las
condiciones materiales, sobre 1as condicionaes "espiritunles” de

los sujetos sociales. En diltima instancia de lo que se trata es
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de explicar la relaclén entre las practicas sociales y las
creancias de los sujetos que las desarrollan.

- Otro problema importante, es el referonte a la teoria
cirricular y particularmente en lo que se refiere a la
evaluacidn curricular. Puesto que se trata de una disciplina
muy joven, sum métodos, tanto come su objeto de estudio, se
encuentran ain muy poco definidoa. Sin embargo por sus
propositos tedrico-practicos para explicar de cerca y de forma
participativa los procesos en que toman parte directamente
alumnos y docentee bien vale la pana profundizar en su
desarrollo, Aquf, definitivamente, hay que explorar las
relaciones entre filosofifa de la educacidn-evaluacidn
curricular. Sobre todo en relacidn A loa fines que persigue un
proceso educativo y la serie de eatrategias que se siguen para
lograrlos,

- Bn este iltimo punto el trabajo que se pueda desarrcllar
en institucionee particulares con anilisis de casos concretos,
como el que hemos intentado en el Colegio de Bachilleres y que
necesariamente ha sido incompleto, son fundamentales. Pues sdlo
ahi, los participantes directos en los procesos educativos,
podrén apoderarse - aduefiarse - de dichos procesos. Lo cual
plantea la urgencia de involucrar, en particular, a docentes y
estudiantes en el anAlisis de sus practicas educativas. Ya
hemos dicho que tal analisis no es espontaneo. De ahf{ que se
requiera 1a apertura de espacios para dicho trabajo; una

posibilidad es el trabajo colegiado de los docentes - por lo
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menos en el nivel medfo superlor =-.
pPara terminar, y parafraseando al flldésofo Horaclo
Cerutti, afirmamos una ver mas la "muerte de la f£ilowofia" y,
al mismo tiempo nos vemos en la paradoja de afirmar la
necesidad {nevitable de la filosofia. Paro las dos veces no

decimos filosoffa de la misma manera.
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