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Pre-textos ........ 

"No se trata de hacer un resumen de 
los acontecim:i,entos o::urriaos en el 
últino nuevo milenio .. 
Lo que se quiere est.inlular t=.3 otra 
reflexión sobre nuestr5 histor~a. una 
manera diferent:e de .leerl.a q~.ie nos 
ayude a entender mejor cómo l:.egamos 
a donde estamos." 

Bonfil Batalla (J987) 

• Cursivas mí.as. 

''En tanto que actores 
participantes en la historia de 
nuestrc tiempc•, si realmente 
vamos a asumir un papel 
interventor y pnra no hacerlo tan 
a ciegas, deberemos intentar 
rescatar toda 13. luz posible de 
las luchas en que participamos y 
de los cambios q'l.1 e están teniendo 
lugar ante nuestros ojos. Así. es 
necesario n.uevamer ... t:.e templ.ar 1.as 
'armas de 1.a cr:ít:ica'. 11 

i.acl.au y Mour:=e (1987) 

"Una el~ las grandes preocupaciones de 
las tradicior.es latinoamericanistas 
de pensamiento ha sido y es repetir 
acríticamente lo que viene ya acufiado 
como ~xpl.icacj.ón de l.a realidad y se 
nos presenca como mercancía de 
importación .. 11 

Cerutti (1991) 
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:rNTRO::>UCC::CÓM 

a} Un eocuent:ro no t:a..n casua1 

Un día me encontré como lectora de los edu~adores norteamericanos en 
una l.ínea de pensamiento crítico1

, esto o~..:urri6 en medio de tantas 
interrogan.tes elaboradas por qtiienes en aquell.os momentos nos 
formábamos en el campo de l.a educa·=i6n en México. 

Inmersa en 1a búsqueda y revisión de l.as líneas de pensamiento 
sobre temas educativos de corte crític~ tuve la sensación de 
encontrarme en medio de l.o que la Dra. de Al.ba (1988) 4 -en otra 
lectura que hice de sus trabajos- nombrara ".1a vorágine de discursos" 
educativos. 

En 1a búsqueda de pistas c:onceptuaJ J:!S 

llegaron a mis manos u.nos e:;critos de 
representativos de la autodenomi~ada 

Norteamericana, se trataba de Henry· A. GiroLx3
• 

sobre esta reflexión, 
uno de l.os autores 
"Pedagogía Crítica" 

1 Era el tránsito de 1a década de los setenta a l~ de los ochenta. 
Alicia de Alba. Del. discurso crLe.ico al. mito del. curricul.wn. Ponencia 

presentada en e1 Foro sobre el Desarrollo de l.a investigación en el campo de1 
curricu1um. México. ENEP Iztacala. 198E. 
> Decidí usar la precisión de1 té~mino autod~nominada corriente de 1a 
Pedagog.ía Cr.ítica. a partir de que en un dictamen en cierta ocasión. se me 
interrogó como poniendo en duda si debiera concébir a esta corriente como una 
expresión de1 pensamiento pedagógico. ,, si más bien por su estructura y l.íneas 
conceptuales debiera ubicarse le en e1 campo de la fil.osof:ra de 1-a educación. 
Mi respuesta. en aquel. momento 1a expu.l:.1e en dos sen tirios. En primer l.ugar. hay 
que tomar en cuenta que son los propios teOl.·icos ele la corriente cr.ítica 
norteamericana quienes se reconocen -!;J"enéricamef""lte- _como adscritos a 10 que 
han denominado l.a corriente Pedago3ra Cr.íticd. En segundo lugar, ese 
cuestionamiento tendr.ía que respor.derse é-\ parr i:-i:- de la concepción 
epistemológica y del. discurso teOric=>- concept:L1.:i l de:: sujeto que interroga 
sobre el debate de la pedagog.ía como campo de <..:onocirrd.ento. Dependiendo de la 
postura paradigmática de l.as ciencias socialt::.s s~ cc..nceoiría a l.a pedagogía 
como un campo de conocimiento en el. qut:! se con:::ronta.i.""1 com¡:..onentes conceptuales 
de diversos orí.genes y enfoques disci¡: l.inarios o post:.uras. En tal. sentido el. 
enfoque filosófico se articularía al campo de 1a educa-=ión para otorgarl.e 
ciertos sentidos y dirección conceptual.; si esto se acepta sería v.a.l.ido decir 
que l.a co:criente crítica nortemaricana es una fQrma del. pe. -amiento pedagógico 
contemporáneo gestada en l.a cul..tura oc:cidental primermund.i ta. Al.icia de Alba 
(1995a) por su parte sostiene, y. me parece esclarecedor -o:·• señal.amiento. que 
la pugna por reconocer y legitimar el careicter de cienc- - a se ha des1izado 
hacia otra lógica de l.a reflexión. Estr..:, de Al.ha .1.•..1 reconoce como l.a 
incorporación del "giro l.ingü.ístico" -recuperarlcic; , ;: ' a~ :taciones fil.osóficas 
últimas de L. Wittgenstein- al "espacie epistémico pa""Cé2 r ... -.!nsar l.o educativo en 
l.a perspectiva del. discurso" (de Alta. 1993). Entonc~s advertimos por la 
confl.uencia de diversas lógicas que l.ncl.uyen o ·~xcJuyen componentes de 
significación que provienen de diversas discip1i 1a:::; .4.:.. ?parición de teorías y 



Por azar o por recomend.aci6n de a1gú.n cooperador amigo, 
1.as "fotocopias", o ya no recuerdo bien a bien cómo es que 
ensayo que Giroux escribiera por 1982, publicado en 1983. 

3 

obtuve 
l.eí un 

Comencé así a enterarme acerca de esta línea de pensamiento 
educativo y de sus posibilidades para debat.ir en el campo de la 
educación. Después supe que fue J.a pu.blicaci6n de ese breve, pero 
punzante ejercicio de pensamiento ''girou.xiano'' lo que 1e costó la 
expul.si6n como profesor de la Universidad de Massachusetts [ 11 at 
Basten"], porque se contraponía a la línea de pensamiento educativo 
dominante en aquella universidad, pero por sobre todo, porque señalaba 
con reclamo la desvaiorización de la teoría para pensar críticamente 
sobre lo social y sobre la educación como proyecto político cultural. 

Traté de entender el. sentido de aquel discurso que asumía -que 
ia educación es- un asunto de reflexión política y de crítica. Así se 
presentaba l.a corriente de 1a Pedagogía Crítica gestada en l.os Esta~os 
Unidos de Norteamérica. Algunos teóricos representantes de esta 
corriente y otros educadores que se identificaron con esta línea de 
pensamiento, asumían que los ángulos, crítico po1ítico y crítico ético 
de reflexión tendrían que ser incluidos en el análisis de los 
discursos de l.os educadores para comprender e intervenir en educaci5n. 

Empecé a indagar más sobre este autor y otros, como Mich:lel 
Apple, quien incluso -por los años de mis lecturas- ya te~ía 

publicados dos libros en espafiol gracias al interés y paciencia de 
investigadores y traductores españoles. Tales libros leídos s~n: 

Xdeol.ogía y Curricul.um (1985) publ.icado por Akal. y, Educación y po3er 
(l.987) editado por Paidós. 

Se leía también en México una traducción de un trabajo de He~ry 
Giroux y Anthony N. Penna, elaborada por Édgar Gonzál.ez y Moramay 
López, Educación sociaJ.. en el. auJ..a: Las dinámicas del. curricu.lurn 
ocul.. t:o, éste documento constituía uno de los primeros estud.ios 
críticos que escribieran estos autores, el cual formaba parte 1iel 
libro que ellos publicaran bajo e1 título de CUrricu1um os.nd 
Xnstrucción en 1981. Otro autor crítico norteamericano difundido por 
el. trabajo de los traductores españoles fue el de Thomas Popkewitz, 
Paradigmas e ideología en investigación educativa. Las funciones 

saberes educativos. podr~a entonces entenderse que 1a pedagogra adopte 
sentidos y maneras diversas de nombrarse1a. En otras palabras. podr~a sostener 
que una manera de expresar 1ingl71rsticamente a un érea de conocimiento 
cientrf ico -en este caso trátase de 1as ciencias socia1es- y a las discip1inas 
que a e1la confluyen_ depende de una determinada concepción con base en 1a 
cual se piensan 1os discursos pedagógicos. Por estos argumentos_ entonces e1 
pensamiento educativo crrtico de 1os norteamericanos como ya se dijo. es una 
forma de discurso pedagógico. si bien 1os ~nfasis y 1os significados de su 
conceptua1izaci6n se ubican -principa1mente- en 1as dimensiones fi1os6ficil y 
po1rtica. 
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social.es de1 intel.ectual., también estt! aut•":' 
teoría crítica a1 debate de 1a educación. 

incorporaba ya a l.a 

b) E1 contexto educativo que ie da se..~tido ai encuentro 

En aquellos momentos, a mediados de la década de l.os ochenta, 
este tipo de lecturas me parecieron sugerentes porque sus 
planteamientos traían nuevas inter1·ogantes }'" formas de indagación 
conceptual. que parecían brindar rasg,:,is explice.&.tivos, de alguna manera 
significativos, frente a las ausenc:..as de los planteamientos de l.os 
discursos educativos y teorías crít.icas basctd.as en L. A.lthusser o 
posturas que enfatizaban el enfoqu:! económ.::co y la dominación de 
clase; de alguna manera estos enfoques tambitn eran asumidos en México 
para señalar problemas educativos a ~artir de ~tna postura social, pero 
que resultaban ser explicaciones parciales y excluyentes de procesos 
subjetivos, culturales, simbólicos e individuales. 

Parecía -en aquel momento- que la comprensión de l.os problemas 
educativos, a partir de una lecturci. socio rol.ítica se abría hacia 
interesantes ángulos de indagación y categorías más abiertas para 
pensar el campo de la educación o de l.a pedago~ía. 

Viendo a distancia aquel. momento en que me interesó ponerme a 
estudiar a l.a corriente de la que me ocupo en osta tesis, que hubo un 
punto de articulación entre el. contenido critico que empezaba a 
circul.a.r en l.os discursos educativ-::::>s en México y l.a decisión de 
dedicarle un tiempo a su estudio. 

Este no fue el. resultado de un encuent~o casual., sino más bien 
fue la derivación de un.a proceso de ·rincula:::ión de intereses de otras 
investigadoras del Centro de Estudios sobre l.a Universidad (CESU) con 
quienes comencé a tral::>ajar. Las búsquedas se oriente.ron sobre nuestras 
preocupaciones conceptual.es y probl.emáticaE en el campo de la 
educación en l.o particul.ar, tal.es como l.os límites o fronteras de las 
teorías educativas para explicar 1os procesos de cambio en l.a 
universidad pública mexicana, así fl.l.e como integramc1s un equipo de 
investigaci6n en el CESU conforma.do por Alicia de A1ba, Lourdes 
Chehaibar, María Teresa Bravo y yo. 

En nuestro Centro de trabajo, más tarde, nuest' s intereses y 
obj etc de estudios particulares se consolidaron e:n :.. proyecto de 
investigación, E.1 cu.rricu.lum univer.'3it:ario frent=e a. los .ret:os dei 
Sig.io .XXI, el. cual. se viene desarr:::.llando bajo la .·vordinaci6n de 
Alicia de Alba desde 1990. Este proyecto que ra rr-.n.t~'·.:;, con l.os apoyos 
del propio CESU, del Consejo Naci::::>na1 d~ Cienci~ y Tecnología 
(CONACyT), 1a Dirección General de A'5untos de1 Pe>:sona1 Académico 
(DGAPA) de 1a UNAM, se ha desarro11ado en dos F>t"<>9as (de 1990 a 1994 
J.a primera etapa y, de 1994 a 1997, l.c~ segi .. ndé.i) .· --.. través de ambas 
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etapas se ha intentan.do ciar respuesta a una interrogante -¿como 
entender 1a capacidad de1 sector académico de 1a universidad púb1ica 
para determinar (con capacidad y relativa autonomía en e1 proceso de 
1a "determinación curricular'') un proyecto universitario que ponga a1 
día a la universidad, en un momento de crisis y de cambios mundiales, 
regionales y locales?-

Cabe puntualizar -para comprender el sentido y el alcance de la 
interrogación- que este proyecto surge en un momento de fuertes 
críticas que diversos sectores dirigen a fines de la década pasad.a y 
principios de la actual a la universidad pública, entre los críticos 
de estas institución puede mencionarse: al sector gubernamental.; a 
organismos internacionales que pretenden orientar 1as tendencias de la 
educación superior a nive1 mundial y regional, para adecuarla a los 
vientos de la modernización e internacionalización de la economía de 
mercado; a algunos sectores de empleadores, principalmente 
empresariales privados; las críticas también podían encontrarse entre 
algunas familias y de otros entes de la sociedad civil, quienes 
empezaron a dudar de la universidad pública. 

De una manera o de otra, con argumentos diversos quizá pero 
coincidentes, estos sectores han sostenido que 1a universidad pública, 
que en otros tiempos significara símbolo de la cultura legitimada de 
nuestro país, mostraba signos "criticables" como 1os fenómenos de: 
masificación estudiantil inconveniente para lograr estudios exitosos; 
atraso con respecto a las universidades modernas de los países 
avanzados tecnológicamente; obsolescencia en los diferentes campos 
científicos y disciplinarios, y una marcada falta de eficiencia en las 
formaciones prof esiona1es y disciplinarias que ofrece la universidad 
pública, porque los profesionales universitarios carecen de un 
espíritu emprendedor, de capacidad de riesgo y de las habilidades 
profesionales idóneas para resolver los problemas productivos con 
eficiencia y eficacia. 

En síntesis, duran.te la década pasada, y sobre todo al abrirse 
ésta, la universidad pública representa para los sectores aquí 
ubicados como una institución cuyos rasgos fueron el desprestigio, el 
anquilosamiento y el debilitamiento de la valorización de la 
universidad pública mexicana como un símbolo importante y 
significativo de nuestro pueblo y nación, símbolo que en otros tiempos 
figuró como valuarte de tolerancia e intercambio cultural entre los 
pueblos, como espacio para la circulación libre de las ideas, como 
unidad tolerante y comprometida con 1os valores humanistas y 
nacionalistas, como lugar de vínculo y compromisos con el pueblo, como 
el universo del cultivo y la difusión de la ciencia, la cultura y las 
artes, y, sobre todo como e1 espacio de la consciencia crítica de la 
sociedad. 

Frente al panorama de críticas dirigidas desde otros 
instituciones hacia nuestra universidad pública, el 

sectores e 
equipo de 
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investigadoras de1 CESU nos identificá:::>amos corr pertenecientes a1 
sector cuestionado -1os universitar:.os- m~t.:. íbamos con suma. 
preocupación l.as críticas reconocidas de aigu.na- ~a !ra por e1 entonces 
rector Jorge Carpizo McGregor, quien en su in~orme -Fortaieza y 
debi.lidad de .la UNAM (l.986) - mostraba una situac .. i.6n preocupante sobre 
el. estado de l.a universidad. 

La interpretación del. rector Carpizo coin=idió, de alguna manera 
con l.as críticas del exterior y 1a aceptación como propuesta de 1a 
re:forma universitaria, bajo los l.ineamientos de ).a modernización y l.a 
exce1encia universitaria. Esta propuesta ~e reforma. trajo 
consecuencias. Como recordaremos se levantó la reacción del. sector 
estudiantil., negando la interpretación oficial de la crisis de la 
universidad y asumió su particular postura de defensa de la 
universidad como espacio público y como J.ugar de t. .. J>mpromiso social. 

El sector académico como una identidad o sujeto socia1 
integrante de 1a comunidad universitaria. aparentemente permaneció 
desconcertado y con muestras de cier~o inmov~1ismo, por eso 1a 
interrogante propuesta por la Dra. de Alba a t:.ravés del proyecto 
constituía un momento de apertura y como una iniciativa de un equipo 
que se preocupó en pensar y estudiax a f ondn 1a crisis de la 
universidad y para indagar sobre sus pc>sib1.es perspectivas, tomando 
como eje de análisis general a la dimensión curriC'l\1.ar desde 1a visión 
de sus académicos. 

A1icia de A1ba convocó a otros investig~dores e investigadoras a 
estudiar a fondo aque1 momento de crisis y dis1ocamiento de la 
universidad pública. Como investigadora me sentí convocada por esa 
preocupacion, para conocer y comprendex los rasgos del pensamiento 
crítico en la universidad desde una pers?ectiva educativa curricular. 
No fue éste un encuentro casual como ya mer..cionÉ.. mi interés y 
convencimiento de seguir creyendo en la unive:r.·sida.d públ..ica como 
símbolo y espacio vivo permitió solicitar mi ingre~ al CESU para 
participar en el proyecto colectivo: E1 curricu~um u.civersitario ante 
ios retos de1 Sig1o .JCXI. 

Mi participación se concretó en :.a propuesta de un proyecto 
persona1 que tomó como objeto de est:udio 1.a rel.ación entre ei 
pensamiento crítico y l..a educación desdE l..a dímensión cui·.:...-icul.ar, en 
e1 marco de1 proyecto amp1io coordinado desde e1 CESU. ; ~ encontré 
un espacio de reflexión., formación. e investigación colect: .va que ha 
resultado ser enriquecedora en varios sentidos. 

Esta tesis es producto específico de ese prc.-y .. ~ct~. que combinó 
un.a propuesta general, pero que al mismo tierelpO col::>iJ ·J á..ngu1os de 
estudio particu1ares porque de a1gu.na manera, cada uno de esos ángulos 
-como son 1as dimensiones: utópicas, político ~ncia1, crítica, 
cu1tura1, o la incorporación de rasgos emerge.nte::s des .1t.. :"'l·:>nde abrir e1 
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pensamiento para trabajar. en currículum ta1es como: 1a pobreza, 1os 
derechos humanos, 1a cu1tura, e1 avance de 1a ciencia y 1a tecno1ogia 
y e1 reto de 1a universidad frente a éstas y 1a cuesti6n ambienta1- se 
constituyeron en campos de observación y objetas de estudio 
particulares en torno a 1a compleja situación de 1a universidad como 
objeto de conocimiento; objetos que se han constituido en 1os 
proyectos de tesis de1 equipo de investigación, este trabajo es e1 
resultado de uno de esos objetos de estudio en particular. 

A1. narrar estas circunstancias que enmarcaron la génesis de mi 
proyecto de tesis, lo que quiero es exponer y justificar 
académicamente a éste. El interés por la línea del pensamiento crítico 
pedagógico norteamericano no es pues un.a simple casualidad, es más 
bien un momento de estudio y reflexión en relación a un problema que 
es la función del pensamiento critico visto desde un ángulo particular 
de lo social: la educación; á.ngul.o que poco a poco se fue 
constituyendo en una línea de investigación -pensamiento crítico y 
educación- que desarrollo en el CESU desde 1990, año de mi 
incorporación al CESU como becaria y después como investigadora. 

e) Los resu1eados a 1os que se arriba 

Los resultados de la tesis muestran un momento y un objeto de 
estudio delimitado en esta línea, el. acercamiento al pensamiento 
crítico pedagógico de los norteamericanos, significaba en aquel.l.os 
momentos un visión de 1o educativo distinta y compleja teóricamente, 
pero al. mismo tiempo, la línea de pensamiento de los críticos 
norteamericanos resultaba ser importante porque -al menos l.os autores 
como Henry A. Giroux y Peter McLaren- ponían el acento en l.os 1ím.ites 
epistémicos y teóricos de ia pedagogía. 

El. trabajo crítico de las teorías educativas se pl..antea.ba como 
uno de sus objetivos centrales para encarar una empresa teórica como 
un proyecto pol.ítico cultural, es decir, pensar l..a educación de manera 
distinta a como l.o venía haciendo e1 discurso dominante de la nueva 
derecha en l.os Estados Unidos y en el mundo, por eso sostenían los 
autores críticos en aquel país ya desde sus primeros escritos, que era 
necesario en los tiempos riesgosos del fin de siglo y del. 
endurecimiento de la postura política de la derecha, pensar en un 
nuevo lenguaje teórico de 1a educación para comprometerse en un 
"lenguaje de posibilidad" (Giroux, 1979) 

Este propio trabajo de tesis, en su inicio se planteó algunas 
interrogaciones y un objetivo, tratar de analizar ¿el por qué y bajo 
cuáles circunstancias sociales que atraviesan a la universidad 
púb1ica, un pensamiento de corte crítico en el campo del curricul.um en 
México había devenido acrítico y se había perdido en una multiplicidad 
de significados, derivando en un vaciamiento de sentido (Crezco, 



1~91a, 1993a) ; ¿cuá1es podrían 
teóricos a partir de los cuales 
conceptual. sobre la línea del 
¿cómo se podría empezar 
posibil.itadores del. pensamiento 

ser los fund~mentos e~ 

iniciar una 1·evisiori 1· 
pensamiento crítico 

a construir rasgc.s 
crítico?. 
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stemol.6gicos y 
uesti0&.1.amiento 

..irricul.ar? ; y, 
conceptual.es 

De manera sintética estas iniciales p:i·eguntas 1 ~ enfrentaron a 
una tarea de anal.izar o reconstruir el. senticto del. pen~:amiento crítico 
en el campo del. currículum. Las preguntas que en aquel momento se 
pJ.a.ntearon rebasan el objeto de estudio de esta tesis, ésta es tan 
s61o un ejercicio y momento de esa reconstrucción. 

Inicialmente se pensó revisar la corriente crítica de l.os 
norteamericanos sólo como un.a línea de ind.ag~ción más entre otras que 
ya identificaba como sugerentes, para buSCéLr el.emer... .... os conceptual.es 
que me permitieran construir l.a categoría di!~ anál.isi..3 de la relación 
crítica y curricul.um; posteriormente, al ir avanzando en las lecturas 
de los autores inscritos en esta corriente, por la magnitud de la 
obra, pero sobre todo por las vetas conceptual.es que abrían los 
autores para pensar la educación desde una perspectiv' social amp1ia, 
el estudio se desarrolló como un ejercicio de análisis conceptual que 
derivó como producto de tesis. 

Me pareció posibilitad.ar comenzar a estudiar 3. l.a Pedagogía 
Crítica por una de sus vetas, una que conducía justamente al 
enfrentamiento con la indagación de lo teórico como herramienta y como 
capacidad del pensamiento educativo, y cc>mo contenido discursivo 
teórico que abría ciertos márgenes de posi::>ilid.ad conceptual de l.a 
postura crítica en educación, más allá cle1 pen:::aamiento marxista 
reduccionista economicista. 

No quiero decir con estos argu.ment.os, que las preguntas 
iniciales han quedado contestadas, en ese sentido esto& resultados son 
precarios ante las posibilidades que se abrieron. posterio¿,'"1Tlente. La 
tarea continuará -espero- por nuevas vetas conceptuales halladas en el 
recorrido del estudio de l.a teoría social. y de la ped·3g6gi.::a. 

Pero lo que sí se 1ogr6 fue la reacti·.ración de la búsqueda de 
formas expresivas de lo educativo más posil:·ilitadoras o potencia1es 
ante nuestros problemas educativos, a través de la propu~sta de 
l.ectura pol.ítica y crítica que estos teóricos propon~an para p<. sar l.a 
educación. 

Este punto del. encuentro 
contextos culturales muy diversos, 

entre dos discursos ubic~~os 

pero cercanos en c:i.ert"•-.s r,._picos 
en 
de 
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e1 que hizo posible la construcción de una relación y 
algunos educadores mexicanos y norteamericanos•. 

Era aquel un momento, los ochenta, sobre todo en la segunda 
mitad, en que el contexto educativo mexicano se vivía un. proceso de 
reactivación de las líneas de pensamiento que venían constituyendo el 
campo de conocimiento de la educación. Hoy, en los noventa, vuelve el 
interés por los discursos críticos, si no de una manera enfática entre 
los educadores, sí en algunas líneas de investigación que vienen 
trabajando ciertos especialistas convencidos de que la educación debe 
someterse permanentemente a un análisis crítico. 

En este marco de búsquedas es que cobra sentido decir que se 
podía leer y significar la línea de1 pensamiento crítico 
norteamericano en educación, bajo una forma de 1ectura de apropiación 
e interpretación crítica desde el espacio mexicano. 

Después de real.izar algunas lecturas iniciales, pretendí conocer 
más a profundidad esta línea de pensamiento y teoría educativa, 
alentada y apoyada en esta línea de interés por algunas investigadoras 
del. Centro de Estudios sobre J.a Universidad (CESU), principal.mente por 
1a Dra. AJ..icia de Alba, quien años más tarde se constituyó en mi 
directora de tesis; su va1iosa co1aboración expresad.a a través de una 
exigencia en el trabajo cotidiano, en las l.argas horas de 
conversaciones sobre J..as obras y las traducciones que tan atinad.amente 
eJ..1a impulsó, permitieron dos logros significativos en mi formación 
como becaria del. CESU. 

En primer lugar, me permitió conocer un discurso teórico 
compl.ejo y en constante movimiento o desarrollo que va presentando 
variaciones conceptual.es que abren interrogan.tes centrales sobre las 
cual.es se puede trabajar la educación; en segundo lugar por las 
traducciones hechas -o en las que colaboré en su revisión conceptual.
tomé muy en cuenta que habría que leer a dicho discurso desde un 
ángulo de indagación que considero muy importante, el desciframiento 
de sus significados y l.ímitess conceptual.es, categorial.es y 
epistémicos .. 

4 Expondré 1a idea como parte de la tesis que, este diálogo no es homogéneo y 
uniforme. es decir, no todos los lectores educadores mexicanos que entraron en 
contacto con los contenidos de la Pedagog~a Cr~tica significan a la corriente 
en idénticos sentidos, más bien sostendr~a la aparición de diversos matices. 
posturas y formas de lectura, lo cual por supuesto representa a la vez formas 
variadas del diálogo. 
s El concepto 1.ímite se asume aqu~ como lo propone el Dr .. Zeme1man (1987), 
como un 1~mite teOrico y epistemológico producido, "lo dado"; a la vez como el 
l~mite producente por sus implicaciones potenciales categoriales para el 
conocimiento, "el dándose". Esta conceptualización del 1~mite del conocimiento 
se asume a la vez como una lógica que permite mover 1os l~mites del 
pensamiento para concebir una lógica del pensar abierto y en movi.miento, lo 



10 

Gran parte del impu1so a mi forma~i6n en el c~mpo de as teorías 
y discursos educativos se debe al apoyo instituc~ona1 d~l ·su y de la 
Dirección General de Asuntos del. Personal. Académico (D, .PA) de l.a 
UNAM, dependencia otorgante de la beca; pero sobre todo, ~os avances 
de mi- formación se los debo a l.a profesora de Alba, quien con sus 
incondicional.es enseñanzas, explicaciones y éaportacion?s de gran 
actual.idad en el. dominio de algunas de las má:; importa ,tes teorías 
educativas que se debaten desde fines de los años ochenta a la fecha, 
así como de sus cuestionamientos, me a}'l.ldó a crecer en algo en el 
complejo campo de la teoría educativa. 

Debo dejar en claro que las límitantes y ausencia . .; formativas 
que los lectores encuentren en este trabajo de tesis, son única y 
exclusivamente mi resposabil.idad, pues de seguro se encontratarán, aun 
cuando he procurado desarrol.1ar el. máximo esfue::-zo por nprovechar l.a 
oportunidad de una formación académica del. nivel. d~ exigencia, 
seriedad y rigor a l.a que obl.iga l.a faseinante La.rea de l.a 
investigación educativa como l.a que me ha b~indado 2a comunidad 
académica del CESU, particularmente en el. Área d~ Procesos y Prácticas 
Educativas. 

Lo que e1 lector encontrará en l.a exposicicSn de este trabajo es 
la síntesis de las lecturas diversas que logré captar de ~a Pedagogía 
Crítica, éste es un trabajo inacabado pero que sin eml:-argo me ha 
permitido trabajar con cierto detenimiento un.':l categoría compleja 
incluida en el. campo educativo: la crítica, en r~l.ación a un trabajo 
de an.ál.isis de la obra conjunta de Henry A. Giroux y de Peter L. 
McLaren, representantes de la Pedagogía Crítica en Miami University en 
Oxford, Ohio, Estados Unidos de Norteamérica. 

Por l.o que se refiere a l.os resultados en 1=ua.nto al. an.ál.isis de 
la Pedagogía Crítica Norteamericana, sostengo qui~ la rer:epcién que en 
México se ha hecho de las propuestas conceptual.es de l.os críticos 
Henry A. Giroux y Peter McLaren configura una diversiclaé'. d~ l.e::.tJras y 
posturas frente a los autores, las cua.1 es van desde l.a va.l..cra.ción 
crítica y diál.ogo que los educadores especial.ist.;is mexicnnos ~nt¿•.bl.a.n 

con eJ..l.os, hasta posturas de negación de sus trabajoG y :rechazo al.. 
grado de sefial.arl.os como dogmáticos. Estas lecturas reve1an una 
recepción controvertida de su obra. 

A1 mismo tiempo estas posturas constituyen manifastaciones :le 
ciertos hábitos de l.ectura en nuestro medio; son l.os especial.i~. l'!.S 
quienes comparten un bagaje teórico más o menos c:omún a partir de •:as 
cual.es pueden entablar un. diálogo -en el.. terren~ de lo teórico-- ~on 

l.os teóricos norteamericanos. 

cua1 es importante porque permite observar no sol.o e1 conocimiento como 
producto, sino como el porceso de múltiples mediacion•?s y articu1otc... .C"'nes por 
el cual éste se constituye. 
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En otros sectores, por ejemp1o, el. del magisterio en general, 
este marco conceptual. básico es una carencia y esto lleva a dos f orma.s 
de recepción y lectura, o la fascinación ante un. discurso que suena 
ágil., esperanzador y sugerente, o a la negación y el rechazo de sus 
propuestas, sin un previo análisis o un.a capacidad de argumentación 
s61ida frente a un discuro como éste. 

Leer a 1os teóricos norteamericanos no es sencillo porque al 
estar su obra fundamentada en un complejo y vasto and.amiage teórico 
que articula múltiples tradiciones y corrientes de pensamiento teórico 
social, como son la vertiente clásica de la teoría crítica de 
Frankfurt, las teorías del poder, la filosofía postestructura1ista, la 
fenomenología, de la teoría que Giroux y McLaren nombran 
postcolonial., el. debate modernidad-posmodernidad, l.as teorías de l.a 
cul.tura, de l.a cul.tura de l.os medios masivos y el. lenguaje, implica 
un esfuerzo de anál.isis y una capacidad de lectura no literal. sino 
relacional de sus propuestas. 

En esta tesis se ha tratado de identificar unidades de análisis 
de l.a obra de estos críticos para contar con vetas de reflexión para 
pensar la educación. En ningún momento se ha pedido o esperado de la 
Pedagogía Crítica respuestas o soluciones sobre l.os procesos 
educativos ocurridos en nuestros contextos, esto es u.na tarea de 
conocimiento de nuestra real.id.ad social y educativa que ninguna teoría 
por crítica que sea, nos va a enseñar como pensar y situarnos ante 
nuestros propios problemas, esto es un compromiso propio, hay que 
asumirlo así. 

d) Estructura de presentación de 1a tesis 

Se estructura el trabajo en siete capítulos. E1 primero expone 
l.a reconstrucción metodológica de l.a delimitación construcción del. 
obj etc de estudio de l.a tesis. Abarca a grandes rasgos el recorrido 
que va desde l.a fase de l.a del.imitación del objeta a los nivel.es de 
articulación significativa del. análisis. 

Son tres l.os niveles de análisis específicos que se incluyeron: 

El. contexto de recepción de l.os discursos de l.os críticos 
~:>rteamericanos. 

~> El contenido de la obra de los teóricos de Miami University. Este 
nivel de análisis se integra con dos 1íneas y momentos diferenciados. 
B.1) El que se refiere a una primera lectura, panorámica, de 1a obra 
de 1os críticos norteamericanos, a partir de 1a cuai se identificó que 
la postura de Henry Giroux y 1a de Peter McLaren asume ia importancia 
de1 debate teórico de la educación, al. mismo tiempo se identif ica.n. las 
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unidades y dimensiones de análisis, que desde mi pr::>pia 1ect" :.. irían 
prefigurando e1 objeto de estudio. B.2) Una segunda LC ~ra de 
profundización sobre seis dimensiones o unidades de análi::;i;. que se 
identificaron a través de la delimitación ·~el objet~ como 
articulaciones significativas, por l.as cuales po<iía profundizar y 
acceder hasta cierto punto en el entramado conceptual. de su oh~a. 

C} Un tercer nivel de análisis se refiere a las diversas lecturas 
el.aborad.as sobre su obra, desde el contexto mexicano. C. 1 Aquí se 
incl.uyen las lecturas de los especialistas o interlocutores, y, C.2 la 
de los estudiantes de posgrados en educación que hubiesen entrado en 
contacto con la obra de los críticos Giroux y McLaren 

Estas fueron las tres grandes líneas de indagc1ción en ,; a tesis, 
las cuales más adelante se desarrollan como capítulos y se Exponen en 
capítulos específicos. 

El capítulo 2 abarca una contextualización de l.as preguntas 
sobre 1a relación crítica y educación en México. J\. tr8.-vés de él. se 
entiende que la identificación de l.a importancia del estudi.o de la 
relación, crítica y educación, no es una infl.uencia. directa ni menos 
idéntica de los críticos norteamericanos, sino que en el. =ontexto 
latinoamericano y mexicano, tal relación ha sido parte constit~tiva de 
1os discursos educativos. Las aportaciones ele 1os críticos 
norteamericanos ha sido en el. enriquecimiento y apertura de 1ar. líneas 
de reflexión, las cual.es en este contexto han pasado por rel.~cturas 

diversas. 

E1 capítulo 3 desarrolla las articulaciones conceptual.es y 
categorial.es en torno a la relación, pensamiento crítico y educnr.ión, 
incl.uyendo los rasgos categorial.es específicos de l.a relación 
pensamiento crítico y curriculum. Estos elementos categorial.eEO han 
guiado el. proceso de análisis de l.a investigación. 

El. cuarto capítul.o constituye el panorama de J.a primera lectura 
que ya mencioné como un inicial. nivel. de anál.isi.s del objeto de 
estudio. Expone e1 capítul.o, como en México se gesta un diáloge> 
directo entre algunos educadores investigadores de nuestra medio, y 
los teóricos de Miami, desarrollando una línea de intercambio 
académico con ell.os desde mediados de los ochenta hasta hoy en día. 

El. quinto capítulo aborda problemáticas más puntuales que 
Giroux y McLaren logran desarrollar, ésta es la lectura que he 
elaborado más en un sentido de interpretación de lo~ aporte~ 

conceptual.es que estos autores l.ogran en el campo d.e conoc.imiP.nt:o C.·~ 

la educación, desde mi punto de vista. 

de 
Las formas de recepción de los discursos de estos 

1a Pedagogía Crítica Norteamericana, que logran 
representantes 
hacer a}.9..iTJ.ns 
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educadores ubicados en e1 context'c de México, 1as ;:\Dal.izo en 1os 
capítu.l.os 6 y 7, a través de dos 1íneas. La primera se refiere a l.as 
1.ectu.ras que he l.l.amado de interl.ocución efectuada por educadores 
especial.istas con obra escrita en nuestro país y de una representante 
argentina. La segunda 1ínea abarca el. anál.isis de entrevistas 
real.izadas a estudiantes de posgrado en educación, cuyos curricul.a han 
incorporado, en su estructura formal, contenidos de l.a Pedagogía 
Critica. 

Concluye este traba.jo con un apartado de conclusiones y 
ciertas interpretaciones sobre l.a corriente en estudio, así como de 
l.as formas de recepción de su l.ectura que observo entre l.os educadores 
que l.os han l.eído en el. contexto mexicano. En este apartado final 
intento demarcar los rasgos de la relación entre pensamiento crítico, 
como un elemento y lógica constitutiva de un discurso educativo que 
enfatice la capacidad de pensar y del derecho a pensar, así como la 
responsabilidad de la reflexión y la intervención en educación, cuando 
se trata de participar en la constitución de identidades que se 
planteen y busquen desde su presente, ciertas perspectivas posibles 
de futuro social y de proyecto educativo. 

B.O.F. 
Marzo de l.997 



CAPÍTULO 1 

LA PEDAGOGÍA CRÍTZCA NORTEAJCERZCANA COMO OBJETO DE ESTODZO. ALGUNAS 
FORMAS DE SU LECTURA EN EL CONTEXTO MEXZCANO 

Se trata de una descripciOn diferente 
de1 mundo que conviene producir en e1 
presente,. en l.a cua1 1a consideración 
de1 movimiento y sus fluctuaciones 
predomina sobre l.a de 1as estructuras. 
1as organizaciones, las permanencias_ 
La e.lave es otra dinámica. calificada 
de no l.ineal.. que l.e da acceso a l.a 
J.6gica de .l.os fenómenos aparentemente 
menos ordenados. 

Georges Bal.andier (1988) 

l.. Reconstrucci6n metodol.ógica de l.a Pedagogía Crítica como objeto 
de estudio 

¿Cómo l.eer a ios autores de l.a Pedagogía Crítica?, considerando que han 
escrito en otro contexto cul.tura1, en otro idioma, con y para otros 
inturl.ocutores en l.os Estados Unidos de Norteamérica?. ¿En qué sentido su 
obra puede ser contenido de interés para 1os estudiosos de 1a educación -
académicos de universidades públicas por ej emp1o- interesados en una 
1ín~a de pensamiento crítico en México? 

Estas fueron algunas de las preguntas iniciales con 1as que decidí 
inau.:fUr~r e1 estudio de la Pedagogía Crítica para desarro11ar la 
investi~aci6n que se justifica -académicamente- como objeto de estudio en 
e1 apa.r.:tado de introducción. 

Con.,encid.a de elaborar un acercamiento sistemático a esta corriente, 
inicié 1..L'T""' proceso de indagación inicial hasta constituir un proyecto de 
investigr~i6n. Tenía claro a1 comienzo, que este estudio se fundamentaría 
en una :-iostu.ra epistémica ''abierta'' de inspiración zemelmaniana y 
antiesen• .• a1ista como me 1a sugirieron ésta última, poco después de haber 
inicia~ la tesis, 1os teóricos de la escuela de Essex de1 Departamento 
<.lc: -";.•ea ... La Social y de sus seguidoras y seguidores críticos en México. 

De manera convencional. arbitraria pero conceptualmente 11amemos a 
cst:..•L perspectiva de la investigación, 1a perspectiva epistemológica de 



).as ciencias social.es y de l.a con~ 

partir de categorías como condicio•_ 
nombrar1a de al.gu.na manera 1 • 
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rucci6n social del. conocimiento a 
a priori del. conocimiento, por 

Estas posturas y enfoques epistemol.6gico-te6ricos fueron el. ángu.1o 
de visión o l.a "miradaº, para emplear el. término que usa Ad.riana Puiggr6s 
(1990) en su l.ibro, Xmagina:ión y cr·aie en l.a educación 1atinoamericana, 
desde donde situarme para CC>nocer. 

Por l.a postura del. corLocimiento asumida se inicia el. trabajo con un 
ejercicio de probl.ematización conceptual. sobre l.a corriente, cuyo 
resultado derivó en: la const~-ucci6n de ángulos probl.ématicos 
particulares e interroganteis especi~icas sobre el. tema de J.a Pedagogía 
Crítica, ubicando el conte>:to desde donde se construyen esos ángulos de 
aná1isis, en este caso 1a referencia contextual es e1 medio educativo 
mexicano en e1 pasaje de 1a década p3Gad.a a la actual. 

La propuesta de prob1ema.tizaci6~ -en 
trabajé apoyándome en tres autores: Hugo 
A1icia de A1.ba2

: 

Probiematización-aprebensión 

su dimensión epistemológica- 1a 
Zeme1man, Rosa Nidia Buenf i1 y 

Una primera propuesta que :Eundament:.a a l.a investigación, en su fase de 
apertura, es 1a que hace Zemelman con la noción prob1ematizaci6n
aprehensi6n, por medio de e:_1a él sostiene que el. objeto de estudio no se 
da de manera espontánea, ni está alJí -en un exterior ajeno a1 sujeto y no 
simbolizado aún- como obje.:to cor:. un significado intencional. para ser 
conocido. 

Zeme1.man 
objetos es un.a 

(1986, 
manera 

1987, 
posil::1e 

1992) destaca 
de :..utervenir 

que, 
en 1a 

la identificación 
realidad por medio 

de 
de 

1 En el cap~tu1o 3 se exponen Los componentes epistémico-teóricos y categoriales 
que han guiado el desarrollo d2 la tesis en sus diferentes etapas: desde la fase 
de apertura o problematizacíOn. en la fase de la construcción-delimitación de los 
niveles anal~ticos constitutivos del objeto de estudio. en la formulaci6n de 
objetivos e hipótesis de trabajo (expues~os en este capítulo 1). hasta l.os 
diversos momentos del anál.isis y de l.a interpreta~i6n sobre e1 materia1 emp~rico 
(desarro11ados en los capí.tulos 4, 5 y 6). 

2 Hugo zemelman es investigador en el Colegio de México (COLMEX) trabaja en la 
lí.nea epistemológica del conccimientc de le so.- al.; Rosa Nidia Buenfil es 
investigadora del Departamento de Investigaciones ~aucativas (DIE) del Centro de 
:Investigación y Estudios Avanzcldos del Instituto ~ .. o1í.tecnico Nacional CCINVESTAV
:IPN) : Alicia de Al.ba es in·restigadora e. Centro de Estudios sobre l.a 
Universidad (CESU} de la UNAM. ambas investigadoras trabajan en el campo teórico 
de la educación. Ellas han propuesto in~erprecaciones interesantes: an61isis 
po1í.tico del discurso educativo y ancilisir.: de discurso educativo curricular, 
respectivamente. 
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1o que ~ denomina e1 proceso de objetivación; por este concepto e1 autor 
entiP.n. l.a capacidad del. sujeto de construir objetos de estudio, l.o que 
a l.~ v~ impl.ica una capacidad pensada y delimitada en nivel.es anal.íticos 
que de n.a.nera articul.ad.a expl.ican la real.idad, ya no para ajustarse a l.as 
hip6t~sis teórico expl.icativas y predictivas, sino por el conocimiento 
que se construye en l.a relación que el. sujeto, en posición intencional. de 
conc<;e:""·, significa de y en su realidad situado en su presente (Zeme1man 
l.987:2:--30, 79, l.07). 

El. conocimiento objet:ivado:J es l.a forma que adopta el pensamiento 
como ::.prehensión de l.os nivel.es y dimensiones de la realidad; de l.a 
rea!.:'.di.l.d que es movimiento de la t:ot:a1idad de relaciones entre 
dife:e~~tes aspectos o dimensiones y situaciones que devienen desde 
escala~ de tiempo y espacio también diferenciados (Zemelman,1987:30) 4

• 

J ~- teoría no es excluida en este vínculo en la propuesta 
zemel.ni<."'_niana, el.la se constituye y es usada ya no como .1.a hipótesis 
expli~~tiva y guía de predicción en el proceso de conocimiento, sino como 
una b~se conceptual para pensar las posibles articu.1.aciones problemáticas 
y anal.·:-_ticas sobre eso (de la realidad) que se quiere conocer o lo que el 
autor Llama "objetos posibles de teorización" (Zeme1man, 1987:63). 

Ese uso de la teoría, lo denomina Zemelman (1987 :49) como el uso 
crítico del potencial. epistemológico de la teoría o pensamiento 
categorial. Toman.do en cuenta este sentido de.1. uso, Zemelma.n plantea una 
fu.nr::i?:-n distintiva del papel que juega la teoría en el proceso de 
conccim~~nto, por un lado distingue el contenido predicativo de la teoría 
que es el pl.ano ontológico de la teoría dice él.; y por otro lado, 
ZemeJ.:na.n. .:Ldentifica el potencial epistemológico y categorial que es el. 
aspec:.t ~ en el. que pone énfasis para pensar .1.o indeterminado posibJ.e de 
ser c·:¡nocido de la real.id.ad social., en este mismo sentido el pensamiento 
crítico se puede entender en l.a propuesta de este autor, como un 
pensam-._E::nt:.o que se abre a lo indeterminado como u.na de sus funciones. 

---- ----·-------
3 Aq~i cabe demarcar con más precisión la diferencia epistémica y conceptual entre 
conocirrient:o como proceso de objetivación propuesto por Zeme1man. y 1a postura 
emp.!:-:ico anal.!tica positiva del. conocimiento objetivo. En el primer caso es e1 
conocimiento v.!a la interpretación y reconstrucción de 1a realidad en su devenir e 
historic1dad; en el segundo caso es el conocimiento la "teor.!a del reflejo" a la 
q'.Je Hf'? refiere ;_ '"'lm Schaff (1971), como e1 registro sensorial de los aspectos 
deri.vados del dat" emp.!rico única y exc1usivamente. en el cual quedan relegados 
cuest. '.enes de ¡:- c.::o como: el interés social en el acto de conocer, la 

. inte:,•.:ic.inalid3d ! .:.>rica y epistemológica y 1a capacidad interpretativa, crítica y 
refJ..exiva del st.·_.:.l:!to de conocimiento .. 

Z-=:·~1C"J.r:--. .:: .. ::..· (1!: · t) entiende la noción de totalidad, no a la manera empi:rica como 
cota~idad d~ l~s partes, sino la totalidad como el punto de articu1aci6n e 
hist:oricid~"\c~ de planos y dimensiones de realidad de diferente escal.a de tiempo y 
espacio, ,?:;. t:Od".> dice Zemelman. a1ude al todo relación, al t:odo movimiento, a la 
hist:or:· •:ic; - t et - 1a realidad social .. 
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Otro énfasis que hace n1 autor _l. su obra es en cuanto a 1a 
posibil.id.ad de pensai en l.a hi.;tor:icidad ~ei pen~amiento y de los objetos 
concebidos por e1 sujeto que ~iensa en 1. coyuntura de1 presente. 

Con base en este razonamiento que he venido 
conceptual. para concebir a l.a Pedagogía Crítica como 
puede afirmarse que l.os ejes d~ anál.isi~ de l.a tesis 
un ejercicio de probl.ematizacién. 

tomado como apoyo 
objeto de estudio, 

son el. resul.tado de 

Lo que en un principio fu•~, como expondré en el cuarto capítulo, una 
l.ectura panorámica sobre autore.·s críticos de 1.a educación que escriben en 
Norteamérica en l.a década ele los ochenta, y, quienes 11egaron a 
identificar ángul.os de teorización nut..Jvos, abiertos y que al. parecer 
planteaban de manera diferente· 1os cue'3tionamientos y 1a crítica sobre 
1os procesos educativos; ya e11 l.a fase de probl.ematización aparece una 
l.ectura que se organiza en relaciones y con.f.igu.raciones anal.íticas, como 
poniendo más en el.aro mi posicionamiento y un interés particul.ar frente 
al.os autores estudiados. 

Tal. interés busca l.a compJ:-ensi6n de sus aportes conceptua1es no como 
contenidos predictivos, sino c::>mo una base de teorización, ent:re otras, 
que nos permita plantear de manera abierta problemas educativos en 
nuestro contexto. 

E1 objeto como configuración 

Rosa Nidia Buenfil., investigaC.ora mexicana que trabaja en la l.ínea de 
anál.isis pol.ítico del. discurso educaLivo desde l.a perspectiva de l.a 
escuela de Essex, propone otras herram~entas conceptual.es que he 
considerado útil.es, y por l.o tanto las he recuperado para pensar los 
momentos de l.a probl.ematización y una del.imitación viabl.e de objeto de 
estudio; se trata de l.as noci::>nes: discurso y con.figuración discursiva 
con sentido. 

En rel.ación a l.a noción de disc".irso, RO!:>a Nidia Buen.fil. pl.antea que ... 

"cuando habl.amos de diso..:rso. no nos referimos al. discurso 
hab1ado o escrito (speech) necesariamente, sjno a cual.quier 
tipo de acto, objeto que involucre une re1aci6n de 
significación. Discurso :.;e entiende el'l este sentido como 
significación inherente a toda organización f-.Ocial.. E1 
carácter discursivo de cual.quier práctica 1.i objeto, de 
ninguna manera niega su e>:istenci.:s fisica; p-·~· el. contrario, 
el. objeto se constituye en discurso t.-r la r.edida en que se 
encuentra inserto en una totalidad sigriií:!.cativa. En este 
sentido una misma empiri =idad puede est:ar discursivament:e 
const:ruida de diversas fe .rrnas, dependit?ndo de J.a formación 



d.:l.. ursiva desde .la cua.1 se .le nombra". (Buenfil, 1994 :8-9) 
Jl cursivas son m.ías) • 
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La noción de discurso complementa la idea de prob1ematizaci6n y 
constnicc~6n de1 objeto porque permite arribar a un momento de 
s.í.ntesis p.i:-opositiva que expresa discu:rsivamente 1a de1imitaci6n de1 
estudioª. 

Por configuración entiende esta 
articu1ada cuyo centro no es fijo, sino es 

misma autora, 1a 
un vaior que depende 

del contexto discursivo en que se ubique. es decir. 
df:pendiendo de la a.rticu.lación significativa dentro de la 
cu.11 se relaciona [un significante. en este caso, la 
p~rtagog.ía crítica] con otros elementos y adquiere su 
siunificado (válido en esa configuración, en ese juego de 
lPr,guaje) ." CBuenfil. 1995:21) (Las cursivas son m.ías). 

forma 

En est:.A tr.abajo, l.a Pedagogía Crítica Norteamericana se configura 
como 1.J.n. rl:iscurso que se interpreta desde otro lugar, el. contexto 
educativo mexicano, en e1 que a su vez está mediando otra 
configuraci5n de e1ementos entre los que cabe el discurso crítico 
cu.rricuJ.ar en México, el cual. constituye una articu1aci6n de 
interes~s, usos, costumbres, prob1emáticas específicas, tradiciones 
de formación en educación que poseen u.na dinámica e historicidad 
propias, ienguajes y discursos educativos, entre otros elementos. A 
partir de escE~ conjunto de elementos articulados se "1ee", no podría 
ser desd..:-:: otro lugar, 1as obras de l.os autores norteamericanos en 
esrur.iiv. 

El énfas~s que hay que señalar -metodo16gicamente para 1a 
c:::>nstru•_!....::;_On del. objeto de estudio- es que la noción de configuración 
discursiva. pe.r-.nice recuperar el carácter re1acionaJ.. de l.os el.ementos 
de una :'.d42ntid.a'.l específica de objeta, de tal manera que si atendemos 
al enu.c.C"":...adc: "e:st:e objet:.o es ..... " y, en seguid.a explicamos e1 
encadenla'!li.ento ~, las formas de jeraquización anal.ítica de 1os 
aspecto:-; :r" nivel.es o capas de significados y significantes que l.o 
c:>mponeJ.i.. ~al.es formas de encadenamiento y jerarqu.izaci6n cobran 
sentido e:r: fur1c.i.6u de l.os elementos que constituyen e1 objeto y 1a 
r3J.ac.:ién que E.!n fe:._ .a de predicado se construye -a post:.eriori- de 1a 
prob1em.~~ización j. 

s En el r~o=eso de ~~ investigación, desde la perspectiva de la construcción, van 
aprJ~e-=i~r.d.:;. .r,_ .. -.•en; s significativos, de s.!ntesis o cierres de fases; 1a 
d•?limica~¿On lo es en e1 sentido de cierto cierre y s.!ntesis posibi1itadora de las 
subsiguicrit:t:s ':"ases :ie 1a investigación .. 
5 ZF.mel.m~:-:. a ·-¡_·ir de una recuperación cr.!t:ica que hace de 1a s.!ntesis anal~tica 
d1?l o.ojete .--:-. pr.._,~ - :.:iori de Kant, considera que el momento a post:eriori que es 
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Bajo esta óptica y postura rr.etodológir el. objeto es un t:odo 
re.l.ación que expone e2 sentido o el. sis ificado que el. sujeto 
investigador introduce al. construi.r su objc- ·o; en consecuencia, e1 
objeto es un objeto pensado, construido, que se expone 
discursivamente y en ese sentido E-:s u.na vet:a -entre otras posibl.es
de interpretación y reconstrucción que de é,. se haga -en este caso 
del. pensamiento educativo- que se E!xpresa er· su devenir, como proceso 
que cobra la forma de un.a est:2~ctura c~n sentido en un corte 
ana.l.ít:ico. 

El. cort:e concept:uaJ. y anal.ít:ico c~e signif.i.cación del. ob;jet:o 

La idea de cort:e y arcicu.lacic>n anal.ítica es una herramienta 
epistémica, conceptual. y metodológica que r ... vs aporta Alicia de Alba 
en su l.ibro, Eva1uación curricul.ar. Conform3c!i6n conceptual. de1 campo 
(1991.) . De este libro recupero l.a l.ógica bajo l.a cual. l.a autora 
enfrenta un problema central que se tiene CJL~e resolver para construir 
un objeto de estudio, el problem.n de ider .. tificar y conceptualizar 
"límites 11 que sean significativos a1 concebi:"":" un objeto. 

Resulta interesante y significativo a1 fundamento de1 cua1 
Alicia de Al.ha parte para mover y moverse en 1a 16gica de1 corte y 
articu1aci6n conceptual. También E!lla trabaja con 1a lógica de l.a 
total.idad dial.éctica en el sentjdo epistemológico en el. que l.o 
propone Hugo Zemel.man y, en cuanto a las perspectivas teóricas de 
Kare1 Kosik y Adorno (de AJ.ba, 1991:123). 

Pensar a partir de l.a tota1i:lad en la interpretación que 
hace, significa razonar anal.íti::amente baje l.a J..ógica de 
areicuiación (1996) y, esto no quiece decir que haya que, 

tomar en cuenta 'todos• los aspectos. las 
mu1tirre1aciones. 1as contradicciones de 1a realidad. Esta 
óptica ..• reconoce 1os 1~mites anal.~tj~os y de construcción 
teóricos. por 1o que retoma :ie estos úl.timos aquellos que 
son ~s significacivos para _¡a observación y determinación 
de campos de anál.isis. de estudie. cJe conformación 
concept:ua1 y producción t:e6r:ica. Esto es • .la ópr:ic:a de J..a 
t:oeaJ.idad asume J.a comp1ejidacl de J.a rea1idad a.! t:i.empo que 
permite ea.neo e1 coree como 13. art:ic:u1aci6n a..na.l.:.:.l"4:ca". (de 
Alba. 1991:124) (Las cursivas son mías). 

e11a 
J.a 

cuando se concibe a l.a realidad en .t .. orma de obj,.:.".·,-. 
transformación de 1o indeterminado en lo determi1 .ado r~.?, 

c;:.gnoscib1e constituye 1a 
c•bjeto. Cfr. capítu1o 3 
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cuando sostenr. que el. objeto que se estudia en esta tesis es un 
puntr> d':' v . ..:. ·:t' posible Centre otros), tal. afirmación se basa en el. 
crit1~rio de q...... eJ. todo configurado como obJet:.o, no l.o es en cuanto a 
l.a j.nc1usi.én e.le todos l.os datos referidos al tema, eso es u.na 
impo:;il:.,~J idad real, sino más bien se trata de expl.icar que l.as 
múl.t:~plez r·~l.;;-~iones o ángulos que puedo capturar y comprender son 
sign:tficati.vo: (en este estudio) desde un campo de visión e interés 
part:.cu.lar t:n. '--'léxico sobre la Pedagogía Crítica. 

6sta irj·F.•a propuesta por Alicia de Alba, la puedo tomar como 
herramienta para el. trabajo -necesario- de la del.imi t:ación u 
orgauizaci6n .iel. proceso de construcción de un objeto de estudio, 
tarect quS"> s~ convierte en una exigencia cuando se organiza el. 
razonamiento .!:; i se asume como un fundamento central. del. conocimiento 
de l..i. rea1id~:l, a l.a categoría de tota1idad mu1tirreferencial. en su 
devenir e hi.:=> •. oricidad. 

Enriquec i ende l.a idea de configuración, el. recurso del. corte 
concf~ptu.a1 .:ll\alítico permite captar u.na const:rucción significativa, 
es p:>sib1~ pensar así incorporando l.a propuesta de A.l.icia de Al.ba 
cuando consid~ra que, el. discurso educativo es un campo que se 
const.ituye a partir de diversos enfoques y disciplinas que se 
intersectan co. 'ceptual.mente en capas o ni ve.les de significación. 

Recapi.t"!..112.ndo las ideas aquí reseñadas, podría decir que, 1as 
posturas de Hu30 Zeme1man, de Rosa Nidia Buenfil y de Alicia de A..l..ba, 
l.as interpr•zot;o como una equivalencia en el. plano del. conocimiento 
porqL~e l.os t:z:es autores, desde sus respectivas líneas de 
inves tigaci61'"'.,, coinciden en que un objeto o significado no se 
determinc::i '-!X.t->l.ic.:•.t"ivamente a priori,, sino que es el. resul.tado de un 
proce~so de ~·r·ticu1.aci6n de múl.tiples niveles y dimensiones de l.a 
real.idad,, c.n do~cle la aprehensión de una o diversas articu.l.aciones 
con E-;e:ttido ~l"'."u1st:it:."'..iyen un momento de síntesis concept;ua.l.. exp.l..icativa 
a po:=·terioz.-. 

Es e=i -, .,, d.i.l'!lens.i.6n epistémica Ca postura del. conocimiento) que 
1as llOCiorJ.e:!'.. de probl ematizaci6n-aprenhensión que propone Zeme1ma.n., 
1as ¿e discu.~ao y configuración discursiva de Buenfil., y, 1a de corte 
y art:icu1at:.:; . .::in couceptua1 y nive1es de significación del. objeto que 
construye A.1.í.i.--:ia c..ie Alba, el. espacio de encuentro y articulación en 
el. que:. er:tc=..s nc.::ion~. se hacen equivalentes; y, es 1o que ha 
permitido 1a real..izacj JO de un ejercicio de prob1ematizaci6n para 
l.l.egar a d~i2mi~~r organizar una estructura meeodoi6gica de 
trabajo. 

Dicho .b...:--e·..rement .,, l.o que aquí 
l.a Pad~gogía Critico como objeto 
objet.iv-=tc.iór.: C:Z1.~rr·~l.man, 1987) que 
discurse> (Eu ·-ir:c1. ~-995) que lee 

se muestra como l.a estructura de 
a poseer.iori, es una forma de 
se expresa como un pareicu.l..ar 
e interpreta una corriente de 
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pensamiento educativo, el. cual. se cc•nstituye .. 1 tanto contenido y 
forma como una confi~ración (B~eLLi1, :95); configuración 
discursiva que se organiza y jerarquiza en ni"'-les de significación 
del. objeto (de Alba, l.991), y que en síntes:i.s es 1a. est:.ruct::u.ra 
anal.ít:ica concept::uai (Hidal.go, 1992) que se concreta para guiar a 
esta investigación en sus diferentes capít~los, en donde cada 
capítulo alude a un nivel de significa1:ió:u part:i ·.:ular. 

2. La estructura ana1ítico conceptua1 para a.bordar 1as obras de 
Henry Giroux y Peter McLaren 

De acuerdo con Juan L. Hidalgo (1~l'92), la est:ructu.ra a..nal.ít:.ico 
concept::uaJ. es una derivación me~odo16gic? de la fase de 
prob1ematizaci6n que se inicia cor. la c:r.":t.ica del sujeto de 
conocimiento en su contexto situacionc 1 y cultHral particular, sobre 
un recorte de esa rea1idad en e1 que exc1uye y a la vez inc1uye 
hechos, procesos y aspectos significat:.vos de su experiencia. 

La estructura ana1ítica cump1e t...na función, 1a 
jerarquizar concepeuaimente 1os rasgos específicos de 
que se van a analizar, a su vez, en la estructura 
jerarquizan las preguntas de l.as cu.::..1es se P·3.rte 
probl.ematización. 

posibil.idad de 
l.as re1aciones 

se organizan. y 
en l.a fase de 

Por su parte Ricardo Sánchez Puen~es (1993) propone, en cuanto a 
1as estrategias metodol.ógicas de l.a in·;estigat.:ión, contextua.l.izar 1os 
probl.emas y las preguntas de investigación e~ un r.ontexto histórico, 
instituciona1 y teórico discipl.inario. 

Con estos dos criterios met:odo.l.65·,icos, se organizan l.os nive.l.es 
de especificidad para construir estrategias de anál.js~s del. objeto, a 
saber: 

N:i.ve.les de espec:i.fic:i.dad ana.lít::i.ca d.¡,.l objeto 

A) Primer nivel. de a.nál.isis. Contexto de recepción. de :tos discursos 1 
de l.os cr~ticos norteamericanos. _ 

Atendiendo a la 
investigación, 
mediación del 
norteamericanos 

exigencia de contextualización de 
se consideró necesario expon~r 

encuentro entre e1 discurso 

l.as pr.- :.:.ru.ntas de l.a 
e1 cor~exto como 

cr:t·.ico de 1os 
y los educadores situad~s en México. 

l.a 
Se consideró pertinente inc1uir 

descripción de1 marco contextua1 
c:omo pi-imer 'r":ive1. 

y refer· . ...,cié"".l. f!n 
de análisis, 

el. cual. se 



enmarcan 1.a.s preg" 
para estudiar la o· 
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tas i:. ... icia~es de 1a investigación y el interés 
::i de l.os norteamericanos". 

E1 •:ontexto r'2suJ.t6 escJ.arecedor para comprender 1as condiciones 
bajo J.as cual.es l.lega a México el. discurso de los críticos de 1a 
pedagogíc. nortearn~ricana, eJ. tipo de reacciones y apreciaciones 
iniciales- que anLc ellos sostuvieron sus lectores en México. 

B) El contenido de J.a obra de J.os teóricos de Miam.i University, 
Ox:ford, C•hio 

De La revisiün que se hizo de las líneas de pensamiento crítico 
educativc· en Nvr~P.améríca, tomé la decisión de hacer un recorte y 
analizar el pensarriento de Henry Giroux y el de Peter McLaren• como 
represent anc.es importantes de la Pedagogía Crítica, en el sentido ya 
comentadc·; es de.::J.r, si en 1a :fase de problematización la Pedagogía 
Crítica llorteame:r i.cana 11eg6 a ser concebid.a como un objeta posib1e 
de teori•;ación, pa.:ra tratar de comprender sus alcances y sus límites 
como pen:E:amiento t..córico de lo educativo, tenía que avanzar hacia un 
nivel de concreci...:n y profundización en términos de u.na estrategia 
metodoJ.69·ica para E:l. anáJ.isis ... 

Pare:t ello to~é como punto de partida 1.a primera pregunta 
inicial.: ¿Cómo 1.eer a ios autores de J..a Pedagogía Crítica?, 
considerando que ha.n escrito en otro contexto cuiturai, en otro 
idioma, =on y para otros int:erJ..ocutores en ios Estados Unidos de 
Norteaméz:i ca?. 

Agrl!gué un c..uestionamiento más, ¿cuáles serían l.as 1íneas de su 
debate e11 1.as c;:.ue podríamos val.orar posibi1idades conceptual.es para 
un tra.ba:o crít..~co en educación, desde una perspectiva socia1. y con 
visi6n ut6pica ~bierta y no prescriptiva? 

Dar respu,::..ca a 1.as preguntas implicó una primera etapa de J..a 
investigación dc~icaciel. a ana1izar, comprender e interpretar las obras 
mismas dE? estos dos teóricos, para estudiarlas en su interior. Esto 
dio como resu1tado la expooici6n que se presenta en e1 capítulo 4, e1 
panorama. de ia obra ds los críticos Henry A. Giroux. y Peter L. 
McLaren, en el. cual. se idc atificaron ejes conceptua1es considerados 

? Cfr. cap.ttulo 2 
• McLaren 1~s cana.:!i..:?rn:h::: 1-'erc. cadicado en 1os Estados Onidos desde 1985. 
' Considero? 1as obras de e1los dos porque son l.as de mayor circulación en México. 
Henry A. 3iroux y Petcr McLaren han escrito desde l.a Universidad de Miam.i en 
Oxford, Chio. Giroux. d' 1 tA1mente trabaja en 1a Un.iversidad de Pennsy1vania; y 
McLaren se traslad'!'! ;.. l.Ct :·., "versidad de California en los Ángel.es en 1993. 
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como 1"as discusiones central.es que están. mediandC"'" en su producción 
teórica,, as.1:. como el. momento en que .su ob::-a es l.eíd. en México. 

Se tuvo que hacer un recorte analí"::.ico en fuil.ción a l.as vetas 
del. aná1isis que ofrecía el. estudio de la Pedagogía Crítica. Así fue 
que decidí no estudiar el. todo como tod.:>s los aut:ores, o todas l.as 
obras de los pedagogos críticos norteam,!'ricanos, sino que,, bajo J.a 
16gica de la significación anal.ítica del objeto SF- eligió la obra de 
Henry A. Giroux y Peter McLaren por tces razon~s o criterios de 
significación: 

Porque son l.os autores de la corriente que má-:i se preocupan del 
debate epistemológico y teórico de relación entre dos significantes 
-postura crítica y pedagogía-, así cerno l.as p .. :>sibil.id.ades de su 
articulación para comprender y actuar t'!n los procesos sociales, en 
espacios públicos como J.os que se construyen a través de J.os 
procesos educativos. 

Porque son l.os que mayor presencia han t·.enido -entre J.os 
representan.tes de l.a corriente- ante 1os educadores mexicanos, en 
cuanto al vol.umen de obras traducide:.s y que han circul.ado en 
espacios educativos importantes en Mé>-:ico y Latinoamérica; y por 
l.os encuentros cara a cara que han sostenido Giroux y McLaren en 
México y, en a1gu.nos países de Sudan.érica con investigadores y 
maestros. 

Porque son los autores que se iden1:ifican como una línea de 
representación específica que en..fati::r:.a su preocupacion por la 
revisi6n crítica de los lenguajes educa·=.ivos de los ~ducadores como 
sujetos políticos. De esta manera, .s]. pone.r el énfasis de su 
discurso en J.as consecuencias social.1~s y poJ.íticas asumen una 
postura que los identifica como u:n.a pcsici6n entre 1os pensadores 
críticos en Norteamérica; postura a pa:::-tir de la cual. debaten con 
otros autores y autoras de la postura crítica. En otras palabras, 
diría que a1 sostener una cierta intencionalid.ad política como el. 
eje de su discurso, a l.a vez sostienen l.a postur~ que 1os 
constituye como una diferencia de1 discurso pedagógico, dentro de 
otras diferencias contextual.es y :::ul.tural.es 1 º. Por eso se 

Desde las primeras etapas del estudio i ue pos:i.ble identj 1. .- car posiciones 
diferenciadas entre los mismos representantes de 1a Pedagogs~ Crrtica, por 
ejemplo, una postura importante la representa:i. algunas líneas dE-: ~:rabajo de las 
teOricas feministas en educación en Estados Un:.dos, otra 1o es ei Je los teóricos 
crrticos de la corriente de Miami University -Giroux, McLaren- (Jennifer Gore, 
1996) . Los mismos crrticos de Oxford.. Ohio. se recc.nut...:t:::!n '="'ilos mismos como 
diferentes pol!i:tica y crrticamente, cuando toman distancia de los liberales de 
izquierda para situarse en una posición de crl:ticos radicales, tal y como l.o 
sef'ial.an Giroux y McLaren constantemente en sus obras. Por :-~Jti.no, cabe sef'ialar, 
que el énfasis en el papel de la t:eorra educativa como .lP.r!guej -~ de posibilidad es 
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identificE.n y l.os !ntifican sus 1ectores como l.os representantes 
de la Ped::igog5 a Cr ica de l.a escue1a de Miami, sobre todo en e1. 
periódo er .. e-l. que e .:riben juntos en esta universidad. Por 1o mismo 
se distin~ruen entre 1os propios teóricos norteamericanos, a1 punto 
de ser idE~ntificadot:: por quienes coinciden o no con el.los, como los 
teóricos que se ¡:--r~ocupan por la articulación entre política y 
conocimier e.o ped21.- r:5gico. Actualmente Giroux trabaja en 1.a 
Universidad de Penr-sylvania y McLaren lo hace en la Universidad de 
Los Ángel.":!s en el. Estad.o de California, ambos trabajando hasta 
ahora en r..ma línea de pensamiento crítico. Hecha la selección de 
los autoxes que se iban a estudiar, había que organizar y 
jerarquizar en una estructuración e1 contenido de su obra 11

• Para 
ello se produjer•-,n dos subniveles de corte y articulación 
analítica: 

B-1 Panorama del. pensLU!liento crítico norteamericano y su presentación 
ante educadores en México 

El acerca.miento a la corriente de pensamiento crítico de 1os 
teóricos norteamerj.ca.:;:-:.os o que escriben en esa l.ínea, constituye un 
primer nivel. de l.ectu.~a por el cual intenté, en un inicio, comprender 
".lo que diCE.·n", es de:-1.:ir identificar 1íneas de contenidos y vetas de 
debate conceptual. pa::r.·a enfrentar la crisis de paradigmas educativos, 
y, e1 agotamiento de 1os 1enguaj es educativos para comprender 1a 
complejidad de los fenómenos educativos desde una perspectiva 
crítica. 

Al. analizar l.es principa1es categorías sobre las que venían 
trabajando, 11.egué a identificar seis dimensiones o ángulos de 
anál.isis, a las que metodológicamente nombré unidades de anál.isis o 
dimensiones de a.~á1i~is ~n tanto que, cada unidad puede comprenderse 
en su tota1j.dad articul;¡d.a. por el juego de componentes y relaciones 
(nociones, concento~, ide~s, etc.) que aparecen en el. pensamiento de 
1os críticos representantes de 1a Pedagogía Crítica en Miami 
University, en O:<fC"':rd, Ohio. Cada una de 1as unidades de análisis 
fueron nombra.das b. 0artir de. 1a categoría central o el. énfasis de 
articulación contenjdao en e11as, éstas son: 

La unid.ad ·~ dimt!r.-.s ión po1íti co cul. turai 
- La un.id.ad ·~ ::limensi6n u~ópic·. 

ot:ro rasgo de identid .. ~d que 3:.10~ -:.ratan de puntualizar como diferencia y punto de 
debate frente a 1os c..a.ucadores .''.'..1.e no asumen a la teorí.a como desafí.o para mover 
los l.í.mites del l~ngu~'":ic C:.1 • .i.a ~·.1sibilidad y l.a emancipación. 
u Esce criterio de s~1ecci0~ de una muestra significativa de obras producidas al 
int:.erior de l.a Pedagcg.l:a C.,:.!tica fue posible del.imitarl.a, una vez concluido el. 
éstudio panorc;:rni co dt: la c..·o• ...-ience de pedagogí.a crí.tica en l.os Estados Unidos, que 
es lo que constituye P.:'. -::ap:i r:•: ·. 4 
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- La unidad o dimensión epistemo16gico te6ric:1. 
- La unidad o dimensión ética 
- La unidad o dimensión socia1 del sujeto o n-:;,ción ele s•.jeto 
- La unidad o dimensión pedagógica 

Las seis dimensiones o unidades de aná1isis CC'"J.stituyeron e1 
resu1tado de un acercamiento ana1ítico y "u.na pr.i;-Hra" l.ectura 
panorámica- (el. capítul.o 4) sobre la Pedagogía Crítica. Es ésta "una" 
l.ectura "mediada'' por l.os significados conceptuales de su discurso 
que se lograron aprehender. 

Se comprendieron los discursos educativ·os crítj ·.=os gestados en 
l.os Estados Unidos 1 no como un acto puro C• ajeno <"l la perspectiva 
del lector que "lee" sin poner en juego s·.is intereses, valores e 
inquietudes que 11.enan de significado a las pa~~bras que van 
apareciendo en los textos. 

Al. estar leyendo a l.os autores, al mismo tiempo estamos 
interpretándolos al poner más atención en •::iertos aspectos que en 
otros, incluyendo y excluyendo ángulos de visión y análisis sobre los 
textos; dicho sintéticamente, significándolc::>s a parr.ir de nuestra 
condición posible del conocer: nuestros particulares l.ími tes 
epistemol.ógicos para pensar y los andamiajes conceptual.es puestos en 
juego a1 leer 1a realidad cultural que nos circunda y que nos provee 
de una bagaje cultural, intencional y lingüístico qu~ estamos ciertos 
median en nuestras lecturas. 

B.2 Una J.ectura de profundización de 1as seiu dimens:i.ones o capas del 
significación de J.a obra de Henry A. Giroux y Peter L. McLaren . 

A partir de las seis unidades y dimensiones identific~das como 
nivel.es de significación del objeto de estudio -Pedagogía Crítica 
Norteamericana, la postura de la escuela de Miami- ~e avanza en una 
lectura de profundización e interpretación. Esta i.nterpretac;i6n se 
fundamenta en el marco conceptual. y categoriéll const~..i:i.do y e:>:puesto 
en el capítulo 2. 

Se profundiza en las formas de articulaf::ión sisnificativa y las 
configuraciones discursivas que estos eles teóri.cos cr-rticos 
construyen en poco más de una década, intentando e:::cudriñ.ar l.as 
forttlas de articul.aci6n conceptual a partir de las cual.es Gi"':"oux y 
McLaren abren l.íneas de debate conceptual en e1 carr~o teóri~J de 1a 
educación. El resultado de este análisis se e>:pone en e1 capítulo S. 

Se trató de comprender el significado de• las obras estudiadas a 
través de 1as unidades de análisis o unidades de sen~~da. és~as como 
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mencioné son el recur.:;o 
captar l.a lógica de a e: .. ic;.. 

herramienta mett::do16gica que me permitió 
ación de su discurso. 

Éste constitu~"'"Ó 1i.n momento de an.ál.isis más comprensivo e 
interpretativo en el Cl_JaJ. una encuentra que el discurso de estos 
críticos nortea.mericarios aportan posibl.es líneas de apertura, en 
donde el. senti:io de 1'1 posibilidad de su l.enguaje no está dado 
excl.usivamente por el. co·.~tenido ontológico de su discurso, es decir, 
que no podemo~; acepta::.: su discurso de manera l.ineal. y en l.a 
l.iteral.ida.d de sus predicciones como al.gunos l.ectores -aún 
especialistas los han le1cto12

-, sino por el. potencial categorial. de su 
línea de pensaniento o bajo la perspectiva del. uso crítico de l.a 
teoría que Zeme.:'.man p:co¡.-.c;-.ne. 

Se1ecci6n de .tas obra.r: de Henry Girou.x y Pet:er McLaren como 
mat:er1ai de an.ttiisis 

Se identificaroJl las obras más importantes de su producción conocida 
en México y ca·:alogadas en e1 Archivo de Cu:r:ricu1um de1 Centro de 
Estudios sobre l.a Un.ive:r:-iidad (CESU), institución que en México ha 
hecho una recopilación ~e varios de sus artícul.os,' entrevistas, 
ensayos y l.ibros, a travt.·~s de una relación de intercambio académico 
con 1os autores de Ohio. 

El contact•::> de Giroux. y McLaren con e1 medio educativo mexicano, 
se ha dado por do~ vía~: u.na es a través de la 1ectura de sus obras 
l.1egadas a Méxi=o y pe.e l.a.~ primeras traducciones que se e1aboraron 
en 1a primera "Tiitad de 1a década anterior, pero sobre todo desde 
1988; la otra vía l~a. sido e1 contacto más directo que se da 
precisamente en 1988, afio e~ e1 cual empiezan Giroux y McLaren entre 
otros autores de esta lí~~a a rea1izar estancias académicas en 
nuestro país, princi~almente en el medio universitario del área 
metropol.itana, ¡>ero t~r.i..=oién ~n e1 de a1gu.n.as universidades estatales 
como 1a Universidad d~ Guada1ajara, 1a Veracruzana, las autónomas de 
Hida1go y Puebla, Nal-·c:.":"i.t~ e inc1uso en alguna privad.a estatal en 
Puebl.a. 

Durante 1as estan,..:ias cfC!!ctt_¿adas por Giroux y McLaren en estas 
instituciones ¡:.udieron est:.eblece ... _ el contacto también con otros 
sectores y niveles educativos de r. •estro país 13 

• 

En 
fuesen 

1a sel ecci6n 
represer..tat:iva.s 

12 Cfr. cáp.ítu1o 6 

de ~us e:.: 
deJ. rná• 

.citos también. 
ampl.io periodo 

tomé 
de 

en 
su 

cuenta que 
produccidn 

13 En 1989, ambos autores dict.t-.: ·,:.·l c=:>nferencias organizadas por 1as autoridades de 
1a Secretar.ía de E:d1.J.caci6n ·l"'!l f-.s• ~-,jo de México, en la ciudad de To1uca. 
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publ.icada o en prensa. Incl.uí l.as más importante;;; 
durante toda l.a década del. ochenta, hasta l.a~ 

11.egaron a mis manos, entre 1994 y aún. del. 95 14
• 

obras de :arro11ad.as 
más rec- .entes que 

C} Forma.a de 1ectura y recepción de 1as obras de. Gi.roU.lC.:. }-. McLaren enl 
el. contexto mexicano _ 

La segunda pregunta inicial guió 
nivel de análisis; ¿En qué sentido su 
interés para ios estudiosos de ia 
universidades públ.icas por ejempl.o
pe.nsa.mient:.o crítico en México?. 

la del.imitación del. tercer 
c._•ont:.enido de ser obra puede 

educacicn 
in t:eresac~os 

-acadE-;micos de 
de en una J..:L.nea 

Por el sentido de esta pregunta se tenía que anal.izar e 
interpretar las formas de recepción y lecturas hechas en l.<'!éxico sobre 
1a presencia de los críticos norteamericanos er. el. campo de debate 
pedagógico, ya sea por el. contacto cara a cara en el. espar..:io mexicano 
o por el. estudio de sus libros, artículos y ensayos. 

Fue a partir de 1a segunda mitad de la déc3.da. de lof; ochenta y 
lo que va de los noventa, el. periodo de mayor interacciór entre 1os 
norteamericanos y los educadores situados en espacios educativos 
mexicanos. En ese periodo, algunos sectores de educadores mexicanos 
empezaron a expresar algunas reacciones o posic Lenes con respecto a 
los planteamientos de los teóricos de Miami University. 

Se trató de ubicar como significativas l.as formas de re..cepci6n 
de sus obras efectuad.as por los educadores que entramo.:; en contacto 
con estas lecturas en México, durante la década pasada, y sobre todo, 
de l.as formas de significación de sus discursos etxpuestos en diversos 
foros ante educadores mexicanos a partir de 1988. 

De esta manera, se buscaron formas: de articulaci6n 
significativas entre dos posiciones de sujetos educativos, que se 
encuentran en una re1aci6n de diálogo e intercaml:io, sobre el tema de 
la educación bajo l.a intencional.iclad crítica. 

Se encontraron dos grandes líneas de recepción y sign.ificaci::·n 
el.a.borada por educadores mexicanos frente a l.a corriente en estl..1..:-"~.o 

sobre 1.os cual.es se trabajó: Una lectura de interlocución sost:.en:: ... .a 
por especialistas e investigadores mexicanos y mexicanas; y, '....Oª 

A trav~s del intercambio académico entre el. Cer.t:.ro de 
Univesidad y 1os autores citados. se han recibióo de 
pub1icaciones y aún sus producciones inéditas o en prensa. 
intercambio se expondrán detalles en el. cap~tul.o 4 

Estudios sobre la 
manera regular sus 
Sobre .~stñ forma de 
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formas de sign.:i..ficaci6n 
de posgrado en ei campo de 

Ambas l.íneas de l.ecti..":-:.n. constituyen nivel.es de anál.isis de l.as 
recepciones, val.or =a.cj.one~ diálogos establ.ecidos entre educadores 
mexicanos y l.os te6i.-:i..C"on :.~"t.·:. ices de Chio. 

~c. i Lecturas de int~r1ocu~i6n 

La l.ectura que lla':'Tlé dr.! interiocución, l.a efectúan especial.istas 
e investigadores que :.::!s=ri ·en en México y que tienen obra propia, 
publ.icada y recon:>cida e•J nuestro país y al.gu..nos de el.l.os son 
conocidos también en cJ co~~.;xto Sudamericano. 

Se:Zecc:i6n de una .a.uest:.r« ... -.ignific:at:iva de 1ec:t:ores-inter.Ioc:utores 
importan tes 

Se identificó coino rn;g tt..·1·ial. para este anál.isis, algunos escritos 
de estos expertos en edncac.ión en 1os cuales hacen referencia a1 
pensamiento de Girou.x y M.:-:1 .. :t.cen y asumen posiciones críticas frente a 
el.los. Por medio de· la. producción escrita, los lectores expertos han 
iniciado intercambios de ideas con Giroux y McLaren y es lo que aquí 
se concibe como diá1og~~ entre inter1ocutores. Los materiales 
analizados son: en.sayo!:i, artículos especial.izados, referencias por 
escrito principalmente, qi.!<? eK,::.usieran ideas sugerentes en torno a 
las obras de los te5ricos ~1-~tico3 leídos en México. 

Los autores de estos r··~t:.erial.es escritos se dedican a. la carrera 
académica de 1.a in"Jesti~:~~:.i.6n ~ducativa central.mente, escriben en 
México, son ampliamente -:=-t~_,,I?.oc-J dos por la comunidad de educadores en 
nuestro medio y cuentan · .. o.a -:: . .n fuerte dominio de las ciencias 
socia1es y de 1as educat:iv·:-.:-:;,. 

En conjunto, estos .·;:1.uto:re~ presentan -como rasgo analítico 
significativo- vaJ.oracion~ .. !.: e :inteq,retaciones de 1as obras leídas 
de Giroux y McLaren. juesar· una ·1;cl.ar...;~: -Sn más de int:.e.r:Locutores que de 
lectores u.n.il.atera1•!S acrít.ict.-,s tls l.o:· norteamericanos. 

Los autores con.sul.tad?s son: ~ · ~ ia de Al.ba; Ángel. Díaz Barriga; 
Dora E1ena Marín; ;'1.1.fredo F'ur1á..~;, .'1igue1 Ange1 Pasi11as y Adriana 
Puiggr6s, si bien ést';. ü, t:.i1t.éa in· •!rl.ocutora es argentina, también 
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entra en contacto con l.os críticos de Miami y desarroJ.J.a un diál.ogo 
significat.:i.vo con el.J.os 15

• 

le. 2 Otras formas de 1ectura 

En otro nivel de significación, se anal.izaron l.as formas de 
recepción, apropiación y lectura que efectúan académicos 
universitarios que han estudiado esta línea de pensamiento educativo, 
y que han estado en eventos académicos en J.os que se han presentado 
Giroux y McLaren en México. 

Este otro grupo de lectores, son profesores de educaci6n 
superior principal.mente y real.izan estudios de posgrado en educaci6n, 
no mantiene una relación de diál.ogo directo con J.os autores, sino a 
través de los programas curricu.J.ares en J.os que se encuentran 
inscritos o por medio de su participación como asistentes a J.os 
eventos académicos en 1os que Henry Giroux y Peter McLaren han 
expuesto sus ideas. 

Se1ección de 1a muestra de estudio 

El criterio cualitativo para la se1ecci6n de estos informantes 
tomó en cuenta dos aspectos de carácter general: 

Que las lecturas que estos receptores del discurso de la Pedagogía 
Crítica fuesen iec~uras de apropiación efectuadas por profesionales 
de la educación con cierta base formativa importante en el campo; 
es por eso que se tom6 en cuenta que los informantes tuviesen 
estudios de posgrado en educación concluidos o avanzados, o que 
fuesen docentes con alguna obra publicada en México, o con amplia 
experiencia en ciertas prácticas educativas como lo es la docencia 
en el nivel superior principalmente, ámbito del encuento con Henry 
Giroux y Peter McLaren. 

Que los informantes elegidos conformaran u.na muestra de análisis 
que distinguiera una variedad de recepciones y significaciones 
sobre los discursos educativos críticos, según criterios de 

15 La Dra. Adriana PuiggrOs es argentina, trabajó en la UNAM en l.a década de los 
ochenta, a fines de este periodo regresa a su pa~s en el que se encuentra desde 
entonces laborando en la Universidad de Buenos Aires y, desde al.la mantiene 
contacto con educadores mexicanos. particularmente a través del programa 
Alternativas Pedagógicas y Prospectiva Educativa en América Latina (APPEAL.. de 
1980 a l.a fecha) . Por intermediación de algunos educadores mexicanos ella se 
incorpora al dialogo con los críticos norteamericanos, desde 1992 aproximadamente. 
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posiciona1idades diLerencíadas. Se iüentificaron tres vertientds de 
diferencias: 

diferencias en el 
(docentes con alguna 
educativa, docentes 
docentes); 

nivel formativo y capital cultural-educativo 
experiencia en. la práctica de la investigación 
en el campo educativo, y, formadores de 

diferencia de género; 

diferencias en 
educación en donde 
media y superior) 16

• 

cuanto al 
trabajan 

contexto y e1 n~ve1 ~nst~tuc~onal de 1a 
los informantes (de 1a educación básica, 

El rasgo que define a estos informantes es que, sin tener 
necesariamente una amplia obra publicada en el campo de la educación, 
cuentan con un.a base formativa suficiente y significativa en ciencias 
de la educación. 

Pensé que sobre la base de su formación, los estudiantes con 
estudios de postgrado en educaci6n particu1armente tendrían que 
e1a.borar 1ecturas más de apropiación que de recepción unidirecciona1 
de los planteamientos en torno a esta corriente te6rica, 
intenciona1mente crítica de la educaci6n contemporánea. 

Lo que dicen estos informantes estudiantes de posgrados en 
educaci6n en relación a los dos críticos en estudio, fue recogido en 
forma de texto a partir de 1a tran.scripci6n de entrevistas grabadas 
siguiendo una guía pensada e integrada con preguntas abiertas, 
buscando por medio de esta técnica 1a producción de formas de 
significación, de valoraciones y expresiones particulares de lectura 
y de recepción de los discursos de los norteamericanos P 

Los iectores con estudios de posgrado como informantes 

La fuente de información -para el análisis de las lecturas de 
apropiación- lo constituyen las entrevistas concedidas por un grupo 
de estudiantes de programas de posgrados en educación, identificados 
éstos como informantes que se formaron con propuestas curriculares de 
formación docente que -en e1 periodo estudiado- incorporaron 

Se tuvo siempre presente que el juego de las diferencias no pod~a reducirse a 
estos criterios únicamente; otras diferencias emerger~an -y de hecho fue as~-~ del 
propio texto de 1os informantes una vez obtenida la información en la etapa del 
trabajo de campo. Por ta1 razón, sólo desde un punto de vista metodo10gico, sobre 
1a base de 1as diferencias en 1a producción de 1os discursos, se ubicaron estos 
únicos criterios que son muy generales. 

Véase e1 Anexo A, Gu~as de Entrevista. 
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formalmente en sus programas, contenidos de l.a Pedagogía Crítica, o 
bien que por iniciativa propia estos estudiantes hubiesen leído de 
manera selectiva a estos los dos autores mencionados. 

Se 1oca1izaron las siguientes 
formación en e1 campo de 1a educación 
contenidos de la Pedagogía Crítica: 

propuestas 
que incluyen 

curricul.ares de 
de manera f orma.1 

Maestría en Ciencias de la Educación que se desarrolla en la 
Universidad Pedagógica Veracruzan.a, en el Estado de Veracruz. 

- Maestría en Enseñan.za Superior, desarrollada en la Escuela Nacional 
de Estudios Profesionales, plantel Aragón, en J.a UNAM. 

Se incluyó una entrevista de un. estudiante del. Doctorado en 
Pedagogía. de l.a Facul.tad de Fil.osofía y Letras de l.a. UNAM que l.eyó 
obras de Giroux y McLaren; y, dos de académicos de la Benemérita 
Universidad Autónoma de Pueb1a quienes incluyeron en sus tesis de 
grado, lecturas de este tipo. Todos estos académicos por iniciativa 
propia han leído a 1os autores norteamericanos. 

Fueron un tota1 de once entrevistas grabad.as a partir de 1as 
cuales se construyó e1 texto analizado en este nive1: un estudian.te 
de doctorado de Pedagogía de 1a Facu1tad de Filosofía y Letras de 1a 
UNAM; tres de la Maestría en Ensefianza Superior que se desarrolla en 
la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragón de la UN.AM; 

cinco de la Maestría en Educación de la Universidad Pedagógica 
Veracruza.na en el Estado de Veracruz; y dos de la Benemérita 
Universidad Autónoma de Puebla 1

". Esta selección intenta ser 'Una 
muestra cualitativa1 significativa19

• 

18 En estas universidades 1os autores de 1a lí.nea de la Pedagogí.a Cri:tica de 
Oxford, Chio, han tenido contacto directo a través de conferencias y seminarios; 
además, son espacios en donde 1os contenidos curriculares de las maestr.!as en 
educación que ahí. se desarrollan, se han integrado en parte con contenidos 
teóricos provenientes de la Pedagog.!a Cr.!tica. 
19 No está por demás recordar que, de acuerdo a l.a postura epistemol.ógica y 
teórica de la investigación social a 1a que me adscribo, el concepto muestra 
cualitativa difiere sustancialmente de 1a muestra representativa de 1a perspectiva 
emp!f:rico ana1.ítica. La razón fundamental es e1 hecho de que interesa aqu.! conocer 
1os procesos sociales, subjetivos. cul.tura1es. académicos, pero sobre todo de 
significado de dichos procesos; no interesa así. conocer la magnitud 
(jerarquización de cantidades o relaciones numéricas) de la información a 
anal.izar, sin que por ello e1 recurso de la cuantificación sea desechado en 1a 
investigación, só1o que éste es un instrumento de apoyo y no el resultado 
sustantivo esperado de1 análisis. 
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3. B~pótes~s de trabajo. 

Las hipótesis que han orientado e1 trabajo, son 1as hipótesis con las 
que se viene trabajando en e1 proyecto co1ectivo de1 CESU: Ei 
curricuium universitario ante 1os retos dei Sig1o XXI, del cual éste 
proyecto de tesis sobre e1 tema de 1a re1aci6n entre crítica y 
educación, constituye un objeto de estudio particular y persona1 
dentro del proyecto amplio. 

Se ha trabajado sobre dos 1 íneas de hipótesis. La primera de 
carácter general que guía a la vez al proyecto amplio y se construye 
a partir de una discusión con el equipo base del CESU. La segunda 
línea de hipótesis, constituye la elaboración de hipótesis 
específicas y de producción propia que desglosa y profundiza la 
primera: 

Hipótesis generai 

"Partimos del supuesto de que e1 pensamiento crítico entre l.os 
académicos tll1iversitarios presenta niveles de signif icaci6n 
diferenciados, podemos conceptual.izar ciertas formas de pensamiento 
crítico que se gestaron en México a partir de l.os años setenta, l.as 
cual.es significaron una fuerza pol.ítica, necesaria en nuestro país en 
aquel. entonces, para asumir una posici6n social. crítica y 
contestataria desde l.as universidades ante los discursos autoritarios 
y excl.uyentes del Estado. 

''Al paso de l.os años, l.as formas de crítica contestatarias han 
agotado su posibilidad heurística y su capacidad para argumentar 
sobre propuestas alternativas en el terreno educativo. 

"El discurso crítico ha pasado por un proceso de vaciamiento de 
sentido y se ha diluido en \ll1a polisemia de significados~ Hoy podemos 
encontrar formas y articul.aciones conceptual.es diferenciadas de l.os 
sentidos de la crítica entre los académicos que se desarrol.lan en el 
campo educativo en México, desde formas de significación abiertas, 
prepositivas y con potencialidades críticas, que mantienen en 
movimiento l.os debates sobre l.as teorías educativas, hasta posturas 
que expresan aún formas diversas y fragmentarias de pensamiento que 
no acaban de articul.arse a un sentido de mayor estabil.idad potencial. 
y de posibilidad crítica de l.a educación" (Orozco, 1994:1). 

Hipótesis particuiares 

"La noción de crítica ha de analizarse no s6l.o por el conteni.do 
teórico con el. que se incorpora al. campo del. curricul.um, sino' además 
a partir de l.as posibil.idades para organizar e.1 pensamiento para 
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estructuración curricular. E1 pensamiento 
1a búsqueda de nuevos horizontes bajo l.as 

realidad social para pensar proyectos 

A1 comienzo de 1a presente década, l.os noventa, el. discurso 
crítico en el. campo del. curricul.u.m presenta un agotamiento o 
vaciamiento como categoría y como forma de razonamiento para 
construir problemas nuevos. Esto, lejos de paralizar el. debate 
educativo, l.o mueve en múl.tipl.es direcciones. Estas direcciones hay 
que entenderlas para comprender sus al.canees y potencialidad. 

Se requiere avanzar en las experiencias y en la interpretación 
de los cambios curriculares que se presentan. en el proceso de l.a 
deeerminación curricuiaz-2°- para avanzar en u.na prob1ematización 
teórica de1 campo, para reconocer sus límites, para comprender e1 
debilitamiento de sentidos posibilitadores de1 pensamiento crítico, 
así como para pensar en la posibilidad de potenciar los rasgos 
emergentes de la realidad para intentar imaginar dimensiones posib1es 
de conceptualización y prácticas curriculares de cara al siglo XXI." 
(Orozco, 1991a:2l 

4. Estrategia metodo16gica hermenéutica con base en categorías de 
aná1isis y en unida.des de aná1isis o unidades de sentido 

Al. escribir esta reconstrucción teórico metodo16gica que ha guiado el 
proceso de la investigación, caí en la cuenta que esta estrategia fue 
construyéndose y reconstruyéndose a través de 1as fases de 1a 
investigación misma. 

Tratando de expresar sintéticamente la estrategia, diríase que 
se trabajó u.na metodología hermenéutica a partir de categorías de 
análisis. Esto quiere decir, poner en tensión (analíticamente 
hab1ando) los discursos ana1izados frente a las categorías 
construidas en el marco conceptual de análisis e interpretación. 

En un momento dado, la tensión categorías/discursos, estuvo 
mediada por la lógica de 1a articulación conceptual con sentido de 
los discursos educativos, es decir, reconozco explícitamente la 
incorporación de la categoría con.figuración como reiación art:icuJ..ada 
de concept:os y cat:egorías en los estudios educativos. De gran. ayuda 
resultó la recuperación de las nociones que ya había trabajado para 

La categor~a -deee.rrninaci6n curricu1ar- la construye Alicia de Alba. para 
analizar la capacidad de los sujetos sociales de la determinación curricular para 
intervenir y direccionar un proyecto po1~tico académico (de A1ba. 1991). 
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conceptual. como campo 
corte y articul.aci6n y 
propuesta de A1icia de 

Las unidades de análisis o unidades de sentido, están apoyadas 
en esta 1.ógica de .1.a configuración como re.lación art:icul.ada de 
concepcos y categorías, en donde cada unidad da cuenta de l.a lectura 
e interpretación de articulaciones de conceptos y momentos de 
incoporación conceptual. en los discursos de los críticos 
norteamericanos sobre los cuales se está trabajando; así como de las 
articulaciones de significación que son recuperados y expresados 
(lógica de inclusión) o excl.uídos (lógica de exclusión) por los 
interlocutores y por 1os otros docentes lectores de la obra de Henry 
Giroux y Peter McLaren. 

Dicho en forma breve, las unidades de análisis son 1as 
herramientas de organización que hizo posib1e operar u.na metodo16gía 
de aná1isis a partir de la iógica dei objeto (estructuración 
metodológica a posteriori) , en lugar de haber seguido u.ni1atera1mente 
1a lógica de1 contenido 1itera1 (a priori) de los textos. 

Diseño de instrumentos, recopi1ación y aná1isis de Ia información 

Se previó trabajar con dos técnicas o estrategias básicas: el 
aná.1isis de textos escritos y la técnica de entrevista abierta a 
profundid.ad21

• Estas técnicas resultaron recomenda.bles por el enfoque 
de la investigación adoptado, de corte cualitativo (no etnográfico), 
hermenéutico y con el apoyo de al.gu..nas herramientas conceptuales de 
análisis basadas en la l.6gica de la articulación significativa 
(unidades de análisis o unidades de sentido) 

El análisis de texto escrito consiste en l.ll'l.a 1ectura analítica 
de material recopil.ado en forma. de impresos, entendiendo que 1a 
lectura v-a tamizad.a por el. propio punto de vista y formación del 
investigador, es decir por el propio discurso del. investigador. 

Para 
sugerencias 

l.a 
que 

realización 
hace Ángel. 

de las entrevistas 
Díaz Barriga (l.995) 

me 
en 

apoyé en 
relación a 

l.as 
l.a 

Angel O.!az Barriga propone la base conceptual de la técnica,, entrevista a 
profundidad. Supone el autor que es un recurso metodolOgico para producir 
significados y para acercarse a la dimensión subjetiva del los informantes 
entrevistados. Las disciplinas que orientan la fundamentación conceptual de la 
técnica entrevista a profundiad son la antropolog~a social,, el psicoanálisis y la 
sociolog~a (A. D~az Barriga, 1995) . Para este estduio se elaboraron dos Gu~as de 
entrevista,, véase el Anexo A) 
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entrevista a profundidad, por medio de l.a cual. podemos provocar l.a 
producción de significados a partir de l.as entrevistas. 

Podría 
sign.if icados 
herramientas 

compl.ementar l.a idea de que 1as lecturas de esos 
están mediadas por l.as categorías que son las 

que permiten comprender e interpretar l.os significados. 

Por l.o tanto, sostendría que l.a lectura de sentidos de los 
discursos constituyen nuestras apropiaciones de l.a realidad expresada 
en l.a voz de 1os informantes. 

Las 1ecturas analíticas versan sobre tres tipos de texto: 

1. Textos (l.ibros, artículos y ensayos) de los teóricos críticos en 
estudio, publ.icados y al.gunos inéditos o en prensa a l.os que se pudo 
tener acceso por medio del. intercambio académico con l.os autores. 
2. El. texto de algunos investigadores o expertos en educación que 
escriben en México y en Argentina, cuyas obras son conocidas por una 
amplia comunidad educativa en México y Sudamérica, principalmente. 

3. El texto que resulta de la transcripción de 
obtenidas por grabación magnetofónica de los doce 
posgrado seleccionados como informantes. 

las entreví seas 
estudiantes de 

S. Ei momento paraieio de ia investigación fo=nativa 

Exp1ícitamente quiero reconocer, que en el proceso metodológico de la 
invest:.igaci6n, el cual abarca desde el momento de selección de la 
.temática a estudiar, pasando por la iniciación sist:.emática de un 
proceso lógico constructivo de problematización y construcción del 
objeto, hasta el análisis e interpretación de la información 
recopilada; repito, en todos esos momentos la formación en ciencias 
sociales y en las educativas cumple una función movilizadora en 
cuanto a los saberes previamente seleccionados, como en los saberes 
que se requiere conocer. 

Se movilizan: las motivaciones o el interés inicial de estudiar 
a la Pedagogía Crítica como corriente de pensamiento que abre líneas 
de indagación sugerentes; también se mueve la formación como postura 
del investigador que quiere conocer, en tanto que el mismo objeto de 
estudio construido exige la formación en líneas teóricas que antes 
tenía referenciadas no a profundidad, situación que obligó a abundar 
en un estudio más riguroso en la esfera de las teorías sociales y de 
las teorías educativas en e1 actual contexto de los debates. 

En síntesis, 
metodo1ógica se 

como 
impone 

parte y 
un tipo 

mediación fuerte 
de investigación 

de ia 
que 

estrategia 
se gestó y 
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consoJ.idó como una manera de investigar, a través de1 Proyecto: E.2. 
curricu.2.um universitario ante ios retos de1 sig.2.o X.XI. El equipo base 
del CESU ha denominado esta forma de investigar como 1a propuesta de 
investigaci6n EorBJa.tiva (Orozco, 1994) 22

, la cual intencionalmente 
reconoce los niveles diferenciados de la formación que tienen 
impl.icaciones en la participación y posicionamiento gnoseo16gico de 
los sujetos-investigadores que participan en el proyecto, así como en 
la diversidad de la producción analítica que él genera; pero lejos de 
que estas diferencias constituyan obstáculos o frenen la 
participación de los sujetos, tal condición constituye un espacio a 
la vez que de investigación, de diálogo constitutivo de la formación 
de tipo tutorial. 

Por otra parte la estrategia de la investigación formativa pone 
en cuestión y explícita las diferencias en los niveles de formación 
de los sujetos investigadores y, por tanto, de sus formas 
diferenciadas de participación; este hecho obliga a atender la 
formación en teoría social y teorías educativas ya no como contenidos 
curriculares formalizados de un. programa de formación de 
investigadores, sino como un espacio de construcción de herramientas 
conceptua1es para u.na investigación en particular. Una vivencia así 
del acercamiento al papel de 1a teoría resignif ica 1a formación 
teórica. 

En e1 proyecto de investigación internaciona1 e interinstitucional: •E1 
curricu1um universitario ante a 1oa retos de1 sig1o XXI. Perspectivas en M6xico, 
Argentina y Ecuador•. que se coordinó en el CESU-UNAM entre 1991-94. la formaciOn 
de los equipos de trabajo. investigadores e investigadoras que participamos en el 
proyecto. jugó un papel muy importante. En la formaciOn a través de 1a 
investigación se presentaron niveles de participación diferenciada y productos de 
investigación también con diferencias en los estilos y a1cances anal~ticos de los 
diversos equipos_ A1 término de la investigación y como una dimensión de la 
reconstrucción metodo1ógica, se fue perfilando en aquella investigación el 
concepto de la investigación formativa (Orozco, 1994). La investigación formativa 
nace así primero de una experiencia y se somete actualmente a una reflexión con e1 
propósito de buscar o construir su significado conceptual. En cierta ocasión. en 
algún foro. se nos ha preguntado si la forma de desarro1lar este proyecto podría 
ser equivalente a alguna linea de investigación participativa, diría junto con el 
equipo del CESU integrado por Alicia de A1ba y Lourdes Chehaibar, que no es la 
intención intervenir con un programa político o partidario preciso en la realidad 
a través de1 trabajo de la investigación, ta1 y cómo intencionalmente se lo 
propusieron los impulsores de la investigación participativa de los anos sesenta. 
En nuestro caso, la intención es la comprensión de 1a realidad del curricul.um 
universitario y en la producción de conocimiento en torno a este campo 
problemático; lo cual no excluye que de manera tangencial y sin restar su 
importancia. pueda provocarse algún tipo de impacto e intervención y de hecho 
así se ha dado en algunos casos- durante el desarro1lo de la investigación. En el 
proceso de elaboración de esta tesis -de nueva cuenta- la formación ha sido 
atendida de manera especial. como una necesidad. 
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6. Fas~ de síntesis intd:rpretativa 

Como última fase del estudio y, a manera de síntesis, se trataron de 
articular las diversas capas de significación de los discursos 
anal.izados, para dar respuesta a los acercamientos y a las 
interrogantes que motivaron este estudio. 

Este resultado, constituye un momento de 
preocupación inicial, aclarar comprensivamente 
abarca o despliega el discurso crítico de la 
(recepcionado) y reconceptualizado en México 
recientes del debate educativo. 

cierre sobre la 
qué significados 

educación allegado 
en los años más 

Esta búsqueda 11.eva l.a intención de seguir abriendo líneas de 
reflexión por donde continuar trabajando los puntos de encuentros, 
desplazamientos, rearticulaciones entre la dimensión del pensamiento 
crítico, la educación como campo conceptual y de producción de 
significados, y, de prácticas o intervenciones en los espacios 
sociales educativos. 

La redacción de la tesis es un intento de sistematizar, lo que 
consideré interesante de recuperar en 1os discursos analizados, 
seguramente no fue toda la multiplicidad de significaciones posibles 
de recuperar porque esto es, por suerte como dijera Laclau (1992) 
inspirado en Zizek, un.a imposibilidad, porque mi discurso será 
siempre un punto de vista y tan solo eso, entre otros posibles; pero 
a la vez es ésta un.a posibi1idad por el momento para seguir 
trabajando en educación. 

Tal privilegio de incompletud muestra el carácter siempre 
abierto como sostiene Buenfil (1994) de toda discursividad, por lo 
mismo queda expuesto este trabajo de tesis a su lectura, a sus 
críticas y sugerencias, las cuales valoraré para seguir pensado y 
debatiendo -desde la educaci6n- esta posibilidad de la imposibilidad 
de cierre final de las formas del pensamiento educativo. 



CAPÍTULO 2 

COHTBXTUALJ:ZACJ:ÓH DE LAS PREGÜNTAS SOBRE LA IUCLACJ:ON CRfTJ:CA Y 
EDUCACJ:ÓH EN Kii:xxco 

Vosotros utilizais la expresión 
"historia del pensamiento" pero y 
considero que más bien hago historia 
del discurso ... ¿cuáles son los 
enunciados destinados a pasar sin 
dejar huella? ¿Cuáles son, por el 
contrario, los destinados a formar 
parte de la memoria de los hombres 
(por medio de la recitación ritual, 
1a pedagog~a y la ense~anza ... )? 
¿Cuáles son registrados para poder 
ser reutilizados y con qué fines? 
¿Cuáles son puestos en circulación 
y en qué grupos? ¿cuales reprimidos 
y censurados? 

Michel Foucault (1968) 

Un primer momento de 1a prob1ematizaci6n sobre 1a articu1ación crítica 
y educación se ubica en e1 contexto educativo mexicano en e1 cua1 me 
encontré con 1a presencia de 1os discursos críticos en e1 campo del 
curricu1um y# cómo fue que me interesé en la relación crítica y 
educación. 

En un segundo momento 
manera más sistemática a la 
objeto. Este capítulo expone 

aparecería la decisión de 
corriente Pedagogía Crítica 
tales momentos. 

estudiar 
en forma 

de 
de 
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1. Antecedentes de 1a re1aci6n entre crítica y educación en 
México. 

He intentado escudriñar en e1 pasado histórico algunas 
hab.l.a en tono de crítica para significar intenciones 
educativos a partir del contexto mexicano. 

huel.l.as del. 
y proyectos 

Podría sostener. que ciertos rasgos de nuestra cul.tura están 
mediados por esta articulación -crítica y educaci6n1

- que nace no 
precisamente de l.a historia más reciente, sino de un proceso que hunde 
sus raíces -por l.o menos desde el. siglo pasado- en el pensamiento 
liberal mexicano y la forma en que sus principal.es representantes 
cultural.es l.e apostaron a l.a educación desde aquel. siglo, pasando por 
la etapa porfirista, y diversos momentos de l.a posrevo1ución2

• 

No se entendería esta inicial. prefiguración del estudio entre 
pensamiento crítico y su re1aci6n con 1a educación en México, si no se 
tiene presente que 1a historicidad inf1uye fuertemente en la 
configuración de 1a criticidad para pensar 1a educación. Por ta1 
motivo se hace mención de ciertos hallazgos de 1a historiografía de 1a 
educación para sostener que 1a relación entre pensamiento crítico y 
educación posee raíces propias en México. 

La comisión coordinada integrada por Luz Elena Ga1vá.n. y Susana 
Quintani11a, que trabajó e1 tema de la historiografía de 1a educaci6n 
en el marco de1 2° Congreso Nacionai de Investigación Educativa 1992-

En una perspectiva antropo16gica. Bonfi1 Bata11a (1991:128) sostiene. 
1a cultura es e1 conjunto de símbo1os. va1ores. actitudes. habi1idades, 
conocimientos, significados. formas de comunicación y de organizaciones 
socia.les. y bienes materia1es. que hacen posib1e 1a vida de una sociedad 
determinada y 1e permiten transformase y reproducirse como ta1, de una 
generación a 1as siguientes." A partir de esta noción amplia de la cu1tura se 
puede sostener que la re1ación crítica y educación es una forma de significar 
y organizar la educación en México. ya que actitudes y va1ores críticos se han 
constituido en mediaciones que en una dirección ideológica o en otras, puden 
ser interpretadas a través de 1a historia de la educación en México. 
2 Si bien e1 recorte de objeto de 1a tesis se ubica en la historia más 
reciente de 1a relación crítica y educación, considero pertinente recordar -
brevemente- ciertos antecedentes que sobre esta relación recoge la historia 
de la educación en nuestro país. Considero que para comprender el discurso 
cr~tico de la educación es necesario e1 estudio de la disciplina historia de 
la educación, ta1 convencimiento lo he adquirido a través de 1a ensenanza de 
este contenido en las 1icenciaturas de Pedagogía. tanto en la ENEP Aragón y la 
Facu1tad de Fi1osof~a y Letras de la UNAM, estas experiencias mostraron cuan 
comp1icada es la ense~anza no de 1os contenidos históricos, sino de 1a lógica 
de1 pensar en la historicidad de los procesos. Indudablemente el logro de 1a 
apropiación de una 16gica de pensar históricamente (en movimiento y en 1a 
articulación) brinda a los sujetos en formación 1a posibilidad de una visión 
cr!tica de hechos y procesos. 
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93 3
, conc1uye como un resultado de su investigación, que en e1 campo 

de 1a historiografía emerge una actitud y cuestionamiento crítico 
sobre e1 tema de 1a educación en México, en ese sentido puede aludirse 
a 1a existencia de una tradición crítica en educación, cuyo movimiento 
histórico puede analizarse a partir de cortes analíticos o unidades de 
sentido•. 

Destaca un. rasgo del discurso crítico que tiene que ver con e1 
juego de1 poder entre los sectores sociales, quienes a través de la 
educación (sus leyes, la fundación de sus instituciones, 1a trasmisión 
de contenidos, etc.) trataban. de orientar la vida social y política 
de1 pai:s. 

Este juego de poder se dió entre grupos políticos, educadores y 
gobierno centralmente quienes buscaron hegemonizar 1a dirección de las 
participaciones de la ciudadanía. La tensión entre sus discursos 
expresada en sus acciones impidió 1a uniformidad de 1a cultura y de 1a 
educación en México. Un ejemplo de esto se observa en el periodo 
posrevolucionario. 

ftLa escuela y 1a cultura de la palabra escrita fueron piezas 
clave en la conformación tanto de nuevos grupos sociales 
como de las demandas e intereses que articularon el proyecto 
nliberal-modernizador" posrevol.ucionario; un proyecto que 1e 
fue impuesto a la población y que. en muchos sentidos. no 
era distinto al de la dictadura [porfirista] . diversos 
autores que cuestionan la existencia. durante el porfiriato. 
de un Estado fuerte e interventor capaz de centralizar l.a 
toma de decisiones en materia educativa. imponer sus 
lineamientos dentro del ámbito escolar. homogeneizar los 
planes de estudio y mantener el. equilibrio entre los 
diferentes poderes en juego. n (Quintanil.la y Galván. ec. 
a1., l.995,l.54) 

Por 1as pugnas en e1 terreno educativo, se configuró un espacio para 
la gestación de una crítica opositora que mostró 1as relaciones 
antagónicas entre sujetos educativos, o que tomaban a 1a educación 
como campo de lucha. El énfasis del pesamiento crítico, en estos 

Sobre los trabajos de esta comisión consu1té e1 cuaderno No. 28 que circuló 
durante 1a celebración del 2o Congreso. y también. la versión actua1izada. 
Historia de 1a educación en M•xico: ba1ance de 1oa ochenta y perap•ctivaa para 
1oa noventa. que se publicó como 1ibro en 1995. 
' E1 recorte ana1~tico, como se ha explicado en e1 cap~tu1o anterior. alude a 
un momento y a un objeto particular de la historia má.s recient:.e de 1a 
educación en México. en 1a década de 1os ochenta y 1a primera mitad de los 
n~venta y el discurso critico educativo curricular. 
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momentos de 1a historia de 1a educación, muestra que 1a re1aci6n entre 
crítica y po1ítica educativa es una dimensión de la constitut~vid.ad de 
1a cu1tura en México. 

Una 
historia 
momentos 
mexicano. 

manera de ser 
como pasado, 
posteriores de 

y de pensar estaría incubándose 
pero un pasado que pro1onga su 
1a historicidad de 1a identidad 

ya en 1a 
hueJ.J.a en 

del. puebl.o 

2. La re1ación crítica y educación se reactiva en e1 discurso 
cu.rricu1ar 

Años más tarde, a través de 1os movimientos estudiantiles, vamos a 
encontrar una recurrencia de 1a crítica social contestaría y opositora 
a1 aparato gubernamental, mezclada con otras formas de lucha política, 
crítica y social, sostenidas por los movimientos laborales que no 
habían sido reducidos del todo a la hegemonía gremial de los 
trabajadores (Guevara Niebla, 1983; Martínez Della Rocca, 1983). 

Si leemos la historia a partir de la perspectiva del discurso, 
como lo inspira Foucault (1991) puede comprenderse el sentido de la 
historia del discurso (Buenfil, 1994:3), porque se puede interpretar 
ahora, que si bien el discurso crítico de la educación como campo de 
conocimiento se reactiva en la década de los ochenta en México como lo 
sostiene Alicia de Alba (1989), la criticidad constituye un rasgo de 
la tradición cultural de nuestra identidad educativa. 

Como rasgo de una tradición, el pensamiento crítico en educación 
-ya en la historia más reciente- articula dos lógicas por lo menos: a) 
la reiteración y reclamo de los estudiantes de su derecho a la 
educación tal y como lo expresa su discurso en el movimiento 
estudiantil del 68 y, b) la demanda expresada como movimiento político 
de democracia y libertad. 

Luz Elena Galván 
elaboran el informe del 
encuentran en relación 
educación, que en los 
siglo, se viven 

y Susana Quintanilla, investigadoras que 
estado del conocimiento para el 2º Congreso, 

a la articulación entre pensamiento crítico y 
últimos afias de los sesenta en el presente 

" ... tiempos de cuestionamiento y de búsqueda de 
herramientas desde 1as cua1es interpretar una sociedad que 
a partir de 1968 nunca ser.ía igua1... La historiograf.ía 
cr.ítica de 1a educaciOn recibió influencias de 1o más 
variadas: ia obra de A1thusser, 1a teor.ía de 1a 
dependencia, e1 pensamiento de Gramsci y 1a socio1og.ía 



cr~tica de 1a educación... y de 1a sociolog~a 

norteamericana." CGa1v6n/Quintani11a, 1993:10, 31). 
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Las disciplinas a partir de las 
crítico educativos han sido, l.a 
política, la economía de 
(Galván/Quintanilla, 1993:10, 31) 

cual.es se abordan 
historia misma, 

1a educación, 

l.os discursos 
l.a sociol.ogía 
entre otras 

Estas interpretaciones crítico-educativas, desde los años 
setenta, por lo general ubicaron sus objetos de estudio en un nivel. 
macrosocial.. Los intérpretes se abocaron al. estudio de: la historia 
política de la educaci6n y al estudio crítico de l.os discursos del.. 
gobierno federal sobre lo educativo; pero, en 1os a..fios más recientes 
l.os historiadores social.es han dado un giro en sus abordajes sobre la 
historia de la educación al. incorporar como objeto de sus 
investigaciones, el estudio de los procesos escolares y de la 
participaci6n de los actores del. acto educativo, en el. plano de lo 
escolar institucional y en el de la constitución de las interacciones 
de los individuos(Galván/Quintanilla, 1993:26-27). 

Pero también sostengo que el discurso crítico emerge también en 
el propio campo pedagógico, al. gestarse una línea de pensamiento 
crítico educativo, específicamente en el. campo del curricul.um en J.a 
década de los ochenta (de Alba, 1989, Follari, 1984), en un contexto 
de búsqueda de al.ternativas pedagógicas basadas en compromisos 
sociales y políticos propias de J.as sociedades caracterizadas como 
pobres y subdesarrolladas, como las sociedades J.atinoamericanas. 

Por otra parte hay que considerar como parte de J.os antecedentes 
históricos y contextual.es de J.a gestación y desarrol.lo de líneas de 
pensamiento crítico educativo, que esas búsquedas de alternativas 
pedagógicas fueron acompañadas de búsquedas teóricas o de indagación y 
construcción de enfoques y herramientas de análisis del. campo y del. 
objeto de la educación. 

Desde este punto de vista, podemos sostener que como dimensión 
del movimiento constitutivo de J.a línea o de las líneas de pensamiento 
crítico educativo, el papel de la teoría y sus formas de expresión 
discursiva ha jugado alguna infl.uencia de peso en esos desarroll.os. 
Por esto mismo puede valorarse 1a importancia qu~ Giroux 1e concede a 
l.a teoría como una forma de 1enguaje para pensar y para actuar 
comprometida y políticamente en 1os espacios educativos como espacios 
públicos. 

Los estudios como l.os que realizan -en e1 contexto mexicano
Edgar González Gaudiano (1986), María Esther Aguirre Lora (1989); 
Ángel Díaz Barriga (1985); Roberto Follari (1984) y Alicia de Alba 
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(1989, 1991) entre otros, muestran 1a consol.id.aci6n de un discurso 
educativo curricular de corte crítico latinoamericano, gestado y 
desarrol1ado desde e1 propio campo pedagógico, en un periodo histórico 
contemporáneo en e1 que nos formamos en el campo teórico de la 
educación a fines de los setenta o principios de los ochenta en 
México. 

Es pertinente y necesario profundizar en una línea de 
investigación que tome como eje de indagación el desarrollo de los 
discursos crítico educativos, bajo la intención de comprender el 
impacto que éstos han provocado en México, de ahí que cualquier línea 
de cuestionamiento sobre la producción del discurso crítico educativo 
que se avoque a un estudio de profundización sobre sus bases 
epistémicas, teóricas y metodológicas, resulta ser útil social y 
académicamente para mover el potencial del discurso crítico, para 
potenciar sus rasgos contestarios hacia rasgos posibilitadores de la 
construcción de un lenguaje prepositivo para pensar en alternativas 
pedagógicas, en un contexto de crisis educativa. 

3. El. debate crítico educativo en México a partir de l.os años 
ochenta 

Los orígenes de.l discurso crítico en e.l campo de.l curricu.lum de 
1a fo.rDación de profesores. 

En el panorama del campo del curriculum orientado a la formación de 
profesores y de educadores que abarca la década pasad.a, se caracterizó 
por un momento de búsquedas, de interrogantes, de debates entre las 
posturas de la Tecnología Educativa y los nuevos discursos emergentes 
de corte crítico (de Alba y Chehaibar, J.994). o mejor dicho de 
diversos discursos que cuestionaban a la propuesta de la Tecnol.ogía 
Educativa exportada desde los Estados Unidos de Norteamerica§. 

La Corriente de 1a Tecnolog~a Educativa fue importada de 1os Estados Unidos 
y radicada por decreto en nuestro pa~s en 1973, con base en 1a promulgación de 
1a Ley Pedera1 de Educación de 1973 por la cua1 se legalizó la instrumentaciOn 
de los planes de estudio de l.a educación básica por objetivos conduccua1es. 
base de la propuesta metodológica para la ensei"1anza que se nos transmitiO a 
1os maestros de aquel.1a época. En el caso de1 subsistema de ensei"1anza media 
básico en el. que ven~a desempei'\ándome como profesora en la ensei"1anza de 1a 
Historia, l.os maestros fuimos "capacitados" vel.ozmente en 1974 para iniciar e1 
ciclo escolar con los nuevos planes de estudio y libros de texto organizados 
por objetivos conductual.es. 



1atinoamericanos dan 
Barriga C., 1984; de 

1984; Pansza et:. al. . 
1988; Díaz Barriga y 

Varias obras de estudiosos mexicanos y 
cuenta de e11o CG1azman y Figueroa, 1981; Díaz 
.Al.ba, 1988, 1591; de Al.ba et. a1, 1992; Hirsh, 
1986; Puiggrós, 1980; Fur1án et. ai. 1978; Barco, 
Arredondo, 1989; Aguirre Lora, 1989) . 

Los discursos 
conceptuales, se 
importantes que ya 
México. 

se mostraron no s61o como propuestas y constructos 
concretaron también en proyectos educativos 
forman parte de la historia del curriculurn en 

Entre los proyectos educativos mas reconocidos cabe citar: la 
propuesta del Colegio de Ciencias y Humanidades, el proyecto modular 
de la UAM Xochimi1co, e1 caso de1 proyecto académico de Arquitectura
Autogobie.rno y el. plan A-36 de Medicina en l.a UNAM, estos proyectos 
innovadores de corte crítico no sólo presentaron una alternativa de 
corte pol.ítico social., intentaron formas y proyectos académicos y 
curriculares visual.izados desde una perspectiva social amplia y 
reconociendo una postura político social. mayoritaria latinoamericana. 

El testimonio que presenta María Esther Aguirre Lora, pedagoga 
protagonista de aquellos cambios y giros hacia y/o en contra de l.a 
Tecnol.ogía Educativa, muestra el clima. de l.a discusión. Por un l.ado, 
muestra cómo en los años ochenta empezaba a hacerse patente la 
"euforia por .la t::.ecnol.ogía educativa."; por otro lado, narra l.a génesis 
de una tendencia crítica en nuestro país, que es su contexto y marco 
enunciativo desde donde expone la problemática de1 campo curricu1ar; 
retomo un breve fragmento de su testimonio pub1icado en 1989: 

Aun convencidos de que· 'l.a educación l.o pod.!a todo', 
buscamos dar a nuestro trabajo un sentido de real.idad, de 
concreción en aquel. mundo de ideas y val.ores en l.os que nada 
era tangibl.e, y recurrimos a l.os 'criterios metodológicos• 
que nos ofrec.!a l.a tecnol.og.!a educativa: los objetivos, l.os 
medios para l.ograrl.os y l.a eval.uaciOn de procesos y de 
productos, en l.os que encontrar.tamos una seguridad técnica 
para afrontar los problemas educativos como 'probl.emas de 
caracter excl.usivamente técnico' que no revest.!a mayores 
complicaciones teóricas, ideológicas, etcetera CAguirre Lora, 
1989: 116)." 

En este fragmento de1 discurso de María Esther Aguirre, e1 significado 
positivizado de 1a corriente Tecnología Educativa muestra el. momento 
de la incorporación de1 discurso, e1 momento de su exportaci6n. 
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Pero en otro fragmento en e1 
1a hue11a de ciertas carencias 
significante cecno1ogía, adoptado 
prácticas educativas. 

mismo discurso 
del. discurso 
y exportado 

de 1a autora emerge 
que incorporó el. 

al. ámbito de l.as 

Ta1 incoporaci6n tendería a mostrar sus 1ímites y ausencias, en 
otras palabras, su incompl.etud, cuando los educadores empezaron a 
darse cuenta que el significado de l.a educación desde la perspectiva 
de 1a Tecnología Educativa, se reducía a los procedimientos técnicos, 
derivados estos de J.os fundamentos epistemol.ógicos de l.as ciencias 
empírico analíticas o ciencias naturales y exactas, como nombra 
Mardones a estas ciencias por su enfoque (1992). 

"E1 furor y la euforia por la tecnolog~a educativa comenzará 
a perder terreno una vez que personas e instituciones dotadas 
con buena dosis de técnicas y más técnicas. se den cuenta que 
con su aplicación los problemas no se resuelven 
automáticamente como se cre1a; Iniciamos as! un periodo 
de cr!tica a 1a tecno1og!a educativa. a sus fundamentos 
epistemológicos. a su función social como proyecto 
neocolonialista. Y la cr!tica se amplia: se trata de superar 
1os .. enfoques pedagogizados • -en 1os que la realidad 
educativa y sus posibilidades de transformación sólo pasan a 
través del profesor, el alumno y la e::;;cuela como el.ementos 
aislados y autónomos de una rea1idad social compleja; el 
análisis de las instituciones educativas intenta ir más al.l.á 
de su propia lógica interna: se adquiere conciencia de l.os 
diversos fines histórico-sociales de la educación. de l.a 
reproducción del sistema social a través de la instrucción, 
del. trabajo docente sujeto a múltiples influencias y 
determinaciones. de la docencia no como opción personal sino 
como Onica posibilidad de trabajo. del plan de estudios en 
sus aspectos manifiesto y latente, de elementos personales y 
sociales que se ponen en juego en el trabajo de grupo .... Se 
abre una etapa de cr~tica ideo16gica; de cueationamientos; de 
indagación, de rupturas, de construcción de propuestas 
educativas de diverso tipo, de una fuerte corriente de 
intercambio y estudio con Europa Central y con América 
Latina. Se. percibe una realidad educativa en movimiento, 
dialéctica, heterogénea. relativa, contradictoria; una 
rea1idad educativa que s61o es posib1e estudiar de manera 
interdisciplinaria." (Aguirre Lora. 1989: 116-117) 

En esta cita cabe destacar algunos 
pensamiento crítico en educación y en e1 

rasgos de 1a génesis 
campo de1 curricu1um. 

del. 
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En primer lugar, es importante concebir a 1a educación desde su 
dimensión socia1 amp1ia incluyendo sus implicaciones de poder, 
ideo1ogía y dominación a1 concebirla inmersa en 1.ll1. proceso y en un 
contexto históricos en .donde se juegan relaciones de poder no 
simétricas .. 

En segundo lugar, la crítica empieza a develar algunos de los 
problemas que tienen que ver con e1 tema de 1os académicos, cómo éstos 
se ven inmersos en procesos de constitución social, política e 
ideológica que les hacen perder autonomía sobre su trabajo .. 

En tercer término, 1a versión de María Esther Agu.irre alude a la 
problemática curricular en específico, en cuanto a sus implicaciones 
cotidianas (procesos escolares cotidianos en los que viven inmersos 
estudiantes y maestros sobre todo) . También en cuanto a sus aspectos 
forma1es-institucionales al generarse propuestas de planes y programas 
educativos. 

Como cuarto elemento, muestra esta autora cómo la crítica se 
conforma como un proceso de diálogo y recepción de ideas signadas por 
la crítica que provienen de diversos marcos discip1inarios y 
cultura1es, algunos más cercanos como los latinoamericanos, así como 
con otras de signo diferente. concretamente como los de Europa 
CentraJ.. 

La aceptación que esta corriente educativa Norteamericana tuvo 
en los espacios en donde se decidía la política en materia de 
educación en México, específicamente en la Secretaría de Educación 
Pública (SEP), comenzó a ser cuestionada como lo reseña el testimonio 
de María Esther Aguirre. 

Ángel Díaz Barriga, por su parte. ha nombrado a la corriente 
importad.a como la Pedagogía Industrial, cuya 1ógica científico 
empírica. promotora persistente del utilitarismo eficientista y de la 
eficacia de las acciones instruccionales más que educativas, dio 
respuesta a la necesidad de reforma educativa en nuestro país. Con 
ello se importó no sólo un modelo de instrucción generaJ.izable, o 
pretendidamente generaJ.izable, sino que se trató de substituir una 
postura humanista de la educación en México, cuyas huelJ.as ya ha 
mostrado cierta J.ectura historiográfica. 

Al debatir estos problemas se abre paso a un.a etapa de 
producción conceptual importante que trasciende al ámbito de las 
prácticas; en este sentido el. estudio, el. diál.ogo, el. debate, 1as 
il.usiones por un."futuro promisorio de 1a justicia y de alternativas no 
s61o para l.a educación sino también para el. destino de nuestros 
pueblos, son 1as motivaciones que permean el intercambio de 
conocimientos en materia de curricu1um desde hace más de un.a década. 
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No hay que perder de vista e1 contexto que está mediando de,;de 
su origen e1 discurso crítico en México, es e1 hecho que se entre1aza 
con 1a historia. En los años setenta y hasta bien entrados los 
ochenta, pervive en México la presencia de movilizaciones sociales y 
políticas que señalan que la educación ha entrado en una etapa que se 
expresa como un discurso de oposición, recordemos por ejemplo el 
impacto de la crítica al socialismo soviético que vino a promover una 
1ínea de pensamiento latinoamericano marxista, del impacto de las 
luchas de liberación en el sur de nuestro continente, o de la 
revolución cubana (Guevara Niebla, 1983). 

En este marco de la historia, se gestó el pensamiento y el 
discurso crítico curricular, entonces puede sostenerse que 1as hue11as 
del pasado se actualizan o reactivan en otros contextos más recientes. 

El impacto de este movimiento del discurso crítico en el campo 
de1 curriculum, se vertirá en dos direcciones. Una que abre paso al 
planteamiento de alternativas curricu1ares y pedagógicas. Otra, no 
desvinculada de la primera, que inaugura una etapa de reflexión e 
innovación en el plano conceptual y categorial presentando conceptos 
educativos, pedagógicos y curriculares alternativos.~ 

En estas experiencias se asume el compromiso social de la 
educación universitaria. Por eso afirmamos que estos proyectos 
testimonian un momento de creatividad del pensamiento crítico 
educativo, que no sólo es proclive a las influencias externas, sino 
que posee una conciencia capaz de anteponer los valores culturales 
propios y con base en ellos presentar propuestas alternativas. 

En otra dimensión, 1a del conocimiento, e1 momento histórico en 
el que se fueron vinculando la intencionalid.ad de búsqueda posicionada 
como crítica y el campo de la educación, hace que empiecen a tejerse 
múltiples discursos teóricos provenientes de diversos campos 
educativos. 

Estas 
excentas de 

configuraciones 
contradicciones, 

teóricas, sin embargo, no 
lo cual nos lleva a reafirmar 

estuvieron 
la idea de 

6 Por ejemp1o la categor.!.a de organizaciOn académica y curricular basada en 
1os objetos de transformación del. proyecto modul.ar de la Universidad Autónoma 
Metropo1itana Xochimilco. Si bien es cierto que en e1 plano de las prácticas 
se ha perdido un amplio margen de la potencialidad categorial de este concepto 
y, aun de1 proyecto académico en el cual se gestó (D.íaz Barriga y Arredondo, 
1989), no puede negarse que como categor.ía, como instrumento de razonamiento. 
s.! causo un impacto significativo de polí.tica académica y en el campo del 
curricul.um en México. Quizá lo que hoy podr.!a hacerse es una cr.ítica del 
debi1itamiento de ese potencial categorial y no tanto seguir pensando en su 
contenido o predicado tal y como fue concebido en l.os ai'ios setenta. En 
términos de H. Zemelman esto ser.ía una cr.!tica de 1a viabilidad histórica de 
1a categor.ía. 
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que en el. momento de génesis de1 discurso crítico educativo de l.as dos 
úl.timas décadas constituyó un momento de fundación con una huel.l.a que 
ahora se hace evidente, e1 probl erna de su compl.ej id.ad conceptua1 
mul.tidiscip1inaria, cuyos al.canees teórico metodol.ógicos no se 
consolidaron en proyectos alternativos l.egitimados en l.a sociedad más 
ampl.ia, esta situación hoy en día dificul.ta el. desarrol.l.o de prácticas 
alternativas sostenidas 7

, pero al. mismo tiempo la misma situación.. 
invita y compromete hacia el. logro de algunos esfuerzos de 
participaci6n educativa. 

Las al.ternativas siempre van a ser desde entonces hasta ahora, 
momentos de búsqueda y de reconstrucción, en los cuales se requiere y 
se exige el. movimiento impulsor de l.a interrogación crítica y de 1a 
construcción s61ida de configuraciones conceptua1es para orientar con 
más fuerza y poder, 1as intervenciones prácticas de 1os educadores. 
María Esther Aguirre por su parte menciona que: 

e1 discurso eductivo en nuestro país hacia 1a 
segunda mitad de 1os setentas, exp1ota y se expande 
por diversos campos discip1inarios... Se busca 
fundamentaci.ón epistemo16gica de su objeto de estudio 
a partir de l.as ciencias social.es, dado el. carácter 
histórico-social. de 1a educaci6n." CAguirre Lora, 
J.989:J.J.7) 

Se observa con base en estos procesos, 1a existencia 
creativa en e1 medio educativo. Aún bajo 
institucional.es, existe una capacidad de oposición no 
sino de creación de propuestas y espacios de críticas 
ensayos de a1tern.ativas. 

de una capacidad 
restricciones 

s61o contestaría 
y de búsqueda y 

En una parte del an~lisis de la investigación que se desarrolló en el CESU, 
E1 curricu1um universitario frente a 1oa retos de1 Sig1o XXZ- Perpectivas en 
M~i.co, Argentina y Ecuador, en la primera fase, 1991-1993 encontré un 
resultado sobre este tema, que los discursos de algunos académicos 
distribuidos en trece instituciones, muestra un proceso que se mueve entre la 
tensión de la tradición critica de 1a univesidad púb1ica mexicana y 1a 
tendencia a abandonar 1a critica social, al aceptar 1a critica externa de 
actores sociales externos a 1a universidad que la cuetionan fuertemente como 
obsoleta e ideologizante (Orozco, 1995). Alicia de Alba, encuentra en sus 
aneil.isis -como parte de los resultados de esta misma investigación, que e1 
discurso de los académicos muestra un bloqueo conceptua1 y categorial para 
pensar los problemas, los retos y las perspectivas del currículum 
universitario de cara al futuro (de Alba, 1996) . 
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negar e1 deterioro de a.l.gu.nos de 
más tarde, por eso es necesario 

para comprender los límites y los 
que podrían entenderse como 

posibilitadores y potenciaclores del 

A1 mismo tiempo no podemos 
estos proyectos académicos años 
iniciar \ll1. proceso de autocrítica 
obstáculos de su desarrollo, 
sed~mentac~ones de 1os sent~dos 

pensamiento crítico educativo. 

Por su parte Alicia de Alba, advierte los límites del discurso 
crítico en el campo del currículum. Su trabajo consiste en una 
recuperación histórica de este tipo de discursos, gestados en México 
en la misma década de los setenta. Elabora su anál.isis desde 
perspectivas múltiples: a partir de los significados del. discurso 
crítico, por ejemplo, en los aportes del paradigma del Verstehen en el 
proceso del conocimiento; en u.na perspectiva profundamente histórica 
que reconoce por qué en el medio educativo en el que confluyen 
intereses y necesidades sociales propios de la sociedad, son los 
sujetos que lo conforman capaces de reaccionar ante otros discursos 
diametralmente opuestos en sus necesidades y fines culturales, como lo 
es, por ejemplo, el discurso de la Tecnología Educativa. 

Con base en este enfoque y postura metodológica, la autora 
plantea lo que constituye la tesis central de su trabajo entre 1987 y 
1988, es decir, el mito de2 discurso crítico de2 curricuium, el cual 
se expresa como ausencia o carencia de la comu.n.icaci6n entre el 
"contructor de la palabra" del discurso crítico y el "protagonista
escucha", este último es aquel. sujeto que se apropia de las ideas y 
l.as propuestas producidas por los primeros. 

En esta relación de comunicación se ha instaurado un mito, 
asegura esta autora, cuando la producción del pensamiento crítico se 
ha e1aborado desde múltiples perspectivas teóricas, epistemológicas y 
dimensiones de la realidad que circlll1dan al currículum. El resultado, 
al paso de los a.ñas, según ella es la irrupción de: 

un ''desarrol.lo profundamente vertiginoso, 
turbulento, precipitado y múltiple en sus expresiones 
y en el cambio de sus rumbos. .. . En estos años el 
protagonista-escucha se ha encontrado en el centro 
de \ll1a vorágine discursiva, el constructor de 1a 
pa1abra se ha ido alejando del protagonista escucha ... 
ha descuidado la intención de1 discurso para 
estab1ecer la comunicación con él. 
La comunicación se ha roto, la comprensi-ón se ha 
dificu1tado, e1 discurso crítico, desde la perspectiva 
de la relación entre el constructor de la palabra y el 



protagonista-escucha, 
mi to de1 curricu1 um. " 

se ha ido transformando 
(de Alba, 1991:21) 8 

en 

so 

e1 

Este estudio constituye otra dimensión de l.a capacidad de diál.ogo y 
respuesta de l.os educadores mexicanos y latinoamericanos. La dimensión 
en este caso parte de la perspectiva del lenguaje y del. análisis del 
discurso que enfatiza el papel del lenguaje como u.na estrategia de 
cr.ítica, oposición y l.ucha ideológica a través de la interpretación 
del lenguaje. 

En este sentido estaríamos de acuerdo en que la ideología, 
mediad.a. por el lenguaje, funciona para la reproducci.ón de l.as 
relaciones de imposici6n y dominación, pero al mismo tiempo funciona 
para que e1 sujeto sea capaz de resistir, oponerse y crear discursos 
al.tern.ativos. 

¿Qué es lo que hace fa1ta1 frente a la crisis del. discurso 
crítico? 1 l.a propuesta es comprender e interpretar las formas de uso y 
apropiación que se hace de 1os discursos crítico desde múltiples 
aspectos1 en este caso se aborda e1 ángulo del curricul.um, no obstante 
la crítica como pensamiento y como discurso bien puede ser estudiado 
en otros pl.anos del. ámbito académico universitario (relaciones de 
poder, condiciones laboral.es, vínculo universidad-sociedad, etc) 

En un trabajo anterior he comenzado a elaborar la idea de 1a 
necesidad de conectar las funciones de la crítica con el campo del 
currículum, intentando comprender cómo opera el razonamiento cuando en 
las universidades incorporamos a1 currículum una serie de saberes o 
contenidos teóricos para formar a los estudiantes que pretenden llegar 
a ser futuros profesionistas (Orozco, 1991b) . 

Pueden darse múltiples situaciones sobre el. asunto, me interesa 
destacar en lo particular dos aspectos; por un lado, al seleccionar 
los contenidos teóricos para convertirlos en contenidos curriculares 
puede suceder que se retomen fragmentos de discursos teóricos 1 sin 
comprender las implicaciones de1 uso y apropiación de los problemas 
que esas teorías intentaron resolver para l.os contextos en los que 
fueron concebidos y producidos, bajo condiciones hist6ricas y 
circunstancias sociales particulares. 

Por otro lado, y esto sería deseable que ocurriera en las 
prácticas curriculares, es que al retomar los contenidos previamente 
se haga con base en un análisis crítico de real.id.ad que se presentan 

La fuente de consulta de este texto es 1a versión publicada en 1991, aunque 
1a tesis la hizo pública en un evento acerca de la investigación en el campo 
del curriculum en la ENEP Iztacala-UNAM en 1988. 



a través de determinados contenidos, para comprender el. 
que puedan ten02r en el. refere11te o el prob1ema a partir 
está pensando 1a se1ecci6n de contenidos (Orozco, 1991b) . 

SI 

significado 
del cual. se 

Posteriormente, una vez comprendidos los significados y 1as 
imp1icaciones de 1os corpus teóricos seleccionados, pensar qué 
significados adquirirían en realidades propias y qué estrategias de 
organización, transmisión y diál.ogo tendrían. que proponerse para su 
aprendizaje y apropiación. Una apropiación que le permita al sujeto 
en formación no perderse en los contenidos sino reconcerse en e11os y 
en su re1ación con la realidad. 

Los acadéinicos y su rel.ación con e1 discurso crítico en el. campo 
de1 curricu1um. 

Conviene advertir la rel.aci6n entre 1os académicos universitarios y su 
ubicación y posicionamiento en re1ación a1 curriculum como campo de 
teorización y como práctica. Enfocar 1a temática en estudio hacia los 
académicos se justifica porque conceptual y políticamente veo en ellos 
posibidades de protagonismo a través de las prácticas y dicursos que 
coditianamente construyen en los espacios académicos en los que se 
encuentran. participando. 

Cabe la pregunta: ¿cuáles han sido los acercamientos de l.os 
académicos de las universidades públicas a las producciones 
conceptuales y discursos crítico educativos?, ¿a qué tendencias 
conteptual metodológicas se han acercado?, ¿qué uso o apropiación han 
hecho de este tipo de conocimientos al trasladarlos a sus disciplinas 
o áreas de conocimiento en el. ámbito universitario, con e1 propósito 
de analizar, diseñar, reestructurar o evaluar el currículum para el 
cual trabajan?, ¿qué nuevos conceptos, si los hay, han. aportado como 
altern.ativas para construir los curricula específicos en sus espacios 
académicos? 

En segun.do término, el sentido de las preguntas tomaría en 
cuenta que, aún sin tener conocimientos acerca del campo del 
currículum, los académicos universitarios, en su función de 
formadores, son sujetos que participan en procesos curriculares, ya 
sea en los aspectos de concepción y diseño, o inmersos en los procesos 
cotidianos del desarrollo curricular: en las aulas, los laboratorios y 
los talleres, escenarios propios de los procesos de 1a ensefianza y, 
también en procesos de evaluación. 

Entonces cabría preguntarse, ¿a 
enfrentan?, ¿cómo los interpretan 

qué problemas curricul.ares se 
y los expresan?, ¿qué rasgos 
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posibil.itadores, desde su lugar de sujetos cotidianos tiel. curricu1um 
pueden aportar a :i..os "productores de la pa1abra" (de Al.ba1 l.991) en 
materia de curriculum, particul.armente aque.ll.os que trabajan bajo l.a 
intencional.id.ad del. 11 discurso crítico". Esta segunda .l.ínea de 
preguntas acercaría a l.os pl.anos de l.a refl.exi6n y producción 
conceptual. con l.a práctica cotidiana o curricul.um "pensado" y 
"ocul. to" . 

Si seguimos la huella del discurso crítico en el. campo 
curricular y del debil.itamiento de la función de la crítica en l.os 
últimos afias (Chehaibar, l.995,, Orozco, 1992a, b} cabe suponer que 
entre los académicos, existe un sector que ha tenido contacto con el. 
estudio del. currículum, desde los momentos en que éste, como campo, 
empieza a gestarse en México. Esto se pude entender a partir de1 
impacto de 1os programas de formaci6n de profesores desarrol.1ados 
desde 1os afias setenta hasta estos momentos. 

Si bien hace falta investigar 1as consecuencias de estos 
partir del supuesto de que a través de el.los se 

de comunicación entre 1o que Al.icia de Al.ba llama 
el ºproductor de 1a pa1abra" y el "protagonista-

programas, podemos 
estableció un tipo 
la rel.aci6n entre 
escucha". 

Varios de estos académicos, buscaron en 1os programas de 
formación de profesores y en los posgrados que en educación se 
abrieron, e1ementos de conocimiento, pero sobre todo metodol.ógicos del. 
curricul.um, porque deseaban conocer l.a complejidad del. fenómeno 
educativo; o como ocurrió en otros casos, porque buscaban criterios 
prácticos para resolver probl.emas curriculares, como son la 
elaboración de pl.anes y programas de estudio, diagnósticos, 
evaluaciones, reestructuraciones, etc. 

Falta investigar a fondo l.os procesos de apropiación que 
hicieron esos académicos de l.os discursos curricul.ares, 
particul.armente desde la perspectiva de l.a crítica, quienes sin duda 
jugaron posturas de participaci6n e interveción en l.os procesos 
curriculares en sus escuelas y facul.tades. 

AJ.gunos, supongo, y este trabajo busca un acercamiento a través 
de entrevistas a profesores formados en una perspectiva crítica o que 
hayan l.eído a los autores críticos norteamericanos, han hecho u.na 
apropiaci6n posibil.itadora para comprender no sólo el. problema técnico 
de l.a sel.ecci6n y organización de contenidos en una estructura 
curricular; sino que al entender l.a problemática del. currículum como 
campo, con sus transformaciones y debates conceptuales, con 1os fines 
ideológico políticos y culturales que en el.los se juegan, lograron 
comprender al. mismo tiempo los obstácul.os de l.a formación profesional. 
vigente (tradicional. o innovadora), así como rasgos de posibl.es 
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a1ternativas de 1a formación profesiona1 en e1 contexto actua1 del fin 
de sigl.o. 

No creo que e1 conocimiento del. campo curricular sea l.a única 
opción para abrir un tipo de pensamiento crítico educativo, suponemos 
que l.a crítica tiene que ver además con la problemática teórica de la 
producción de concimiento en cada una de las discipl.inas y áreas de 
concimiento particulares, incluyendo la educación y, esto no es u.na. 
dimensión propia del cu.rricu.l.u.m, sino al. contrario, el curricul.u.m y la 
educación en general son afectados o lo han sido históricamente por 
los enfoques y paradigmas del conocimiento que en la cultura 
occidental se han dado. 

Como parte del recorte o delimitación analítica que deseo 
abordar sitúo la articulación entre crítica y educación, para 
comprender c6mo éste ha sido recepcionado por los académicos 
universitarios que con é1 han entrado en contacto . 

.A.hora bien, si regresamos al supuesto de que la relación entre 
crítica y educación es una articulación social, conceptual, histórica, 
disciplinaria y multidisciplenaria y, cultural, derivamos por 
consecuencia a1 ref 1exionar sobre las formas coyunturales de ta1 
articulación, en las siguientes preguntas específicas a propósito de 
la 1ínea teórica en estudio: ¿Cúa1 es el significado de 1a Pedagogía 
Crítica Norteamericana en la constitución del debate educativo como 
campo de conocimiento y de prácticas?, ¿Cómo 1a han significado (a la 
Pedagogía Crítica) los formadores que trabajan y se constituyen como 
sujetos de la educación que han establecido contacto con dicho 
discurso?. Definitivamente estas preguntas podrían abrirse a u.n 
análisis mucho más amplio y complejo. 

En nuestro caso sólo tratamos de realizar un primer acercamiento 
a parte de su obra, aclarando que nuestra lectura se hace de una 
manera muy localizad.a, es decir, desde nuestro propio marco de 
significación, de la formación en el uso de los lenguajes educativos 
desde los cuales otorgamos sentido a los discursos emitidos por 
algunos autores -no todos- de la línea de la Pedagogía Crítica 
producid.a en los Estados Unidos, y con quienes se han entablado 
ciertos encuentros y diálogos en el marco de la formación educativa y 
del debate que se viene dando en el campo del currículum en México, 
encuentro suscitado desde mediados de 1a década pasada hasta este 
momento. 

El recorrido que hemos hecho con el ejercicio de 1a 
prob1ematizaci6n nos permite concretar e identificar 1os límites de 
nuestro objeto de estudio centrándonos en el campo problemático de 1a 
relación crítica y educación. A su vez dan.do un giro metodológico 
convertimos esta articulaci6n problemática en una mediación en e1 
análisis de 1a corriente Pedagogía Crítica, específicamente en algunos 
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tenido una mayor 
1atinoamericanos y 



CAPÍTULO 3 

RELACXÓN PENSAMXEHTO CRÍTXCO 
CATEGORXALES Y CONCEPTUALES 

y EDUCACXÓN. 

"También es vicio e1 saber: 
que si no se va atajando 
cuando menos se conoce 
es más nocivo e1 estrago; 
y si e1 vuelo no le abaten, 
en sutilezas cebado. 
por cuidar de lo curioso 
olvida lo necesario ... 

AltTXctJLACXONES 

¿Qué loca ambición nos lleva 
de nosotros olvidados? 
Si es para vivir tan poco, 
¿de qué sirve saber tanto? 

Juana Inés de Asbaje y Ram~rez de Casti11a 
1651- 1695 

Este capítu1o expone una síntesis reconstructiva de 1a categoría 
centra1 de la investigación, 1a relación entre el pensamiento crítico 
y e1 campo de la educación. La síntesis abarca dos momentos, e1 
primero alude a los fundamentos epistemo16gicos y referentes teóricos 
de la crítica; el. segun.do comtempl..a la articulación conceptual y 
categorial de 1a categoría crítica al campo del currículum. 

1. Dimensión epistemo1ógico teórica de 1a categoría crítica 

A1 empezar a trabajar teórica.mente 1a categoría crítica, en los 
primeros meses del año noventa, el contenido de ésta se perfiló en las 
dimensiones epistemoiógica y teórica; esto era así por la selección y 
la influencia de las lecturas que sobre la epistemología dialéctica y 
la teoría social venía analizando (selectivamente) en aquella primera 
y muy inicial etapa. 

Los rasgos de la categoría crítica se fundamentaron -en aquel 
momento- en un juego de relaciones conceptuales jerarquizadas y 



56 

centradas en contenidos de una epistemo1ogía dia1éctica y en e1 debate 
de 1as ciencias socia1es. 

La doble dimensión con 1a que trabajé 1a categoría -1a 
epistemo1ágica y 1a teórica- recibía fuerte inf1uencia de l.a propuesta 
del. "uso crítico de 1a teoría con base en 1a categoría de total.idad 
dia1éctica" que venía proponiendo e1 Dr. Zeme1man (1987), a través de 
seminarios en torno al prob1ema de 1a producción de conocimientos en 
las ciencias socia1es1. 

Epistémicamente, la categoría se configura en l.a perspectiva de 
l.a construcción social, histórica y pol.ítica de l.a producción del. 
conocimiento. Se asume que el. conocimiento está mediado por un fuerte 
componente motivado tanto por la historicidad de l.a producción del. 
conocimiento mismo, como por e1 significado de éste a partir del. 
contexto cu1tura1 y c1ima inte1ectua1 en el que se va generando. 

La teoría funciona como un.a herramienta para pensar. A 
diferencia de querer apegar e1 prob1ema de conocimiento a los 
contenidos conceptuales extraídos de 1os corpus teóricos (predicados), 
de corte social. y educativo, de manera a priori para explicar dicho 
prob1ema, la teoría intenta jugar un pape1 distinto, como un.a base de 
teorización para construir objet:os de conocimiento (Zeme1man, 1987) . 

1 Conviene antes de continuar poner en c1aro a1gunas apreciaciones en torno a1 
concepto Episeemoiog~a. Ta1 ac1araciOn me parece pertinente porque en e1 campo 
de 1a educación suele ser usada con frecuencia, aunque me atrevo a sostener, -
que sus usos adolescen de precisión y fundamentación conceptual-. Por ejemplo, 
encontré que por epistemolog~a se puede entender dos cosas distintas, según e1 
uso del término, como teorra del conocimiento o como fi1osof~a de la ciencia. 
Afirma Eduardo Rabossi en el marco de 1a reunión de filósofos celebrada en 
Lima, Perú en 1985 bajo los auspicios de la UNESCO: "En los últimos a~os se ha 
generalizado en América Latina el uso de la palabra 'epistemología para hacer 
referencia, ambiguamente, a cuestiones de ~ndole cognoscitiva y/o a la 
reflexión teórica sobre cuestiones cognoscitivas, con una restricción, no 
siempre estricta, al campo científico. Así, pueden o~rse aseveraciones del 
tipo -esa es una cuestión epistemológica, no es un problema lógico', -Las 
cuestiones epistemolOgicas que planteó la física cuántica fueron objeto de 
grandes discusiones filosóficas'. Pero también se oyen aseveraciones del tipo 
.. Estudiar epistemología de las ciencias sociales es útil para los 
antropólogos' (hoy en varias facultades, igual se dice que es útil para los 
pedagogos] o 'En ciertas universidades la epistemolog~a está re1egada a un 
segundo puesto•. Esta ambigüedad refleja 1os distintos orígenes de importación 
de la palabra. Como se sabe episeemoiogy- equivale en ing1és a -teor~a del 
conocimiento', mientras que episcemo1ogie, equivale en francés a -filosof~a de 
1a ciencia'." (Rabossi, 1990:31). En este trabajo, al construirse la relación 
crítica y educación como categoría, se atiende a 1a 10gica de razonamiento que 
esta relación aporta para pensar el objeto educación, como proceso de 
investigación esta 10gica de razonamiento determinó trabajar bajo la lógica de 
la construcción del objeto de estudio. 
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E1 pape1 da l.a teorf.3 C:i.1 esta propuesta de :::emeJ.man, no radica 
en 1.os conceptos, sino más bien, en e1 potencial. categorial. que l.os 
conceptos encierran para construir una base de teorización que abre e1 
razonamiento hacia formas o dimensiones de pensamiento, deseablemente 
inéditas para buscar la real.idad "no devenida aún", pero deseabl.e y 
viab1e de ser conocida en u.na posible estructura1id.ad~ 

A partir de este rasgo se val.ora la concepción de conocimiento 
de Zemel.man (1987), en cuanto al. especia1 reconocimiento de la 
historicidad del pensamiento en el acto de conocer 1.a realidad "a 
partir del presente'' (y esto es muy importante para puebl.os que 
asumen el. reto y el. compromiso de la comprensión de su presente). 

"El hombre al estar siempre en un presente. se apropia de1 
1argo tiempo de la historia mediante su actuar en función de 
un .. proyecto•: por eso su influencia sobre lo real-objetivo 
se desdobla en dos planos: e1 de la praxis actuante en los 
sucesivos momentos de un proceso que trascienda a cada 
momento particular. y el proyecto que conforma la 
direccionalidad de la praxis propia del proceso 
transcoyuntural." (Zemelman. 1992:28) 

En otro sentido este autor admite con énfasis, el carácter 
del conocimiento, en cuanto que e1 acto de conocer no se 

político 
detiene; 

saber no ocurre que el conocimiento, como saber apropiado y como 
objetivizado pero posible de ser objetivado, mueve la conciencia 
histórica del sujeto. Zemelman sostiene ... 

"Si consideramos la historia como una secuencia de 
coyunturas. estamos construyendo un concepto que consta de 
dos dimensiones: la secuencia que es una dimensión temporal, 
y el proceso posible de regularse en una secuencia. Lo que 
significa que el concepto de historia revista dos acepciones: 
a) la historia como desenvolvimiento de lo .. histórico
natural' o historia de lo determinante aunque no siempre 
necesariamente explicativo. y b) la historia como desarrollo 
de lo pol.ítico entendido como el momento de la práctica 
activadora de todos los niveles de la totalidad." (Zeme1man, 
1992 '35) 

Se aclara -en el sentido de 
categorial- la delimitación 
potenciaiidad gnoseoi6gica. 

entender 
entre el 

1a posibi1idad de1 pensamiento 
contenido de l.a teoría y su 
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Toman.do en cuenta esta premisa que e1 autor propone, e1 
acercamiento a 1a teoría y su manejo en la investigación. deja ver 
otra distinción. No es 1o mismo partir de un marco teórico que de una 
base de teorización para el a.ná1isis interpretativo. Por esta segunda 
vertiente se orienta este trabajo. 

¿Por qué un marco teórico anaiítico-interpretativo? 

Cuando se piensa sobre 1os prob1emas con base en modelos 
teóricos o corpus teóricos, cuyos contenidos o conceptos subordinan la 
realidad educativa a los parámetros de modelos conceptuales, el hecho 
trae como consecuencia metodo16gica 1a subordinación de los problemas 
y de las orientaciones de su intervención práctica a lo dado-explicado 
teóricamente. En ello se está perdiendo la potencialidad de lo real. 
como devenir para conceptualizar l.a rea1idad a partir de su dial.éctica 
o movimiento. 

Pensar con modelos teóricos dificulta visualizar horizontes 
inéditos que convoquen un.a intervención nueva y diferente de los 
sujetos social.es. El pensamiento y l.as acciones en é1 sustentad.as 
quedan subordinados a lo ya sabido, a 1as ritunarias formas de 
preguntar; bajo esta 16gica explicativa lo que provoca es l.a 
acumu1aci6n de saberes y difícil.mente el sujeto conoce creativamente; 
las prácticas de los actores sociales se reiteran en l.a rutina y no se 
transforman hacia lo posible, hacia un imaginario social. distinto, 
debido a esta forma de pensar circular, repetitiva y acrítica. 

Una ubicación y consecuencia cualitativamente distinta es, como 
l.o propone 
(l.992, Vol.. 

Zeme1man, 
II:l.47). 

"l.eer lo teórico desde fuera de lo teórico" 
El. uso crítico de l.a teoría supone para él. una 

capacidad para ubicar históricamente a ias teorías que preceden a la 
relación de conocer que establece el sujeto cognoscente con su 
realidad. 

Por 
reiación 
rea1iciad 

eso 
de 
y, 

ha propuesto que antes que conocer hay que construir ia 
conocimiento entre sujeto social. de conocimiento y 

en esa relación 1a teoría opera como mediación dei 
pensamiento para sugerir u orientar la construcción de contornos 
posib1.es de ser recuperados como "recortes de observación sin 
precipitar afirTI'la.ciones de contenido o propiedad'' conceptual. 
parametral (Zemel.man, l.987:58)2. 

Esta argumentación 
tendría para l.a práctica 

permite comprender 
de 1a investigación 

l.as 1.imitaciones que 
educativa, comenzar a 

2 Un intento de establ.ecimiento de relación de conocimiento para la tesis 1o 
constituyen 1os cap~tul.os 1 y 2. 
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ubicar nuestros prob1emas y los cuestionamientos que de e11os deriven 
en un campo de artict.11aci6n, ob:::crvac.i6n y opción analítica. 

Si partimos de lo dado-teórico como "el marco teórico",, 
estaríamos empleando la metodología hipotético-deductiva que exigiría 
la identificación a priori de las teorías e hipótesis anticipadamente 
a la construcci6n del objeto de estudio,, pero sin la mediación del. 
diálogo y la reflexión (el interés e intención) sobre los conceptos y 
las categorías que una predeterminada estructura o modelo teórico 
determinarían hacia el objeto. Pero no es caso seguir esta postura. 

Por estas razones aceptamos trabajar la fase previa de la 
probl.ematización y la fase subsecuente de la del.imitación del objeto 
de estudio en un contexto y momento particulares. Ambas fases 
anteceden a la elección de los modelos y las propuestas teórico
educativas, de ambas derivamos también interrogantes que guiaron 
nuestras lecturas. Es como si dijésemos, a1 leer, ¿para o por qué voy 
a leer?, ¿para qué requiero construir un marco de relaciones teóricas 
o marco de análisis e interpretación?3. 

La selección de las lecturas que se identificaron como 
pertinentes para la tesis, ha tomando en cuenta en todo momento al 
objeto de estudio. Ha sido clave para esto, la distinción entre las 
implicaciones metodologías que se derivan al trabajar con un marco 
teórico, frente a la posibilidad de asumir el lugar de este marco como 
u.na construcción conceptual relacional que hace caso y escucha las 
demandas explicativas del objeto de estudio. 

Hay que tener presente en todo momento que la teoría no queda 
excluída, no permanece al margen de la reflexión probJ.ematizadora, 
tampoco se discute su importancia y necesidad de uso en el proceso de 
la investigación educativa, por el contrario, es la teoría elemento 
orientador del razonamiento indispensable para conocer. 

Pero, ¿en qué sentido es importante y útil la teoría?, ¿de qué 
otra manera -que no sea la hipotético deductiva- el sujeto de 
conocimiento se puede apropiar de las vertientes teóricas?, ¿qué 
relación -que no caiga en la subordinación- puede el sujeto orientar 
frente a la teoría?. 

Zemelman platea como respuesta 1a propuesta del uso crítico de 
.J.a t:.eoría, que dicho de manera breve quiere decir, apropiarse de la 
potencialidad categorial de 1as teorías o de sus lógicas de apertura 
para pensar la realidad bajo la forma.de objeto pensado y construido 

3 La lógica que subyace a estos cuestionamientos como l.ógica del. proceso de 
conocimiento. ha sido l.a lógica que pretendidamente orienta a l.as preguntas 
iniciales que justificaron la identificación de la Pedagog~a Cr~tica como un 
posible objeto de estudio. Cfr. cap~tulos 1 y 2 
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rel.acional.mente, esta forma que adopt:a 
pensar dimensione$ de real.idad que se 
ángul.os de observación e indagación. 

e1 uso 
puedan 

de l.a teoría sugiere 
ubicar como posibl.es 

Esto puede ser así en cuanto que el. sujeto en situación de 
conocimiento requiere de una "forma.ci6n teórica'' s61ida en ciencias 
social.es, como l.o proponen Díaz Barriga y Barrón (1984) incluido el. 
debate acerca de su cientificidad para empl.ear diría yo 
selectivamente y con un buen nivel. de competencia y manejo del. 
contenido y significación histórica de l.o teórico y del. l.enguaje 
conceptual.-, aquel.las categorías que orienten y fundamenten el. proceso 
de razonamiento de l.a probl.ematizaci6n y de l.a construcción de 
conocimiento. 

No obstante, hay que reiterar como l.o señal.a Alicia de Al.ha que 
1a formación en el. u.so de 1as teorías implica, necesariamente, el 
reconocimiento de l.os fundamentos epistémicos que las su.l:>yacen, por 
eso el.la plantea que l.a formación en el. campo de 1a educación es una 
"cuestión nodal." y propone como elementos estructuran.tes del. 
curricul.um en su aspecto formal, la preocupación e inclusión de la 
"formación epsitemol.ógico-teórica" y de la "formación crítico social." 
(de A1ba, 1991:68-73). 

Es necesario insistir. La const:rucción del. marco teórico 
anal.ítico-interpretativo como momento a posteriori de .l.a del.imitación 
de1 objeto, de ninguna manera significa l.a ausencia de l.a teoría en l.a 
génesis del. proceso de la investigación. La teoría como base de la 
formación del investigador está presente en todo el. proceso. Lo está 
porque 1a f ormaci6n teórica inicial. o bagage conceptual. con el. que ya 
cuenta e1 investigador en educación, opera en .l.a fase de apertura e 
inicio de l.a prob.l.ematizaci6n como guía del. razonamiento, más no como 
predicción de l.o que se va a investigar. 

En .l.a línea que orienta la propuesta del. u.so 
teoría, el. marco teórico anal.ítico-interpretativo 
construcción debe concretarse en un.a ordenación lógica. 

crítico de l.a 
en tanto que 

"La esencia de l.a cuestión está en pensar los conceptos. ante 
todo, como organizadores de l.a rel.aci6n con la realidad; y. 
una vez delimitada la real.idad como campo de objetos 
posibl.es. proceder a destacar las opciones de explicaciones 
teóricas. La teor~a reviste. de este modo, un carácter 
abierto, puesto que está determinado por l.a configuración 
problemática que puede trascender1a." (Zeme1man, 1987:106) 
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A partir de 1as ideas expuestas de~prendemos criterios para organizar 
y jerarquizar algunas relaciones conceptuales para este estudio4 . 

La forma de organización que se usa en esta etapa 
investigación, es 1a a.rt:icu.lación conceptual. y cat:egorial.S, 
quiere decir que más que una ordenación glosada de conceptos, 
construcciones o configuraciones re.lacionaies entre conceptos6. 

de J.a 

J.o cual. 
empJ.eo 

La articulación conceptual derivó en categorías de aná.l.isis que 
un grupo de académicas del Centro de Estudios sobre 1a Universidad 
(CESU) de la UNAM hemos trabajado en nuestros proyectos de 
investigación. Concebimos a las categorías de análisis como: 

" ..• instrumentos conceptual.es que nos permiten l.eer e 
interpretar el. conjunto de aspectos art icu1ados de 1a 
rea1idad que hemos de1imitado como objeto de estudio en 
nuestro campo prob1emático de investigación. Imp1ican un 
momento de cierre concept:ua.1. o t:eórico, en e1 proceso de 
investigación y se caracterizan por estar expuestas a 
constantes reformu1aciones conceptua1es, impuestas por 1a 
misma 16gica de articu1ación del objeto o por 1a 
insuficiencia y 1imitaciones de 1as teor~as, a partir de las 
cua1es se construyen, en función de comprender 1os aspectos y 
1as dimensiones de 1a rea1idad contenidas en e1 objeto de 
estudio ... Las categorí:as de análisis imp1ican un esfuerzo 
conceptua1 o teórico aunque en a1gunos casos éste se ubica en 
un marco amp1io de prob1ematización, esto es de apertura, 
incorporación de nuevos elementos y de1imitaciones de 
aspectos en e1 campo problemático." (Alicia de A1ba, et:. a.1.., 
1991,1) 

Las categorías no se aplican bajo 1a lógica de l.a correspondencia 
entre, contenido conceptual. de l.a categoría y los datos de la 
real.id.ad, funcionan en otro sentido, como herramientas de refl.exión 
analítica sobre las rel.aciones y tensiones entre categoría y referente 
empírico. Consecuentemente las categorías provocan la interpretación 
del discurso en la textura del. lenguaje por medio del cual. se 
comunican l.os actores del acto educativo. 

Las categorías 
comunicación, para 

adoptan el. 
el. diá.J.ogo 

sentido 
durante 

de 
el. 

instrumentos 
desarrol.l.o de 

4 zeme1man llama a éstos, "conceptos ordenadores" (Zeme1man, 1987:106) 
s Cfr. capí:tulo 1 

de 
J.a 

6 Estas nociones se refieren en e1 sentido de las propuestas de Buenf i1 y de 
A1ba. Cfr. cap~tu1o 1 
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investigación, son a 1a vez un. sistema relacional conceptual que nos 
remite a ver los cone;ept.os no cC"'lrr.O e1em~ntos aislados de1 l.engu.aje 
teórico, sino que, según la forma en que se construyan las relaciones 
entre conceptos, éstos provocan significados interdependientes, o 
dicho de distinta manera, su significado (categorial) se determina y 
cobra sentido por el juego de relaciones entre conceptos. 

Una manera de operar los instrumentos al. momento de analizar el 
referente empírico de una investigación, o los textos que se estén 
anal.izando, implicó la constru.cci6n de u.na herramienta metodol..6gica, 
es decir, una herramienta que permitiera un.a especificidad y 
operatividad del análisis sobre el. trabajo de campo. En este caso 
particular, tal herramienta metodológica lo constituyen la unidades de 
análisis y/o unidades de sentido explicad.as en el capítulo 1. 

2. Los antecedentes del. pensamiento categorial. en l.a teoría del. 
conocimiento. 

Una perspectiva filosófica del pensamiento crítico resulta útil porque 
por medio de ésta, el. conocimiento de lo humano-social accede a 1as 
bases de la crítica como categoría, al. crear condiciones histórico 
culturales de aceptación de la teoría del. conocimiento y del. uso de la 
razón crítica. 

Encuentro, al tratar este asunto, que J.a presencia de 1a 
filosofía en el probJ..ema teórico del conocimiento ha variado en el 
horizonte del pensamiento moderno7. Desde el sigl.o XIX se producen 
preocupaciones teóricas en torno a ciertas posturas f i1os6f icas como 
el positivismo y el empirismo, las cual.es dejan marginada la reflexión 
filosófica del conocimiento al ponderar ia teoría de ia ciencia. 

Podría afirmar, basándome en el anterior señalamiento de 
Wartovsky (1976) y sobre todo de Habermas (19828¡, que hubo un momento 
de 1a historia de la cultura occidental en el que el pensamiento 

7 Aclaro que el. esfuerzo por construir un marco conceptual. o categoria1 de 
análisis y de interpretación sobre el objeto de estudio de esta tesis, 
incursiono por el. campo de 1a fil.osof~a, bajo l.a orient:.aciOn de mi directora 
de tesis, Dra. Al.icia de A1ba. Cual.quier intento de penetrar en l.a comprensión 
fundamentada de l.o que significa e1 pensamiento cr~tico y su rel.ación con 
cualesquiera de l.os campos de l.a refl.exión~ tendrá que contar con ciertas 
1ecturas básicas, pero c1aves, para entender cat:egor!ta tan compl.ej a y de 
dif~cil. manejo como es l.a referida a l.a cr~tica, o las formas del. razonamiento 
cr!ttico. 
8 La edición consul.t:ada del. l.ibro de Habermas, Conocimiento 
1982. La primera edición en al.emán se publ.ica en 1968. 

e inter6a es de 
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crítico perdió fuerza. Fue éste el momento en que dej~ de ser 
instrumento del cual el sujeto de conocimiento se vale para pensar 
c6mo piensa y cómo direcciona sus prácticas-. Pero este momento de 
olvido no excl.uy6 el hecho de que se siguieran generando saberes, 
discursos, propuestas e intervenciones educativas. 

La o.IV"idada re.1ación entre ciencia y fi.1osof~a y su consecuencia 
para 1a crítica dei conocimiento. 

Autores como wartovsky y Habermas consideran u.na gran pérdida9 
para la crítica del conocimiento, el momento histórico en el que se 
han desvincul..ado la reflexión científica y l.a filosofía. Wartovsky 
Sostiene la necesidad de pensar histórica y fil.osóficamente l.a 
ciencia. 

Habermas por su parte, sefial.a que Kant (sigl.o XVIII) fue el 
último pensador que concibió a la ciencia filosóficamente y califica 
este evento como pérdida, como un hecho que deja huella de la 
exc1usi6n de razón crítica en la historia de 1a crítica del 
conocimiento o de 1as formas de concebirlo, hecho sobre e1 cua1 
propone él repensar y va.1orar dando sus razones. Tal ha sido 1a 
empresa que se ha echado a cuestas el Instituto de Investigaciones 
Sociales de Frankfurt a1 ir construyendo la Teoría Crítica, corriente 
a la cual Habermas se adscribe. 

Ambos autores coinciden en que 1a legitimación de 1a ciencia 
positi~ista durante el siglo XIX diluye la exigencia. de crítica sobre 
J.a "razón", con lo cual J.a teoría del. conocimiento fue desp.1.azada y su 
1ugar fue ocupado por ''un.a metodoJ.ogía vaciada de todo pensamiento 
filosófico". 

Ha.bermas critica el. hecho de que la ciencia ya no s61o se la 
reconoce como u.na forma del. conocimiento posible, sino como ei 
conocimiento, es decir el. científico, hecho que advierte y a J.a vez 
cuestiona fuertemente (1982:12). Esto ocurre cuando en el siglo XIX se 
J.egitima., en el medio de J.a comunidad científica europea, e1 canon 
de ciencia basado en el "método científico" de las ciencias exactas y 
naturaJ..es, cuyos rasgos de universal.id.ad y univocidad de J.engu.aje y 

9 La instauración de la certeza -cienc~fica- desplazó el significado de la 
criticidad y ésta devino ausencia de criticidad. Se perdió la cr~tica 

filosófica -no del todo, sino como centro de significación- se excluyó la 
dimensión fi1os6fica. En e1 campo de 1a educación tal exclusión provoca la 
instauración de la educación como e1 discurso de prescripción o más tarde como 
modelo o método pedagógico; por ejemplo Adriana Puiggrós nombra as~ al modelo 
como e1 discurso de la pedagog~a normalizadora. 



método impactan el. ámbito de 
formas y l.as regl.as l.egitimadas 
orden (Mardones,l.9~2). 

1as ciencias socia1es, así 
para produc~r conocimiento 

como 
en 

l.as 
este 

En e1 marco descrito reve1a 1a importancia de1 debate en torno a 
1a ciencia en el ámbito de 1o socia1, así como 1as imp1icaciones que 
tiene e1 debate en relación al pensamiento crítico. 

Partamos de los límites -en e1 sentido de lo dado-teorizado o, 

instituido o, legitimado10_ que representa 1a adopción de1 "método 
científico" para 1a producción de conocimientos sobre 1o social., 
límites que tienen que ver con la concepción de realidad, de ciencia, 
de conocimiento, de método, de 1a relación que establece e1 sujeto con 
su realidad, por citar los conceptos y 1as prob1emáticas en 1os cua1es 
se centra e1 debate. 

La "tradición" exp1icativa científica de 1as ciencias exactas 
y naturales- concibió a la rea1idad como e1 mundo material. o 
empírico, a1 cual. se puede acceder y conocer por medio de la 
observación sensorial.; dicha rea1id.ad también fue entendida como l.a 
naturaleza sujeta a regul.aridades, suceptibles de ser descubiertas a 
través del. método científico. 

E1 método científico de las ciencias socia1es permite expl.icar 
l.a real.id.ad en base a l.eyes y, por ese hecho, se advierte l.a 
posibil.idad de su control y el. ejercicio util.itario que el. hombre 
puede hacer de l.a natural.eza, a través del. desarrol.lo de la ciencia y 
de l.a tecnol.ogía. 

Frente a esta forma legitimada del. conocimiento científico se 
gesta la postura que polemiza con el.l.a, es l.a "tradición" basada en el. 
método de Ia comprensión, que proviene -dice Mardones- de la fi1osofía 
aristotélica, cuya premisa central. establ.ece que 1.a realidad es de 
natura1eza tel.eol.ógica, por l.o cual. su existencia se sujeta a fines 
que trascienden el. mundo sensible o material.. 

La postura teleol.6gica enfatiza la capacidad de l.a ref l.exión del. 
hombre para deducir l.os fines últimos de l.a natural.eza. La capacidad 
de refl.exi6n humana derivó al. paso de 1.os sigl.o en el. desarrol.l.o 
histórico de las ciencias sociales basándose en el. método de l.a 
comprensión reflexiva. 

10 Zemel.man conceptual.iza al. l.:tmite de un determinado corpus teOrico como l.o 
dado, en su carácter instituido, pero también pensando en su dialéctica con 
base en l.a categor:ra de totalidad. el. l.:tmite como teorizaciOn abierta opera en 
el. proceso de lo instituyente, como un ir más al.l.á de l.o devenido, de l.o 
conocido. 
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Mardones expl.ica e1 debate de 1as ciencias social.es, ubicando 
sus raíces en ia antigüedad c1ásica hasta e1 presente. Desarro11a 1a 
exposición de 1os diferentes momentos polémicos que se suscitan 
entre las tradiciones -explicativa y comprensivo- interpretativa- y 
entre el método de la explicación causal de las leyes de l.a naturaleza 
y el método de la comprensión. 

Mediante el método de la comprensión, el sujeto actúa como 
sujeto pensante capaz de conocer no sólo el mundo sensible material., 
sino de comprender, por la vía del pensamiento abstracto, la dimensión 
no material o metafísica del conocimiento. 

Hundo sensibie-mundo inteiigibie, conocimiento sensibie
conocimiento inteiigibie. Génesis de ia crítica de ia teoría dei 
conocimiento. 

Para valorar la polémica en relación a la filosofía del 
conocimiento, habrá que remontar la historia de la filosofía y 
recuperar varios problemas relativos a la teoría del. conocimiento. 

En primer lugar hay que recordar a l.os filósofos griegos y l.a 
discusión que sostuvieron acerca de la metafísica cuando el.los 
distinguían dos mundos [noción de realidad] : 1) el. mundo de las cosas 
sensibles o el mundo de los fenómenos y de los objetos material.es, o 
de 1a "vivencia" como más tarde lo entendieron l.os empiristas 
ingl.eses; y, 2) e1 mundo de las "cosas en sí" o de las substancias 
(García Morente, i9B9:i72). 

Para pensar en las substancias, de acuerdo a l.a tradición de l.a 
comprensión, hay que recurrir a l.a metafísica que -según Kant- es 
J..a ciencia de los límites de la razón huma.na ..... " (Kant en, Cassirer, 
i97S:iia). 

El. antecedente f il.osóf ico de la idea de l.os dos mundos, el. 
sensibl.e y el de l.as cosas en sí, proviene de A:rist6tel.es con su 
concepto de l.as cosas en sí o substancia.. Lo encontramos 
posteriormente en e1 fil.ósofo racionalista Leibinz (1646-1976), quien 
se expl.ica el universo en dos dimensiones: el. que se presenta ante 
nuestros ojos a través de los objetos material.es y el. que se 
constituye por puntos de sustancia espiritual o "mónadas". A 
Leibniz se debe l.a distinción entre las verdades de razón y l.as 
verdades de hecho; la ciencia se plantea como objetivo el. establecer 
verdades de razón (García Morente, 1989:172) .. 

Con 
"mónadas" 
sentidos, 

posterioridad Kant Ci724-iB04) percibe e1 concepto de 1as 
no para conocer l.a naturaleza y no como un objeto de 1.os 
sino como objetos de1 entendimiento, aunque se asuman como 
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base d~ 1o~ fenómenos que ae preser.tan a 1~s sentidos en sus mú1tip1es 
relaciones y manifestaciones. 

Para Kant, la experiencia de1 conocimiento del universo es la 
unidad de lo uno y de lo múltiple, lo que llamamos -universo' es 
un todo de estados puramente interiores, una suma. de aspiraciones e 
ideas puramente espirituales.. (Cassirer, 1978:124-125) al cual 
accedemos por medio del intelecto. 

En esta idea subyace para Kant la concepción de los dos mundos, 
el inteligible y el sensible. El intelecto piensa a partir de 
conceptos puros cuyas relaciones y manifestaciones no provienen de la 
naturaleza sensible11. Para García Morente ( 1989: 173) Kant -en el 
siglo XVIII- lleva hasta sus últimas consecuencias este problema 
fil.osófico sobre el conocimiento y la idea del ser en sí. En su 
"método trascendental" también distingue e1 mundo sensible de los 
fenómenos y el del nóumeno o incognoscible12. 

Kant:: Condiciones de posibi:Lidad de:L c:onoc:imient:o. Conoc:imient:o 
de :La rea:Lidad en forma de objet:o. 

Esta distinción la traslada Kant 
plantea que el mundo del ser en sí 
ser-objeto, un ser para ser conocido, 
por el sujeto pensante. 

al problema del conocimiento y 
no es un ser en sí, sino es un. 
un objeco de conocimiento ideado 

La principal consecuencia de esta concepci6n de la filosofía 
consiste en el hecho de poner en el centro el tema de los fundamentos 
o condiciones de ¿cómo conocer?. Ha quedado claro que Kant irrumpe con 
la idea de la distinción conciente de que un.a cosa es el conocimiento 
acerca del mundo sensible y otra son los conceptos puros o a priori 
que se constituyen en condiciones para que el conocimiento se 
produzca. 13 

La crítica en Kant trata -precisamente- sobre los conceptos 
puros, el a priori de la organización del pensamiento, de la relación 
del conocimiento que establece el sujeto que piensa e1 universo 

11 En esta tesis lo que se recupera de 1a filosofía kantiana, es la 
posibilidad de concebir e1 conocimiento en torno a 1a realidad humano social 
en forma de objeto, s61o que desde una perspectiva eminentemente histórica y 
contextual. Esto 1o veremos más adelante con 1a lectura de Zeme1man en 
relación a 1a aportación de Kant a la teor~a del conocimiento. 
12 E1 concepto trascendental en Kant significa aque11o 
experiencia, es e1 ámbito de 1a reflexión metaf~sica. 

que no 

13 En Kant e1 conocimiento puro o a priori significan 10 mismo. 

procede de J.a 
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[real.id.ad] para constituir1o en objeta de conocimiento14 . Razón ¡:>ur&. 
para Kant no invo1ucra e1 conocimiento de experiencia particular, sino 
más bien las condiciones o principios del. entendimiento, las formas 
puras de la razón de 1as cuales se vale Kant para abordar el 
conocimiento; así, él afirma, 

me l.imito a ocuparme de la razón misma y de su puro 
pensar. para cuyo amplio conocimiento no tengo necesidad de 
ir muy l.ejos de m!. pues en m! l.o encuentro. y sobrado 
ejempl.o me suministra l.a lógica común. de que todos sus actos 
simpl.es se pueden enumerar total y sistemáticamente. Toda la 
cuestión se reduce aqu! á saber hasta donde puedo l.legar con 
l.a razón, desde el instante en que me fueran sustra!das toda 
l.a materia de l.a experiencia y su concurso." (Kant. 1986:123) 

En e1 discurso de Kant. e1 conocimiento es 1o que trata 1a filosofía 
crítica15. Kant parte de interrogantes que provocan asombro: "¿qué es 
1o que Entendimiento y Razón, libres de toda experiencia, pueden 
conocer. y hasta dónde pueden extender ese conocimiento? y no: ¿Cómo 
es posib1e ia propia facu1tad de pensar?" (Kant, 1986:124)16 

14 Cuando Kant (1986:132) usa e1 término objet:o. lo piensa en dos sent:idos: 
como objeto fenoménico y. como objet:o de conocimiento. Este último es posible 
bajo 1as condiciones a priori del encendimiento y bajo e1 imperio de la Razón 
y. no. como objeto que capta 1a experiencia de manera directa a través de los 
sentidos. 
IS Tenemos aqu.í un significado en e1 razonamiento y uso del significante 
cr!tica. La cr.ítica en Kant posee e1 sentido de 1a investigación reflexiva. la 
capacidad de pensar reflexivamente sobre e1 propio conocimiento. sobre sus 
condiciones. posibilidades. 1!mites. etc. Vemos entonces que el sentido 
fi1os0fico trascendental kantiano de 1a cr.ítica no remite a l.o usual. como 
censura u oposición a. sino como ref1exi0n sobre el. acto de conocer. Este 
significado 11.evado al. campo discursivo de 1a educación mueve su significado. 
porque entonces una educación crítica hace posible un tipo de ejercicio 
reflexivo que recorrer!a una investigaciOn-refl.exiva sobre l.as teor!as y 
saberes con l.os cuales pensamos e intervenimos en é1. 
16 Se refiere Kant a la facul.tad de conocer en e1 sentido subjetivo, enciendo 
que se refiere a la facul.tad del individuo de conocer y producir conocimiento 
o saberes en campos de materias particulares. sentido subjetivo sobre el. cual 
s! se val.e dudar. no as! de la convicción kantiana de 1a capacidad de pensar 
como forma [pura] . 
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E1 a priori como condición de posibi1idad de1 conocim:Leneo 

El. tema del. a priori es básico para concebir 1a crítica del. 
conocimiento,. o l.o que Francisco Larroyo (1972 :XVII) considera el. 
nacimiento de una "filosofía crítica" porque nos remite a considerar 
no s61o el. contenido de1 conocimiento producido, sino por sobre todo 
1as condiciones por l.as cuales es posible conocer. 

Kant irrumpe y marca u.n giro distinto en la historia de la 
fil.osofía occidental., justamente porque es el primero que alcanza a 
entender que el conocimiento no sól.o puede ser expl.icado como l.o que 
es, sino que -lo que puede ser conocido y expl.icado por la filosofía 
del. conocimiento Cfil.osofía crítica) son 1as condiciones por l.as que 
es posibl.e conocer. Justo en este aspecto del probl.ema Kuno Fischer 
hace u.na distinción entre los "filósofos rea1istas" y 1.os 
"metafísicos". 

Los primeros igualan conocimiento a experiencia, ésta -la 
experiencia- procede de los conocimientos vía 1.as impresiones 
sensibles y, 1.as impresiones se en1azan de manera natural., como dadas 
y evidentes. Los filósofos metafísicos, en posición contraria, 
conciben al conocimiento como pensamiento racional. y J.o expl.ica.n. por 
medio de ideas innatas, de las que deducen principios fundamentales de 
todo conocimiento. Por esta distinción Fischer afirma que ambas 
posturas de los fil.ósofos se oponen, pero al. mismo tiempo 11.egan a 
coincidir en cuanto que asumen -a priori- el. Lact:urn del. conocimiento 
(Fischer. 1986:88). 

Kant es el primero que revoluciona 1a fil.osofía al darse cuenta 
de esto17, al descubrir que el conocimiento no puede ser expJ.icado 
como Lact:um de man.era a priori (Fischer, 1986:88), como algo ya dado 
sobre lo que se puede conocer. Por el contrario, sobre 1.o que si vale 
1a pena detenerse a pensar es sobre 1as condiciones que preceden al 
conocimiento. Esto es un.a posibil.idad y forma (pura) de conocer. 

Francisco Larroyo (1982) por 
eJ. tema del. conocimiento marca un. 
filosófica anterior: 

su parte explica como, 
giro o ruptura con 1.a 

con Kant, 
tradición 

17 Por esto es que e1 mismo Kant decía que su fi1osof ia podía equiparse a 1a 
revo1uci0n copernicana de 1a ciencia (Kant, 1986:132). Esta anécdota es 
narrada en diversos estudiosos de 1a historia de 1a fi1osofia. Para Fischer a 
quien he seguido. entre otros. para ubicar la filosofía kantiana es 
convincente en esto cuando dice: -si se quiere dece.rrninar, dice Gu:i..lJ.e.rmo de 
Hwnbo.lc, .la g1oria que .Kant ha dado a su patria y sus servicios a.l pensamiento 
especu1acivo. hay que considerar necesariamente tres cosas: 1ª) que .lo que ha 
destruido... nunca vol.verá a .levantarse; 2 ª) que :Lo que ha fundado nunca 
perecerá, y 3º) y .lo m~s capiea:i, que ha escab.lecido una reforma a que muy 
pocas se asemeJan en coda J.a historia del.a fi.losofra'. (Fischer, 1986:91) 



"El conocimiento no consiste en un proceso deductivo que 
parte de ideas innatas [como en la metafrsica aristotélica]. 
ni en una reproducción de la experiencia, como lo declara el 
empirismo. El conocer es un acto gracias al cual una materia 
por conocer es conformada por ciertas leyes lógicas a priori 
de que echa mano la conciencia cognoscente en el referido 
acto. Dichas formas son de dos especies: a) formas de 
intuición. a saber. el tiempo y el espacio; b) cacegorras 
del entendimiento (substancia-accidente. causa-efecto, etc.). 
Un saber independiente de estas leyes. no es posible: no 
puede conocerse de manera científica una "cosa en s~". vale 
decir. m~s allá de escas leyes. como quiere la met:af !:si ca 
cradiciona1 en su intento de discernir 1a esencia de Dios,, 
alma y unidad de1 mundo. Sin embargo,, el hombre no es solo un 
ser pensante. como creyó Descartes: es,, ademéis,, vo1untad y 
sentimiento; y por estas vías completa su esencia personal,, 
salvando su fe. cumpliendo sus deberes con los deméis hombres 
y recrectindose en el arte." (Larroyo,, l.982 :XIX-XX) . 
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Kant reconoce que los conocimientos parten de la experiencia,, pero 
firma, "no proceden de eJ.J.a 11 (Kant, 1986: 147). El conocimiento a 
priori no se produce a partir de la experiencia, y es, por fuerza, un. 
conocimiento necesario y universa2 a priori,, sin el cua1 no es posibie 
conocer. De ahí que Kant demarque entre la dimensión del noumeno y la 
de los fenómenos, una distinción dual. 

EZ significado deZ pensamiento crítico como forma de razonamiento 
que mueve Za intencionaZidad deZ su:jeto histórico en ei acto de 
conocer 

Desde la perspectiva de Zemel.ma.n, 

el dualismo kantiano representa una etapa en e1 progreso 
de la capacidad humana para aproximarse a la realidad con 
mayor objetividad y que descansa en dos procesos 
concomitantes: el desenvolvimiento de su capacidad para 
reactuar sobre 1a realidad y el desarrol1o de su conciencia. 
CZemelman. l.988:1.40) 

Vale la pena insistir en 1as condiciones a priori que hacen posib1e el 
conocimiento en Ka.n.t, el.las e1 espacio y e1 tiempo que hacen posible 
la sensibilidad o 1a percepción, son estas condiciones que el sujeto 
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1e imprime a las cosas y por 1o que Ástas devienen objetos. Sobre esto 
García Morente dice, "espacio y tiempo no son propiedades que a 1as 
cosas 'absolutamente• 1es pertenezcan, sino formas de sensibilidad ... 
las formas recubiertas de espacio y tiempo las 11ama Kant fenómenos'' 
(García Morente, 1989:204). De esa forma se resuelve 1o incognoscible 
de las mónadas o cosas en sí de Leibniz18. 

Para Zemelman e1 noumeno incognoscibl.e de Kant, puede pensarse 
de otra manera, y me parece sugerente su reflexión acerca de Kant. La 
unidad kantiana de la cosa en sí puede resolverse por lo que se es 
capaz de objetivar; es decir la capacidad de pensar l.o indeterminado, 
pero que no se detiene en la indeterminación per se, sino que avanza 
hacia la capacidad de construir (pensar) relaciones categorial.es entre 
l.os elementos constitutivos de l.a realidad (en su historicidad) . El. en 
sí es por tanto io indeeerminado donde ia deeerminación posibie está 
en forma de ausencia y, no como l.o absolutamente incognoscible. 
(Zemelman, 1988:141) 

Pero no creamos que l.a intederminaci6n no tiene límites, 
pensarlo así -creo- correría el riesgo del voluntarismo. Los límites 
de l.a posibil.idad y de la viabil.idad crítica toman en cuenta l.a 
factual. idad y las formas de razonarlas, y estos elementos tienen 
límites que las producen y por las que ellas mismas mueven l.a 
realidad. De ahí l.a importancia de pensar en su movimiento. 

Lo más valioso de todo esto es que, bajo esta otra lógica de 
pensar l.o que todavía no es conocido cabe la posibilidad de superar l.a 
ahistoricidad de1 a priori kantiano. 

Esto trae consecuencias que me parecen importantes para entender 
a la crítica como categoría. La exigencia de l.a historicidad hace del. 
pensamiento crítico una l.6gica de apertura ante el. movimiento de 1a 
historia y, no como la crítica de 1as formas puras de l.a razón. Por 
eso Zemel.man afirma. que, 

•La cr~tica viene a representar un más alto grado de 
autodeterminación. a la vez que. correpondientemente, es una 
expresión de la mayor historicidad que va penetrando a1 
pensamiento del hombre. o sea la transformación de ciencia en 
conciencia. (1988:142) n 

1 8 Justo es poner un énfasis en 
introduce las condiciones de1 
producción del conocimiento. 

este cambio de 
espacio y de1 

1a lógica kantiana porque 
tiempo en e1 proceso de 
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En este sentido, el pensamiento crítico antecede a1 acto de conocer 
sobre aigo. Es un cierto tipo de experiencia interior19 por 1a cual 
revisamos con acuciosidad 1a interioridad de nuestros propios 
pensamientos y podemos, bajo ciertas condiciones de posibilidad, 
superar e1 conocimiento de1 sentido común inmediato. 

Podría expresar algo así como 1a actitud 
ref1exi6n de pensar 1o que pensamos (ideas, 
saberes ... ) 20, para conocer con conciencia diría 
rector de la Universidad de Hei1derberg: 

y el. ejercicio de 
procesos, teorías, 

Fischer (1986:90), 

"La diferencia entre filosofía dogm~tica y crítica puede 
hacerse evidente por la siguiente comparación, pensemos en un 
ojo humano que contempla desde cierto punto de vista un campo 
dado. E1 ojo ve 1a imagen, los objetos diversos que se 
ref1ejan en su retina; pero no se ve a sí propio. ni a su 
punto de vista. ni a su ángulo visual ... Tomemos ahora otro 
ojo co1ocado en otro punto de visea. bajo ca1es condiciones 
que puede ver al otro ojo. observar y determinar el lugar en 
que se encuentra y su ángulo visual. ~sta es la re1aci6n de 
ia fi1osofía crítica con la dogmática; está colocada en lugar 
superior a ésta; la comprende dentro de su punto de vista, 
mientras la dogmática está de tal suerte que no puede verse a 
s! propia ni a la crítica." (Fischer. 1986:85)21 

19 Considerar!a que la cr!tica sí es un tipo de experiencia o vivencia que no 
se reduce a la sensoriedad de la empiricidad. sino un tipo de experiencia 
histórica que asume el reto de pensar su propia historicidad. dir!ase que se 
trata de la experiencia histórica méis que de la vivencia inmediata. porque 
soló desde ella se puede empezar a construir una re1aci6n de conocimiento. 
Como dir!a Zemelman (1987) es a partir de la COY'l.Jntura presente la posición 
de donde se puede producir conocimiento - No se puede pensar fuera de las 
condiciones de historicidad y de la cultura y. en este punto s! habría 
diferencia con Kant, en cuanco a que Kant ubica el conocimiento racional 
cr!tico fuera de la experiencia. 
2o En términos metodolOgicos operacionales. dir.i:a que el desarrollo de la 
problematizaciOn sobre el tema de la crítica en educación y, en el espec!fico 
de ia Pedagog!a Cr!tica como postura que asume esta relación. cap!tulos 1 y 2. 
constituyen momentos de una vo1untad que quiere abrir un espacio para pensar 
sobre 1as 1ógicas y la intencionalidad que est.;in mediando en la postura 
teórica de los cr.i:ticos norteamericanos, as.i: como en la postura de sus 
lectores-receptores. 
21 Los dogmáticos en este caso alude a los filósofos que restaron importancia 
o de p1ano abandonaron la tradición de la metaf!sica clásica. quienes por 
medio del abandono minimizaron la capacidad especulativa y enfocaron sus 
ref1exiones a construir lo que después fue el pilar del saber. la ciencia 
experimental; es Kant (1986:120) quien emp1ea el calificativo de dogm.§eicos. 
término que después aparece en la narración de Fischer cuando hace la 
distinción entre las filosofías dogmática y crítica. 
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Se entiende ahora por qué, en Kant, encontramos 1a distinción entre 
"conceptos sensib1es" y "concep-::.os de1 ir:.te1ect-:>" (Cassirer, 
1978:153), éstos últimos son conceptos verdaderos, abso1utos y 

necesarios -para Kant-, son conceptos 16gicos y trascendenta1es22. 
Esta distinción sigue siendo legítima. 

Cassirer considera 
s6J.o la advertencia de 

como objeta23, o la 
~nte1ig~b1e. sino la 
(Cassirer, 1978:154) 

que la principal aportación de Kant, 
que el. conocimiento es acerca de la 

distinción 
distinción 

entre 
entre 

mundo sensible 
"sensoriedad" y 

ya no es 
realidad 

y mundo 
"razón" 

Se observa en esta distinción kantiana, la que a su vez 
confirman los estudiosos de su filosofía, la demarcación de los campos 
del saber de las ciencias de la naturaleza y de lo humano social, 
misma demarcación que después se perdió con la concepción positiva de 
1a ciencia única y universal, es decir, la convicción de que las 
diversas esferas de conocimiento son cualitativamente distintas y, por 
tal motivo se debe hacer también la distinción entre las dimensiones 
de fenómenos que han de conocerse. En esta convicción se encuentran 
fincadas las raíces de la filosofía crítica que Kant crea como sistema 
de pensamiento y como teoría dei conocimiento. 

Al. respecto Fischer24, un.o de los biógrafos de Kant, 
expresamente al surgimiento de 1a fiiosofía crítica y 
distinciones que acoto; textua1mente é1 seña1a: 

"Las primeras cuestiones que 1a cr~tica presenta se refieren 
al modo de fijar los principios para e1 conocimiento de 1os 
fenómenos sensibles, para la conducta moral, para el gusto y 
la consideración teleo1ógica de las cosas en general. Se 
trataba en primer lugar de establecer las bases metafl:sicas 
de las ciencias naturales y de la moral. Kant resolvió este 

a 
alude 

las 

22 La filosof~a kantiana es nombrada crascendencai en dos sentidos: en primer 
lugar porque precede al conocer sobre algo -las condiciones del entendimiento
, en otro sentido, porque va más allá del conocimiento dogmático y busca en la 
filosof~a el estudio de esta condición. (Fischer, 1986:86) 
23 Este descubrimiento de que la realidad sólo puede ser conocida en forma de 
objeto [pensado] .. es ya por s~ un descubrimiento altamente significativo. en 
el cual hoy se sostienen todas las posturas de 1a construcción de 
conocimiento. 
24 Kuno Fischer, rector de la Universidad de Heidelberg en la década de los 
af'los setenta del siglo pasado.. motivó al cubano José del Perojo y Figueras 
(1852-1908) estudiante de filosof~a en dicha universidad, a traducir a Kant. 
La traducción al espaf'io1 aparece en Madrid en 1883. He consultado 1.a 12 • 
edición, Editorial Lazada de 1986. 



problema en 1os diez anos de la cr.!tica. En 1785 publicó las 
"Bases de la metaf.!sica de las costumbres"; en 1786 1os 
"Principios metaf1sicos de las ciencias f.!sicas"; en 1788 la 
"Cr.!tica de la RazOn práctica", y por último. en 1790 quedó 
terminada en sus principales lineamientos toda la obra 
critica, con la publicación de la "Cr.!tica del Juicio 
(. •• J (Fischer. 1986 ,46) 
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Objeto de la experiencia son las cosas. y objeto de la filosofía es ia 
experiencia y en general el hecho mismo del conocimiento humano. Cesa 
aquí J.a filosofía de ser una explicación de las cosas para ser una 

explicación del conocimiento humano". (Fischer, 1986:46, 84)25 

Aparece en escena el tema de la moral, puede advertirse en esto 
un punto de articulación con la justificación del conocimiento de 
naturaleza social. Kant se vió envuelto en problemas políticos por sus 
ideas aunque fue discreto al respecto, sin embargo no exp1icíta e1 
tema político y su conexión con el conocimiento, pero sí hace mucho 
énfasis en la relación entre razón y moral, entre la crít:.ica de .la 
razón pura y la crítica de .la razón práct:.ica, sobre todo en las obras 
que publicó en la década posterior a la aparición de la primera. 

Crítica de ia razón pura. 

A fin de cuentas, para Kant, la razón pura y la filosofía 
crítica, si bien las concibió como conocimiento puro a priori y fuera 
de 1a experiencia sensib1.e, sí que tenía un fin ºpositivo", ¿en qué 
sentido J.a positividad?. Positividad en el. terreno de la moralidad. 
Afirma Kant refiriéndose a su (obra) Crítica de 1a razón pura: 

"Al hojear superficialmente este libro va a creerse que toda 
su utilidad es merament.e negat:iva, es decir, que sólo nos 
sirve para vivir apercibidos de que nunca osaremos traspasar 
con 1a RazOn especulativa los 1~mites de la Experiencia. ~sta 
es, en efecto, su primera utilidad. Más se advertirá que 
también es posit:iva, as.í. que se comprenda que los principios 
con los que puede la Razón especulativa ir más allá de esos 
l~mites, no producen una verdadera ampliación, sino 
ine1udiblemente una rest.ricción de1 empleo de nuescra razón, 
amenazando as.! extender a todas las cosas los l.!mites de la 
sensibilidad, a la que propiamente pertenecen, y concluir de 

25 Para 1781 la Cr~tica de l.a raz6n pura ya escaba publicándose CFischer, 
1986:44) 



este modo con e~ uso puro Cpráctic~> de la Razón. ~e ah! c:ue 
una cr~tica que 1imita a la Razon en su empleo especulativo, 
sea en efecto, negativa; pero si al mismo tiempo evita el 
obstáculo que limita aquel empleo o hasta amenaza destruirlo, 
adquiere realmente una utilidad posiciva., y de las de más 
grande importancia ... existe una aplicación práctica. y 
absolutamente necesaria. de la Razón pura Cla aplicaciOn 
moral) ... " (Kant. 1986:137) 

La aportación de ia fisoiofía críeica kantiana. 
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La ubicación que logran los autores que he seguido, Cassirer, García 
Morente, Larroyo, Fischer, incluido Zemelman, acerca de la filosofía 
crítica de Kant marca un hito que después se relegó por el avance de 
l.a ficción de la ciencia unificad.a positiva y objetivista. Hito que 
retoma Habermas deliberad.amente en su obra Conocimiento e interés 

publicado en i96s26. 

Habermas, está plenamente consciente de 1a manifestación de un 

momento de "crisis de la crítica del conocimiento"27 y por tal. motivo 
le interesa. revalorar la empresa heredad.a de Kant, truncad.a 
posteriormente por la positivización de la ciencia, punto que marcó la 
diferencia entre la teoría del conocimiento y su abandono por l.a 
aparición hegemónica de l.a teoría de la ciencia provocada por l.a 
crítica que Hegel (1770-i83i) le dirigió a la filosofía de Kant. 

Narra Habermas cómo Hegel cuestionó la iniciativa kantiana de 
ubicar a la crítica fuera de la experiencia, entonces Hegel plantea l.a 
pregunta "¿cómo podemos investigar críticamente las facultades 
cognoscitivas antes del mismo hecho de conocer?" (Habermas, 1982:14). 
El. método de la filosofía fenomenológica hegeliana afirma que los 
principios de donde parte el acto de conocer deben permanecer 

aprob1emáticos28. 

Para Hegel. J.a crítica opera en un momento posterior, cuando el 
suj etc se apoya en informaciones de la consciencia que ha percibido 
empíricamente, l.a rel.ación que guarda l.a consciencia con su opuesto, 

2 5 Afio de la primera edición de esta obra en alemán. 
27 Bajo este mismo t.!tulo inicia el. primer cap.!tulo 
conoc:La.:1.ento .. 

de su obra: Xnterés y 

28 Habermas l.l.ama l.a atención en e1 hecho de que puede haber un punto de 
coincidencia entre l.a f ilosof~a trascendental. y la filosof ~a fenomenol.Ogica en 
cuanto que, si bien de manera distinta, ambas mantienen aprobl.emáticos J.os 
principios de donde parten. 
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el. objeto externo. Cuando éste es incorporado a 1a consciencia del. 
sujeto se avanza hacia el. reencuentro con el. espíritu abso1uto. 

(Afirma Habermas que con Hegel] "Designamos como certeza 
sensible la conciencia natural de un mundo cotidiano en el 
que nos encontramos siempre de forma inevitablemente 
contingente. Esta certeza sensible es objetiva en el sentido 
en el que la fuerza reproductiva de la reflex:.i.On procede 
precisamente de esa zona de la experiencia cuyo dogmatismo 
es capaz de desenmascarar." (Habermas. 1982:15) 

Sin embargo1 Habermas considera que es válida l.a crítica de Kant 
porque permite una reflexión sobre la relación entre el. sujeto y el. 
objeto externo, pero propone no quedar atrapado en esta relación dual., 
sino ubicar esa re1ación en su historicidad. 

Si se mira dice Habermas, la relación sujeto objeto en el marco 
de 1a experiencia histórica o en su movimiento dialéctico, entonces 
cabe la posibilidad de captar objetos trascendentales nuevos y 
diferentes y, esto es posible si se captan elementos contingentes del 
devenir, es decir en su movimiento e historicidad. Este es el paso que 
puede darse con Marx de acuerdo a la interpretación de Habermas 
(Habermas, 1982:28). 

En todo caso, para Hegel, la crítica debe orientarse al 
instrumento por e1 cual conocemos y comprobamos las funciones de los 
medios que le permiten acceder al conocimiento, entonces por 
consecuencia la crítica se orienta más hacia las condiciones 
subjetivas del conocimiento. (Habermas; 1982:17)29_ 

Con Hegel e1 conocimiento se historiza, digámosl.o así, por eso 
afirma Habermas (1982: 16) que es una ''estructura de saber-se a sí 
mismo ... hay que haber conocido para conocer explícitamente". 

Pero al mismo tiempo el crítico de Frankfurt no se explica por 
qué Hegel niega l.a "duda radical.'' que Kant preconizó con su desarrollo 
de la filosofía crítica .. Habermas insiste en lo val.ioso de la duda 
radical, propuesta fundante de la filosofía crítica, porque por medio 
de ella el sujeto cognoscente somete a discusión l.a posibilidad de un 
saber absoluto independiente del sujeto. Habermas está convencido que 

29 Por eso en nota a pie de página, Habermas afirma que Hegel dió la 
que después será retomada por el pragmát:.ismo para poner el énfasis 
versión instrumental del proceso cognitivo. Habermas, 1982:17) 

pauta 
en 1a 
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desde Descartes hasta Kant la duda se ha l.egitimado y, no requiere 

justificación porque es un momento de la raz6n30_ 

Lo más significativo de la filosofía de Hegel es que él quiere 
recuperar el movimiento, el devenir del espíritu absol.uto que se 
despliega en la historia, pero en su desenvolvimiento le subyacen sus 
contradicciones internas, es decir, su negatividad (Herná.ndez, 
1995:14) que tiene que superar el espíritu hasta ser plenamente 
conciente y libre. Por este motivo para Hegel, el pensamiento crítico 
no esta fuera de la historia sino en el movimiento de ella. 

que Hege1 considera como 
dialéctica, éstos son los 

Las mediaciones no son 

En la negatividad operan mediaciones 
mecanismos o dispositivos de operación de la 
que le dan vida y mueven a los sistemas. 
patentes a simpl.e vista o de manera inmediata, sino en su movimiento. 

E1 origen del movimiento para Hege1 no radica en entidad 
trascendental alguna, sino en 1a idea absoluta que se desp1iega 
históricamente. Por otra parte, e1 espíritu no se re1aciona de manera 
directa con el intelecto porque no se trata de una categoría de 
conocimiento, es algo más complejo que una forma conceptua1. Es por 
sobre todo una fuerza m6vi1, vital. Por e1 momento histórico y 
horizonte cultural en el que Hegel vivió justifica por qué: 

ten!a necesidad de recurrir a una noción que no 
solamente tuviese un significado estrictamente 
epistemológico, sino también poético, religioso, moral y 
ético; que pudiera ser empleada como una totalidad con 
expresiones vivientes que correspodieran en su sentido 
profundo la obra de la humanidad, obra que aun cuando finita, 
fuera capaz potencialmente de alcanzar contenidos y formas 
más perfectas; esta finitud evolutiva que por su negatividad 
(ausha.be) alcanza lo universal., tiene como fundamento 
epistemolOgico y existencial esa infinitud a l.a que Hegel 
11am6 Geist [Esp!ritu] ." (Hernández, 1995:21) 

30 Puede entenderse al momento de la duda, como un momento de la razon, pero 
además de esta cualidad puede concebirse también como una duda-cuestionadora 
y, aqu!. tomar!a presencia 1a intencionalidad del sujeto que vive, piensa y 
siente bajo su circunstancia social. y cultura1 particular. En consecuencia no 
es una duda simple, ni creo que as! sea en el. pensamiento de Descartes y Kant, 
sólo que hoy sobre todo, se requiere tomar ésta historicidad como condiciOn a 
1a que haya que apuntar con énfasis. 
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E1 movimiento se genera a partir del espíritu abso1uto y vue1ve a é1 
por medio de la dialéctica; cada momento del despliegue corresponde a 
un esfuerzo de realización (histórica) del espíritu que llegará a ser 
completo cuan.do alcance la virtud mayor e idéntica al espíritu 
absoluto que es el principio de la libertad humana. La libertad es la 
expresi6n del espíritu absoluto para Hegel. En tanto cada intento de 
la sociedad a través de sus movimientos son intentos o esfuerzos por 
lograr su reencuentro con lo Absoiuto. 

Más tarde. con la consolidación de la ciencia positiva, los 
mecanismos quedaron reducidos a componentes verif icativos de la 
realidad, se relegó la lógica expresiva de la negatividad dialéctica. 

Pero en la fuerza movilizadora de la dia1éctica y sus 
mediaciones radica lo valioso que haya que recuperar de la dia1éctica 
fil.os6fica hegeliana; al mismo tiempo es úti1 la intención del 
conocimiento en Kant. Es válido para el conocimiento crítico detenerse 
a pensar sobre sus fundamentos, pero a diferencia de Kant estos 
fundamentos no los entendemos ahora como ahist6ricos y fuera de la 
experiencia. 

El punto de intersección de validez entre ambos pilares del 
idea1ismo alemán radica en l.a importancia que se l.e asigna al sujeto 
social de1 conocimiento. Ya no se trata de pensar más en una noci6n de 
sujeto fuera de la historia, sino tomando conciencia de sus límites en 
e1 acto de conocer. Por eso bien se puede sostener 1a idea que que la 
historicidad de las obras humano sociales son las que'"' clan sentido a 
1os conceptos y las categorías. 

Esas categorías que se piensan, si bien a partir de l.a historia 
de1 presente -el sujeto en su circunstancia-, al. mismo tiempo se 
piensan antes del.. contacto con los datos empíricos de u.na 
especificidad dada, el.J..as llevan ya cierta intencional.idad en el 
proceso de producción de conocimiento, por l.o mismo sus posibles 
al.canees no pueden mantenerse ajenos al devenir de l.a real.id.ad social.. 
Las categorías tienen repercusiones en l.as diferentes esferas 
social.es, el derecho, l.a antropología, el. arte, l.a re1igi6n, la 
educación, en J..as ciencias y campos de saberes en general.. 

El. hegelianismo se caracteriza porque movil.iza 
el1a busca explicar el. cambio, l.as transformaciones, 
medio de la crítica fenomenológica. 

a la filosofía, 
e1 dev-enir, por 

Más tarde Marx retoma a Hegel., más en el sentido de su lógica 
del.. movimiento o dialéctica, pero negando 1a idea de1 espíritu 
absoluto. Para Marx 1a superación de un estado o condición se debe a1 
desarrol.l.o de l.as fuerzas productivas. Ubica como generador de esas 
fuerzas a 1a categoría del. trabajo productivo. Al. respecto señal.a 
Habermas: 



"Para Marx. la naturaleza es frente al esp!ritu 1o 
absoluto primero. La naturaleza no puede ser concebida como 
lo otro del esp!ritu. un otro en que está tan en su propio 
elemento como en s! misma. sino fuera des! ... En este sello 
puesto sobre el saber absoluto por la filosofía de la 
identidad se rompe cuando la exterioridad de la naturaleza 
subjetivamente corporal. no sólo parece exterior a la 
conciencia que se encuentra a s! misma dentro de la 
naturaleza. sino que muestra la inmediatez de un sustrato del 
que depende contingentemente el. esp!ritu. As! podemos decir 
que el esp!ricu tiene como presupuesto anterior a la 
naturaleza. pero en el sentido de un proceso natural que 
extrae de s! lo mismo la esencia natural del hombre que de la 
natura1eza que 1e rodea. y no en cambio en e1 sentido 
idealista de un esp.tritu que. como una idea que existiera 
para s.1: misma. estableciese un mundo natural como su propio 
presupuesto." (Habermas. 1982:33-34) 
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Para Habermas (1982:34) sin embargo, hay un Marx rescatab1e en cuan.to 
se refiere a la noción de sujeto. Afirma que en 1a primera tesis que 
Marx dirige en contra de Feuerbach supera 1a visión naturalista de la 
historia del conocimiento, porque supone que cuando Marx se refiere 
a1 hombre como ente objetivo no lo está pensando como ente 
antropo16gico (en 1a natura1eza s61o del trabajo), sino como \ll1 e.nee 
snoseo26gico y, junto con esto va inmersa 1a importancia de 1a parte 
activa de1 sujeto en e1 proceso de conocimiento, que e1 idealismo 
kantiano había desarro11ado. si bien pensando en e1 yo puro que 
piensa, que no es el mismo caso del sujeto de Marx que piensa a partir 
de sus condiciones históricas. 

Esta es la dimensión crítica materialista que transforma el 
marxismo de1 idealismo alemán. Esta idea se enlaza a otra de igual 
significación. La idea de que la realidad objetiva tiene que ver con 
1a praxis gn.osceo1ógica del sujeto y no reducida sólo al trabajo, a 1a 
economía. Segu.imos aquí también la lectura habe:rmasiana: 

"Marx entiende 1a actividad objetiva. por una parte; como 
rea1izaci0n trascendental; con 1a que se corrresponde 1a 
construcción de un mundo en el que la realidad aparece 
sometida a las condiciones de objetividad de los objetos 
pósibles. Por otra parte; se ve esta realización 
trascendental como enraizada en 1os procesos reales del 
trabajo. E1 sujeto de la constitución de1 mundo no es una 
conciencia trascendental en general. sino la concreta especie 
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humana que produce su vida bajo condiciones natura1es." 
(Habermas, 1982:35)31 
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E1 gran giro que ha dado Marx, en referencia a Kant y Hege1, incluido 
Fichte, es que é1 ha concebido que 1a síntesis del movimiento 
dialéctico no se genera en la actividad del pensamiento, sino más 
bien, en la producción material. Pero todavía más, en cuanto que esto 
se da con primacía en la historia. Por tal motivo, como se menciona 
arriba, la crítica en Marx emana de la economía política superándo así 
a la crítica de la lógica formal del idealismo alemán. 

Al mismo tiempo, no hay que perder de vista para poder pensar 
mejor, que una parte del pensamiento marxista muchas décadas depués en 
la historia derivó en una posición fija, o cerrada; esto fue así 
cuando se puso el énfasis en la producción económica para explicar el 
desarro11o de la historia, así se 11egó a reducir la dialéctica sólo 
a1 factor económico. Por consiguiente la crítica posterior se orientó 
hacia la crítica de la economía política de Marx, una línea de crítica 
que cuestiona al mismo tiempo que recupera e1 pensamiento marxista va 
a ser 1a teoría crítica de Frankfurt. 

La reivindicación de .2a dimensión humana de .2a cu.2 t:ura y de .2a 
ideo1ogía, tránsito y recuperacion de una teoría crítica de1 
conocimient:o de .2a sociedad. 

Ha.bermas sostiene que la crítica del conocimiento que dej6 de lado a 
1a filosofía bien podría volver a pensarse. Esto haría que 10 humano 
social se ubicara más a11á de la razón instrumental desplegada en el. 
proceso productivo, para reval.orar .l.a dimensión sub.Jet:iva en el. 
conocimiento y en 1a comprensión de 1a realidad social y, no s61o eso, 
sino en la transformación de las contradicciones no superadas aún para 
1a construcción de un mundo de vid.a más l.ibre y más humano (el. 
proyecto emancipatorio)32. 

31 Bajo esta idea, Habermas considera que la categor.ía t:ra..bajo puede ser 
entendida como categor.ía gnoseo1ógica y no sólo económica. 
32 Actualmente se ha desarrollado una cr.ítica a la postura de Habermas, desde 
algunos represenates de la escue1a de Essex, cuando él sostiene la idea de un 
proyecto emancipatorio en singular. Las teorizaciones de la fi1osof~a po1.ítica 
de1 Departamento de Teor.ía Social actua1mente1 a partir de 1a incorporación de 
la noción de diferencia de Jacques Derrida -principalmente- permiten concebir 
que en este fin de sig1o nuevas formas de lucha y estrategias participativas 
po1.íticas vienen anunciando una concepción cualitativamente distinta a 1a de 
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De ahí que releva Habermas 1a importancia de 1a empresa 
gnoseo16gica, ideo16gica y política que han desempeñado 1as 
generaciones de la Escuela de Frankfurt. Él en particular asume como 
eje de reflexión importante, la idea de una teoría de1 conocimiento de 
ia sociedad para comprender1a y tra.nsformaria. Quiere tomar el punto 
en donde se quedó estancado el pensamiento marxista, o sea, no 
restringir la ••autoconstitución de la especie humana mediante el. 
trabajo social." sino con base en la crítica del. conocimiento, asunto 
en el. cual Ma:rx sí reparó pero no desarrolló. 

Habermas piensa que lo que explica el proceso constitutivo de la 
humanidad es la ciencia del hombre cuando a ésta se la concibe como 
autorefl.exión, identificando a ésta con l.a teoría del conocimiento, 
aspecto que es relegado, bajo el predominio de l.a crítica marxista 
sobre el proceso del trabajo. 

Pero, ¿por dónde retomar el hil.o conductor para sa1ir del. 
reduccionismo económico de 1a crítica de 1a economía po1ítica?. 
Habermas apunta 1as ref1exiones hacia 1as re1aciones que l.os sujetos 
entab1an en la vid.a social., hi1o conductor que de a1guna manera está 
presente en e1 pensamiento marxista y sobre e1 cual. hay que vol.ver. 

"Marx tiene siempre en cuenta una pr~ctica social que 
comprende trabajo e interacción; l.os procesos de la historia 
de la natura1eza están mediados entre s~ por 1a actividad 
productiva de los indi.viduos y por la organización de sus 
interre1aciones. Estas es tan subordinadas a normas que, con 
e1 poder de 1as instituciones, deciden el modo como las 
competencias y los resarcimientos, las obligaciones y 1as 
cargas del presupuesto social se distribuyen entre sus 
miembros. La tradición cultural es el medio en e1 que estas 
relaciones de los sujetos y de los grupos se regul.an 
normativamente. Dicha tradición forma el contexto 1ingü~stico 
de comunicación en base al cual los sujetos interpretan la 
natura1eza y se interpretan a s~ mismos dentro de su 
entorno." (Habermas, 1982:62) 

Sa1e aquí a escena, 1a vertiente que desarro11a Habermas 
posteriormente en su teoría de l.a acción comunicativa. Es por medio de 
1as interacciones por 1as que se comunican 1os sujetos en e1 marco de 

un pensamiento, que a partir de lo singular hegemoniza niega , borra o excluye 
1a posibilidad de pensar un proyecto de sociedad y de historia de 1as 
identidades plurales y su va1or. Esta lí:nea de pensamiento, as~ como las 
categor~as que la nutren corresponden a la postura del antiesencialismo 
(Laclau, 1990), que no desarrollamos en ésta tesis. 
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1as instituciones que aparecen 1os rasgos de 1a represión y 1a 
dominación. Vemos como en 1a sociedad industria1 dominante existe una 
institución que sostiene legalmente la dominación, ésta es la ley que 
aprueba y legitima la propiedad privada. 

Propone Habermas que la desaparición de la dominación dependerá 
de que estas instituciones sean substituidas por otras que organicen 
las interacciones, con base en un tipo de comunicación libre de 
dominación. Este momento no arribará sólo por la vía de la actividad 
productiva, sino se hará posible por medio de la acción revolucionaria 
de las clases y grupos en lucha, quienes a su vez habrán de luchar 
también en el terreno de la actividad crítica de las "ciencias 
reflexivas'' según Habermas ( 1.982: 62) 

Profundizando en esta idea diríase que 1os procesos socia1es no 
se mueven sólo por el desarrollo de las fuerzas productivas 1 aún en la 
fase de la sociedad industrial avanzada (en la era de 1as 
tecnologías) 1 sino además por el despliegue de la reflexión que 
vulnera dogmatismos ideológicos abriendo paso a la acción 
comunicativa. La comunicación corresponde1 asegura Habermas 1 con 1.a 
conciencia fenoménica haciendo que la autoconciencia humana se 
transforme en capacidad crítica. 

"La s!ntesis mediante el. trabajo actúa como mediadora entre 
el sujeto social y la naturaleza externa. en cuanto ésta es 
su objeto. Pero este proceso de mediaciOn está vinculado a 
una s!ntesis mediante 1.a lucha que actúa, a su vez. como 
mediadora entre dos sujetos parcial.es de l.a sociedad. l.as 
el.ases social.es. que se hacen rec:!procamence objeto uno de 
otro. En ambos procesos de mediación el conocimiento, J.a 
síntesis de la materia de la experiencia y de las formas del. 
esp:!ritu, es s61o un momento: en el. primer momento l.a 
real.idad es interpretada desde el punto de vista técnico; en 
el. segundo, desde el. práctico. La síntesis mediante el 
trabajo establece una relación teórico-técnica entre sujeto y 
objeto. En aquél.l.a se forma el saber de producción: en ésta. 
el saber de reflexión. El único modelo de que disponemos para 
una s~ntesis de este tipo se encuentra en Hegel. Se trata de 
l.a dialéctica de la eticidad que Hegel. desarrolla, en los 
escritos teológicos juveniles, en los escritos pol..!ticos de 
la época de Frankfurt y en la filosof!a del espíritu de Jena, 
pero que no recoge en su sistema." (Habermas, 1982:67) 

Emerge en este pasaje e1 en1ace con ia ética y la mora1idad1 rasgos 
que no quedan. fuera de toda constitucidn del pensamiento crítico. Lo 
vimos en Kant en 1a esfera de 1a raz6n práctica; aparece aquí en 
Habermas recuperando en este aspecto a Hege1; también está de a1gu:na 
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manera en e1 trabajo de Zeme~ma.n vincu1ando 1a eticidad con e1 p1ano 
po1ítico en el conocimiento. 

En cuanto a Hegel es expl.icab1e por la herencia de la ética 
cristiana, cuando en aquellos escritos tempranos está presente la idea 
del castigo para aquel grupo que destruya la totaiidad ética, por la 
contradicción de l.a dominación; si nos damos cuenta ésta es una lógica 
teleológica del pensamiento. A partir de él. propone y prevé Habermas 
que en el proceso de reconocerse un.a clase en la otra por medio de1 
diá1ogo se llegará a la reconciliación como lo preveía Hegel. 

Desde una postura no teleológica y antiesencialista, algunos 
seguidores de la escuela de Essex, cuestionan a H. Habermas porque él 
nos induce, aparentemente y de alguna manera, a dialogar bajo la 
expectativa. de un diálogo en singul.ar, dado que Habermas propone la 
acción comunicativa como l.a vía para J.a emancipación. Laclau (1994) 
por ej emp1o diría que no, que no hay una forma uniforme de J.ucha 
política sino formas y estrategias pJ.uraJ.es de lucha, de val.ores y de 
fines; y que entre el.las se dan procesos de tensiones y antagonismos 
que son constitutivas de una pl.uraJ.idad de identidades poJ.íticas y 
socia1es33. 

Pero siguiendo J.a idea del diál.ogo, Marx explica cómo l.a ruptura 
de la comunicación entre J.as el.ases se opaca por medio del contrato 
del. trabajo que oculta el nivel. de injusticia y antagonismo entre las 
clases, el. concepto de mercancía juega el mismo papel de ocultamiento 
sobre la actividad productiva capitalista. Pero, Habermas sostiene 
que Marx no víncula la síntesis de la autorreflexión en la actividad 
productiva, por eso no logra concebir la consciencia como crítica de 
1a ideo1ogía. 

"Si Marx hubiera reflexionado sobre los presupuescos 
metodológicos de 1a teor.!a de la sociedad, ta1 y como la 
hab.!a esbozado, y no le hubiera superpuesto una 
autocomprensiOn filosOfica limitada al marco de las 
categor.!as de la producción, no habr.!a quedado encubierta la 

33 Una lectura de interpretación sobre el trabajo de l.os cr.!ticos 
norteamericanos, a parcir de este rasgo de la categor.!a cr.!tica, permite 
entender por qué ellos asignan tanta importancia a la recuperación de 1a voz 
de estudiantes, de maestros y en general de la expresión discursiva de los 
individuos y de 1os grupos sociales a partir de las diferencias culturales, 
étnicas, de género_ edad y lenguas. En Freire también se valora 
significativamente el proceso de la comunicación, por ejemplo_ a través de 1a 
lectura de la palabra, lo que se puede producir como posibilidad esperanzadora 
es la comprensión del mundo (la realidad), la dominación y la posibilidad de 
la 1iberaci0n, ese.e es el lugar de la educación Cy de la alfabetización) como 
proyect:.o pol~tico cultural. 



diferencia entre ciencia experimental. en sentido estricto,. y 
cr.!:tica. Si Marx.. bajo el t.itulo de práctica social,. no 
hubiera puesto juntos a la interacción y al 
trabajo .... hubiera aplicado el concepto materialista de 
s.intesis .. tanto a las realizaciones instrumentales como a las 
relaciones de la acción comunicativa. entonces la idea de una 
ciencia del hombre no habr.ia quedado oscurecida por la 
identificación con la ciencia de la naturaleza. Al contrario. 
esta idea habr.ia retomado la cr.itica de Hegel al subjetivismo 
de la teor.ia kantiana del conocimiento y la hubiera superado 
desde una perspectiva materialista. Esto es posibl.e por 
la autoreflexión de la autoreflexiOn de la conciencia 
cognoscente". (Habermas, 1982:73) 
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Luego entonces, de acuerdo a este pasaje, volver a repensar 1a 
consciencia para Habermas significa traer a 1a filosofía a1 ámbito de 
la ciencia, s6lo entonces esta ciencia de la sociedad puede 11egar a 
ser crítica. Por lo tanto hace faJ.ta desarrollar una crítica de la 
ideo1ogía de J.a dominaci6n para instaurar -según propuesta de 
Habermas- J.a era de J.a sociedad emancipada y practicante del diál.ogo 
entre 1os grupos y c1ases. De esta manera en la concepción del 
fi16sofo de la más reciente generación de Fra..n.kfurt, 1a antigua 
filosofía metafísica ahistórica se transforma. en u.na f i1osof ía crítica 
material, en tanto 1a ideología se genera en la materia1id.ad 
histórica. 

Habermas insiste y se compromete en 1a fil.osofía crítica o 
teoría crítica de 1a sociedad desde u.na perspectiva de J.a teoría de1 
conocimiento. Frente a su postura se 1evanta 1a hegemonía del 
positivismo y del pragmatismo que centran su atención en el probl.ema 
metodo1ógico que dejaron de lado 1as filosofías ideaJ.istas, salvo el 
.apunte de Hege1 que luego culminó con ia teoría de l.as ciencias 
positivas. Si bien reconoce Habermas el esfuerzo de movimiento de los 
antipositivistas como Dilthey y Peirce por impulsar las ciencias del 
espíritu, piensa que dicho movimiento no ha logrado desbancar al 
positivismo. 

Según Habermas, 1a investigación hermenéutica aporta nuevos 
e1ementos a 1a comprensión de 1a realidad humana. La comprensión se 
desprende de J..as relaciones inte.rsubj eti vas que pueden brindar 
orientaciones para J..a acción. En este proceso de comprensión entre 
subjetividades media el lenguaje que vincu1a "símbolos, acciones y 
expresiones'', de ahí la importancia que concede a 1a comunicación 
(Habermas, 1982:195) 

Si 
Habermas 
Sostiene 

bien la propuesta de la 
en su libro Conocimiento 
su planteamiento cuando 

autoreflexión crítica aparece en 
e Interés a fines de los sesenta. 
concluye l.os dos vo1úmenes de su 
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Teoría de ia acción comunicativa. Para 1983 
propuesta en una síntesis de cuatro artícu1os 
título de Conciencia mord1 y acci6~ comunicativa. 

mantiene vigente 
que publ.ica bajo 

su 
el. 

A manera de síntesis de 1a perspectiva fi1osófica de1 pensamiento 
crítico. 

Con base en el descubrimiento de 1a crítica del conocimiento, Kant 
inicia 1a crítica de la razón pura; la crítica no es ya más s6io del 
conocimiento dado, sino tanibién de las posibilidades del conocimiento 
mismo, ya no va a preguntarse Kant el qué del objeto sino el cómo es 
posible el juicio que recae sobre el objeto (Cassirer, 1978:160). 

Las formas apriori 
entendimiento constituyen 
empírico, pertenecen por 
sociales y de sus grupos 
conocer. 

de la intuición y las categorías de1 
juicios cuya va1idez no provienen del mundo 
suerte a la capacidad de 1as comunidades 
para hacer uso de su razón en el acto de 

Advertir este hecho es significativo por 1as posibilidades de 
apertura para producir conocimiento sobre 1o social; por un. 1ado e1 
sujeto de conocimiento recobra un margen de protagonismo al conocer su 
realidad,. por otro lado,. en el acto mismo de conocer juega l.a 
intencional.idad y con ell.o la posibil.id.ad también de la intervención,. 
por eso con razón Zemelman advirte el carácter político del 
conocimiento. 

Agregaría, que la crítica como un motor interviniente en el acto 
de conocer es una forma de pensamiento político porque da cuenta de 
nuestra responsabilidad y compromiso en el campo discipl.inario y de 
1as prácticas sociales en las que nos movemos. 

Las categorías como herramientas conceptua1es construidas. 

La perspectiva f i1os6fica del. conocimiento reporta una utilidad para 
esta tesis,. no s61o desde el punto de vista metodológico sino también 
desde 1a intencional.id.ad del conocimiento crítico en el. campo 
educativo. 

Metodológicamente como ya lo he mencionado,. las categorías 
constituyen herramientas anal.íticas para pensar los fenómenos y 
problemas educativos en forma de objeto de conocimiento, de esta 
forma, el conocimiento educativo puede dejar de ser fijo,. 
esencia1ista,. dogmático y prescriptivo. 
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Desde l.a perspectiva del. conocimiento crítico, las categorías 
para pensar l.os probl.emas educativos se convierten en las condiciones 
de posibil.idad de un conocimiento que invol".J.cre ~1 interés del. sujeto 
(s) social (es) que lo sostiene y lo va construyendo en un proceso de 
interacciones, por el. intercambio y comunicación de significados 
(lenguajes y teorías educativas). 

¿Cómo las categorías pueden ser condiciones de posibil.idad del. 
objeto educativo?. Las categorías al. ser constructos y articulaciones 
conceptual.es se gestan en la fase de la problematización; ya en el. 
capítul.o 1 vimos cómo al identificar las relaciones analíticas del. 
objeto se pudo enunciar o nombrar tal.es articulaciones. De tal 
enunciación resultó el. boceto de 1as categorías a construir, como 
vimos 1a categoría central. se prefiguró como una rel.ación entre l.a 
crítica como forma de pensamiento que e1 sujeto pone en juego en el. 
acto de conocer y, su relación con l.a dimensión educativa de l.a 
real.idad. 

Las categorías no son e1 reflejo de l.a cosa en sí que ha de 
conocerse, son más bien mediaciones de ia ref1exión que se convierten 
en l.as condiciones por medio de 1as cuales podremos obtener 
interrogaciones y atributos de 1a real.id.ad que ha de ser estudiada, 
entonces l.as categorías expresan ia capacidad dei pensar educat::ivo 
desde 1a posicional.id.ad social, cultural. e histórica del sujeto. 

Las categorías son art:icul.aciones concept:ua.les con sentido, su 
sentido surge de las lógicas a partir de las cuales el sujeto 
construye esas relaciones conceptual.es situado en su presente y 
recuperando el devenir del. pasado y del futuro. En el. proceso de 
construcción ubica momentos de cierre, esos son los momentos en que 
las categorías expresan su contenido explicativo no de man.era 
defiOitiva, sino abiertas a posibles críticas y reconfiguraciones. 

Se acepta que habrá momentos de reconfiguración de los 
contenidos expresivos de l.as categorías y por lo mismo éstas se 
someten a revisiones críticas; esto ocurre cuando l.a formación y 
experiencia del sujeto de l.a educación entra en contacto con otras 
16gicas, con otros saberes, 1.os cuales vienen a mover ei juego de 
reiaciones de significado que ias categorías pudieran haber expresado 
en un momento dado. 

3. La categoría de crítica en ei campo de1 curricuium. 

Los fundamentos de 1.a crítica como forma de razonamiento permiten 
e1. desarrollo del contenido conceptual de la categoría, relación entre 
pensamiento crítico y educación. Se pretende e1.aborar un conjunto de 
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reiaciones de contenidos que servirán como herramientas de anál.isis de 
1a investigación educativa. 

En e1 desarro11o del. campo de1 curricu1um en México, se empezó a 
manifestar u.na tendencia con intencional.id.ades críticas, desde 1os 
años setenta aproximadamente. Incl.uso l.a Tecnol.ogía Educativa surge 
como una reacción frente a l.a educación tradicional.; casi al. mismo 
tiempo aparecen refl.exiones, trabajos, etc. de corte crítico a l.a 
propia propuesta de l.a Teoría curricular y de l.a Tecnología educativa. 
Sobre esta última tendencia crítica, consideramos importante real.izar 
un estudio acerca de su proceso de construcción. 

Es necesario, en estos momentos de crisis por l.a que atraviesa 
el. campo, tratar de encontrar explicaciones que incluyan los problemas 
que hace veinte años, por 1o menos no se presentaban tan agudamente; 
es el caso por ejemplo de los avances de la ciencia y la tecnología, 
1os fenómenos de globa1izaci6n de las economías, las manifestaciones 
de la extrema pobreza, la crisis y complejidad del mercado de trabajo, 
etc. 

Ante este panorama son ya insuficientes los conceptos y 
categorías de corte crítico que sirvieron de base a las reflexiones 
de las dos décadas anteriores, en consecuencia es importante una 
revisión- reflexión en torno a los fundamentos y los límites 
conceptuales del• bagaje teórico con el que hemos trabajado en el. 
campo. 

Partimos del supuesto de que la crítica se ha asumido paradójica 
y contradictoriamente en un doble sentido, en primer lugar por su 
contenido, el cual en ocasiones se incorpora de manera fragmentaria, 
reproductivamente, lo cual trae por consecuencia a lo l.argo del tiempo 
un agotamiento o vaciamiento de la intencionalidad y de la categoría 
crítica; en segun.do lugar, la crítica se manifiesta como una capacidad 
para pensar potencial.mente el campo desde una perspectiva comprensiva, 
no sólo en el proceso reproduccionista de la realidad 

Lo anterior permite suponer que en el desarrollo del 
pensamiento crítico han habido momentos de avance y estatismo, de 
creatividad y repetición, esto necesariamente exige un trabajo de 
reflexión conceptua1 acerca de los fundamentos de la crítica y su 
función en e1 curriculum. Veamos enseguida algunos rasgos y 
características sobre la crítica como categoría, los cuales nos sirvan 
como aspectos orientadores de 1a reflexión. 
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La crítica como razonamiento crítico. 

Siguiendo los aportes de corte epistemo16gico de1 Dr. Hugo Zeme1ma.n en 
relación al proceso de conocimiento, recuperamos algunos criterios 
para la construcción de la categoría crítica. La cualidad básica del 
razonamiento crítico es la capacidad de.l pensamiento por traspasar J..os 
J..ímites deJ.. conocimient:o o teorías acumu.ladas (pensamiento teórico). 
consiste prioritariamente en la posibilidad de abrir los límites de lo 
conocido hacia nuevas realidades no devenidas, pensar en los mundos y 
las acciones posibles sobre las cuales centrar los esfuerzos. 

Este es un momento de organización del pensamiento 
de la experiencia como empiricidad pura, sino de la 
refl.ex.ión del sujeta que piensa bajo las condiciones 
contextua1es en su re1aci6n con la rea1idad socia1. 

que no parte 
capacidad de 
históricas y 

Con base en esta distinci6n es indispensabl.e la identificación 
de dos funciones de1 razonamiento, 1a conceptualizaci6n y la 
categorización, ambas funciones son necesarias para 1a organización 
de un razonamiento crítico capaz de pensar en lo nuevo, lo no 
devenido, lo virtual, según el. Dr. Zemelman. 

La conceptual.iza.ci6n es el ejercicio del pensamiento que se 
mueve dentro de los l.ímites del. contenido o predicado de l.as 
estructuras teóricas, a l.as cuales recurre el pensamiento para 
expl.icar fenómenos o recortes de rea1idad específicos, son 
explicaciones ya dadas en cuan.to a espacio, tiempo y orientación. 

La categorización es una forma de razonamiento más comp1eja que 
incluye al pensamiento teórico conceptual, la inclusión no es en 
cuanto al contenido literal de los conceptos, sino en cuanto a la 
potencialidad de las teorías para pensar los rasgos y tendencias de 
la dinámica de los recortes de realidad, para traducirlos (reconstruir 
los problemas sociales y huma.nos) en objetos de estudio y/o 
intervención. 

Esta forma de razonamiento, es crítico por excelencia, en tanto 
se apropia o rebasa los límites conceptua1es y a 1a vez se apropia del. 
movimiento de la realidad empírica; permite organizar, en e1 plano 
del. pensamiento, las múltiples dimensiones, relaciones, 
•articu1acionea•, de recortes de realidad en específico, es decir, es 
un.a forma del pensar que abre la posibilidad de no reducir ni la 
real.idad ni el. pensamiento a 1as formas de razonamiento o 
exp1icaciones dadas, estructurad.as en 1as teorías. 

Un pensamiento crítico, en consecuencia, requiere de un dominio 
de 1o teórico, pero sobre todo exige la capacidad del. uso imaginativo, 
creativo, crítico de 1as forma.e de razonamiento. Si bien esta forma de 
pensamiento no exc1uye e1 uso de conceptos estructurados, dados, ese 
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uso no se determina en estricto sentido por los contenidos teóricos, 
sino que se apoya en ell.os para mover la imaginación en eJ. acto del. 
pensar. Esta posibil.idad de pensamiento imaginativo, creativo, es 
crítico, permite comprender, pero sobre todo interpretar (descubrir 
nuevas explicaciones) críticamente las real.idades concretas en 
situaciones concretas. 

La crítica posee una cualidad potencial., generadora de J.a 
capacidad de inquirir nuevos problemas de la dinámica de la historia 
Cprobl.ematizar la realidad) , inquirir más a.l.J.á de los referentes 
inmediatos de los que parte, y más allá de los conceptos por medio de 
los cual.es identifica o concede explicaciones a recortes de realidad 
ya estudiados en momentos pretéritos. En síntesis, un pensamiento 
crítico es entendido como creación imaginativa, es un pensamiento 
autónouio, capaz de apropiarse de lo impensado-posible, o en los 
términos de 1o que algunos teóricos sociales hoy buscan generar a1 

pensar en las nuevas utopías posibles para un futuro deseab1e34. 

La crí~ica como 16gica de razonamiento 

La crítica como 1ógica de razona.miento implica, en el pl.ano de su. 
funcionamiento u operatividad, una lógica que enfrenta la 
incertidumbre de lo no conocido y se compromete en l.a aventura de ir 
en la búsqueda de realidades aún no constituid.as, pero que desde la 
vivencia y comprensión del presente puede imaginar nuevas 
articulaciones posibles, a partir de las cual.es generar nuevas lineas 
de trabajo, investigación y acción. La lógica de razonamiento, en su 
desenvolvimiento, distingue tres fases importantes: 

La capacidad de generar •configuraciones de objetos o campos 
posibles de objetos•3S. Este ejercicio crítico, imaginativo no 
especulativo (epistemológico), es un.a práctica del. sujeto que se 
organiza con base en un dominio de las formas de razonamiento y dando 
cuenta del acaecer de l.a realidad, es l.a posibilidad de vislumbrar 
posibles "configuraciones de objeto", en estas configuraciones sí se 
recurre a la teoría más no por su carácter enunciativo, predicativo e 
hipotético, sino por la posibilidad que ciertos conceptos presentan 
para imaginar, o descubrir los l.ímites de la problemática del 
objeto, ... se debe distinguir entre los enunciados que cumplan la 
funci6n de atribuir propiedades, y aquellos otros que s61o delimitan 

34 Para un mayor desarrollo de esta temática consúltese, Hugo Zemelman. De ia 
historia a 1a po1ítica. México, Siglo XXI, 1190. 
35 El proceso de creación de objetos, el Dr. Zemelman l.o reconoce como el. 
"proceso de objetivación de la realidad". Hugo zemelman. si uso cr~tico da 1a 
teoría. op. cit., pp.119- 123 
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configuraciones problemáticas o campos de objetos sin adentrarse en 
la caracterización de ningún objeto particular" (Zemelman,1987: 110). 

La capacidad de pensar abierta y creativa.mente, aquí se puede 
encontrar a la crítica operando como una forma de razonamiento que no 
se restringe en los contenidos o enunciados normativos de la teoría, 
sino que recupera la realidad como proceso dinámico, articulado y en 
movimiento. En ese momento el razonamiento es lo suficientemente 
autónomo para imaginar y combinar aspectos y dimensiones de la 
realidad, en forma. creativa, para imaginar nuevos problemas, l.os 
cual.es podrían no tener explicaciones teóricas en el momento, pero se 
estaría en l.a posibilidad de mover los límites de las estructuras 
teóricas ya dadas. 

Es pues 1a crítica una posibi1idad de identificar campos de 
prob1emas nuevos y con ello trascender las fronteras de la 
explicaciones y de las prácticas existentes, en síntesis es la 
aventura de ir hacia el encuentro de realidades diferentes. 

La crítica como proyección hacia e1. futuro, es la consecuencia 
de la forma de razonamiento abierto; no se reduce a las 
explicaciones, trasciende no sólo los 
los límites conceptuales sino que ofrece además la posibilidad de 
proyectarse hacia realidades nuevas aún no realizadas; es tocar el 
plano de las opciones y elecciones de parte del sujeta social que 
razona críticamente, en tanto éste encuentra posibilidades de imprimir 
dirección a las acciones y proyectos. 

La función de ia crítica en ei campo de ia educación 

Partimos del supuesto de que la crítica es hoy en día un.a exigencia en 
el marco de 1a crisis actual, la cual se manifiesta en todas las 
esferas de la vida pública. La crisis es un momento de 
desestructuración de tales esferas, económica, política, ideológica, 
instituciona1, educativa y cultural; en la desestructuración algunos 
aspectos de la realidad tienden a reordenarse, incluso a cambiar 
cualitativamente; en otros casos, otros aspectos se mantienen 
relativamente, pero siempre la crisis es una manifestaci6n del. 
movimiento en momentos de agudización y articulación de l.as 
contradicciones. 

A1gunos rasgos de la crisis, en estos momentos testimonian el 
trastocamiento de l.as relaciones económicas regional.es y mundial.es, 
muestran l.os efectos de l.a globalización económica como uno de los 
proyectos del nuevo liberalismo económico, a este hecho acompaña el. 
fortalecimiento de la nueva derecha como clase y grupo hegemónico 
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frente a 1os cuales se reagrupan 1os sectores marginados, subordinados 
o dependientes. 

El. discurso de l.a ideol.ogía que se expresa como •e.l. discurso•, 
es el. de la l.ibertad y democracia de1 neo1ibera1ismo. Se habla de un 
nuevo orden mundial. a fin de sigl.o, cuya dirección en 1a coyun.tura 
actual "parece" ser tomada y direccionada por la nueva derecha. En el. 
despl.iegue de la coyuntura, son evidentes también l.a movilización de 
tendencias contrahegemónicas, también en algunos órdenes se 
reorganizan. las fuerzas para responder a l.a crisis y al embate de la 
nueva derecha; en las movilizaciones la capacidad de protagonismo 
social, regional. y mundial dependerá de que en el futuro se alcancen 
nivel.es de negociación y lucha efectivos. El devenir de la historia, 
se expresa como un momento de desestructuración e interrogación. 

La esfera de la educación no es ajena a este fenómeno de 
reordenación mundial, los discursos y las prácticas educativas se 
mueven, dos parecen ser las tendencias que se vislumbran desde la 
visión de México, al menos fueron los atisbos que se manifestaron en 
el encuentro en torno al curriculum y sus perspectivas en el siglo 
XXI, en abril de 1991, específicamente el ámbito universitario36_ 

La primera, propone un agotamiento y confusi6n severa en e1 
campo, este se ha visto invadido por conceptos provenientes de otros 
campos, como por ejemplo 1os económico administrativos que entienden a 
la educación y a los proyectos curriculares como actividades para el 
control, la eficiencia y la más al.ta ejecución de la formación; 
también aparece el agotamiento de los discursos críticos debido al 
predominio de 1os proyectos modernizadores que pugnan por orientar la 
educación y a las universidades hacia el. model.o de sociedad 
neo1ibera1; igualmente muestran como rasgo de confusión la irrupcion 
en el campo de agentes responsabilizados de las prácticas educativas 
formados desde múltiples disciplinas, quienes en su práctica cotidiana 
no alcanzan momentos de consenso y claridad. 

La otra tendencia manifiesta en el. pasado debate, se podría 
ubicar como de apertura. Sin que se exprese como un proyecto coherente 
y articul.ado, se muestra como una serie de posturas que están moviendo 
los límites de los discursos, al incorporar en e1 debate nuevos rasgos 
de la realidad que están teniendo repercusiones importantes en las 
prácticas educativas y que obl.igan a refl.exionar acerca de los 1ímites 
conceptual.es que las fundamentan. 

Los rasgos expresados giran. en torno a l.os temas de la 
ambiental y e1 deterioro eco16gico y sus implicaciones 
curricul.um, 1a crisis de 1os paradigmas socia1es y educativos, 

crisis 
en el 

el reto 

36 Nos referimos al % Co1oquio l:nternaciona1: Cu..rricu1um y sig1o XXX. E1 
Curricu1um Universitario. México, D.F. 22 al 26 de abril de 1991. 
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de 1a incorp0ración de los avances de 1a ciencia y 1a tecnología, los 
problemas que acarrea el proceso de g1oba1izaci6n económica y sus 
consecuencias para las economías regionales cada vez más deteriorad.as 
y empobrecidas, e1 reto de la constitución de bloques y tratados 
contrahegem6nicos para la defensa de los derechos huma.nos y los 
intereses locales y la salvaguarda de las soberanías nacionales, el. 
reto de la defensa de los valores culturales, etc. 

Estas fueron algunas de las dimensiones de realidad incorporadas 
a la discusión, lo que aquí importa destacar, es cómo esa inclusión y 
articulación de problemáticas exige a los pensadores del currículum 
la necesidad de reinventar y reconceptualizar e1 plano teórico de ia 
educación, es la coyuntura de los paradigmas y saberes educativos en 
crisis lo que está en cuestión, y sin que hayan aparecido estructuras 
o propuestas coincidentes; los planos de la discusión nos muestra que 
el campo y los tópicos de la discusión están en un momento de 
trastocamiento en sus múltiples niveles y dimensiones, lo cual puede 
explicar en parte la confusión del campo CA. Díaz Barriga, 1990), pero 
puede también ser considerado como un momento de apertura y 
proyección futura (A. de Alba, 1991) . Enseguida revisemos someramente 
algunos rasgos del funcionamiento del. pensamiento crítico en esta 
coyuntura. 

La crisis de :ios paradigmas y sus imp:l.icaciones para pensar .l.a 
educación. 

Por el tipo de recorte de este trabajo, la función de la crítica en el 
campo del currículum, es importante centrar la atención en una de las 
dimensiones de l.a crisis, la relativa a los paradigmas. Trabajar sobre 
esta tópica es indispensable para comprender los procesos educativos, 
los cuales son hoy fuertemente cuestionados. 

Crisis y crítica de .l.oe criterios de cientificidad. Hoy son 
cuestionados los fundamentos y criterios de cientificidad en las 
ciencias sociales. El punto en cuestión es la no pertinencia de 
considerar como socialmente legítimo "el. conocimiento" considerado 
científico, sistemático, logrado a través de los criterios de l..a 
normatividad metodológica científica, anul.ando así otras formas de 
conocimiento posib1es. Este repliegue provoca l.a ausencia de reflexión 
filosófica y de l.a "teoría del conocimiento" necesarios para 
interpretar en el pl.ano del pensamiento, ambas preconizadas en la 
filosofía kantiana en el. sig1o XVIII, según. Habermas37_ Con base en 
este cuestionamiento, es imprescindible reconceptualizar categorías 
fundamentales como realidad, conocimiento, sujeto, crítica, po1ítica, 

37 Jürgen Habermas. Conocimiento e :l.nterii&a. Trad. M. Jiménez, J. l:vars y L. 
Santos. Madrid. Taurus. 1982, 349 pp. 
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esfera públ.ica práct.ica, interacción, etc. en e1 ámbito de 1as 
discusiones acerca de lo socia1, así como en el de l.a educación como 
una esfera {nvolucrada en la sociedad más amplia. 

La necesidad de construir un nuevo 1enguaj e teórico en 
educación. El. severo cuestionamiento de 1os criterios de 
cientificidad proporcionados por las categorías normativas universales 
-cerradas cuando se imponen como fundamentos del conocimiento social
de las ciencias naturales, fincadas en el. método científico, l.as 
cuales han guiado al. pensamiento dominante en la esfera de la 
educación; con amplia razón ha argumentado Henry A. Giroux acerca de 
la necesidad un nuevo lenguaje teórico para explicar desde un.a 
posición contrahegemónica y con dirección emancipatoria, los procesos 
educativos. 

Giroux recupera l.as tradiciones del pensamiento marxista, la 
teoría crítica de la escuela de Frankfurt, la filosofía de la 
liberación de Paulo Freire, entre otros¡ analiza los límites 
conceptuales y categoriales de estas propuestas teóricas, al igual. que 
recupera sus posibil.id.ades interpretativas en torno a la ideología, la 
conciencia emancipatoria, la necesidad de pensar en el principio de la 
esperanza y la utopía desde las posibilidades de los oprimidos, la 
capacidad de intervención, lucha y resistencia de las el.ases y de los 
grupos subordinados. 

Apertura e incorporación de nuevas dimensiones de rea1idad 

En la presente coyuntura histórica se manifiestan rasgos 
desestructurantes de múltiples procesos, entre los cuales se cuentan 
la crisis de los paradigmas teórico social.es, la crisis de la esfera 
pública y el fortalecimiento de l.a esfera privada a través del 
encumbramiento de los intereses neoliberales, en. los intentos por 
construir un nuevo orden mundial, etc. Los rasgos de l.a crisis 
desestructuración y recomposición social- impacta al. ámbito de la 
educación como una de las dimensiones que están siendo determinadas 
por estos cambios acelerados de los años más recientes, se espera a su 
vez, que pueda surgir de este movimiento con posibles rasgos de 
determinación hacia las otras dimensiones de la sociedad más amplia. 

En este marco de la discusión, parecen perfilarse por lo menos 
tres tendencias teóricas de la educaci6n y del. currículum: 

a) Una que preconiza 
criterios de ejecuci6n 
(performance es el. 
norteamericanos) , son 

l.a necesidad de orientar la educación con 
con alto grado de precisión y eficiencia 
concepto empleado por l.os críticos 
los nuevos criterios de la actual 



conceptua1izaci6n 
neo1ibera1es antes 

de 1a productividad 
seña1ados. 

que invade 
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1os discursos 

b) La segun.da tendencia queda como atrapad.a en el. agotamiento y 

circu1aridad de los discursos críticos38 a1 razonar los procesos 
educativos con base en los conceptos y categorías de corte crítico 
trabajados desde 1os años sesenta hasta 1os ochenta, s~ b~en estos 
discursos develaron el peso del poder y la hegemonía y apoyaron a la 
vez 1os movimientos contestatarios frente a l.os aparatos de 1a 
dominación, se encuentran hoy, en e1 inicio de l.a última década del. 
siglo, con el agotamiento y fragmentación de los discursos y 
prácticas, centrándose más bien en los l.ímites cerrados y con fuertes 
dificultades para construir categorías nuevas que permitan avanzar en 
este campo. 

e) Una tercera tendencia. a 1a que podríamos situar como de apertura y 
reanimación de la polémica en el campo del curriculum con miras al 
futuro. 1o constituyen los incipientes. pero no menos importantes. 
estudios en torno a la incorporación de las nuevas dimensiones de 1a 
realidad. las cuales se vienen proponiendo como nuevas inclusiones y 
articulaciones para pensar con imaginación ciertos problemas 
impensados hace algunos años atrás. 

Ejemplos o rasgos de la nueva tendencia inc1uyen dimensiones en 
torno a las cuales se piensa y debate la crisis de la realidad 
social y educativa. Algunos de ellos se han señalado como la ausencia 
de utopía socia139. que se desea opere como alternativa a 1a 
propuesta de la organización democrática neoliberal de la nueva 
derecha. debido a que en esta propuesta. el contenido de la democracia 
es impuesto por 1as esferas de poder y no por el ejercicio autónomo de 
los sujetas social.es ''de la determinación social''. quienes podrían 
constituir en un. momento dado la nueva oposición. cuyos argumentos 
contestatarios. de lucha. negociación. résistencia y/o proposición 
estarían basados en un razonamiento abierto, crítico y creativo. 

Igualmente importantes son los debates en torno a la 
incorporación de la dimensión ambiental. la reconceptua1ización y la 
defensa de los derechos huma.nos. así como la necesidad de pensar en 
las formas críticas y creativas en la incorporación de los avances de 

38 Un tratamiento interesante en e1 cua1 nos apoyamos para esta parte de1 
trabajo, es e1 que proporciona Alicia de Al.ba en: "Del. discurso crítico al. 
mit:o de:Z. curricul.um. ref:Ze.xiones sobre :Za re:Zaci6n entre e:Z const.ruccor de :Za 
pa:Zabra y e:Z protagonista escuchaº, en: Alfredo Furlán y Miguel Ange1 
Pasi11as. Deaa:rro11o de 1a investigación en e1 campo de1 curricu1ua. México, 
ENEP ~zcacala- UNAM. 1989. pp. 13- 33. 
39 A1icia de Alba. Ponencia presentada en torno a la problemática de l.a 
ausencia de utop~a en el % Co1oquio Znternaciona1: Curricu1um y Sig1o XXX. E1 
curricu1ua universitario. México, D.F., Mayo 22 de 1991. 
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1a ciencia y 1a tecnol.ogía, a1 igual. que comprender y asumir l.a 
compl.ej id.ad del. mercado de c.rabajo, y en dado caso, incidir en el. 

proceso de segmentación y diferenciación acel.erada del mercado40. 

La inclusión de estas dimensiones, en l.a fase de apertura y 
probl.ematización abre l.os límites teóricos del. campo, p1.antean l.a 
posibil.idad de no pensar que el. discurso crítico está agotado y que 
en cambio puede perfilarse hacia la construcción de nuevas categorías 
y conceptos que permitan mover l.os límites de las teorías, y así hacer 
posibl.e la creación de lo que Girou.x 11ama un nuevo lenguaje de 
posibi1idad. 

Es imperativo, hoy el. pensamiento filosófico, ref1.exivo, 
interpretativo, en síntesis crítico en la educación para imaginar 
nuevas utopías posibles en torno a la cual puedan articularse 1os 
proyectos educativos de cara al futuro. 

La especif id.ad de 1as cosas y la tarea social de la construcción 
de sujetos. Otro ejemplo del momento de desestructuraci6n crítica es 
el. dar cuenta de u.na nueva necesidad del pensamiento educativo de 
corte crítico, cuando se señala la urgencia de articular los nuevos 
problemas del campo educativo no a partir de una "unidad esencial o 
mítica" producto de una óptica iluminista en la educación41, sino 
dando cuenta de la especificidad de los problemas pedagógicos, esta 
situación es más aún necesaria en la región de nuestra vivencia, la 
heterogeneidad latinoamericana. 

Importancia de pensar en los límites acerca de la relación 
pedagógica y de la relación con el conocimiento en la esfera. de la 
educación. En estos momentos de fortalecimiento de la dominación, es 
imperativo identificar nuevas opciones, una de ellas es la necesidad 
de constitución de lo que señala Ad.riana Puiggrós como el. "sujeto 
pedagógico" capaz de pensar críticamente la educación, lo cual 
significaría mover los límites de la crítica teórica hacia una crítica 
epistemológico teórica, creativa, con base en el razonamiento abierto 
que aventura la imaginación hacia dimensiones abiertas e impensadas. 

Este pensamiento o forma de razonamiento en la educación 
permitirá identificar opciones para mover el campo, en el movimiento 

40 En e1 J: Col.oquio internacional.: Curr:L.cul.um y s:L.g1.o :XXJ:. E1 cu.rricu1.um 
universitario, de 1991. se presentaron ponencias 
prob1emáticas~ son 1as primeras aportaciones que 
espacio como éste que funge como difusor de 
"protagonistas de1 curricu1um". 

que versaron acerca de estas 
11egan a nuestras manos en un 
1os puntos de vista de 1os 

41 Adriana Puiggrós. "La educación como campo probl.emA.t:.ico", en: Xmag:Lna.ci6n y 
crisis •n l.a educación 1at:Lnoa.mer:Lcana. México, A1ianza Editoria1 Mexicana
Consejo Naciona1 para la Cu1tura y las Artes. 1990.190 pp., pp. 25, SO. (Los 
Noventas 21) . 
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de1 razonamiento cabe 1a posibilidad de transitar por la ordenación de 
l.as mediaciones o relaciones contenidas en las nuevas categorías, 
aquí iniciamos 1a reflexión sobre algunas de e11as. 

Las forma.e de re1aci6n con el conocimiento. Ya se ha planteado 
una considerable crítica en torno a los rasgos y actitudes de l.a 
educación tradicional., un aspecto ampliamente tratado ha sido el. tipo 
de re1aci6n que el. sujeto en formación establece con el. conocimiento 
que el. currículum le presenta. Es por lo tanto l.a formación un 
complejo de procesos a lo largo de la vida universitaria, la cual. 
está mediada por las formas de relación con el. conocimiento. 

A.l.gu.nos discursos críticos revelan el. carácter recurrente del. 

deseo de formar a los profesionistas críticos y creativos42, pero 
trascender el plano vol.untarista para arribar a propuestas formal.es 
curricul.ares en l.as que se exprese la concreción del deseo, ha sido un 
reto poco menos que imposible por el. cual. se siguen perfil.ando las 
acciones curriculares en las universidades públ.icas. 

La conceptual.ización de la formación y las formas de vinculación 
con los saberes escolares puede entenderse en por l.o menos tres 
sentidos distintos: 
a) En un primer caso, la formación puede caer en e1 entrenamiento de 
habilidades para e1 ''saber hacer'', dejando de lado 1a formación como 
la apropiación de l.os conocimientos para pensar; ésta ha sido la 
propuesta de l.a educación empeñad.a en vincul.ar l.os saberes escolares 
con el aparato productivo, propuesta dominante de l.as políticas 
estatales y de al.gunos sectores sociales vinculados a los intereses 
del. aparato productivo nacional. e internacional., en las décadas de los 
años setenta y los ochenta en las universidades públicas. 

b) En un segun.do caso, la formación se ha perfilado como una formación 
que · vincula 1.os conocimientos del saber hacer adquiridos, con l.a 
capacidad de saber pensar. Entendiendo que el. saber pensar significa 
poseer una formación teórica, a partir de l.a cual. los profesionales 
formados cuentan con el conocimiento de los fundamentos teóricos que 
les permita comprender el sentido de sus conocimientos y de sus 
prácticas43. 

e) Un tercer sentido de J.a formación, toma como fundamento J.a 
categoría de crítica con J.a que venimos trabajando, abriría J.os 
J.ímites de J.a formación teórica hacia J.as posibil.idades de una 
formación para el. •saber pensar crítico creativo•. En este caso el. 

4 2 En el. Congreso Universitario cel.ebrado en la UNAM en 1990. se tomó como 
acuerdo general la necesidad de formar profesionistas cr~ticos y creativos. 
43 Angel D~az Barriga y Concepción Barrón. B1 curricu1um de pedagogía. E•tudio 
e.xp1ora.tor:Lo desde una perspectiva eatudianti1. México. ENEP Aragón UNAM, 
1984. 
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saber pensar toce-. :r10 s61o los rasgos de la formación teórica sino que 
remite al significado profundo del razonamiento tomando a la teoría 
como una herramienta para pensar creativamente, no la tomaría como l.a 
predicción o principio normativo, enunciativo del pensamiento. En 
otras pal.abras significa poder establecer una forma de relación, 
cualitativamente distinta, con los contenidos extraídos de los cuerpos 
del. conocimiento que capacite al sujeto para imaginar formas de 
vinculación con las realidades, pasadas, presentes y futuras que 
incluyan planos de realidad en toda su riqueza y potencialidad. 

Una formación universitaria con estas cualidades emplearía 
mecanismos de razonamiento para el uso de la razón en forma creativa, 
esta formación recuperaría la dimensión filosófica del conocimiento, 
tanto para los formados en las ciencias sociales y huma.nas, como en 
las denominadas exactas y natural.es, Esta formación recibe también el 
nombre de formación epistemológico- teórica44. 

Una formación epistemológico teórica, caracterizada no solo por 
e1 dominio de los saberes teóricos, sino a la vez por las fonnas de 
razonamiento creativo en 1a apropiación de lo teórico, significaría la 
propuesta de una formación en la cual el sujeto recuperaría su 
capacidad crítica y extraería de sus conocimientos las posibilidades 
de acción e imaginación, para con base en estos incorporarse a nuevas 
prácticas profesionales. 

Una formación abierta, crítica y creativa, haría de los 
profesionales universitarios seres capaces de enfrentar los problemas 
profesionales cotidianos desde las especificidades sociales, 
institucionales y l.ocales, para 1.o cual tendría que inventar las 
formas de aplicación de sus conocimientos, con una inventiva que 
significaría el rechazo de 1a repetición irreflexiva de los saberes. 

Esta formación epistemológica teórica, daría cuenta de los 
límites de aplicación social de los saberes, encontraría que su 
formación y ejercicio profesional está vinculado a proyectos 
económicos, cuJ. tural.es, sociales, etc, J.o cual significa al mismo 
tiempo que su formación y práctica profesional vincula sus 
conocimientos con intereses sociales concretos; lo impulsaría por otra 
parte a buscar permanentemente J.a actualización e incorporación 
pertinente de 1os avances de1 conocimiento, no por el s61o sentido de 
estar al día (a 1a moda) en materia de conocimiento, sino por 1a 
necesidad de revisión crítica de su propia formación, buscando y 
preguntándose constantemente acerca de los 1ímites de sus saberes 

44 Para encontrar sugerencias genera1es acerca de 1a inc1usiOn de una 
formación epistemo16gico teórica en e1 curricu1um universitario, véase: Alicia 
de A1ba. '"Sobre .1a det::errninación curricu.1a.r". en, Cu.rri.c:u1um: cri•ia, a.ito y 
perspectivas. México, CESU-UNAM, 1991. 
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profesional.es y socia1es en re1aci6n a 1os avances y 1as repercusiones 
social.es, históricas y cu1tura1es de su papel social como profesional. 

Esto necesariamente haría pensar a los egresados su re1aci6n con 
la universidad, lo cual abre una posibilidad para imaginar un. derecho 
y una exigencia de J.a formación permanente, es decir pensar que e1 
conocimiento posee límites social.es, cul.tural.es, espacial.es, 
temporal.es, etc. 

Una fortnación y vínculo con el conocimiento así vislumbrado, es 
mucho más que el. dominio de un saber acumulado, es más una forma de 
razonamiento creativo y crítico en torno a l.as estructuras 
conceptual.es, que toma en cuenta las mediaciones y especificidades de 
l.a realidad, el profesional. entendido como el sujeto profesiona1 y no 
sólo como un técnico profesional, podría ser capaz de reorientar sus 
prácticas cotidianas en dirección de un cambio futuro, reconociendo 
que sus intenciones poseen un interés y compromiso ligado o 
identificado con un grupo, sector y clase social en particular. 

Pareciera que el concepto de formación como el descrito, no es 
compatible con la categoría de crítica, en tan.to que formar significa 
orientar los procesos cognitivos, racionales y actitudinales de los 
sujetos en formación, lo cual obliga a pensar que la formación para 
el uso del razonamiento significa la transformación de las prácticas y 
las formas sociales de relación de los sujetos con el conocimiento en 
la universidad, para dejar de ser ésta un espacio de acumulación y 
repetición del conocimiento y convertirse en un espacio de constante 
apertura, cuestionamiento y recreación del conocimiento45. 

Los plan.os lógicos y conceptuales de la categoría pensamiento 
crítico, educación y currículum ebalorados en esta tercera parte del 
capítulo serán recuperados en los momentos del análisis de los textos 
emitidos y recepcionados entre los educadores interesados en el tema 
de la crítica y su vinculación al campo de la educación universitaria. 

Desearía finalizar este capítulo que se refiere al intento de 
escl.arecer o más bien, delimitar algunos rasgos lógico-analíticos y 
conceptuales de la categoría construida para esta investigación, es 
decir, 1a re1aci6n entre pensamiento crítico y educación. Consideraría 
que ha sido 1argo el recorrido de las 1ecturas, que se ha tenido que 
hundir la reflexión hasta los orígenes de la teorización crítica, para 
vincu1arla a 1a reflexión propia del campo educativo. 

45 Esta forma de relación con el conocimiento que brinda 1a 
universidad, da pie para pensar las dimensiones pedagógicas y didácticas de 

las propuestas curriculares tradicionales; as~ como también de las basadas en 
1a racionalidad técnica. 
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De taJ.. ínanera que si en este momento, a1 con1uir este ejercicio 
de ref1exi6n conceptual tuviera que exponer sintéticamente e1 sentido 
de trabajar con categorías, diría que si bien éstas constituyen 
articu1aciones conceptual.es ana1íticas con contenido exp1icativo, 
también y de manera importante, significan una capacidad 16gica de 
reflexión; es decir, es 1a capaciadad que tenemos de fijar 
temporalmente ciertos rasgos de organización de1 pensamiento que nos 
permite estabe1cer vínculo con l.a realidad que se intenta comprender. 

E1 recorrido no ha sido fáci1, ni está concl.uido, pero podría 
apoyarme en l.o que dice Trabul.se (1995) en sus lecturas sobre el tema 
de conocimiento que elaboró la monja jerónima en el. siglo XVII, que, 

"1a historia reciente de la ciencia ya no puede prescindir de 
la metaciencia. es decir de todo ese conjunto de factores que 
no son estrictamente científicos pero sin los cuales resulta 
dif~cil explicar el desarrollo de la ciencia como un fenómeno 
humano de gran complejidad. La ciencia del pasado. iluminada 
por los factores no científicos, ha permitido comprender que 
en su concepción y desarrolló jugó un papel relevante el 
11amado pensamiento simbólico. y que muchas de las m~s 

abstractas conquistas de la ciencia exactas -desde la física 
hasta la astronomía- tuvieron como axioma fundamental. es 
decir como proposición basica e indemostrabl.e. una forma de 
pensamiento simbólico por medio del cual se deseaba penetrar 
en los aspectos más profundos de l.a realidad 
(Trabulse, 1995021) 

En esta cita. 1a denominación de ciencia a1ude a las ciencias 
positivas o exactas; 1o simb61ico se remite a l.a posibilidad de 1a 
reflexión más allá de la empiricidad de los fenómenos; en este lugar 
ubico a l.a facu1tad que nos brind.a.n. l.as categorías para pensar dos 
aspectos de la realidad social compleja. 



CAPÍTULO 4 

PRXICERA LECTmUl.S DE OBRAS CENTRA.LES DEL PENSAllXENTO DE llENRY A. 
GXRO'CIX Y PETER L. JlcLAREN, EH EL CONTEXTO EDUCATXVO JIEXXCAHO 

[1a] discusiOn se antoja 
importante, principa1mente para 
1as próximas décadas, ya que es 
necesario encontrar y ana1izar 
nuestros víncu1os en materia de 
educación y empezar a pensar en 
1a prob1ematica educativa a 
nivel mundial, en ... una 
perspectiva más amplia que dé 
cabida tanto a la diversidad 
como al análisis de las relaciones 
estructurantes de dominación, 
as~ como para que, a partir de 
tal análisis, podamos construir, 
en términos de Giroux y McLaren, 
una pedagogía de la posibilidad y, 
en términos propios, una pedagog~a 
del contacto cultural y la 
posibilidad ..... " 

Alicia de Alba (1991) 

En este capítu1o representa una primera síntesis o panorama de1 
contacto que he tenido con 1a obra de a1gun.os autores representativos 
de J.a Pedagogía Crítica Norteamericana. Constituye una descripci6n 
del. intercambio académico y diál.ogo que se ha ido construyendo entre 
su discurso y el nuestro, aproximadamente desde 1988. 

Este acercamiento es úti1 porque expone el. contexto y la trama 
de lo que podríamos nombrar, un ejercicio o experiencia de 1a 
"pedagogía de1 contacto cultural" a la que alude Alicia de Alba en el 
pre-texto arriba citado. 

Conviene por otra parte, ubicar ciertos datos y procesos que 
permitan esclarecer el sentido de las interrogantes elaborad.as sobre 
J.a construcción metodol.ógica que nos guía en la lectura de J.as 
principales obras de estos autores. 
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Si regresamos a las orientaciones metodológicas de1 ejercicio de 
1a prob1ematizaci6n. se entiende 1a necesaria referencia a1 contexto 
en el cual se mueve nuestro referente empírico. 

Es en l..a presentación de los detalles de l..a realidad movida en 
un contexto (espacio y tiempo), la etapa donde se encontraron ángulos 
problemáticos y articulaciones analíticas que nos llevan. a exponer en 
este capítulo los detalles de una lectura inicial a manera de 
acercamiento a los autores de la Pedagogía Crítica que trabajaron en 
Miami University durante la mayor parte de los afias ochenta. 

1. Síntesis prob1emática sobre e1 trabajo crítico en e1 campo de 
1a educación. 

En México y en otras regiones, se han ensayado alternativas 
educativas en las dos últimas décadas; en el caso de nuestro país, 
varios intentos de reforma y de nuevos proyectos educativos se 
introducen desde principios de los setenta hasta el período actual. 

No caracterizo en extenso la problemática educativa del 
só1o cabe hacer mención como punto de partida, la serevísima 
de la academia y la pérdida del liderazgo de los sujetos 
educación, en este marco de problemas (L. Chehaibar, 1991) 

país, 
crisis 
de 1a 

Al. finalizar el siglo XX se reconoce una crisis aguda en 
diversos aspectos de la vida social. Las universidades públicas de 
países como el nuestro atraviesan por un estado de ciertos malestares 
que se manifiestan. a través de: el predominio de1 sistema de 
enseñanza retórica pese a las propuestas innovadoras introducid.as en 
las dos décadas anteriores; a la par se expresa 1a centralidad de la 
docencia frente a 1as otras funciones de l.a universidad como son la 
investigación, el servicio y 1a difusión; predomina 1a tendencia de 
la formaci6n centrad.a en los contenidos disciplinarios en detrimento 
de una formación creativa en la resolución de problemas sociales 
(UNESCO-CRESALC. 1992); 1a obso1escencia de 1a formaci6n de sus 
egresados, si no en todos los casos, si 
algunas carreras más que en otras (Marín, 

en grandes proporciones 
1993; Orozco, 199Sa). 

y en 

Entre 
crisis: el. 
áreas de 

otros rasgos preocupantes detacan en este contexto 
insuficiente desarrollo de la investigación en todas 

conocimiento (Guevara Niebla, 1992:56-60); la escasez 

de 
1as 

de 
recursos financieros y sus 
1a burocratizaci6n de los 

repercusiones en e1 deterioro académico; 
mecanismos de acceso al conocimiento; la 

deva1uaci6n de 1os 
"desprofesiona1izaci6n 
salarios insuficientes 

sa1arios de 1os universitarios; 1a 
académica" provocada entre otras causas, por 
y por los resabios de la masificación de la 



universidad (Cuevara Nieb1a ~992); 

funciones de investigación, docencia, 
CRESALC, l.992; Guevara Niebl.a, l.992); 
orgánico en 1a actual coyuntura entre 
más amplia. 
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1a de,,articuJ..aci(;.n dc0 1as 
difusión y servicio (UNESC0-
1a fa1ta de un víncu1o más 
la universidad y la sociedad 

Se observa el desencanto y cierta inercia actitudinal en varios 
de los miembros de la comunidad universitaria (Chehaibar, 1995) 1; 
entre muchos de los académicos se presentan tensiones ante las 
insatisfacciones que representan los programas evaluadores del 
rendimiento y la productividad académicas; aparecen otras tensiones 
entre los estudiantes que no encuentran cabida en las oportunidades 
que ofrecen las universidades. 

En el pasado como en la coyuntura actual, diversas posturas se 
debaten entorno a la interpretación de los problemas y sobre las 
líneas prepositivas que acompa.fian a estos debates. 

No es 
cada u.na 
comprender 
crítico en 

el caso en esta parte del 
de estas posturas, baste 
las funciones y los retos 

educación. 

trabajo caracterizar a fondo, 
tan sólo enunciarlas para 
de un pensamiento de corte 

Entre las propuestas educativas y alternativas curricul.ares en 
nuestro país, se han estudiado dos orientaciones principalmente: 1) 
l.a propuesta de l.a Tecnología Educativa con fundamento en J.a Teoría 
CUrricular norteamericana, la cual. se incorpora por iniciativa de l.a 
reforma educativa impulsada por el. Estado mexicano a principios de l.a 
década de los setenta, y, 2) una orientación diversificada y nutrid.a 
por varias teorías educativas críticas que se oponen y cuestionan 
los fundamentos, los fines y 1as prácticas de l.a Tecnología 
Educativa .. 

Con base en diversas posturas críticas, varios proyectos han 
intentado hacer de la educación un espacio de alternativas que no 
limita l.a educación a la instrucción, sino l.a conciben como una 
práctica social democrática, plural y comprometida. 

Hoy en día estas propuestas son motivo de cuestionamientos en 
el marco de los más recientes cambios social.es, económicos y 
políticos en el. mundo y en las regiones; 1os nuevos cuestionamientos 

1 • Si bien es cierto que entre muchos de 1os universitarios emerge una actitud 
de apat.ía y desencanto_ no quiere esto decir que es un sí:ntoma absoluto. 
persisten por fortuna, aún en medio de 1os embates de l.a crisis, espacios 
col.ectivos que con grandes dificul.tades se esfuerzan por sostener reflexiones 
colegiadas y siguen comprometidos con 1a tradiciOn del. diálogo plural. y 
tolerante~ creativo y crí:tico de l.a producción y el intercambio de la cultura 
que caracteriza a la tradición de la universidad pública mexicana. 



a su vez 
compl.ejos o 

educativa.2 

enfrentan el. reto 
que antes nt:> se 

de superar probl.emas 
habían abordado desde 
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cada vez más 
1a perspectiva 

A1 mismo tiempo se discuten 1os probl.ema.s de l.os l.enguajes y 
teorías educativas que poca cl.aridad reportan al. conocimiento de l.a 
educación, porque no anal.izan a profundidad los curricul.a de la 
formación de profesores. Como consecuencia encontramos una 
incapacidad o bloqueo (de Al.ba. 1996) conceptual y categorial para 
pensar acerca de l.os l.ímites de l.a educación y de sus retos 
actual.es. Esto a su vez se convierte en obstácul.o para mover el. campo 
de l.o social. y, de l.a educación como parte de él., hacia horizontes 
utópicos humanamente posibles. 

En síntesis, a fines de siglo, el. campo de la educación 
atraviesa por una compl.eja crisis, más compleja que l.a comprendida en 
l.as dos décadas anteriores, porque en aquel.las se tenían al. menos 
cartas o propuestas sobre las cuales apostar, mismas que se llevaron 
al plano del ejercicio pero que actualmente están en franca retirada 
o repliegue. Se reconoce que las alternativas que se presentaron no 
cubrieron las expectativas formuladas por las posturas tecnicistas ni 
por las alte:rnativas críticas. 

Esta situación justifica el. interés de abrir una línea de 
investigación en el ámbito de l.as teorías educativas, porque en ello 
encuentro límites conceptual.es y categorial.es sobre 1os cuales hoy 
resulta proritario pensar e incorporar a las reflexiones educativas. 

Podrían 
posib1emente 
(currículum, 

detectarse 
potenciales 

formación 

en este tipo de indagaciones criterios 
para reorientar las prácticas educativas 
de maestros, p1aneaci6n, evaluación, 

investigación educativa, 
y prob1emáticas que nos 
toda su compl.ejidad y de 

etc.), o para delimitar bases de teorización 
lleven al menos a plantear .l.os problemas en 
manera diferente. 

E1 debate anima una revisión amplia de l.os fundamentos, 
intereses, intenciona1idades y expectativas que se discuten sobre los 
rumbos que la educación tenga que orientar en aras de encarar e1 
futuro de una manera comprometida. Para decirlo en pocas palabras, 
l.os trabajadores de l.a educación necesitamos revisar las teorías 
educa ti vas desde sus fundamentos, para intentar fundamentar hoy de 

2 Al.icia de Al.ba, Lourdes Chehaibar (1994) desarrol.J.an un trabajo sobre l.a 
panorámica del. curriculum en México de los setenta a 1os noventa. Expl.ican 1a 
génesis, per~odos, desarrol.l.os, al.canees y J.~mites de l.as al.ternativas 
curricul.ares impul.sadas en el. per~odo senal.ado en nuestro pa~s; por ejempl.o, 
l.as propuestas basadas en 1a Tecnol.og~a Educativa, l.as innovaciones 
curricul.ares con énfasis en l.o técnico; l.as innovaciones curricul.ares 
cr~ticas, entre otras. 
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manera. diferente y con nuevas bases más s61idas y objetivas, 1a 
construcción de prob1emas y 1a visualización de a1ternativas (p1ano 
de intervenc3.6n ir:stitu.yente de la praxis educativa) . 

Bajo estas intenciones, desde 1988 vengo revisando las fuentes 
teóricas, ("saberes educativos", "discursos educativos",· "teorías 
educativas", etc., de A1ba, 1990b: l.9-53) que han alimentado el 
pensamiento educativo en México, particularmente en el campo del 
currículum. 

Los intentos de los autores que han escrito en México sobre el 
problema teórico, se han funtamentado en múltiples corrientes y 
saberes incorporados a la educación, sería interesante comprender a 
partir de qué fuentes se han valido, cómo las incorporan a la lógica 
de su pensamiento y entender a qué límites conceptuales y sugerencias 
prácticas arriban.3 

En. esta línea de investigación de corte conceptua1 son varias 
las huellas teóricas que necesitamos reconstruir,, entre e1las se 
encuentra la línea de la Pedagogía Crítica norteamérica que empieza a 
conocerse en México desde mediados de la década pasacta.4 

Existen otras corrientes teórico educativas igualmente 
importan.tes que tendrán que someterse a una revisión sistemática y 
rigurosa; quizá,, pensando un. poco en Foucau1t (1982), esto 
signifique cierta forma de reconstruir la arqueoiogía de2 saber 
educativo producido en México, para poder comprender no la superficie 
de 1os discursos que se incorporan a la educación, sino e1 plano de 
significación a partir del cua1 los sujetos de la educación 
construyen y direccionan su pensamiento y sus intervenciones. 

3 Podemos citar en la 1.1:nea de 1a reflexión teOrica en educación en una 
primera etapa,, 1as investigaciones de Ange1 DJ'.az Barriga, A1icia de Alba y 
Mar.1:a Esther Aguirre, investigadores de1 Centro de Estudios sobre 1a 
Universidad en la UNAM), también se identifican los trabajos de Rosa Nidia 
Buenfil del Departamento de Investigación Educativa DIE CCINVESTAV); de 
Alfredo Furlán en la ENEP-Iztacala-UNAM:; Roberto Fol1ari cuando trabajo en 
México en la UAM-Azcapotzalco y actualmente en la Universidad de Mendoza en 
Argentina; se incluyen también las investigaciones de Juan Carlos Geneiro en 
1a Universidad Pedagógica Naciona1 (UPN), Ajusco. En una segunda etapa se 
recuperar.1:an estas mismas l.1:neas de investigación y se agregarían la de otros 
autores como 1os de Marcela GOmez Sollano en 1a Facultad de Fi1osof.1:a y Letras 
de la UNAM; y e1 equipo que actua1mente en la UPN Ajusco viene trabajando en 
esta 1.1:nea. 
4 . Como se menciona más ade1ante, es a partir de 1a década de los sesenta que 
empiezan a conocerse obras de autores críticos norteamericanos que adoptan un 
punto de vista y oposición frente a la corriente 1iberai y conservadora de la 
educacíOn en 1os Estados Unidos (Clac Fuentes Molinar, 1985) • 



104 

En pal.abras de Foucau1 t, diríase que l.a l.ectu.ra frente a l.a 
historia, un documento o texto no consiste ~n: 

"~nterpelarlo, ni tampoco [saber] si es veraz y cuál sea su 
valor expresivo, sino trabajarlo desde el interior y 
elaborarlo, tratar de definir en el propio tejido 
documental unidades. conjuntos series de relaciones" 
(Foucault. 1982:9-10)5. 

Es el. sentido de l.as re.1.aciones de l.os discursos educativos lo que 
interesa. La intención es comprender l.os al.canees y l.os obstácul.os 
presentados para pensar l.os problemas y l.as alternativas educativas. 
Particularmente me interesa la línea de corte crítico por varias 
razones. 

a) Porque de los setenta hacia acá, se esgrime el. argumento de l.a 
crítica de manera expl.ícita en los discursos educativos creados, 
adoptados y desarroJ.J.ados en México (de Al.ha, 1989); esto en J.a 
perspectiva del análisis del discurso diríase que puede tender hacia 
dos direcciones por 1o menos: 

Por una parte, la crítica corre 
representarse como mera presencia del 

el riesgo de sedimentarse 
discurso educativo. 

y de 

- En una segunda dirección o sentido, cabe también 1a posibilidad de 
un.a reactivaci6n (Laclau, 1990) y de un.a resignificaci6n del sentido 
del pensamiento crítico y de su incorporación al campo educativo, así 
como una resignificación y actualización con sentido de los lenguajes 
que los educadores sostenemos para pensar y actuar como sujetos de la 
educación. 

b) Porque la crítica se ensaya como postura declarada en aJ.gunos 
proyectos académicos concretos; es el caso, por ejemplo, de las 
universidades democráticas, críticas y populares con.forma.das en los 
setenta en México (Universidades Autónomas de: Puebla, Guerrero, 
Sinaloa, Zacatecas, Chapingo, principalmente) 6 

5 En el Capí.tu1o 1_ ya se mencionó el empleo del recurso o herramienta 
metodológica de la unidad de análisis del. discurso como juego rel.acional. de 
el.ementos y componentes lingüí.sticos y extra1ingüí.sticos; y también como juego 
de relaciones de significantes y significados. 
6 Estos modelos de universidad enfrentan desde fines de la década pasada 
severos cuestionamientos académicos y pol~ticos desde su interior y desde el. 
punto de vista de otros sectores sociales externos a la universidad. Hoy 
atraviesan por una fuerte dis1ocaci6n y transformación del. sentido cr~tico de 



e) Es necesario comprender 1a 
para intentar superar hasta 
contradicciones, 1ímites y 
discursos y prácticas de corte 
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comp1eja real.id.ad de nuestra educación 
donde sea posibl.e, los obstácul.os y 
carencias, en 1os que derivan 1os 
crítico en educación en nuestro país. 

Sostengo en otros trabajos algunos supuestos sobre e1. carácter 
complejo y difuso de la crítica en el discurso de las universidades, 
al. grado de que la noción de crítica ha perdido su significado 
imaginativo y alternativo. (Orozco, 1991a, 1991b, 1991c, 1992, 
l.995al 

d) Al mismo tiempo, asumo como válida. l.a necesidad de reconstruir el 
pensamiento crítico como u.na forma de razonamiento7 y como una 
capacidad imaginativa y comprometida de nuestra cultura, gestad.a en 
procesos de identidad a través de las generaciones más importantes 
que la han hecho posib1e. Si 1o que se pretende es pensar en 
proyectos alternativos en 1a universidad púb1ica en México, un tipo 
de estudio como éste creo, se justifica. 

e) Por ú1timo, en oposición a u.na postura cerrada, desencantada del 
trabajo crítico que circu1a como rasgo de ciertas identidades 
académicas (Chehaibar, UNAM), estaría un.a 1ínea de crítica teórica de 
1a educación para intentar construir o reconstruir nuevas categorías 
que nos permitan enfrentar 1os retos de la educación. Es centra1 e1 
comprometernos con nuestra propia formación en el campo de la 
educación en estos tiempos. 

En mi proceso formativo en educación 11egué a entrar en 
contacto, desde 1986 y de manera sistemática desde 1988, con u.na 
corriente de pensamiento crítico que llamó mi atención porque 
representó, al. menos en aque1los momentos, una perspectiva. crítica 
para problematizar y enriquecer e1 lenguaje teórico en el abordaje de 
la educación. 

A1 
curiosa 

principio este 
que sistemática; 

acercamiento constituyó u.na 
posteriormente, se leyeron 

revisión 
trabajos 

más 
más 

sus proyectos. deslizándose algunas de estas universidades hacia los proyectos 
modernizadores de fines de los noventa. Estos cambios y transformaciones dicho 
sea de paso han int.roducido a estas universidades públicas en un juego de 
relaciones complejas entre los rasgos de sus identidades pasadas. los nuevos 
componentes de la identidad de la modernización que se les está imponiendo y. 
de 1as reconfiguraciones que sus rasgos pasados adoptan en sus nuevas 
estructuras y reglamentaciones. El cuestionamient.o también se dirige. con 
ciertos matices, a todo el conjunto de la universidad pública mexicana. 
7 El concepto "forma de razonamiento", "10gica de razonamiento" lo recupero 
con base en la propuesta del "uso cr.1:.tico de la teor.1:.a" de Hugo Zemelman 
(l.987. l.992). 
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actual.izados que habían producido autores como Michae:-i. App1e, Tho:nas 
Popkewitz, Stan1ey Aronowitz y Henry Giroux, principa1mente. 

Encontré ya bajo una idea más a.na1ítica, una basta obra crítico 
pedagógica que se venía produciendo de manera prolífica en los 
Estados Unidos, la cual empezaba a establecer contactos con al.gu..nos 
países latinos de lengua castel.lana y portuguesa, por ejempl.o en 
España y algunos países latinoamericanos como Brasil., México y 
Argentina. 

Iniciamos entonces, un reducido grupo de académicos l.a tarea de 
traducir algunos trabajos y hasta libros de algunos de estos autores 
norteamericanos, intentando al mismo tiempo establecer un contacto 

más cercano, ya no sólo con las obras sino con los autores mismos8. 

Así nació l.a idea en este grupo de profesores e investigadores 
de conocer l.a corriente de Pedagogía Crítica. Frente a esta 
iniciativa, l.a Dra. Al.icia de Alba, investigadora de1 CESU-UNAM ha 
promovido esta modal.id.ad de trabajo a través de1 proyecto: Génesis y 
desarroJ...lo de campo de curricu.l.um, que ha venido desarro1l.a...ndo en 
este Centro desde 1982. 

E1 tipo de conocimiento que se busca construir a través de estas 
lecturas se ubica en 1a perspectiva de 1a comprensión. 
Intenciona1mente se pl.anea profundizar, repensar, interrogar, 
reflexionar sobre l.a compleja probl.emática de la re.l.ación pensamiento 
crítico y educ:ac:ión, -particularmente en e1 campo de1 curricul.um
porque en é1 se venían desarro11ando nuestras prácticas educativas en 
e1 espacio de l.as universidades públicas. 

En este capítulo, se resume parte de la recuperación de aquel. 
inicial. contacto e intercambio pedagógico. 

8 En estas formas de acercamiento a l.os discursos de los autores ubicó como 
importantes l.os trabajos de traducción y difusión de estas obras a través de 
event:os académicos. Para hacer posible estas actividades el. CESU fungió como 
institución convocante frente a otras para constituir comisiones, comités y 
equipos que hicieron posible estas acciones. Fue el periodo de mi 
incorporación como becaria al CESO. Este tipo de diálogo y organización 
educativa contribuyó a configurar el concepto de investigación formativa al 
que hice referencia antes. una de cuyas carácter:f'.sticas es precisamente el 
diálogo, la comunicación, la producción de conocimiento de manera colectiva y 
con diferenciación de funciones y niveles de participación. 
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2. E1 su:rgim:i.ento de 1a or:i.entac:i.ón educativa crít:i.ca en 1os 
Estados Un:i.dos de Norteamérica. 

La influencia del pensamiento educativo crítico producido allende el 
río Bravo en las últimas décadas, ha incursionado en México en dos 
momentos y a través de dos enfoques. El primero recupera una 
tendencia crítica centrada en los aportes de la Nueva Sociol.ogía de 
..la Educación de infl.uencia inglesa; bajo esta corriente las críticas 
J..J.evan la intención de develar los procesos ocultos escol.ares y de 
algunos de los procesos de constitución de normas como son la 
sumisión, J.a aceptación tácita de la realidad simbólicamente 
instituida y de mayor sedimentación y., también de mayor fijación de 
sus rel.aciones culturales que se originan y se desarrollan a través 
de diversos códigos; así como también de 1a reproducción de las 
normas, val.ores. tradiciones y pautas que regulan las interacciones 

social.es9. 

El segundo enfoque corresponde a un momento de recuperación 
(val.oración) y señalamiento de los límites conceptuales de la Nueva 
Sociología y de las teorías de la reproducción económica. social y 
cultural. las cuales también fundamentaban las ideas de los críticos 
norteamericanos de los sesenta y principios de los setenta. 

Esta segunda etapa corresponde a la corriente de la Pedagogía 
Crítica de los ochenta y de 1os noventa. y es el marco en e1 que 
emerge la polémica de la movilización del campo de la teoría social. 

En su origen la Pedagogía Crítica intenta superar los supuestos 
reproduccionistas de 1a lógica de la correspondencia que subyacía a 
l.os primeros enfoques críticos. esta corriente crítica cuestionaba 
también el avance de la tendencia tecno1ogicista en educación. 

9 Desde el. punto de vist:.a de l.a producción y el. desarrol.l.o de l.as teor!as 
educativas es importante mencionar que como parte de l.os debat:.es de l.a 
sociol.og~a nort:.eamericana se tuvo un encuentro rico con los teOricos clásicos 
como Marx. Weber. Durkheim. La teor!a social. en el contexto norteamericano 
ven~a ya cobrando auge antes y después de l.a segunda posguerra bajo el 
impul.so y l.a orientación del. interaccionismo simbólico. de la 
etnomet:..odolog~a. La nueva ola teórica tra!a consigo el desplazamiento, o al 
menos una tensiOn teórico conceptual de las creencias y principios de la 
ciencia emp~rica y su método hipotético deductivo con sus recursos de 
observación en términos escl.usivamente operacionales. se abre paso con este 
deslizamiento l.a incorporación de enfoques. recursos metodo10gicos, noción de 
ciencia y mecanismos y estrategias técnicas de l.a investigación social, 
centrados en la empresa de la ciencia interpretativa sostienen Anthony Giddens 
y Jonathan Turner en l.a recuperación que hacen de las principales t:.endencias 
de la teOria social. de este sigl.o. Es cuando cobran sentido para la 
observación interpretativa los problemas de significado. comunicaciOn. 
interacciones y traducción de sentidos. (Giddens y Turner. 1990: 10-11). 



La visión po1ítica, ema-¿cipatoria, ética, social 
caracteriza e.l segundo momento y se constituye en un 
identifica a la corriente que aquí se estudia. 
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y cul.tural. 
rasgo que 

En ambas etapas, los críticos se oponen a la educación 
tradiciona1 y conservadora en los Estados Unidos. El.loa construyen su 
argumentación en l.a que ponen a jugar re.laciones y configuraciones 
conceptua.1es recuperadas de l.as teorías que cobraron fuerza como 
discursos sobre J.o social, por ejemplo en problemas centrados sobre 
la constitución de la identidad, el. tema del sujeto, las 
interacciones, l.os lenguajes, etc. Así, los autores y sus obras 
empezaron a difundirse no só.lo entre los educadores norteamericanos, 
sino entre quienes los leen en otros países y contextos cu1turales. 

En su primera etapa como ya mencioné, el pensamiento crítico se 
limitó a develar los procesos ocu1tos vividos por 1os estudiantes en 
las escuelas, procesos mediante los cuales se expresaban los 
mecanismos de resistencia pasiva ante el poder y la dominación de la 
sociedad capitalista. Esta es la orientación que inicial.mente 
empieza a conocerse en México a través de traducciones al. español o 
directamente de 1a lectura en inglés, en espacios de investigación 
educativa en donde se intentaba una l.ectura diferente de 1os 
fen6menos y de 1os problemas educativos (Fuentes Molinar, 1985) .10 

Este capítulo aborda, brevemente, el estudio de los 
pl.anteamientos de la segunda etapa. E1 interés particular sobre el 
pensamiento crítico en los Estados Unidos, se basa en 1as siguientes 
razones: 

1. Por el rigor del trabajo que asumen los críticos norteamericanos, 
quienes se comprometen con un estudio a fondo sobre los debates de 1a 
teoría social. contemporánea. Buscan el.los comprender 1as funciones 
del. pensamiento teórico en rel.aci6n a l.a práctica social. y como 
posibilidad para construir un proyecto pedagógico. Estos teóricos 
expresan a l.a pedagogía como un proyecto y como una práctica cultural 
(Giroux, l.992) . 

JO Concretamente en e1 Departamento de Investigaciones Educativas CDIE
CIVESTAV- INP) al.gunos investigadores de renombre como El.sie Rockwell, Justa 
Ezpel.eta y Olac Fuentes Molinar, entre otros, empezaron a interesarse en los 
pl.anteamientos de la Nueva Sociología de la Educación. Posteriormente esca 
corriente ha cobrado adeptos, principal.mente entre los maestros de l.a 
educación básica, en al.gunos casos con excelentes trabajos de investigación 
acerca de la vida en l.as escuelas CRockwel.l/Ezpeleta, 1983. Remedi, 1987); en 
otros casos y en detrimento de la comprensión de la educación, la apropiación 
que han hecho los maestros de estos planteamientos deja mucho que desear por 
l.a falca de rigor en el manejo conceptual. y metodo16gico de l.a investigación 
de corte cualitativo. 
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2.. Por J.a val.oración que en esta corriente se hace dF.!l. papel de l.a 
teoría, no en el. sentido de buscar el estatus de cientificidad, sino 
por el. sign.if icado que l.a teoría pueda jugar en la construcción de J.a 
autoconciencia, asumiendo en el.lo, una concepción del. estudio de J.o 
social. diferente a la sola expl.icación y descripción de l.os hechos .. 
Ubicaría a esta perspectiva dentro de l.a tradición de la comprensión 
de las ciencias sociales (Mardones/ Ursúa, 1987) 

3 .. Es de interés su estudio, en tanto esta corriente crítico social. y 
educativa no se encasilla en l.ímites teóricos y práxicos cerrados del 
pensamiento, se esfuerza por comprender la complejidad de la 
realidad desde una perspectiva de la constitución de l.o social. como 
un proceso histórico político y ético. En ese sentido su 
construcción lógica y teórica es igua1mente compleja, pero inacabada 
no exenta de una revisión crítico-reflexiva. 

La corriente brinda un espectro de categorías que abren ángulos 
de observación, particularmente significativos para los retos que hoy 
enfrentan el pensamiento y las prácticas educativas. 

4. Es el p1ano del "pensar categoria.1.." (Zeme1ma.n, 1987), uno 
encuentra que estas proposiciones teóricas de la pedagogía crítica 
intentan superar un tipo de lectura plana y repetitiva. En e11o 
radica .la potencialidad de ésta y otras posturas críticas en .la 
educación (Orozco, 1991b) . 

S. Hace falta una comprensión profunda y cua1itativa de los 
planteamientos de la Pedagogía Crítica, al igual que de otras 
inf1uencias y discursos educativos que se leen y discuten en México, 
porque observo que si bien existen formas de resign.ificación a las 
que he denomido de apropiación de1 len.guaje conceptual y de 
identificación de ángulos de visión propios; existen otras lecturas 
sobre esta línea de pensamiento que podrían significarse como 
fragmentad.as, de manejo 1igero, confusas (Angel Díaz Barriga, 1990), 
repetitivas (de Al.ba, 1989). 

6. Estas segundas formas de 
algunos conceptos derivados 
incorporan suficientemente la 
1987) de 1os debates teóricos. 

l.ectura, si bien introducen el. uso de 
de las corrientes críticas, no 
"potencial.id.ad categorial" (Zeme1man, 

Hasta este momento tres son 1as lecturas o formas de l.ectura y 
recepción que hemos detectado hechas en México en torno al discurso 
de 1a Pedagogía Crítica: 

1) una 1ectura que podríamos nombrar como de ''embe1esamiento''. En 
ésta e1 1ector queda atrapado de manera fuerte por lo impactante que 
este discurso resul.ta ser en sus presentaciones inicia1es. Pero lo 
riesgoso que en esta lectura observo es que ella an.u1a, si no de 
manera total sí en fuerte medida, cualquier posibilidad de reflexión 
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y autoref1exión crítica y de recuperación de 1a capacidad imaginativa 
del sujeto11. Predomina la presencia de1 contenido de1 discurso 
crítico en este caso, más que la potenciaiidad de su lógica de 
pensamiento. 

2) Una segunda modalidad de lectura rechaza la Pedagogía Crítica y 
lejos de reconocer que ella aporta líneas al pensamiento educativo, 
resulta ser -desde esta forma de recepción- una corriente teórica 
poco relevante porque según algunos lectores no plantean ideas 
novedosas, o, porque su discurso resulta dogmático (Furlán/Pasillas, 
1992). 

3) La tercera forma de lectura que encuentro coexistiendo con las dos 
primeras configura una interpretación que conlleva una postura propia 
ante el discurso de los norteamericanos. No se pierde en él, no se 
diluyen los elementos constitutivos que 1e dan sentido al. discurso y 
a 1a identidad pedagógica desde donde se 1ee a los críticos de 
Norteamérica. 

Esta tercera lectura 1a llamo de int:.erl.ocución, l.a cual. adopta 
dos rasgos o sentidos hasta donde puedo ver. 

En un sentido la corriente dialogante de interlocución recupera 
algunas líneas de prob1ematizaci6n y categorías que someten a 
discusión y reflexión detenidas. Los interlocutores-lectores 
mantienen un diálogo con los autores norteamericanos, 
ella sin perder su identidad primaria, eso la llamo 
crítica y por l.o mismo es más abierta y no unilateral. 

interactúan con 
de interacción 

En otro sentido, la lectura de interlocución recupera la 
potencialidad del pensamiento l.eído para señalar los límites y l.as 
ausencias en sus planteamientos que se pueden observar desde el 
contexto cultural y social. nuestro (de Alba, 1991) Incluso se señala 
en esta lectura la conveniencia de establecer acciones que les 
permita a los educadores del sur presentar cuestionamientos cara a 
cara ante l.os norteamericanos. Este diálogo a juicio de Roberto 
Fo11ari podría establ.ecer los puntos de diferencia y de encuentro en 
torno a temáticas importantes como el. debate 
modernid.ad/postmodernid.ad. 

11 Esca lectura se ha observado a través de los eventos académicos realizados 
en la ciudad de México y en algunas insticuciones educativas en Guadal.ajara, 
Querétaro, Estado de México, Puebla y Veracruz, desde 1988 a la fecha, mas 
recientemente se ha expandido por ias conferencias de McLaren en Estados como 
Nayarit, Baja California Norte y en Ciudad Juárez. En escos foros a1gunos 
cr~ticos norteamericanos de ia segunda etapa han expuesto ideas ante un amplio 
audicorio de maestros y estudiantes (P. McLaren, 1988-1995; Henry A Giroux 
1989; Míchael App1e 1989-92, Dona1do Macedo 1992 y Antonia Dader 1992) 
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Es conveniente anal.izar ciertas formas del. diál.ogo que habría 
que repJ.antear, e1 uso de la J.engua por ejempJ.o. A J.os 
norteamericanos 1es cue~ta trabajo aprender el español, s61o al.gunos 
de ell.os como Michael. Apple y Peter McLaren hacen esfuerzos por 
entender nuestro idioma; sobre todo este último teórico de origen 
canadiense ha asumido como tarea el. aprendizaje de una modalidad de 
uso del espafiol como es el uso chicano cercano a 9el en los Estados 
Unidos. 

McLaren por ejemplo, se ha propuesto entender el. uso de l.a 
lengua para comprender las formas de subjetividad de la comunidad 
chicana en los Estados Unidos, en la zona de J.os Angeles, Cal.ifornia, 
principl.amente. Su aprendizaje se delimita a l.os chicanos y sus 
formas de lucha en el. contexto norteamericano, hacer falta en él una 
comprensión más profunda de los códigos de la cultura de 1os pueblos 
latinoamericanos, o al menos en lo que se refiere a México como él 

pretende12 . 

7. Por último, tomando en cuenta e1 actual contexto de las relaciones 
entre México y los países del norte, en el marco de la gl.obal.ización 
cultural.. Resulta ser éste un momento posible para darnos 1a 
oportunidad de empezar a mover la 16gica de los "juegos de lenguaje" 
entre educadores mexicanos o que aquí se encuentran. produciendo y, 
los teóricos críticos y de otras corrientes educativas pertenecientes 
a la cultura del. norte. 

Visto esto desde otro ángulo -el. político-económico- ya es J.a 
hora de ensayar nuevas formas de comu.nicac1on que l.ogren mover la 
lógica de la sobredeterrninación que están teniendo las fuerzas 
pol.íticas y sociales en el marco de consecuencias de l.os acuerdos al 
Tratado de Libre Comercio (TLC) . 

En este marco, las tensiones impactan con desventaja a los 
agentes sociales de los países del. sur que se mueven en la arena de1 
TLC, y de las secuelas cultural.es y educativas de la global.ización. 
Me adel.antaría a sostener que la educación es un campo en el. que 
pueden empezar a ensayarse otras formas de diál.ogo que vayan más allá 
de la recepción tácita y acrítica. 

Se está dando ya una etapa de incertidumbre en la que no se sabe 
en qué aspectos o rumbos se definirán las nuevas relaciones de poder 
entre J.os países que están siendo movidos hacia los procesos de 
globalizaci6n. La tendencia más visible por cierto es e1 

12 Peter McLaren mantiene v.íncu1os académicos con comunidades educadoras en 
Brasi1, desconzco su comprensión en e1 uso de 1a lengua en este medio, por 1o 
cua1 1a idea aqu.í senalada se refiere más bien a su contacto con 1os medios 
educativos mexicanos. 
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endurecimiento de 1as imposiciones de las esferas de poder econ6mico, 
judicial y político de los norteamericanos hacia nuestro país. 

No estaría por demás conocer las críticas que los educadores 
norteamericanos plantean hacia el campo de la educación en su 
contexto, cómo se ubican en el intercambio o relación de las ideas en 
esta etapa de "apertura"; ello podría constituirse en referente para 
interpretar el sentido del proyecto político y económico que sabemos 
impacta y seguirá repercutiendo, en algunos sentidos, en los 
proyectos educativos en el futuro. 

3. La Pedagogía Crítica norteamericana en México. 

Las primeras 1ecturas de autores críticos norteamericanos. 

En México se empiezan a conocer las obras de autores identificados en 
la corriente crítica de los Estados Unidos de Norteamérica, 
aproximadamente a mediados de la década pasada. 

Estudiosos del curriculum y de la sociología de la educación en 
México comienzan a traducir y a difundir las perspectiv-as críticas 
del vecino país del norte desde sus centros de inv-estigación, entre 
ellos se encuentra el Departamento de Investigación Educativa del 
Centro de Investigación y Estudios Avanzados de Instituto Politécnico 
Nacionai (DIE-CINVESTAV-IPN), ia Universidad Autónoma Metropo1itana 
(UAM Iztapalapa) y el Centro de Investigaciones y Servicios 
Educativos (CISE) de ia UNAM. 

Olac Fuentes Molinar, siendo investigador del DIE, publica en 
1985 una antología en la colección "Biblioteca. Pedagógica", editad.a 
por la Secretaría de Educación Pública (SEP) . Reúne en este espacio 
editorial bajo el título: Crítica a 1a escue1a. E1 reformismo radical 
en Estados Unídos, trabajos de autores que desarrollan una corriente 
de pensamiento crítico en los Estados Unidos en la década de los 
sesenta; incluye obras de teóricos de la educación, de pedagogos que 
trabajan en el plano de la teoría y algunos relatos de maestros que 
hablan de sus experiencias desde una perspectiv-a crítica. 

Reune trabajos de ocho autores, Paul Gooclman, Jules Henry, John 
Holt, Nei1 Postman, Charles Weingartner, George Dennison, James 
Herndon y Herbet Kh.ol. Todos estos autores se ubican en la primera 
etapa de 1a tendencia crítica, tal como hicimos mención, Fuentes 
Molinar los denomina pensadores de1 "humanismo radical.."; sus escritos 
comienzan a publicarse en 1os Estados Unidos en 1os a.ñas sesenta y su 
principal mérito es mostrar cómo la cu1tura norteamericana no se 
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sostiene s61o en J.a uniformidad ideo16gica dominante, sino que 
espacios para e1 pensamiento crítico (Fuentes Molinar, 1985:13). 

abre 

Los críticos humanistas radicales muestran como l.os procesos 
escol.ares contribuyen a plantear l.as diferencias de el.ase, raza y 
cul.tura. No niegan l.a continuidad de la existencia de las escuelas, 
pero proponen reformas hacia su interior para que puedan ser 
distintas, sobre todo replanteando la función del saber y del. papel. 
que juegan l.os que eseñan y de los que aprenden. 

A juicio de Ol.ac Fuentes, estas lecturas son reveladoras de los 
probl.emas de la escuela como institución, aun cuando reconoce que los 
contextos y las particularidades educativas nunca pueden 
general.izarse, Fuentes invita a los educadores en México a 
reflexionar sobre el problema de la dominación y 1a falta de 
libertades en las escuelas. 

El siguiente año Patricia de Leonardo (1986), publica otra 
antología en la misma colección bajo el título de Nueva Sociología de 
1a Educación; incluye trabajos de Henry A. Girou.x, Michael Apple, 
Pierre Bourdieu y Raymond Wi11iams. Son trabajos que comprenden una 
teorización enriquecida, en tanto crítican desde nuevas dimensiones y 
categorías a la teoría liberal de la educación; recuperan las tesis 
de 1a reproducción, pero desde una reconceptualización de los límites 
de ésta al señ.alar una distinción entre el concepto de reproducción 
como correspondencia y, otro que analiza los procesos y las 
relaciones entre educación y sociedad desde una perspectiva 
dia1éctica y abierta a otros procesos no necesariamente 
reproductivos, como son 1os de resistencia cultural. Esta segunda 
perspectiva señala los determinismos y las limitaciones de la 1ógica 
de la correspondencia.13 

Entre 1985 y 1986, adquiere amplia difusión en los espacios 
curriculares de formación de maestros, un artículo que Henry A. 
Giroux publica en 1979 con el título: La nueva socio1ogía de1 
curricuio, el cual se traduce en un.a área de la Secretaría de 
Educación Pública (SEP) por H. Rojas con la revisión de Prócoro 
Mi11án (s/f) . En este trabajo Giroux pone e1 énfasis en 1a dimensión 
po1ítica del conocimiento, ya que desde entonces y hasta ahora, uno 
de 1os grandes significados de su producción teórica es reconocer la 
importancia de la reflexión y producción teórica en relación a la 
generación de la autoconciencia orientad.a a la emancipación social, 
ideo16gica, cu1tura1 y po1ítica (Ga1án/ Marín, 1988) . 

13 Estas dos antolog.!as citadas fueron publicadas con el. propósito de hacer 
11.egar a l.os maestros, sobre todo de la educación beisica. las aportaciones 
t:.eOricas que se produjeron entre la década del sesenta y principios de los 
set:.entas. De alguna manera esto explica el impacto de 1a 1.!nea de la Nueva 
Socio1og~a de 1a Educaci6n en la formación de maestros. 
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Uno de 1os trabajos más leídos a mediados de 1a década pasada 
fue e1. sugerente artícul.o de Giroux, publ.icado por 1a Editoria1 Era 
(l.985) bajó e1 títu1o: "Teorías de .l.a reproducción y .la resise.encía 
en .la nueva socio.l.ogía de .la educación,- anál.isis crítico". El. 
artículo aparece en l.os Estados Unidos entre 1981 y 1982, en este 
período se encuentra él. trabajando en la Universidad de Massachusetts 
en Boston.14 

La publ.icaci6n de su artícul.o le cuesta a Giroux el. ataque y la 
expu1si6n prácticamente de esa universiclact.15 El. autor marca un giro 
diferente en relación a las corrientes de corte crítico 
reproduccionistas marxistas en aquel. momento; en él plantea nuevas 
pautas para un anál.isis riguroso y sugerente respecto a los límites 
teóricos y consecuencias práctico educativas de 1as tesis de la 
reproducción económica y cu1tura1. Giroux incorpora 1a categoría de 
hegemonía de Gramsci y también las posibilidades de las teorías de la 
resistencia en el campo de la educación. El ideal de la emancipación 
es una de sus preocupaciones centrales.16 

Particular atención brindan los lectores interesados en la 
educación en México a dos 1.ibros traducidos en España de Michael 
App1e: :rdeo1ogía y Curricu1um (1985) y Educaci6n y Poder (l.987). En 
ambas obras este autor analiza agudamente las relaciones entre 
educación, economía, gobierno y cultura. El segundo libro, a criterio 
del. propio Appl.e, más optimista que el primero, propone una lectura 
sobre las instituciones culturales, económicas y políticas, como 
escenarios de relaciones personificadas de dominación y 
subordinación. 

Estas nuevas relaciones problemáticas son analizadas por Apple 
en términos de el.ase, raza y género, apartándose un tanto de la 
óptica de la .reproducción dominante unilateral. y determinista; sus 
obras a partir de este momento revaloran 1.a categoría del poder 
cuando éste abre espacios de rechazo en las escuelas. 

14 Este art.ícul.o suscitó gran polémica con los educadores de la línea más 
conservadora en BostOn~ sus planteamientos son retomados y tratados con mayor 
ampl.itud en el l.ibro que publicó en 1983 bajo e1 t!tul.o de Theory and 
reaiatance in education. A pedagogy for the oppoaition. De este libro existe 
traducciOn a1 espano1 editado por Sig1o XXI Editores- CESU/UNAM (1992) . 
ts. Después fue a trabajar a la Universidad de Miami en Ohio. Actua1mente se 
encuentra en Pennsylvania. 
16 Este articulo, por el espacio en e1 que aparece cobra amp1ia difusión. 
Impacta. por ejemplo, en los contenidos curricu1ares de 1a formaciOn de 
profesores y en 1os eventos académicos de actualización de 1a educación. Así, 
el articulo es reproducido en algunas anto1og.ías sobre el tema: Mar!n/ Méndez 
(1988); Barrón Tirado/ Rosa Ma. Sandoval (1987); Seminario. "Ana.lisis de 1a 
tendencia reconceptua1ista en e1 campo de1 curriculum" (1988) • 
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Appl.e reconoce en 1.as escuelas un espacio de l.ucha y 
contestación en el. pl.ano del. conocimiento, por ejempl.o, reconoce l.a 
capacidad creativa y contestaria de l.os maestros, padres y 
estudiantes ante l.os textos escol.ares. No es ingenua su postura, en 
tanto intenta entender l.as contradicciones y l.as condiciones 

material.es social.es e institucional.es de l.a dominación y l.a l.ucha.17 

Estas son las fuentes y autores que he logrado reunir, hasta 
este momento, para fotografiar l.a huella de los vínculos iniciales 
hasta mediados de l.a década pasada, entre l.a línea de pensamiento 
crítico en el campo de la educación en México y la corriente con 
similar tendencia en los Estados Unidos. 

Presencia de 1a Pedagogía Crítica Norteamericana en México. 

A partir de 1988, se inicia un nuevo período, tipo de relación y 
diálogo con los críticos norteamericanos a través de un contacto más 
cercano, cara a cara en territorio mexicano y en el estadounidense, 
por medio de estancias académicas y participación en conferencias de 
J.os norteamericanos en México y de algunos educadores mexicanos en 
Estados Unidos. 

Con más frecuencia se ha sido la presencia de ellos en nuestro 
país que de autores mexicanos en el suyo, sigue preval.eciendo la 
ausencia de la voz del. sur en el norte. Una barrera para ellos es 1a 
dificul.tad que encuentran en e1 uso de nuestra 1engua y quizá su 
interés de ser escuchados en un medio intel..ectua1 menos hostil como 
el. que encuentran en l..os Estados Unidos, espacio en donde son 
atacados no so1o por sus opositores ideológicos sino aun por sus 
colegas adscritos a l..a línea crítica de l.a educación, como es el 
ataque que reciben de algunas teóricas feministas. 

En 1a conformación del. vínculo entre los críticos 
norteamericanos y educadores mexicanos o latinoamericanos también 
cuenta la organización de seminarios abiertos y cerrados organizados 
a partir de 1988 en J.a ciudad de México y en otras ciudades del 
interior18. 

17 Post:eriormente amp1ia Apple esta tesis en e1 1ibro Teache:rs and texts 
(1991). 

18 Seminario. An~l.isis de 1.a tendencia .reconcepcual.ist:a en el. campo de.l. 
cu.r.ricu.1um, junio de 1988; Seminario Internaciona1. Pe.rspec:t:ivas en .l.a 
formación de p.rofesiona.Zes de .Za educ:ac:i6n, noviembre de 1998; Seminario: 
Sociedad, Cu.Z tura y Educ:ac:i6n. abril. de 1989; Seminario. Ec:onom;ta, Poder y 
Educ:ac:i6n, 1990; Seminario Xnternaciona1: Cu.r.ric:ul.um y sig.2.o XXI. E.Z 
c:u.r.ricu.2um universitario, 1991; E1 Simposium. Logros y .recos f.rence al. a.no 
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El. diálogo adquiere partic:ul.ar importancia cuando empiezan a 

editar trabajos de manera conjunta.19 No podemos restar importancia 
a l.a ardua l.abor de l.os traductores20, quienes gracias a su 
dedicación e interés han colaborado para que esta corriente 
actual.izada en l.as teorías educativas pueda llegar no s61o a l.os 
investigadores, sino a los estudiantes y maestros interesados en esta 
postura te6rica.21 

La relación de intercambio entre mexicanos y norteamericanos a 
partir de 1988, supone un giro en l.a forma de construir los discursos 
educativos bajo l.a intencional.id.ad de crítica, quizá en un primer 
momento sea un diál.ogo más directo para reconocer al. "otro" educador 
que piensa y escribe en un espacio cul.tural. diferente (conoci.miento 
de1 "Otro" en e1 sentido del discurso de Giroux/McLaren) , con e1 
cua1 se encuentran rasgos de coi.ncidencia y tambi.én de di.ferencia (de 
Alba. 1991). 

2000. en 
Cr~cica. y 
sig:J..o XXI. 

Puebla (Universidad Iberoamericana), 
Pose.modernidad, Xalapa 1992 Seminario 
La cuicura en debace, 1992. 

1992: Seminario Pedagogra 
:Internacional: Curricu:J..wn y 

19 McLaren y Colin Lankshear (1994) han editado un libro -Po1itics of 
1i.beration. Paths of Preire-en torno al pensamiento de Paulo Freire, en él se 
incluyen trabajos de algunos autores mexicanos (de Alba/González) y una 
Argentina (Puiggr6s). A juicio de McLaren (Xalapa, México, 1992) este es el 
primer producto editorial del encuentro de educadores norteamericanos. 
mexicanos y latinoamericanos, concebido en la lrnea de un proyecto amplio de 
pedagogra cultural. 
20 Los académicos que han dedicado largas horas a las traducciones: Terben 
Goméz (Universidad Autónoma de Hidalgo); Luis Rodolfo Morán (Universidad de 
Guadalajara); Ada Teresita Méndez (Hidalgo); Sebast~an Figueroa (Universidad 
Veracruzana; Sardel Jacobo CENEP Iztacala, UNAM); Marce1a Gónzalez Arenas 
(Universidad Pedagógica Veracruzana) Estela Ru.!z y Dora Elena Marrn (CISE

UNAM) . Entre 1992-1996 han aparecido traducciones de libros de Giroux y 
McLaren en coediciones entre e1 CESU-UNAM y la editorial Siglo XXI. 
21 Los norteamericanos han reconocido que ellos deben aprender el espanol -
aunque no lo han logrado hasta ahora- para conocer con mayor rigor el 
pensamiento latinoamericano. al cual le reconocen una potencialidad 
particularmente significativa, sobre todo en el ámbito de la literatura porque 
existen más traducciones al inglés de novelas y poes.!a 1at.inoamericana que 
publicaciones en inglés de obras de educación o teorra social. También 
recuperan los rasgos culturales del arte, especrficament.e en la pintura, e1 
cine, la música de algunos parses latinoamericanos. Es McLaren quien ha 
comenzado a aprender una modalidad del uso de 1a 1engua castellana a la que 
podrra denominar como un tipo de espaf'iol chicano. esto a partir de que su 
interés por el manejo de nuestro idioma se ve favorecido con su traslado a la 
Universidad de California en los Angeles. espacio de la cotidianeidad que le 
permite entrar en contacto con grupos de origen latino, principalmente con 
los grupos de estudiantes chicanos. 
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En segunda instancia, anima 1a expectativa de1 diálogo en e1 
sentido que 1e asigna Freire, como una relación dia16gica de crítica 
y autocrítica, en ésto observamos un movimiento en doble dirección, 
de norte a sur y de sur a norte, pero la frecuencia de los contactos 
se mueve más con la presencia de los del norte en territorio sur. 
Este rasgo sin duda es interpretable. 

En este trabajo se anal.iza l.a obra de dos de los autores más 
representativos de la corriente, Henry A. Giroux y Peter L. McLaren, 
porque considero que su pensamiento se caracteriza por una movilidad 
potencial, que revela un proceso de reflexión y construcción teórica 
desde una perspectiva multireferencial. y compleja en sus 
construcciones; quiere esto decir que en sus textos podemos encontrar 
l.íneas más actualizadas de las teorías educativas, e 
independientemente que concordemos o no con el.las, lo más 
significativo es incorporarse al. debate una vez que asumimos una 
lectura minuciosa, tratando de comprender no sólo el contenido 
fragmentario de las obras, sino también de los giros de su. 
razonamiento. 

No basta entender s6l.o "los textos (o l.as palabras) tales como 
se dan con su. vocabulario, su sintaxis, su estructura lógica o su. 
organización retórica", (Foul.cau1t:125) con esto no daríamos cuenta 
de l.a el.aboración de su pensamiento. Se pretende más bien comprender 
el. sentido o dimensión del discurso en primer lugar; luego intentar 
reflexiones propias. 

4. Principa1es caracter~sticas de1 pensamiento de Henry A. Girou.x 
y Peter L. McLaren.22 

Giroux y McLaren23 pertenecen a una generación que vive un momento 
difícil. en la historia más reciente en 1os Estados Unidos, uno que a 
su juicio se caracteriza por el. "analfabetismo pol.ítico", un 
"nacionalismo unidimensional." y l.a ausencia de la memoria histórica. 
Los jóvenes y los menos jóvenes con los que el.los conviven en 
este país -aseveran recordando a Marcuse, Adorno Horheimer y W. 
Mills- son un.a generación producto de l.a industria cultural. moldeada 
a través de los medios masivos. 

22 Enseguida presento un análisis que integra los aportes generales que ambos 
comparten. 
23 Peter McLaren es canadiense de origen, pero entre 1985 y 1993 trabaja en la 
Universidad de Miami en Oxford. Chio. 
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En el.. actual momento histórico por el.. que atraviesa 1a sociedad 
norteamericana,. se caracter·t.za por estcs tG6ricos como de amnesi.:i 
histórica y la ausencia de J..a democracia como forma de vid.a 
comunitaria (Giroux, 1988b), hasta 11egar a grados extremos de 
violencia al. acercarnos a1 año 2 O O O, momento en que l.os sujetas 
pasan a convertirse en ''identidades simul.adas '' que viven un. mundo 
postmoderno generado artificial.mente bajo el. imperio del "terror 
BJ..ancou y del. control.. de l.os medios masivos de comunicación CMcLaren, 
l.995) 

Tal.. situación plantea l.a disyuntiva de elegir por l.a senda de 
l.a "desesperación" y del. "cinismo" o, aventurarse contracorriente por 
la necesidad de organizarse colectivamente (Giroux, 1983). 

Los autores cuya obra reviso, asumen que 1a reflexión teórica, 
tanto como la organización cu1tura1, pueden ser espacios de 
recuperación de la memoría y 1a consciencia histórica, de la 
democracia basad.a en 1os principios de libertad e igualdad para 
construir un mundo mejor. Este es uno de los principios básicos que 
caracterizan a su obra y a su propuesta de pedagogía crítica. 

Giroux y McLaren han desarrollado u.na basta producción entre 
artículos, ensayos y libros. En conjunto estos trabajos constituyen 
los momentos de construcción de su producción conceptual. 

Dos rasgos carácterizan su pensamiento, uno de continuidad o 
permanencia de valores sociales, políticos y pedagógicos; otro de 
discontinuidad y ruptura con respecto a 1a lógica de construcción de 
categorías centrales como dominación, reproducción, resistencia, 
subjetividad, cultura, conciencia, crítica, experiencia, democracia, 
noción de 10 público, trabajo intelectual, teoría, política, utopía, 
identidad, por citar algunas categorías de especial significado. 

Este trabajo se aproxima a estos rasgos; falta desplegar la 
riqueza que encierra el entramado de conceptos y categorías que los 
autores han desarrollado desde los ochenta. Leer sus trabajos, 
comprender sus planteamienos, reflexionar 1as problemáticas que 
plantean hasta donde sea posible, son expectativas que animan 
incursionar en un trabajo de tesis. 

D:i.mensiones o anguios de probie.mátización desde ia perspectiva de 
ios autores. 

Comprender 1os planteamientos de la Pedagogía Crítica norteamericana, 
nos 11.eva a tomar como punto de partid.a el. estado en el.. que se 
encuentran los debates en torno a 1a teoría social y sus nexos con 
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l.os discursos educativos. Es un momento en el. que 1as teorías 
precedentes, aún l.as cr!.ticas, abren límites prepositivos para 
encarar un futuro promisorio del respeto de los derechos huma.nos, por 
ejempl.o, el. derecho a pensar, a educar y a ser educado. 

En este marco sitúo este tipo de lecturas, l.as cual.es significan 
un. esfuerzo por encontrar los límites contradictorios y las 
posibil.idades imaginativas para pensar y actuar en el terreno de l.a 
educación. En otras palabras podría percibirse un intento de 
"imaginación educativa" (recordando aquel término de l.a "imaginación 
sociol.6gica'' de Mil.l.s) . 

Como ejercicio de imaginación educativa, hay que distinguir dos 
formas posibles de lectura de sus escritos, una que atiende al 
contenido o predicado del discurso (lo que dicen) ; otra que intenta 
capturar, más a1lá del contenido, la forma en que opera su 
razonamiento o 1o que Zemelman (1987) llama e1 "pensar categorial''. 
En el último radica la posibilidad de ejercer la imaginación. 

Los autores asumen como punto de partida los límites de 
agotamiento de los lenguajes tradicionales, técnol6gicos y críticos 
de los discursos educativos, optan entonces por analizarlos en cuanto 
a sus fundamentos o base epistemológica y sus implicaciones 
políticas. 

Los autores estudiados aceptan al mismo tiempo como principio y 
como vía metodológica, el conocimiento y uso de múltipl.es lenguajes 
teóricos (Giroux, 1988). No dejan en ningún momento de reconocer el 
carácter po1ítico del conocimiento en la medida en que éste es límite 
y guía de las intervenciones de los individuos. Esto nos lleva a 
entender que, además de l.a bastedad de su obra, su lenguaje es 
complicado y se requiere para leerla un conocimiento básico de la 
teoría social y sus actual.es desarrollos. 

En un primer intento por caracterizar su trabajo he optado por 
identificar algunos ejes o dimensiones bajo los cuales se pueda 
organizar el análisis de su pensamiento. Hasta el momento la lectura 
inicial indica por lo menos seis importantes ejes o problemáticas: 

La unidad o dimensión po1ítico cu1tura1. 

Consiste esta dimensión un 
en dos sentidos al menos, 
perspectiva o proyecto; 
deseablemente puede ser 
tardío. 

eje central de 1a Pedagogía Crítica, 1o es 
como línea de desarro11o conceptual. y como 
es decir, e1 punto de un vacío que 

resignificado en 1a era del capitalismo 



Particul.ar 
fortal.ecimiento 
postmocterno. 

importancia reve1an sus críticas frente al. 
del. neo1iberal.ismo en l.a condición 
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ascendente 
de1 mundo 

Tal. situación ll.eva a los autores a señal.ar problemas de del.ar e 
injusticias en sus países y en todo el. orbe (Asia, Africa, Europa 
Central, Medio Oriente, .América Latina y en su propio medio) . Su 
lógica de análisis no está centrada únicamente en .l.o local. de l.a 
educación norteamericana, sino en el contexto más amplio de l.a 
dominación en el mundo. 

Podría sostenerse que los autores de l..a l.ínea crítica hacen un 
esfuerzo por pensar gl.obalmente, pero al. mismo tiempo, su esfuerzo 
deja de lado cuestiones que J.a l.ógica del. pensar gl.obal. obl.igaría hoy 
a considerar, como l.o es el tema de l.o ambiental., pareciera que l.o 
gl.oba1 de su pensamiento se del.imita en el probl.ema de 1a dominación 
política y moral.. 

La denuncia de los problemas sociales, cultural.es, pol.íticos y 
éticos que refieren hacen parte de una visión y l.6gica global. de 
comprensión. Enfatizan l.a defensa de la vida pública vs. l.as nuevas 
formas de opresión. 

Los autores asumen l.a imposibi.1 id.ad del. consenso ideológico y 
promueven una política de "coaliciones" basada en el .reconocimiento 
de las diferencias cultural.es, individual.es y subjetivas. 

La unidad o dim@nsión utópica. 

Permanentemente encontramos alusión en sus obras al. principio de 
esperan.za y un esfuerzo por imaginar cómo puede ser un ''mundo mejor'', 
basado en el respeto, l.a sol.idaridad y l.a comprensión. Esta 
preocupación considero reconfigura las propuestas de J..os críticos 
norteamericanos de l.a pedagogía en una perspectiva utópica, porque 
apunta a l.o deseable. Esta dimensión ética se vincula de manera 
estrecha con la político cultural.. 

Al- mismo tiempo están l.os autores de la corriente, concientes de 
que el mundo es todo l.o contrario a este ideal. mítico del mundo de l.a 
esperanza, l.a justicia y la igual.dad, porque cada día se incrementa 
el "logocentrismo", e.1 "eurocentrismo" y el. "terror de 1os b1a..ncos" 
(McLaren en prensa) . 
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E1 rasgo de l.a utopía asoma. en el. deseo de construir un mundo 

basado en 1a propuesta del eros (Marcu:::e) 24. ~o conciben l.a utopía 
como el mundo de la fantasía irrealizable, sino como el. estar 
comprometido con 1a acción cultural. para la conscientizaci6n, su 
propuesta promueve no sól.o el compromiso con la crítica ideológica 
sino también pretende tomar parte en la práctica que Freire refiere 
como utopía (McLaren, 1986a) . 

La unidad o dimensión epistemo16gico teórica. 

Giroux y McLarem conciben la teoría como u.na forma de práctica, así 
como el. reconcimiento de l.a función política del conocimiento. Este 
rasgo de su pensamiento recuerda la propuesta marxista en la tesis de 
Feuerbach que afirma que no se trata de explicar la realidad sino 
transformarla. 

La teoría para ellos siempre es interpretable y nunca un recurso 
programático. Para McLaren, "el conocimiento teórico constituye una 
serie de metáforas exte:rnalizadas del cuerpo; ellas forman la 
prótesis del cuerpo, mecanismos que ofrecen estrategias de deseos. 
Las metáforas internalizadas, metonimias, e imágenes basadas en la 
experiencia, solicitan, seducen, hipnotizan, no pueden ser 
consideradas faltas de vida., ni pueden ser considerad.as objetivas." 
(McLaren, 1993:8). 

Insisten en la necesidad de construir nuevos 1enguaj es para 
comprender y reacrear imaginativamente la realidad. Esta categoría 
realidad se encuentra siempre presente en su discurso teórico de la 
primera parte de los ochenta, para comprender y estudiar las 
znediaciones de los hechos singulares y particulares de la vida 
cotidiana. 

Más 
teóricos, 

recientemente -conforme incursionan en 
aceptan como nuevo paradigma los aportes 

nuevos referentes 
de la lingüística, 

24 En México, en 1989. durante l.a realización del. seminario abierto: Sociedad, 
Cu.1.t:ura y Educación, los autores fueron criticados por hacer al.usiOn al 
concepto del amor y la solidaridad. Entre l.os asistentes se emitió el 
comentario de que estaban haciendo una labor de proselitismo. Si bien es 
cierto que una de l.as fuentes que nutren su pensamiento proviene de la 
Teo1ogía de la Liberación, en este caso el concepto del amor 1o manejaron en 
e1 sentido filosófico que 1e atribuye Marcuse. Cabe la hipótesis de que esta 
dimensión filosófica no fue captada o comprendida as~ por e1 amplio sector del 
auditorio que se acercaba a los autores por vez primera y que no poseía 
l.ecturas previas en esa línea. 
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de 1a comprensión y construcción de 1a textua1idad en 1a 1ucha por 
1os significados. 

También inc1uyen como referencia 1as propuestas de 1os teóricos 
postco1onia1istas, de l.os postmodernos, de 1as teóricas feministas y 
de 1a "1iteraturizaci6n de 1as ciencias socia1es" (McLaren, 1993:5). 
Establecen una ruptura con respecto a 1o que e11os 11ama.n 1as 
"narrativas maestras" como son 1a teoría l.iberal conservadora y 1a 
crítica marxista basada en la comprensión de las estructuras. 

En la tarea de la 
epistemológica optan por 
crítico. 

investigación, a 
la investigación 

La unidad o dimensión ética. 

partir de 
de corte 

Declaran el compromiso ético del conocimiento y de 1a 

su postura 
cualitativo 

pedagogía. 
Val.ores como liberación, emancipación y el. principio de esperanza 
(B1och), no los asumen s61o como tópicos del debate teórico, sino 
como principios con sentido moral y de compromiso ante 1a rea1idad. 

Estos principios son también preocupaciones constantes que 
encontramos en sus diferentes escritos. En palabras de Zemelman, 
indican 1a "direcciona1idad" ético política de su pensamiento. 

Les interesa no sólo comprender 1a rea1idad, sino comprometerse 
con su trabajo en e1 terreno de 1a educación y 1a cu1tura. Se 
proponen también como meta, actuar en e11a como posibi1idad y 
justificación de la existencia. 

La unidad o dimens~ón teórica de1 sujeto. 

A través de 
es e1 tema 
ref1exionan, 

su obra siempre está presente y casi podría decirse que 
central de todas las dimensiones sobre 1as cua1es 

1a necesidad de comprender el pape1 de1 sujeto social. 

Es interesante ir entendiendo como esta categoría ha pasado por 
varios momentos de construcción en su producción teórica. La teoría 
sobre e1 sujeto 1a han abordado desde sus mú1tip1es dimensiones: 
psíquicas, económico materia1es, histórico estructurales, eróticas, 
estéticas, po1íticas, utópicas, cu1tura1es, simbó1icas, 1ingiiísticas, 
etc. 
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DeRde 1uego aborcla.n ~rol.íficamente l.a crítica ~ 1ao teorías que 
conciben al. sujeto como unificado, centrado, o a l.a noción de una 
esencia universal. del. sujeto, del cual. pregonan con insistencia l.as 
grandes narrativas o teorías modernas basadas en ideales absol.utos, o 
de una historia promisoria unidimensional. como las propuestas por el. 
capitalismo y el. llamado "social.ismo real.". 

El.l.os proponen una comprensión más profunda de la noción de 
sujeta, al incorporar en sus trabajos J.as más recientes discusiones 
de l.as teorías social.es postmodernas. Como principio aceptan l.a 
necesidad de descentrar la perspectiva del. sujeto, de l.a propuesta de 
aceptar l.as diferencias cultural.es y de comprender l.os giros 
textual.es y l.as rel.aciones de poder que subyacen en e11as (McLaren, 
J..993). 

La unidad o dimensión pedagógica. 

Todas 1as otras dimensiones conf1uyen en sus ref1exiones acerca de 
1a pedagogía, e1 pape1 de 1as escu.e1as como instituciones, de 1as 
re1aciones entre 1a diversidad de entes cu1tura1es e identidades que 
se encuentran re1acionados bajo e1 juego de1 poder y 1as 
diferenciadas entre los sujetos. 

Como principio epistemológico, los escritores de Miami abandonan 
1a noción de educación como instrucción vincu1ada a 1os intereses 
de1 capital. Ven en 1a educación y en 1os espacios en donde emerge 
como práctica, una relación dia16gica a través de la cual los sujetos 
intercambian sus deseos, intereses y expectativas, y lo hacen no 
exentos de lucha. 

Es a partir de una noción amp1ia y con sentido socia1 y po1ítico 
que desarro11an un trabajo teórico crítico de 1as escuelas en el 
marco de 1a sociedad industrial postmoderna; critican específicamente 
1a reforma educativa en los Estados Unidos que se viene movi1izando 
desde la década de los ochenta. Reiteran la necesidad de repensar o 
reinventar 1as categorías para guiar e1 razonamiento en las 
intervenciones educativas. En ese sentido afirman que 1a pedagogía es 
un proyecto político cu1tura1. 

Un estudio más amplio haría falta, éste se detendría en cada una 
de estas dimensiones sin perder de vista el cómo e11as se 
interconectan. Lo que aquí se ha pretendido mostrar como panorama y 
de manera introductoria, es la complejidad de su pensamiento y 1as 
vetas por donde se desarro11a. Las aportaciones conceptua1es de 
Giroux y McLaren se están construyendo, no obstante expresan solidez 
en 1a fundamentación de muchas de sus categorías. 
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E1 pensamiento de los teóricos de 1a escuela de Mi ami se 
caracteriza por 1a convicción de que 1as categorías son instrumentos 
de 1a razón y de 1a imaginación, más que contenidos retóricos, o al 
menos esa es la intención que debe guiar a los l.ectores que se 
acerquen a ellos. Por eso se constituye, en estos momentos, una 
vertiente de discurso educativo básico de interés. 

Resta presentar otro sentido de la lectura, uno que permite 
observar las variaciones de su discurso, las reiteraciones de 
principios, las fijaciones de sentido, los momentos más 
significativos de ruptura o giros que muestran la movilidad de sus 
planteamientos en el sentido en que entiende McLaren a la teoría, 
como estrategias o mecanismos para expresar sus deseos e imágenes 
basadas en su experiencia. 

Continuidades y discontinuidades e.e e.1 pensamiento de Giroux y 
MacLare.n. 

A principios de :Los ochenta, Henry Giroux val.ora :Las teorizaciones 
de Al.thusser, Bowl.es, Gintis, Passeron y Bourdieu porque éstos 
autores recuperan y teorizan l.a dimensión político social de l.a 
educación y porque critican las consecuencias social.es de l.a 
dominación en l.as prácticas educativas desarrol.ladas en l.a "escuel.a 
capitalista''. Al mismo tiempo Giroux empieza a señal.ar los límites 
teóricos (categorías) de las tesis reproduccionistas por l.o limitadas 
que resu1ta.n. ser para romper la l.ógica de l.os mecanismos de l.a 
dominación. 

En este cambio de óptica busca Giroux otros fundamentos en los 
nuevos planteamientos críticos que se venían construyendo en la 
teoría social, específicamente de los aportes de la Escuela de 
Fra.nkfurt, de un anál.isis crítico de la Sociología de Conocimiento y 
de la Nueva Sociología de la Educación a partir de corrientes 
gestadas en Ingl.aterra. 

Sin abandonar el. interés por el estudio de la dimensión político 
social. de la educación Giroux y McLaren recuperan el pensamiento 
marxista a través de las interpretaciones que n.o habían. seguido l.a 
positivización y dogmatismo de J. marxismo-leninismo. Bajo esa 
perspectiva rreconocen las tesis de la Escuela de Fra.n.kfurt, 1.as 
ideas de Antonio Gramsci, J..as interpretaciones estructuralistas y 
cu1tura1istas de1 marxismo, más recientemente val.oran las 
aportaciones de la escuela de Essex en l.a representaci6n de 1a 
re1ectura de1 marxismo de Ernesto Lac1au y de Chanta1 Mouffe. 
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Si bien val.oran 1os p1a.nteamientos prob1emáticos de estas 
posturas., se5a1an al. mismo tiempo sus l.ímites y obstácul.os para l.a 

construcción de una "pedagog.!a crítica y radical. 0 
.. 

2 5 

Desde entonces existen probl.emáticas y valores que permanecen 
constantes a l.o l.argo de la obra de Giroux y McLaren, si bien han 
variado las referencias y l.os discursos teóricos a partir de los 
cual.es los construyen, es evidente que las motivaciones y 
expectativas ideológicas, políticas y culturales en su. trayectoria 

como intelectual.es o como "trabajadores de l.a cultura" 2 6 siempre 
están presentes. 

Encontramos por ejemplo, la constante preocupación sobre las 
condiciones de la democracia y la retirada del sujeto de l.a vid.a 
públ.ica, ante la avanzada neo1ibera1 conservadora en 1os Estados 
Unidos y en otros países. Hay que entender 1o que pasa en esos 
momentos en 1os Estados Unidos, para comprender e1 tono y los 
argumentos que emplean estos autores de 1a escuela de Miami al atacar 
la política de la era de Reagan.-Buch y a la coalición de educadores 
liberales ( 11 los nuevos conse:rvadores") de la "nueva. derecha" 
reaganeana. 

En los ochenta resurge por parte del Estado y de los sectores 
más conservadores, el "discurso patriótico-nacionalista chauvinista" 
que culmina con la invasión en Grenada, el bombardeo de Libia y el 
aniversario de la estatua de la Libertad. 

La nueva filosofía pública de la derecha, define a la ciudadanía 
como una vacuna política, una lectura acrítica de la herencia 
cultural americana porque ha removido el concepto de ciudadanía del 
terreno contestaría y en su lugar promueve el nacionalismo único y el 
fundamentalismo moral (Giroux, 1988b). Un ejemplo de esto se aprecia 
en las palabras de Samuel Hantington, politólogo de Harvard, quien 
afirma que la crisis de los sesenta en la unión americana es la 

25 Poco después. Giroux se interesó por e1 pensamiento de Paulo Freire. con 
quien hasta ahora sostiene un diálogo intelectual y amistoso, en torno a los 
fines po1~ticos y socia1es y valores educativos en los que se ven 
comprometidos. Posteriormente han incorporado a su pensamiento 1os estudios de 
1a cultura y las más recientes polémicas de la teóricas feministas y de las 
teor~as sociales postmodernas. 
26 En los anos más recientes emplean concientemente el concepto de 
"trabajadores de 1a cultura" (McLaren, 1992; Giroux, 1992) vinculado a una 
forma de práctica pedagógica cr~tica, 1a cual conciben como una estrategia de 
inte:i.-venciOn pedagógica basada en los principios de 1a democracia 
emancipatoria y en los 1enguajes teóricos que recuperan e1 valor de las 
diferencias culturales -discursos postmodernos, del feminismo, debate 
modernidad/postmodernidad. teor~a postcolonia1. teor~as de la cultura
(Giroux, 1992:21) 
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emergencia de 1a participación de numerosos grupos en procesos 
democráticos, el reconocimiento de institu=iones como las 
Universidades, la aparición de la prensa independiente, entre otros; 
estos "excesos de la democracia" representan un peligro para la 
autoridad del gobierno de los Estados Unidos. (Giroux, 198Bb:4) 

Ante el deterioro de los conceptos de democracia y ciudadanía, 
los autores proponen .l.a ref1exión para construir un.a teoría radical 
crítica, que asuma el tema de la ciudadanía y el patriotismo como 
objetos de lucha (vistos en sus relaciones de poder} y de 
redefinici6n. 

Las categorías de ciudadanía y patriotismo son parte de una 
tradición histórica que representa un ámbito de lucha sobre las 
formas de conocimiento, las prácticas sociales y los valores. Cada 
generación. -en su opinión.- debe (en tono imperativo en el texto de 
Giroux) reconocer estas categorías, prob1ematizar1as [en su contexto] 
y reconstruirlas; s61o así se puede comprender -sostiene- e1 mundo y 
sus posibilidades con "imaginación democrática" (Girou.x, 198B:b6). 

Para los autores, la ciudadanía se convierte en un proceso de 
diálogo y compromiso que puede llegar a desarrollar formas de 
solidaridad para reivindicar las prácticas de la vid.a pública. En la 
insistencia de la vida ciudadana pervive la continuidad de uno de los 
rasgos de la cultura política de los Estados Unidos en el pensamiento 
de Girou.x. Para ell.o el 1enguaje en su expresión colectiva es u.na 
estrategia política sustantiva, es un referente de acción tendiente a 
eliminar o al menos enfrentar las condiciones materiales e 
ideológicas que sostienen a las diversas forTnas de sujeción, 
segregación, brutalidad y marginación (Giroux, 198Bb:6) 

Entender a la ciudadanía en sentido amplio, como una estrategia 
que articula varios espacios públicos Centre ellos las escuelas) 
significa revalorar J.as representaciones y diferencias que provienen 
de l.a tradición democrática que antepone el principio de igual.dad 
como valor. Este se abre a un concepto diferente de democracia, como 
la utopía y la esperanza de la democracia (McLaren, 1986a), entendida 
no en el sentido de la teoría social libera]. conservadora, sino con 
base en el.. ideal de la emancipaci.on inspirada en los teóricos de J.a 
Escuela de Frankfurt CGiroux, 1983; McLaren, 1986a). 

En el terreno de la educación, la línea liberal conservadora 
platea severos cuestionamientos a las escuelas y esgrime críticas 
extremas al afirmar que éstas son culpables hasta "del déficit 
comercial.. y el 

Frente al 
públicas, se 
conservadores, 

debilitamiento de la mora1 fami1iar". 

rep1iegue de los educadores críticos 
refuerza 1.a retórica educativa de 
quienes promueven el resurgimiento 

en. 1as escue1as 
los liberales 

del patriotismo 
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nacionalista, fie1 a los principios conservadores de1 liberali~mo. P-1 
mismo tiempo platean metas educativas orientadas hacia el mercado de 
trabajo (Giroux/McLaren, 1989:73-742 7 ¡ 

La reforma educativa pugna, en aquellos momentos, por 
reorganizar a las escuelas y el trabajo de los maestros bajo 
criterios 11 gerenciales" que establecen mecanismos de control de las 
instituciones, de la estructura curricular y del trabajo cotidiano de 
los maestros. 

Esta línea político educativa modifica l.as posibilidades del 
trabajo colectivo y creativo de los maestros al introducir nuevas 
disposiciones que enfatizan la uniformidad técnico administrativa de 
las escuelas, separa al maestro de las actividades de la planeación y 
los relega a la simp1e ejecución y control. de 1os contenidos 
curriculares; por medio de estas reformas se frena la intervención y 
el diálogo de los maestros y los estudiantes, al mismo tiempo que 
desconoce las diferencias, cutura1es, raciales, y de género que están 
presentes en los espacios en donde cotidianamente se desempeñan y que 
evidentemente influyen en los aprendizajes de los estudiantes 
(Giroux/McLaren, 1989: 80-81) 

La reforma. educativa en consecuencia modifica formas de 
participación social y del ejercicio de la ciudad.a.nía, entendida ésta 
como el ejercicio del poder28. 

A1 replegarse las prácticas de 
•ias esperanzas y 1os suefios po1íticos 
éstos son] reemplazados por anuncios y 
de un creciente autoritarismo" (Giroux, 

la vida pública se 
por un futuro mejor 
trucos publicitarios 

debi1itan. 
[entonces 
en favor 

1983: xrrr>. 

La propuesta que estos autores platean ante el avance de l.o que 
el.los conciben como una reforma autoritaria en 1as escuel.as y en 
todas las formas de la vida públ.ica, es la recuperación de la 
tradición de crítica y del concepto de democracia liberal de Dewey, 
ésta es una línea de preocupación constante tanto en sus escritos de 
los ochenta (Giroux/McLaren, 1989) como en los más recientes (Giroux, 
1992) 

Para estos autores, l.as escuelas son concebid.as como la base de 
l.a democracia (noción deweyana de escuela) que después es retomada 

27 La cita es cornada de 1a traducción rea1izada en México 
origina1mence esto 1o escriben en un arc~cu1o pub1icado en 1a 
Educationa1 Review No. 3 en 1986) 
28 Frente a1 concepto de dominación uni1aterial y 
dominador/dominado, estos autores recuperan la categor~a de1 
perspectiva de Foucault, para encender relaciones de oposición 
de intervención de 1os sujetos en su vida cotidiana. 

en 1989, pero 
revista Ha.rvard 

del binomio 
poder desde la 
y posibilidades 



128 

por J.os teóricos "reconstruccionistas" para seña1ar cómo l.as escue1as 
se convirtieron en espacios de producción de J.a cu1tura dominante a1 
servicio de J.a reproducción ,.. 1a injustici=i.. A1 mism.J tiempo 
reconocieron a las escuelas como espacios contradictorios (Giroux, 
J..988) 

Esta concepción fue borrada en los años cincuenta con el. ascenso 
de 1a Guerra Fría, J.a crisis del Sputn.ik y el. incremento del. poder de 
J.a industria cultural y la propaganda emitid.a para conformar J.a 
opinión pública norteamericana, esto continúa hasta que a fines de 
J.os sesenta y los setenta las movilizaciones de estudiantes 
(reducidas pero significativas) y los movimientos feministas 
empezaron a corear un lenguaje diferente, uno caracterizado y 
construido por las luchas colectivas, el cua1 no se impone ni se 
acepta sin contradicciones y automáticamente, en las intervenciones 
humanas median fuerzas que alteran las efectos (Giroux, 1988b:14-15). 
Este es el contexto en el que se ubican el discurso de 1a Pedagogía 
Crítica. 

Hablaba al. principio de este apartado de ciertas discontinuclades 
y rupturas en los planteamientos de estos autores, analicemos algunas 
de eJ..J..as. 

Los referentes teóricos en que se fundamentan hasta la primera 
mitad de los ochenta están retomados de l.a revisión histórica que 
hacen de los teóricos sociales y de 1a filosofía política de 
tradición liberal, John Dewey es fuente de inspiración de su 
pensamiento, las categorías de democracia, libertad e igualdad son 
categorías de la modernidad que son repensadas desde e1 lugar de 
oposición frente al. liberalismo conservador. 

El pensamiento de Paulo Freire -considerado por McLaren dentro 
de la teoría social moderna de izquierda- es base primordial a través 
de los conceptos de alfabetización, conscientización y educación como 
acto político. Los planteamientos de la Escuela de Fra.n.kfurt en torno 
a la subjetividad y la emancipación son igualmente centrales. 
Recuperan a Antonio Gramsci y al marx.ismo dialéctico. Critican el 
dogmatismo de los discursos marxistas estructuralistas y de oposición 
binaria. 

A partir más o menos de 1986 y hasta este momento, han estado 
revisando su propio pensamiento. Girotuc por ejemplo, acepta que en 1a 
década pasada sus escritos están más a.bocados a la "escolarización" 
en aras de conformar un. proyecto de reforma de la educación de 
maestros, de la escuela pública y en algunos aspectos de 1a educación 
comunitaria. En sus trabajos producidos ya en l.a década presente, 
siguen vigentes estas inquietudes sobre la educación para l.a 
ciudadanía, pero al. mismo tiempo, considera que este proyecto no 
puede reducirse a los espacios en l.as escuelas, "no hay que 



desestimar [afirma] 1os constrefiimientos 
estructural.es" (Giroux, 1992) 

tan.to ideo16gicos 
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como 

E1 punto de ruptura 1o notamos en su preocupación por recuperar 
J..as dimensiones ideológicas y estructurales de la realidad, 
dimensiones que en la primera etapa de la construcción de su 
pensamiento fueron observados más en el sentido de criticar los 
J.ímites teóricos y epistemo16gicos de la teoría social 
estructuralista (Giroux, 1983). 

Por ejemplo en el. importante libro que Girou.x escribe en J..983 
Theory and resista.nce in education existe la preocupación por tomar 
distancia de los encasillamientos de las categorías estructuralistas, 
por eso el giro que dieron en el primer quinquenio de los ochenta se 
abocó al estudio de las dimensiones ritua1es CMcLaren, 1986b) y de 1a 
vida cotidiana en las escuelas, claro que diferenciandose de la 
tendencia fenomenológica de la Nueva Sociología, l.a cual no puso 
tanto el énfasis en el carácter político de las rel.aciones 
intersubjetivas CGiroux, 1983). 

Ahora la comprensión de lo ideológico estructural. V'l.le1ve a ser 
eje central. de sus reflexiones. Henry Giroux (1992) declara su 
desmoralización ante la alteración teórica acerca de la educación por 
parte de las políticas federal.es y estatales sobre educación, así 
como el repl.iegue de los educadores críticos quienes se encuentran 
inhabilitados para formar alianzas tanto dentro como fuera del campo 
educativo, la academia está desmovilizada y desmoralizada. 

Sa1vo raras excepciones, los educadores críticos ignoran los 
cambios y avances de J.a teoría social, permanecen cerrados y 
encerrados en los campos disciplinarios, en cambio en otros campos de 
las ciencias y saberes sociales están construyendo un nuevo lenguaje 
que amplía el significado de lo social y de la pedagogía. Así Giroux 
y McLaren proponen acercarse a los rel.evantes "insightful." del. 
discurso postcolonial como paradigma de oposición. Este nuevo 
paradigma propone l.a deconst:rucción de las relaciones de poder y 
desafía el. conocimiento l.egitimado de los discursos tradicional.es, 
proporciona la posibilidad de la "producción deconstructiva del 
1enguaje" (Giroux, l.992 :22-23). 

Si bien el paradigma de la lingüística es retomado por estos 
autores desde principios de los ochenta, es más en el sentido de 
entender las l.uchas en la dimensión simbólica de los significados; en 
los aiios más recientes, con base en las teorías postcol.onial., el arte 
literario, l.a crítica que establ.ecen frente a l.os planteamientos de 
las teorías postmodernas críticas, entre el.1as algunas vertientes de 
las teorías feministas, avanzar en el pl.ano no s61o de la compresión 
de l.a lucha de los significados sino de l.a producción discursiva, es 
e1 p1ano activo de1 1enguaje en e1 que están centrando 1a atención, 
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pero desde l.a perspectiva de l.a visión de l.os teóricos que proviene 
de marcos enu.ncia~ivo~ en donde se ha padecido e1 col.onialismo desde 
hace mucho tiempo. 

Sus posturas han avanzado en l.a construcción de un diálogo que 
podríamos caracterizar en pocas pal.abras como un discurso de 
mul.tipl.icidad teórico referencial. y en movimiento, que ofrece a los 
trabajadores de l.a cultura l.a posibilidad de reexaminar l.a 
potencial.id.ad de sus respectivas visiones. Este es un "encuentro de 
puntos de vista" (Giroux, 1992:23), es l.a nueva forma de construir l.a 
diversidad hacia la al.te:i:nativa de l.a democracia. 

El. concepto de democracia que se maneja es más compl.ejo que el. 
basado en la igual.dad; por el contrario, ahora la democracia se 
entiende basada en l.as múl.tipl.es diferencias. La propuesta pol.ítica 
es crear esferas públicas al.tern.ativas a partir de las identidades 
múl.tiples, l.a democracia adquiere el. tono ut6pico de coexistencia de 
l.a diversidad cul.tural. Este es otro giro en su manera de razonar l.a 
democracia y l.a participación ciudadana, no hay que pasar por al.to 
los excesos de la xenofobia y viol.encia que enmarca este discurso. 

Con base en estos discurso que abandonan l.a lógica de pensar a 
l.as categorías como claras, nítidas, el. l. os están conscientes de que 
la teoría social se mueve con categorías transitorias, poco el.aras, 
en construcción CMcLaren, 1993), en l.as cual.es mucho juega el deseo 
al. exponer en l.enguaje teorético los deseos que animan 1.a utopía 
desead.a; de ahí su crítica a l.a l.ógica del. pensar teórico de al.gunos 
críticos de izquierda y de l.os conse~adores. Estos úl.timos 
acostumbrados a pensar desde l.a lógica de l.as "narrativas maestras" 
usan conceptos binarios al. acercarse a la realidad, ejempl.os del. 
pensar binario son l.os polos de: dominador/dominado, teoría/práctica, 
teoría/pol.ítica, científico/acientífico, opresor/oprimido, 
margen/periferia, imagen negativa/imagen positiva, bueno/mal.o, etc. 

La l.ógica del. pensar binario provoca 
obsesión fatal." dice Giroux (1992:23, 93) que 
mundo, del hombre y de l.as cosas en oposición 
como en los ejemplos arriba señal.ados. 

una "atracción de la 
orienta u.na visión del 
mecánica y topográfica 

Frente a esta situación los autores trabajan desde una 
perspectiva de totalidad dial.éctica para trascender la lógica de las 
contradicciones como oposición y ambivalencia. Por ejemplo cuan.do 
critican las posturas de algunas teóricas feministas quienes entiende 
e1 concepto de patriarcado como una oposición de ].o femenino Vs. 
masculino sin entender sus rel.aciones constitutivas; o cuan.do 
cuestionan el concepto ideológico de1 blanco frente al negro, sin que 
el primero entienda que é1 vive en condición de blanco por la 
opresión de l.a condición de1 negro (McLaren, en prensa) 



Estos son sólo algunos de los ejemplos 
ana1izar, en forma breve, que el pensamiento 
ser un discurso acabado se caracteriza 
permanente, por lo mismo la polémica 
inter1ocutores como hacia su propio discurso 
una década. 
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con los c\.la1es pretendí 
de los autores lejos de 
por un tono polémico 
se dirige hacia sus 

producido en poco más de 

Hace falta un estudio minucioso de los giros, fijaciones de 
sentido y de relaciones de su discurso para poder comprender en donde 
estamos situados en materia de teoría social y de teorías educativas 
en este fin de siglo. 

s. Ref1exiones pre1iminares sobre 1a priDlera 1ectura 

En México, como en otras latitudes, se intenta estudiar la educación 
desde posturas teóricas diferentes bajo J.a intención de búsqueda de 
nuevos fundamentos y con base en u.na postura po1ítica asumid.a; en 
este panorama se presentan a1ternativas teórico educativas o 
discursos que se encuentran en un momento de comp1ej ización 
expansiva, 1os cuales buscan superar los problemas de la educación de 
los setenta y ochenta. Este es el punto de enlace con la Pedagogía 
Crítica de norteamérica que explica por qué se 1een las obras de 
estos autores. 

Quizá el propósito central sea e1 deseo de entablar un 
debate que no se dirija unilateralmente sólo del. norte hacia el. sur, 
ni del. sur hacia el norte, sino en un diálogo o debate en ambas 
direcciones. 

La expansividad y complejización creciente de las teorías 
educativas contiene una doble posibilidad, por un lado es un momento 
de potencialidad del pensamiento, en el sentido en el que l.o entiende 
Hugo Zemelman (1987), porque cuestiona los l.ímites teóricos de l.o 
dado y se abre a l.o potencial., a la virtual.id.ad, a la apertura y 
enriquecimiento probab1e del. conocimiento; por otro lado, representa 
un reto para 1a comprensión porque se requiere una lectura que no 
quede atrapada en l.a comprensión del contenido literal. de estas 
propuestas, sino que recupere las posibilidades lógicas de sus 
razonamientos. 

Por ejemplo, después de una primera lectura, cabría preguntarnos 
qué significa, para mi espacio social., institucional., para mi mundo 
interior el leer a estos autores, que mueve en mí este discurso, 
hacia donde orienta mi pensamiento, qué obstáculos me plantea su 



l.ectura, Pn que coincido con estos autores, 
diferentes. 
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en que aspectos somos 

Durante l.os afias en que hemos entablado un diál.ogo de 
intercambio de preocupaciones (a partir de 1988) con l.os críticos 
norteamericanos, de temas sobre los cuales estamos trabajando, cada 
grupo en sus respectivos países, nos damos dar cuenta de un.a 
diferencia entre su contexto y el nuestro; en el.los se percibe un 
impetú renovado de convicción sobre el. trabajo educativo crítico que 
se ubica en este siglo, prácticamente de l.os sesenta hacia acá. 

En constarste, el. trabajo crítico en educación en nuestros 
puebl.os nace con la lucha anticol.onialista, quizá desde cuando 
nuestros antepasados indígenas resistieron el. sitio de Tenochtitlán 
en 1521; o cuando otro de nuestros orígenes representados por 1os 
primeros mestizos se opusieron al poder colonial desde los primeros 
años de la colonia (Orozco11980). Ni que dudar que la crítica de la 
educación y la defensa de la escuela pública se dio durante todo el 
siglo XIX1 con diferentes signos políticos e ideológicos con Mora, 
Alamán, Gómez Farías, Barreda, por citar algunos nombres. 

Ya en los albores de este siglo las críticas de 1os ateneístas 
frente al nuevo colonialismo (el de allende e1 Bravo y ya no sólo el 
europeo) no niegan una tradición de crítica, repito con diferentes 
signos y posiciones ideológicas. 

De esto me pude percatar con respecto a ellos, no aqu.í 1 en 
nuestro territorio, sino en su medio, cuando en 1990 eiios hablaban 
en una conferencia en la ciudad de San Francisco California de una 
tradición de crítica de aproximad.amente quince o diez y seis afias. 
Cuando en nosotros la crítica ha sido una compañ.era obligad.a 1 no por 
gusto, sino por un.a necesidad de existencia a lo largo de nuestra 
historia dolorosa durante quinientos años de colonialismo. 

Esto que resulta ser anecdótico, justifica traer la problemática 
del pensamiento crítico como un tipo de articulación problemática 1 
ya no sólo para estudiar el pasado, también para estudiar y 
comprender el presente (incierto) y con una herramienta de reflexión 
sobre los problemas educativos. 

En los capítulos siguientes se analizan los rasgos conceptuaies 
y 1os aspectos más finos del diá1ogo antes referido 1 tratando de 
comprender ias orientaciones de 1as influencias de esta línea de 
pensamiento, los acuerdos y también de las diferencias entre las 
posturas que se están dando entre las ideas de los educadores 
críticos norteamericanos y los mexicanos y al.gunos latinoamericanos 
que también mantienen relación e intercambio con estos autores. 



CAPÍTOLO S 

APORTES DE LA PEDAGOGÍA CRÍT:J:CA AL CAMPO DE CONOC:J:Jll:ENTO DE LO 
EDUCAT:J:VO 

"Si bien es cierto que se puede 
situar históricamente e1 surgimiento 
de una nueva postura. esto no 
significa que 1as anteriores queden 
superadas. Aunque se pidiera 
considerar que dicha superación 
se rea1iza en un p1ano conceptua1, 
esto no impide que convivan -en 
ocasiones de manera contradictoria
configuraciones discursivas o 
fragmentos de e11as que tengan 
pertenencias epistémicas y teóricas 
muy diversas," 

Autores de 1a comisión temática sobre 1a 
fi1osof~a y teor~a educativa. 2o Congreso 

Naciona1 de Invescigaci6n Educativa. 

(1992-1993) 

1. Nota pre1iminar a una 1ectura de interpretación. 

Quiero comenzar 1a exposición de este capítulo con una de las 
conclusiones que desarrollaré en la parte final de este informe. 
Ade1antar tal conc1usi6n me permite ubicar -en cierto modo- 1a 
estructura, el contenido y e1 desarro11o de esta segun.da lectura sobre 
las obras analizadas de Henry Giroux y Peter McLaren. 

A1 ser una lectura involucra necesariamente una interpretación, 
por lo mismo ésta se somete a debate. La expectativa explícita al 
1levar a cabo este debate es incorporar una forma. de 1ectura y diálogo 
para seguir desarrollando el conocimiento de 1a educación como campo. 

Independientemente de que reconozcamos si los teóricos críticos 
Norteamericanos aportan o no, planteamientos sugerentes a1 campo de 1a 
educación, o bien, que nos convenzamos de que sí proporcionan vetas 
para un debate constitutivo de lo pedagógico; esta tesis reconocería 
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que 1a Pedagogía Crítica Norteamericana es un discurso que merece 1a 
pena estudiarse con detenimiento, por algunas razones: 

- Porque en los últimos años la corriente ha dado un viraje teórico y 
epistemológico considerable, interesante y, desea.b1emente se 
recomienda que lo conozcan los profesionales que se forman o que se 
están actualizando en el conocimiento de 1a educación, como un 
discurso cuya utilidad radica en el. énfasis en el. compromiso del 
conocimiento y de la construcci6n de un lenguaje para comprender y no 
sólo para explicar la problemática educativa. 

Los principales teóricos de la Pedagógica Crítica han hecho un 
recorrido que va desde el reconocimiento de varias líneas de 
pensamiento: el. crítico marxista clásico, las posturas políticas, 
ideológicas, teóricas y epistemo16gicamente más abiertas como el 
pensamiento de Gramsci; la Teoría Crítica de la escue1a de Frankfurt; 
el pensamiento de Freire; pasando por teorías sociales como e1 
postestructuralismo, el psicoaná1isis; la lingüística como paradigma; 
las filosofías posmodernas gestadas a través del debate 
modernidad/posmodernidad; la reconstrucción y los avances de las 
posturas enmarcadas en la filosofía fenomenológica; las líneas 
teóricas de lo que el.los llaman teoría postcol.onia1; teorías de la 
cultura y el arte; entre las principal.es que podemos ver aparacer a 
través de sus desarrollos conceptual.es, líneas de debate teórico que 
en los últimos veinticinco o treinta afies aproximadamente han 
fortalecido la tradición del Verstehen en el conocimiento de l.o 
social.. 

Estas incursiones por los entramados de l.a teoría social., sin 
duda brindan un sustento conceptual. y argumentativo que concede a la 
Pedagogía Crítica un lugar en el. proceso de la constitución del. campo 
de conocimiento de la educación. En el.lo radica l.a pertinencia de su 
lectura y relectura crítico-analítica y crítico-reflexiva, una que sea 
capaz de marcar 1as coincidencias y, de man.era importante 1as 
diferencias frente a el.los como sujetos productores de d:i.scursos 
educativos. 

De igual. relevancia lo 
configuraciones problemáticas 
nuestros contextos educativos. 

es el 
que 

diferenciar J..as articulaciones 
son particularmente distintas 

o 
en 

- Es recomenda.ble el. acercamiento a este tipo de obras porque, además, 
resulta polémico sin duda el impacto que han causado la presentación 
de estos autores en México desde 1988. Desde entonces, la difusión y 
las obras escritas por autores tales como Giroux, McLaren y otros más 
han ten:i.do presencia en diversos eventos de actualización académica. 

Puede ser interesante 
qué algunos de sus 1ectores, 

para quien 1o considere, 
ya se trate de estudiantes 

escudrifiar por 
en ciencias de 
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1a educat:ión o de eJpec..L.alistas reconocidos, se han convencido de 
algunas o de varias de 1as propuestas teóricas y 1ógicas que p1a..ntean 
1os educadores críticos; mientras que otros l.ectores rechazan 
abiertamente sus planteamientos y sus contenidos, al punto de llegar a 
ubicar los discursos de los críticos de la pedagogía norteamericana 
como patriarcales (Doyle, 1996) o, dogmáticos (Furlá.n y Pasill.as, 
l.992) 

¿Por qué un. discurso como éste genera tanta polémica y 
reacciones de adhesión y de rechazo al mismo tiempo? ¿Cuáles son los 
contextos de las identidades que los val.oran o los rechazan, así como 
los rasgos constitutivos de quienes los leen para situarse en alguno 
de los polos de interpelación exitosa o no frente a el.los? ¿No será 
que lo que está ocurriendo es que los teóricos de 1a pedagogía crítica 
están. poniendo el dedo en la l.l.aga de problemas cruciales como la 
constitución de las identidades y, por eso provocan críticas 
oposicionistas y a la vez críticas antagónicas? 

De su producción en más de dos décadas conviene una lectura 
pausada y menos emotiva, para analizar los juegos dei ienguaje -en el. 
sentido de las enseñanzas de Wittgenstein- que vamos creando y 
recreando a través de su lectura. En otro sentido, diría que detrás de 
las formas de l.ectura sobre esta corriente de pensamiento educativo, 
podríamos entrever las huellas de nuestra propia forma de leer y de 
interpretar. Sobre esto volveremos en el capítulo siguiente. 

Podemos encontrar otras líneas analíticas en su pensamiento, más 
allá de la primera lectura ya elaborada en el capítulo 4. Tomando como 
guía la sugerencia de Foucault (1982), he tratado de encontrar en el 
interior del texto de estos autores, ciertas unidades o conjuntos de 
reiaciones que permitan comprender los significados de sus propuestas. 

Ya en el capítulo 4 se presenta un panorama de algunas posibles 
unidades cuando se enumeran las seis líneas surgid.as de la l.ectura 
inicial: Me refiero a las dimensiones o unidades ya enunciadas: 
político cultural, utópica, epistemo16gico-teórico, ética, teórica del 
sujeto y. pedagógica. 

Retomo en este Capítulo esas 1íneas o dimensiones, si no en el 
mismo ordenamiento con e1 que aparecen en el anterior Capítulo, sí 
como aná1isis de encadenamientos discursivos o configuraciones de 

significado que en el1as he pretendido interpretar!. 

1 Esta segunda lectura constituye sin duda alguna tan solo un punto de vista 
acerca del conocimiento producido por Giroux y McLaren en tanto representantes 
de una escuela, no pretende agotar otras formas de apropiación de sus obras 
que con toda seguridad podr~an desarrollarse. 
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Previo a1 desarro11o de 1as unidades analíticas que encuentro en 
su texto,. considero indispensable ubicar e1 contexto social. 
ideo16gico y cu1tura1 y de 1a reforma educativa en los Estados Unidos 
de Norteamérica que se sitúa más o menos desde los años setenta. 

E1 conocimiento del contexto es importante como nos lo muestran 
Buenfi1 y la comisión del 2o Congreso que estudia el estado del 
conocimiento del campo de la educación en México (1993: 11.), cuando 
sostienen que el contexto es factor estructurante y mediación o 
posición de interioridad de determinada situación o evento. 

En tal sentido, retomo la explicación que de su misma situación 
hacen Giroux y McLaren, porque en sus palabras quedan inscritas 
problemáticas centrales que le dan. sentido a las líneas teóricas y, a 
las propuestas educativas que vienen desarrollando, al. tiempo que es 
el. contexto el que l.os 11.eva a privilegiar ciertos significados de 
palabras o sign.ifica..n.tes a partir de los cual.es van construyendo su 
discurso. 

2. E1 contexto socia1 norteamericano como mediación 
discurso de ios teóricos de ia escueia de Miami. 

E1 asa1to de 1a nueva derecha. 

ei 

Giroux y McLaren observan l.as tendencias de su historia más reciente y 
de su presente, su l.ectura muestra u.na posicion frente al. sistema 
social. dominante norteamericano desde la década de l.os setenta a l.o 
que va de los noventa. Les preocupa l.o que denominan -el. asal.to de la 
Nueva Derecha- particularmente en relación a los regímenes de l.as 
aclministraciones de los presidentes Reaga..n. y Busch, en el. contexto del. 
capitalismo tardío y de l.a competencia por l.os mercados 
internacional.es. terreno en el. cual los Estados Unidos encuentra 
nuevas fuerzas industriales y financieras en este fin de siglo. 

Los nuevos conservadores como el.los identifican a l.os defensores 
de 1a dominación ideológica, política, económica y cultural. en l.os 
Estados Unidos están l.l.evando a cabo una campaña en diversos frentes. 
el educativo y el. sistema escolar es uno de el.los, para preservar la 
visión de la cultura norteamericana dominante. La cual. Peter McLaren 
l.l.egará a nombrar como l.a "cultura del terror bl.a.n.co" (McLaren, 1995) 

Las principal.es denuncias que ios nuevos conservadores dirigen a 
través de una serie de informes o diagnósticos de su situación en ese 
momento, seña1an el. deterioro y 1a decadencia de l.a mora1 fami1iar y 
el. déficit comercia1 de los Estados Unidos, l.a avanzada de1 
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narcotráfico que según e11os fomenta 1os índices de d.rogadicci6n en su 
país. Por estos motivos 1a Nueva Derecha apela a 1a restauración de 
valores patrióticos y morales para preservar e1 nacionalismo 
xenofóbico de la democracia de 1os blancos poderosos, sostienen Giroux 
y McLaren (Giroux, McLaren, 1989:77; McLaren, 1989: 20) 

La descripción de este panorama o contexto se convierte en el. 
punto generativo de las ideas de Giroux y de McLaren, tal como l.o 
muestran sus ensayos, escritos desde e1 inicio de la década de los 
ochenta, esto fue algo que encontré como constante en su lógica 
sintáctica desde las primeras lecturas cuando revisé los trabajos que 
escribieron entre 1979 y 1988 aproximadamente; la al.usi6n al contexto 
como marco de inicio de sus trabajos ha continuado hasta los escritos 
y libros de más reciente publicación. 

E1 pe1igro de ia re~o=na educativa de ia nueva derecha. 

A través de los informes de comisiones que se abocaron a los análisis 
de sus contextos, como The Nationa1 Commision on Exce11ence in 
Education; Task Force on Education for Economic Commision of the 
States; The Twentieth Century Fund Task Force on Federal E1ementary 
and Secondary School Education Pol.icy; The Carnegie Corporation y 
otros, se comenzó a hacer propaganda sobre el fracaso de la educación 
y de l.as escuelas cuya consecuencia fue el deterioro de la moral 
religiosa y patriótica, para l.o cual. promovieron un.a gran reforma 
educativa con el firme propósito de salvar a la nación más poderosa 
que se sentía amenazada. La bandera de los discursos de las comisiones 
antepuso la defensa de l.a democracia nacionaiista -chauvinista y 
excluyente, según. Girou.x y McLaren-

Los informes que mayor impacto e influencia causaron en la 
sociedad norteamericana -en opinión de estos autores- son dos en 
particular: En primer lugar hay que recordar e1 famoso discurso de The 
National Comission on Excellence in Education emitido en 1983 a través 
del. documento, A Nation in Risk, Action Lor Exce21ence y, en segundo 
término, otro documento que circuló un ano antes, en 1982, con el 
título, A Nation prepared: Teachers Lor the 21st CeDtu.ry. 

En ambos informes son exc1uidas, obviamente, las a1usiones a l.as 
condiciones ideológicas, económicas y socia1es que subyacen a 1os 
bajos redimientos de los maestros y de los estudiantes, y por el 
contrario, ponen el énfasis y ven como riesgoso para la preservación 
de los valores de la nación, los bajos índices del. rendimiento 
escolar .. 
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A juicio de Giroux y de McLaren esta lectura de1 contexto social 
y del panorama de 1a educación en los Estados Unidos, vista desde la 
postura y enfoque de las comisiones, reduce el sistema educativo 
norteamericano al servicio de la producción y del capita1, la 
enseñanza a mera instrucción de excelencia, a 1os intel.ectuales y 
teóricos de la educación en cómplices y, el papel de los maestros como 
ad.ministradores de contenidos tecnocráticos difundidos a través del 
currículum escolar; con este tipo de diagnósticos lo que se viene 
promoviendo desde la era de Reagan es una avanzada fortalecida de la 
uniformidad cultural y del crecimiento económico de los Estados Unidos 

(Giroux y McLaren, 1989)2. 

La herencia de ia fi1osofía democrática de John Dewey. 

Desde el punto de vista de estos autores, 
manera diferente, el. punto central. de 
concepci6n de democracia que se maneja. 

el. contexto se interpreta de 
l.a divergencia está en l.a 

E11os recuperan l.a tradición de democracia de John Dewey, o 1a 
interpretación que el.l.os hacen de su pensamiento. 

"Dewey expresaba bien la necesidad de los educadores de hacer 
de las consideraciones pol~ticas y morales un aspecto central 
de su educación y trabajo cuando distinguía entre -educaciOn 
como función de la sociedad' y -sociedad como función de la 
educación'. En términos sencillos, la distinción de Dewey nos 
recuerda que la educación puede funcionar para crear 
ciudadanos pasivos y dóciles o para crear una ciudadanía 
politizada educada para pelear a favor de formas variadas de 
vida pablica conformadas por una preocupación por la 
justicia,, la felicidad y la igualdad." {Giroux,, McLaren,, 
J.989:84) 

2 Estoy resenando de manera muy sintética el manejo que de1 significante 
contexto- hacen estos autores del cual se genera 1a estructura de su discurso 
y articu1a sus textos y,, que aparece como marco de los trabajos que se 
difundieron en México en 1989,, a través del Seainario: Soc.1Ctdad, Cu.I.eu.ra y 
•ducaci6a y con el apoyo de la Antologra Nº 53 que edit6 la ENEP Aragón junco 
con otras instituciones convocantes,, con el propósito de apoyar con algunas 
lecturas la participación de los asistentes a dicho seminario. 
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La democracia entonces es concebida. =orno la preparación de l.a 
ciudadanía para l.a vida en comunidad. Pero este pensamiento 
democrático y educativo de principios de siglo fungió como punto nodal 
de 1a conformación de la unidad nacional. en los Estados Unidos, l.o 
central en ese entonces era perpetuar el. nacional.ismo de época. 

El contexto de los años setenta es sin duda diferente al. que 
vivi6 John Dewey. Para entonces en los Estados Unidos se observa 1a 
presencia de grupos migran tes de diferentes nacionalidades tan 
disímbolas que viven en condiciones social.es de poder asimétricas, 
situación que provoca problemas de injusticia y desventaja sociales, 
con movimientos ascendentes de las luchas de minorías que desafían el 
poder y hegemonía de l.os bl.ancos. 

En este panorama, el. grupo social. conservador requiere crear un 
punto unitario para mantener el. poder y el control social y por eso 
apela a 1a reforma moral democrática (1a suya) , cívica (su 
nacionalismo) económica y educativa (para perpetuar su poder y 
privilegios} y, de esta manera puedan enfrentar la amenaza de l.os 
nuevos polos de poder exterior como el de los países asiáticos que 
compiten en el mercado, o la avanzad.a de la guerra en el Medio 
Oriente. 

En posición contraria, desde el punto de vista de los autores 
impulsores de la Pedagogía Crítica en Miami, la educación ciudadana, 
herencia de Dewey, debiera guiar u.na reforma educativa diferente en 
cuanto a los fines de l.a educación de la democracia que tratan de 
defender los nuevos conservadores de l.a derecha, para quienes el. 
término democracia significa l.a salvaguarda de los intereses del. gran 
capital. norteamericano en el mercado de la economía gl.obal y, para 
quienes la reforma educativa debe eliminar su función ciudadana y las 
escuelas deben dejar de ser espacios de vida pública para constituirse 
en esferas privadas o vinculadas a la iniciativa privad.a y, ponerse 
así al servicio de l.a industria cul.tural. norteamericana (Giroux y 
McLaren, 1989:77-78) 

En cuanto al papel. específico de las escuelas como espacios 
públicos democráticos, Giroux y McLaren se oponen al movimiento de 
reforma que las estaba convirtiendo por aque11os años en espacios de 
exce1encia académica al servicio cínico del. gran capita1. 
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La defensa de ia enaeña.nza pública 31 rescate de ia voz y de ias 
h~scorias de ios ciudadanos. 

Para ellos las escuelas deberían ser reactua1izadas como espacios de 
experiencias comunitarias rememorando así 1a idea de 1a po1is y 
recordando l.a memoria heredada de su historia democrática. Esto es 
ciare cuando sostienen que ... 

"Es una desafortunada evidente verdad que cuando las 
comunidades son ignoradas por los maestros, los estudiantes 
frecuentemente se encuentran sí mismos atrapados en 
instituciones que no sólo les niegan l.a voz sino que los 
privan de una comprensión relacional. o contextual de cómo e1 
conocimiento que adquieren en el aula puede ser usado para 
influir y transformar la esfera pública. Impl~cito en el 
concepto de vincular las experiencias de aula con la 
comunidad más amplia estA la idea de que la escuela sea 
entendida mejor como una po1is. como un 1ugar de ciudadan~a. 

Para 1levar a las escuelas más cerca del concept.o de 
po.l.is. es necesario definirlas como espacios públicos que 
buscan recapt.urar la idea de democracia cr~tica y de 

comunidad." (Giroux. McLaren. 1989:100-101)3 

Estos dos teóricos asignan un valor especial a la historia como lógica 
de pensamiento cuando señalan. que la sociedad norteamericana en las 
últimas décadas viven un estado de amnesia histórica y mora1, justo 
porque han olvidado y eliminado la herencia de la filosofía política 
que antepone el valor de la vida ciudadana y comunitaria. La idea de 
vida democrática de la polis y de vivir en ella es el olvido central 

que ellos denuncian4. 

Desde esta postura y enfoque, para Giroux y McLaren 10 que está 
en riesgo es la idea utópica misma de Democracia, pero un.a con 
significado humanista, f i1os6f ico, eminentemente pública porque 
involucra a los entes más que como personas aisladas, como ciudad.a.nos 
que comparten en la vid.a comunitaria el valor de la dignidad human.a y 
el valor de vivir en sociedad y del servicio compartido. 

3 Sin duda esta es una remembraza de la utopía más clásica occidental, la de 
1a po1is griega. 
4 Por eso insistentemente recomiendan la inclusión de las historias locales, 
comunitarias cuando piensan la negociación y la reforma curricu1ar en 1os 
Estados Unidos. 
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Ante e1 panorama y contexto de los riesgos y los pe1igLos de los 
que e11os hablan se plantean, el compromiso de la práctica teórica más 
que como una tarea intelectual y científica, como un compromiso ético 
y moral para comprometerse a reescribir el lenguaje teórico que les 
permita entender los dilemas educativos del contexto. 

La teoría entonces, para ellos, más que un impulso epistémico 
que sin duda lo llega a ser, se convierte en una de las actividades de 
un proyecto pol.ítico encaminado a participar en la transformación 
social. 

En el siguiente subapartado reviso cómo la teoría educativa 
adopta el matiz de lenguaje y con ello se incorpora la dimensión de la 
1ingü.ística en la construcción lógico epistemológica de su discurso. 

La carencia de un 1enguaje teórico para ia reforma sociai y de ia 
educación. 

Cuando Girou.x y McLaren vincul.an su l.ectura del contexto social amplio 
con el contexto de l.a educación en l.os Estados Unidos, el punto en el 
que centran sus preocupaciones teóricas es l.o que el.l.os llaman el. 
1.enguaj e teórico que emplean los educadores, los gobernantes y los 
educadores críticos para real.izar los análisis del. contexto social. y 
educativo. 

El l.enguaje teórico predominan.te para estos distintos análisis 
oscila entre dos tendencias. La primera es el. uso de conceptos tal.es 
como democracia, moral y educación que emplean los conservadores cuyos 
contenidos de significación son unilateral.es y prepotentes. Un segundo 
uso es el. que emplean. los educadores críticos liberal.es de izquierda 
quienes han renunciado a 1os aná1isis de1 poder, la cu1tura, la 
crítica y la democracia, en última instancia éstos, en e1 contexto de 
1a producción de sus escritos, aparecen como cómplices de 1os 
conservadores. 

Sefia1an. insistentemente 1a carencia de los 1engu.ajes teóricos de 
1os educadores para poder incorporarse a 1as reformas educativas. 
Observan como 1ímites de los lenguajes supuestamente críticos, las 
perspectivas particulares de la economía política, en la ideología 
crítica y en la crítica cultural más como denu:n.cia. 

Estos 
comprensión 
suficientes 

análisis si bien son importantes, se quedan en la 
limitada de 1.os niveles estructurales macro y no son 
para profundizar en 1.os procesos escolares y del aula, 
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escenarios en donde se está forjando l.a ciudadanía pasiva, o, de 
resistencia activa, parti~ipativa y transformadora. 

Desde el punto de vista de los críticos en estudio, los 
J.enguajes críticos que hasta el comienzo de l.a segun.da parte de l.a 
década del. ochenta emplean por l.os educadores críticos de izquierda, 
necesitan moverse más allá de los lenguajes crítico denunciativos de 
l.a dominación exclusivamente. Veamos como sostienen este argumento ... 

"los educadores radical.es no han sido capaces de proponer 
una visión de la escuela, en vez de las limitadas demandas 
del mercado. o hacia una lógica cultural. que se mueva más 
al.l.á del etnocentrismo dado a conocer por el primer 
Secretario de Educación, Wil.liam Bennet.t; esto es, existe 
una ausencia en este discurso respecto a como el significado 
y 1a naturaleza de la educación pública puede estar situada 
dentro de los más vastos contextos de lo que significa ver a 
1as escuelas como principales (espacios] para la formación 
de una ciudadan~a cr~tica y comprometida, como espacios 
socia1es desde los cuales se organizan las energ~as de una 
visión moral en el orden de retar al instrumentalismo 
est~ri1, al ego~smo, y el menosprecio de 1a comunidad 
democrática que se ha convert:ido en e1 rasgo distintivo de 
1os a~os 80." CGirou.x y McLaren, 1989:115) 

Giroux y McLaren están conscientes de vivir una era de riesgo y de 
pe1igro, pero a diferencia de1 riesgo al cÍue a1uden los conservadores 
-de pérdida de la unidad mora1 que 11eva implícita una noción de 
sujeto unificado, centrado en 1os va1ores de 1a democracia 
norteamericana, 1os pedagogos críticos aseguran vivir la noción de 
sujeto unificado como pe1igro para la emergencia de las diferencias de 
los sujetos que se sitúan en re1aciones asimétricas de poder. 

Las diferencias socia1es, de raza, género, nacionalidad, edad, 
etnia, etc., todas e11as en conjunto los conservadores las viven como 
amenazantes. Giroux y McLaren 1as viven como posibilidades de 
existencia ciudadana y democrática y, si acaso 11egara a ser 
desbancada 1a legitimidad del sujeto unificado, se abriría 1a 
posibi1idad de ser de las subjetividades diferenciadas, esto es a lo 
que e11os apuestan con su obra. 

Peter McLaren, observa (en ello Giroux concuerda) el contexto de 
las prácticas de1 sujeto unificado están entrando en tensión, por el 
papel que juegan los medios masivos de comunicación, 1os cuales 
promueven no precisamente 1a reactivación de 1a historia democrática 
de 1a nación norteamericana, sino 1a aparición de sujetos descentrados 
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en 1os cuales 1a esquizofrenia se ha convertido en e~ -verdadero héroe 
del deseo' y con el.lo, una forma de vida sin direccionalidad política 
y moral al viverse un.a existencia en la instantaneidad Y u.na forma 
fáci1 de posmodernismo de resistencia sin sentido o proyecto que se 
traduce en un -ir a donde sea 1 (McLaren, 1989:20) 

E1 peligro que observa McLaren en los símbol.os cultural.es de 
masa es la puesta en oferta de un ''repertorio flotante de significados 
sin sentido" CMcLaren, J..989: 7) los cuales han devaluado el valor 
del discurso colectivo. 

La Pedagogía Crítica como postura y como propuesta de enseñanza 
propone McLaren, como veremos l.íneas adelante, pretende dejar esta 
iibre fiocación sin sentido de la existencia posmodern.a para construir 
una existencia posmoderna sí, pero con sentido y direccionalidad 
poiítica, democrática y reivindicativa de las diferencias culturales. 

3. La unidad de anáiisis sobre ia perspectiva po1ítica. E1 viraje 
de1 trabajo po1ítico comunitario a ia práctica po1ítica teórica. 
E1 caso de Henry A. Giroux. 

Al estudiar de cerca el desarrollo del trabajo de Henry Giroux, 
podremos darnos cuenta de un caso en el cual, el compromiso de 
participación política en la comunidad se convierte en un. fuerte 
compromiso de producción teórica. La tarea a la que Giroux se aboca es 
1a de construir un lenguaje teórico de 1a educación más potencial. 

MacLaren ubica en dos grandes momentos el desarrollo de la obra 
de Giroux y, en cada uno de éstos ubica los p1anteamientos y las 
incorporaciones teóricas más significativas a su entender hechas por 
Girou.x -entre 1978 y 1988-. Por principio, concibe su obra como 
prolífica y señala que difícilmente puede ser resumida una obra que 
ha logrado desmantelar la estrecha noción de enseñanza y sus 
relaciones con la sociedad más amplia, no obstante intenta Peter 
McLaren en e1 prefacio que hace al libro Teachera as inte11.ectua1s. 
Toward a ped.agogy of learnig que Girou.x publica en 1988, exponer las 
trayectorias teóricas a partir de las cuales Giroux desarrol1a una sin 
igual confrontación con 1a neutral visión de la enseñanza y de 1a 
escuela como proceso transparente, precisamente porque hace 
excluyentes esta visión, 1as dimensiones de poder, historia y contexto 
social. (McLaren, 1988:IX) 

Entre 
pensamiento 

1.as fuentes teóricas que 
marxista en dos vertientes 

Girou.x retoma destacan, 
no dogmáticas importantes, 

ei 
la 
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teoría sobre 1a hegemonía de Antonio Gramsci y en las aportaciones de 
los clásicos de 1a escuela de Frankfurt, Adorno, Horkh~imer y ~.a.reuse, 

esto es más evidente en e1 libro Theory and reeistance in education. A 

pedagogy of oposition que él. publ.ica en 19835, el cual. puede ser 
considerado como uno de los trabajos centrales de Giroux, pc:;>rque si 
bien en sus obras más recientes incorpora las teorías posmodernas, los 
prob1emas sociales y de la educación, así como su postura política 
frente a la educación que en aquel libro planteó, se mantienen como 
continuidades. 

Lo mismo puede decirse de otros ensayos, artículos y libros 
publicados por Henry Giroux entre 1983 y 1988, entre los que destacan 
School.ing and the struggl.e for publ.ic l.ife (1988) 6 y otro libro que 
toma como eje central de su teoría el papel socia1 de los maestros, e1 
cua1 lleva el título de Teachera as inte11ectua1s. Toward a pedagogy 
of 1earning (1988)7. Especial re1evancia cobra e1 1ibro que escribió 
un poco antes junto con Stanley Aronowitz, Education u.nder siege 
(1985), en el cual incorpora la noción de resistencia que abre otros 
ángulos de reflexión importantes. 

En ese mismo periodo se va incubando un giro 
significativo, no sólo de enriquecimiento conceptual 
construcción de una naciente disciplina que McLaren denomina 
cu.l tura.les", lo señala particularmente en el mismo prefacio 
Teachers as inte11ectua1s (McLaren,1988:XI). 

teórico 
sino de 
"estudios 
del. libro 

Considero que es el vínculo entre cultura y poder político, tal 
como se construye en el libro Theory and resista.nce, es algo que hace 
crecer la obra de Giroux en especia1, pero al mismo tiempo es 
importante comprender cómo la educación como campo de conocimiento se 
abre a un vínculo que es cualitativamente importante al ser tratado en 
las ciencias de l.a educación, éste es el víncul.o de J..a cultura que 
estos autores construyen de forma compleja te6ricamente. 

Así, la lógica a partir de 
cultural de la educación abre 

l..a cual problematiza..n. la dimensión 
mú1tip1es vertientes para pensar 

potencialmente los prob1emas educativos8. 

S Traducido y publicado en espanol por la editorial Siglo xxr- CESO. UNAM en 
México. 1992. 
6 Traducido y publicado en espanol por la edicorial Siglo XXI-CESO, UNAM en 
México, 1995. 
7 Traducido y publicado en espanol por la editorial Paidos en Espana, 1991. 
B Peter McLaren destaco enfáticamente en 1992, en un seminario que trabaj6 en 
la ciudad de Xalapa, que en ese momento su participación como intelectual en 
el campo de 1a educación, iba más allá de ser docente, más bien ya se concebía 
como un trabajador cultural. 
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Si bien el desarrollo de la producción te6rica de Giroux 
constituye un ca.so parti...;u1ar clentrc:.i de est:.a corriente, de alguna 
manera funciona como guía un tanto puntual para la comprensión de 1.a 
evolución de los giros teóricos que el.los van elaborando en su 
discurso. En el caso de Giroux, McLaren advierte ante todo como rasgo 
distintivo de su pensamiento, su actitud de reto, desafío y abierta 
confrontación en el uso de sus categorías_ 

En principio, hay que distinguir la pasión y la indignación que 
traslucen los discursos de Giroux a tra~és de sus escritos, esto es 
así por las condiciones en las cuales él empieza a comprometerse en el 
campo de la educación. Su participación como sujeto de la educación -y 
esto me recuerda la historia de Freire- no es la enseñanza en sí misma 
sino es un.a condición de existencia que McLaren (1988:XI) atinad.amente 
califica como u.na ''esperanza mi.litan t:e '' que infunde vi tal. iclad y 
ferocidad -según. McLaren- a la voz de Giroux. 

La forma 
Henry Giroux 
adoJ.escencia. 

imperativa 
se explica 

del. 
por 

compromiso po1ítico en educación 
sus orígenes, desde su infancia 

de 
y 

Desde su temprana juventud en Rhode IsJ.a.nd, Giroux se invoJ.ucró 
en J.uchas de resistencia de clase trabajadora por 1os años sesenta. 
Destacan en esta historia dos momentos, su trabajo como ''organizador'' 
de comunidades y los siete a.ñas que ejerció como maestro de higth 
schoo1. 

Más adelante Giroux pisa a una universidad -nos narra McLaren
por mero accidente, cuando le otorgan una beca como jugador de 
basketball.; sin duda sus dotes y habilidades deportivas lo acercan al 
espacio en donde más tarde trasJ.adará su esperanza militante para 
impuJ.sar su producción teórica en educación. 

Peter McLaren periodiza 1.a producción de Giroux en dos etapas. 
Entre ambas se visual.iza un giro en el. significado de su concepción 
educativa y en las l.íneas de sus desarro11os teóricos. El primer 
periodo abarca l.os últimos anos de J.a década de1 setenta, , durante 
estos años Girou.x se vincuJ.6 con otros teóricos críticos importantes 
como Will.iam Pinar, Jean Anyon y MichaeJ. Apple, quienes produjeron 
importantes anáJ.isis sobre J.a institución escolar desde la perspectiva 
de 1a economía política y de las teorías de J.a reproducción. 

E1.los mismos se moverán años más tarde de J.os reduccionismos que 
tales dpticas teóricas implican para J.a comprensión de los fenómenos 
educativos. Este periodo constituye la perspectiva más ortodoxa, pero 
reduccionista del. pensamiento marxista, J.a que funge como una de las 
teorías en las cual.es fundamentan sus críticas. 
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Después, y de forma significativa e1 trabajo teórico de Henry 
A. Gi=oux ·.;a a recibir la inrl.uencia de la Nueva Sociología de .l.a 
Educación, a través de las aportaciones de los ingleses Michael Young, 
Basil. Bernstein y por los escritos de Raymond Wi11iams; así como de 
los estudios que sobre los estudiantes jóvenes produjeron Stuart Hall, 
Richard Johnson, Paul Willis y otros; al. igual que los escritos de 
Antonio Gramsci, de Paulo Freire y de los teóricos de l.a escuela de 
Frankfurt. 

Por estas influencias, l.a anterior perspectiva económico 
política de la educación que le llevó a centrar sus análisis en los 
fenómenos de la reproducción ideológica, se ve fuerte y 
cualitativamente transforma.da por la incorporación de las dimensiones 
de la cultura y la ideología como producción cultura1, ya no se trata 
s61o de la ideología de la reproducción económica, en los procesos 
cotidianos en 1os que se despliega la experiencia esco1ar. 

En 1os escritos de Henry Girou.x de la primera mitad de la 
década pasada, cobran particular atención los significados 
epistemológicos y teóricos que le aportan las líneas de pensamiento 
citad.as. De Gramsci recupera los problemas teóricos de la ideológica y 
de l.a dominación; de Freire el concepto de cultura como proyecto 
político y el. de al.fabetizaci6n; de la escuela de Frankfurt la crítica 
de l.a racionalidad tecnocrática, el. marxismo clásico por supuesto y, 
l.a psicol.ogía profunda; así como otras investigaciones importantes 
producidas en los Estados Unidos, Canada, Gran Bretaña y Austral.ia 
(McLaren, 1988:XIVl 

En este momento, principios de l.os años ochenta, el pensamiento 
de Henry A. Giroux, empieza a cobrar visos de autonomía y 
particularidad. Es un momento de reconfiguración 16gica y conceptual 
del discurso teórico de la educación en los Estados Unidos. 

En México, son pocos los espacios y los autores en donde se 
empiezan coincidentemente a incorporar las perspectivas del. ma~ismo 
cultural.ista entre los educadores. El pensamiento de Alicia de Al.ba, 
de Angel Díaz Barriga y de ciertos investigadores del Departamento de 
Investigación Educativa del CINVESTAV-IPN (DIE), espacio en donde 1a 
etnografía educativa se impulsa con notorias investigaciones, empiezan 
a reconocer algunas de estas perspectivas a través de l.a Nueva 
Sociología de l.a Educación, pero éstas no cobrarán mayor difusión en 
1os curricula de la formación de profesionales de la educación sino 
hasta mediados de los años ochenta. 

Sin lugar a dudas, la noción de cultura es el centro nodal en el 
cual. l.as ref1exiones teórico políticas, éticas y morales que Giroux 
el.abara; y de esta forma, tal categoría ya no s6l.o se explica sino se 
promueve como eje de un posible proyecto pol.ítico cultura.1 para l.a 
construcción de un mundo más justo y democrático, en el cual l.a 
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escuela y 1a educación como proyec~os jugarán una posición funda.nte de 
acuerdo a1 ideario de Henry Giroux. 

Unas de las obras más importantes que Girou.x publica es el ya 
citado libro, Therory and resistance in education (1983), y otro que 
sería reconocido importantemente después de que Bowles y Gintis 
publicaran su libro, Scboo1ing in capita1iet America. En este libro 
Giroux sostiene que las escuelas no son sólo espacios de reproducción 
cultural, económica e ideológica; adicionalmente sostiene que tal 
apreciación es políticamente incorrecta y estratégicamente 
paralizante. 

Son las escuelas, por el contrario, también, espacios de cultura 
contrahegem6nica en donde no sólo 1a reproducción se da, sino también 
los procesos de constitución de 1as subjetividades. 

Lo va1ioso de este discurso, según McLaren (1988;XIV) es l.a 
posibil.id.ad de comprender los procesos social.es y l.os educativos como 
signos de mediaciones en mú1tip1es nive1es y multidireccionales [no 
unidereccionales] , a través de l.os cual.es se van determinando 1os 
procesos cul.tural.es, de clase, etniciclad, poder y género. 

Más aún l.o que Giroux abre con esta 16gica es 1a posibil.idad de 
articular dial.écticamente l.as rel.aciones sociales estructural.es con el. 
concepto -human af¡ency- (agencia o participación humana), (McLaren, 
1988;XIV). 

En este momento de el.a.boración de 1a perspectiva de Giroux 
aparece en escena una categoría que ya no cederá su 1ugar de 
preeminecia en sus escritos, l.a noción de sujeto socia1 y educativo y 
su articulación a otro concepto, el de experiencia como proceso de 
constitución de 1as identidades. 

Podemos ya darnos cuenta que la noción clásica de ideol.ogía ya 
no se asocia sólo a 1as condiciones económicas y a las rel.aciones 
social.es de producción; ahora l.a misma noción de ideo1ogía se articula 
a nociones como poder, pol.ítica, cultura, historia, resistencia, 
educación, enseñanza y subjetividad. 

La principal. aportación que hace Henry Giroux a través de estos 
desarrol.l.os teóricos al. campo de l.a educación, es 1a posibil.idad de no 
ver de manera estática a los fenómenos educativos; por otra parte el 
conocimiento educativo como campo temático cobra particu1ar 
importancia, por esto, el1os justifican l.a aparición de 1a nueva 
discip1ina de l.os estudios culturales como una nueva ciencia 
incorporada de manera consciente al campo teórico de 1a educación. 

Más ade1ante 
construcción de la 

McLaren ubica un segundo giro y momento en 
teoría girouxn.iana en 1os primeros años de 

1a 
1a 



148 

década del ochenta. Es el. periodo de mayor enriquecimiento de los 
estudios cultural.es y de las teorías de la resistencia. Las 
influencias más significativas las toí1\a. Giroux del. trabajo ~eó:?::ico de 
Stanl.ey Aronowitz y del sociólogo An.thony Giddens. 

Las teorías de la resistencia ponen mayor énfasis en las 
potencial.idades de las experiencias de los sujetos de la educación, 
principal.mente maestros, estudiantes y padres, quienes constantemente 
negocian y resisten en un intrincado juego de mediaciones moral.es y 
regulaciones políticas. 

Al incorporar con mayor 
la concepción teórica sobre 
según Girou.x porque permite 
formas de experiencia vividas 
y los significados. 

insistencia la categoría de resistencia, 
la ideológica igual.mente se enriquece 

que los sujetas construyan activamente 
a través de las intersecciones del poder 

Giroux propone entonces organizar la enseñanza en torno a las 
experiencias vividas de los estudiantes para de esta forma entender 
los significados que posibilitan el aprendizaje. 

Hay que notar que en este segundo periodo de la obra de Giroux, 
considerablemente vinculado e influenciado por Sta.n.1ey Aronowitz, si 
bien 1l.ega a una propuesta de enseñanza, a la vez ésta va enfocad.a 
hacia l.a vida comunitaria, porque considera Giroux a las escuelas 
como un. espacio para el ejercicio de una democracia local, la cual se 
vincul.a a otras esferas públicas democráticas como las iglesias, la 
organizaci6n comunitaria y los movimientos sociales emergentes que 
están desenvolviéndose en esos años en los Estados Unidos. 

Según McLaren (1988:XVII) esta red de esferas democráticas las 
ubica Giroux ya desde el último capítulo de su libro Teoría y 
Resistencia; Stanley Aronowitz al mismo tiempo está escribiendo esta 
idea en forma previa en su trabajo, The crisis in historica1 
ma.teria1ism. Insistentemente aparece la utopía de la democracia 
comunitaria en esta idea de la conformación de un vínculo entre estos 
espacios local.es públicos democráticos. 

Pareciera como si 1a lógica de las diferentes luchas, en los 
diferentes frentes, 1as escuel.as entre el.los, se estuvieran 
encaminando hacia un meta común. -J.a realidad democrática- l.o cua1 para 
1996 es cuestionable, 1o que se observa en 1a presente coyuntura de 1a 
historia que se está dando, es un fortal.ecimiento de l.a esfera de 
poder n.eoconservador y de tensiones mayores entre J.os diferentes 
movimientos étnicos, de género, sin excluir la posición de el.ase. 

Por este nuevo panorama, 1as obras de ambos, sobre todo 1as 
publicadas a partir de 1994, van a poner un énfasis mayor en el. 
endurecimiento de 1as condiciones de opresión social., política, 
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ideol.ógica, cultural y mora1 en los Estados Unidoc:, sin embargo, aun 
continúan para esos años y a la fecha produciendo desde la perspectiva 
utópica con la cual empezaron en los tempranos años de los ochenta. 

4. La dimensión epistemo1ógico-teórica como una unidad de 
aná1isis en e1 discurso de Henry Giroux y Peter McLaren. 

En esta unidad de análisis vamos a encontrar diversas formas de 
articulación: por periodos; por la incorporación de tradiciones 
filosóficas, recuperación de fuentes teóricas y los giros que los 
autores van imprimiendo en l.a lógica de su producción teórica; por la 
construcción de problemáticas nuevas cuando logran observar el 
desarrollo de las teorías como carencias, vacíos o fal.l.as en los 
discursos con los que van significando sus concepciones en torno a la 
educación y; de a1gu.na manera también, por la particular tarea y 
compromiso de estos dos autores en 1o individual. 

Intento en este apartado explicar algunas de estas formas de 
articulación cuyo punto centra1 es la dimensión epistemológica y 
teórica de u.na de las líneas de pensamiento que, de a1guna manera, 
surge más como una práctica política que por un interés científico 
propiamente; tal es el caso de la trayectoria de Henry Giroux como ya 
vimos en el apartado anterior, quien al asumir la educación como un 
proyecto político ha sido, desde mi punto de vista, lo más 
cuestionable de su trabajo por el hecho de que su discurso adquiere el 
tono de un imperativo, rasgo enfáticamente presente en todo momento en 
su trabajo, pues como bien advierte McLaren recordando un.a idea de 
Bertol.t Brecht~ en el mismo prefacio ya citado escribió, el. tipo de 
análisis crítico que Henry Giroux el.abara sobre la enseñanza va más 
al.l.á de la explicación de l.o que el.la es y en vez de esto, él forja 

marti11ante9 un pensamiento crítico de lo que imperativamente podría 

ser (McLaren. 1988:XV)l0_ 

Me atrevo a suponer que es justamente su tono imperativo lo que 
lo convierte en centro de ataque y rechazo (aunque en otros encuentra 
muestras de aceptación) de un. sector significativo de lectores de la 

9 El término -martillante- que McLaren emp1ea en ing1és para mostrar l.a 
personalidad de Giroux en la forma de forjar su trabajo teórico en educación, 
expresa con acierto la actitud y la persona1idad de Giroux en su manera de 
actuar cotidianamente como sujeto socia1 y como individuo. 
10 La forma gramatical que McLaren usa en ing1és -couid be- y que escribe en 
cursivas, justamente indica l.a forma imperativa del verbo can. 
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Pedagogía Crítica tanto en México como en Estados Unidos, a1 punto de 
ser ubicado Giroux como dogmático (Fur1án y Pasi11as, 1992) 

McLaren también recibe críticas, por ejemp1o las que 1e dirigen 
algunas feministas norteamericanas cuando 1o señalan como un individuo 
que, contrariamente a 1o que propone en e1 plano de la teoría, quiere 
presentar su propio "régimen de verdad" como 1o afirma -empleando 1os 
términos de Foucault- la feminista norteamericana blanca Mary Ann 

Doy1e C 1996 l 11 

Sin embargo considero que e1 imperativo que permea la obra no 
s61o de Giroux, sino incluida la de McLaren en su peculiar estilo, 
encuentra explicación en las fuentes del pensamiento moderno que e11os 
recogen como tradición filosófica. 

11 Me ha l.1amado 1a atención, un fenómeno curioso que creo se está dando 
reciencemence a manera de t:ensión ent:re l.os crl:ticos bl.ancos y l.as críticas 
feministas bl.ancas en el contexto norteamericano. El.1as consideran que detrás 
de su discurso crl:tico, l.o que verdaderamente muestran es una actitud 
patriarcal. e intentan establ.ecer su propio '"régimen de verdad"; l.a 
justificación que frecuentemente dan l.as feministas para aseverar ta1 cosa se 
debe a que est:os autores, si bien recurren a las teor~as producidas por 1as 
feministas, fina1mente en sus escritos ejemplifican más con escenas de l.os 
probl.emas educativos de l.os varones y no de las mujeres y. que cuando l.as 
ejempl.ifican a el.l.as l.as asocian a aspectos sexistas. Considero que estas 
tensiones nos esta indicando un l.l:mite y. a la vez. un ángu1o de indagación 
sugerent.e, ¿cómo l.a dimensión de género está mediando como tensión en la 
producción de l.os discursos críticos de l.a educación en los Estados Unidos, 
por l.o pronto he pl.anteado una interrogante sobre este asunto; "¿cómo leer 
esta tensión, será un antagonismo en e1 sentido en que l.o retoma Ernesto 
Laclau de Althusser, o, ¿será una contradicción en términos hegelianos? La 
distinción conceptual de Laclau me permite plantear dos posibles 
explicaciones -entre otras- La primera posibilidad apunta a una trasnformación 
del pensamiento norteamericano hacia otras formas de constitución 
argumentativa si logramos entender l.os significados y las cr.iticas que se 
dirigen entre s.! los cr.iticos masculinos y las crl:ticas femeninas, o bien 
podría ser una tensión contradictoria entre dos el.ementos de una misma 
identidad con rasgos de dominación que a fin de cuentas es l.a misma, imponer 
la dominación del ente mascul.ino sobre e1 femenino o. viceversa. entablar como 
argumento dominante de l.a identidad femenina sobre l.a masculina- es curioso 
que 1a tensión se esté dando con más fuerza entre l.os propios blancos, por 
ejemplo, l.a tensión no se da as .í creo entre otros grupos de género femenino 
como las afromericanas o de l.as chicanas quienes aceptan y apoyan más los 
argumentos de 1os crl:ticos blancos y también con los varones afroamericanos y 
chicanos." (Orozco, 1996: 1, e. en prensa). 
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Encuentro entre herencias de1 pensamiento moderno y 1os discursos 
te6ricos de 1a posmodernidad. 

Había ya hecho mención en e1 Capítulo 4 que la dimensión 
epistemo16gico teórica es una eje central de articulación en el 
pensamiento de estos autores. Giroux en un ensayo La nueva sociol.ogía 
del. curricul.o que escribe en 1979 y que fue uno de 1os primeros 
trabajos que se tradujeron de él en México, con insistencia plantea el 
problema de la teoría desde la perspectiva del lenguaje. Lo que 
apunta Girou.x con esta idea, es la importancia del uso de la teoría 
para comprender la realidad y situarse en ella. 

cuando estos autores críticos exponen que los educadores desde 
cualquier posición abanderan propuestas educativas, estas propuestas 
se van a ver menos o más abiertas a la comprensión de la realidad 
social y del papel que la educación juega como proyecto, en la 
dirección de las lógicas de sus fundamentos teóricos. De ahí que los 
análisis de la educación que las comisiones arriba anunciadas 
e1aboran, o de los educadores críticos denunciativos de la dominación, 
presentan - a juicio de e11os- visiones estrechas de dimensiones tan 
complejas como la constitución de las identidades diferenciadas y de 
los procesos culturales a través de los cuales éstas se constituyen 
como subjetividades particulares, las comisiones excluyen también en 
sus análisis la comprensión de1 juego del poder que los sujetos 
ejercen en tales procesos. 

Esta es una situación explicable, si como parte de1 contexto se 
advierte que la teoría social en Inglaterra como en 1os Estados Unidos 
y en otras regiones intelectuales está en crisis. Si bien ya habría 
cobrado carta de aceptación el debate ciencias naturales vs ciencias 
exactas desde el importante esfuerzo de los fenomen61ogos alemanes del 
XIX, entre cuyos principales pilares podemos recordar el pensamiento 
de Dilthey en las críticas que dirige a la ciencia positivista 
(Mardones, 1992). La crisis de la ciencias sociales a las que supongo 
aluden Giroux y McLaren se enfocan en los debates de l.as ciencias 

sociales en la perspectivas posmodernasl2. Veamos. 

1 2 Para cuando los cr~ticos de 1a corriente norteamericana han incorporado 1as 
perspectivas posmodernas en 1os debates teórico socia1es y, como en e1 caso de 
McLaren ya están e1aborando crl:ticas a ta1 incorporación; en México estos 
debates ya están siendo conocidos de manera incipiente por e1 grueso de 1os 
estudiantes de 1a educación, acaso son temáticas tocadas a profundidad por un 
reducido número de especia1istas. de A1ba y Gonza1ez (1989:2) en 1a 
presentación que hacen a 1a anto1ogl:a, Sociedad, Cu1tura y Educación. materia1 
de difusión inicia1 de la Pedagogl:a Cr~tica en México y que dio a conocer 1os 
trabajos de Giroux y McLaren escritos entre l.985 y 1988. selai'ian que 1as 
perspectivas posmodernas en e1 campo de conocimiento de 1a educación es 
reciente e incipiente. Considero que esta ubicación de los debates es 
interesante. 
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Por ejempl.o, McLaren observa en el. ::::en.texto de 1os ochenta, de 
manera precisa en 1986 cuando publica en la revista EducationA1 Theory 
su interesante ensayo: La post:modenidad y ia muerte de ia poiítica: 
Un indu1to brasi1eño, que l.a manifestación de l.a crisis de la teoría 
social. surge como una supremacía de la crítica post:moderna y 1a 
deconstrucción que margina o excl.uye francamente una dimensión 

política en sus teorizacionesl3. 

Con esta idea McLaren refiere cómo en los Estados Unidos ha 
impactado la influencia de lo que el. l. os 11.ama.n l.a filosofía 
continental., a través de múl.tipl.es discursos teóricos postmodernos 
cuyo énfasis en la deconstrucción ll.ega al. extremo de afirmar que los 
discursos que 1os sujetos sostienen en l.a era postmodern.a se significa 
como la 1ibre f1otaci6n de signos sin sentido, es la instauración de 
un ludismo que no posee anclaje alguno en la historia, en la tradición 
de 1as culturas de los excluidos y de los dominadores, en fin en las 
condiciones de existencia de la sociedad occidental etnocéntrica y 
cínicamente dominante; el discurso en donde los fetiches y los rasgos 
de l.a esquizofrenia cul.tural hegemonizan l.as experiencias de los 
sujetos sujetados por el consumismo del poder del más fuerte que la 
propaganda. de los medios promueven CMcLaren, 1989:3-7). 

Si bien, l.as perspectivas pos modernas a juicio de McLaren 
denuncian la dominación sobre l.as conciencias de los sujetos a través 
de los medios y, por otra parte, estas perspectivas han. desbancado a 
los fundamentos como afirmaciones verdaderas, ''ontológica y 
metafísicamente seguras", al mismo tiempo tales perspectivas han 
cometido el exceso de excluir la historia, 1a real.id.ad, al sujeto con 
capacidad de participar en la constitución de sí, de su sociedad, de 
su cultura y de su historia. 

Las teorías sociales posmodernas consideran estos críticos, 
emprendido el destronamiento de la autoridad, de la filosofía de 
Ilustración, de la razón unificada e ilustrada occidental.. Junto 
ello han contribuido, en este fin de siglo a la crítica 
positivismo. 

han 
l.a 

con 
del. 

La deconstrucción crítica sobre la raciona1idad ilustrada se ha 
centrado específicamente a juicio de McLaren en tres aspectos 
fun.damenta1es: e1 desvanecimiento de J.a meta de la historia como 
unificada y esencialista; el. sujeto totalizante y el J.ogocentrismo y 
rechazo de 1a autoref1exi6n del sujeto trascendental (McLaren, 1989:5) 

13 En lo que va de los a~os noventa, 
a la cr~tica de la postura de1 
diferenciando as~ su postura a 
mu1ticu1tura1ismo cr~tico radical. 

McLaren ha dedicado gran parte de su obra 
posmodernismo 16dico o conservador, 

1a cual nombra como posmodernismo y 
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Entonces 1a teoría y 1.a forma en cómo viene operando en las 
críticas de los intelectuales norteamericanos con quienes el.los se 
confrontan abre un "nuevo territorio epistemo16gico" ocupado por el. 
exceso del discurso (McLaren, 1989:4). En relación a esto recuerda 
McLaren la interpretación que hace Habermas <le la pr¿ctica científica 
cuando afirma que ésta se ha convertido en un blanco intelectual. para 
un "deconstruccionismo de cabriol.as. 11 (McLaren, 1989:4). 

El significante -posmodernidad- lo considera McLaren como algo 
cuya deconstrucción hace ver en él varias concepciones de realidad, de 
ubicación en el.la, de sujeto y de crítica: 

"Estoy usando el término -postmodernidad' para referirme 
ampliamente a diversas racionalidades subyacentes en los 
nuevos desarrollos de la teoría social. tales como. el 
estructuralismo. el deconstruccionismo. el post
estructuralismo, la teoría del discurso y la teoría del arte 
discursivo. en el contexto de su general -rechazo a la 
historia' y la carencia de un proyecto político bien 
articu1ado. No estoy sugiriendo que la postmoderna teoría 
continental o los nuevos desarrollos en teoría social no 
tengan sus momentos transformadores o que no hayan sido 
hechos para servir a fines políticos loables. Más bien. me 
estoy refiriendo a dos cosas, a la falta de una explicita. 
bien definida y no vacilante postura política en este 
trabajo y al empleo generalmente ahistOrico de estas nuevas 
aproximaciones. También querría dejar en claro que no estoy 
intentando desestimar la teoría cultural posmoderna como 
mero relativismo. ni deseo inferir que esta aproximación 
proclame que no existe nada fuera del texto." (McLaren. 
1989:5) 

Para McLaren, la teoría social contemporánea está en un dilema, 
entregarse a1 exceso y sobreinterpretación discursiva, o bien, asumir 
e1 reto de 1a práctica teórica, es decir, usar el recurso de la 
deconstrucción pero desde una perspectiva histórica y política. 

Este es un punto de decisión intelectual en 1a que el.1os se 
juegan su postura en educación y en la cual. se comprometen. Entonces 
es cuando Giroux afirma, y McLaren asienta junto con él., emprender l.a 
tarea intelectual de la construcción de un nuevo l.enguaj e teórico 
social. y de 1a educación que Girou.x l.l.ama el lenguaje crítico de 1a 
posibilidad. 

Por esta vía de alternativa, no renuncian a1 debate y a1 uso de1 
significante posmodernidad. Entonces su postura epistemo16gica y 
teórica entra en un proceso de reconfiguración conceptual. y discursiva 
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Hay un punto en donde su pensamiento se reencuentra con otras 
tradiciones teóricas. E1 punto es e1 de 1a tradición crítico socia1 y 
política. Así e1 reencuentro es con John Dewey, con e1 pensamiento de 
Marx desde una perspectiva crítica al marxismo programáticamente 
ontologizado y, con una incorporación teórica inusual en la tradición 
científica ang1osaja.na, la valorización que hacen de1 pensamiento y 
praxis de un. representante del pensamiento latinoamericano, Paulo 
Freire, tal y como lo ha señalado Alicia de Alba (1991) . 

Del pensamiento de Dewey hacen u.na interpretación; por un lado 
valoran sus nociones de democracia, esfera pública, ciudadanía y vida 
comunitaria; por otro lado, visualizan un vacío teórico y gnoseológico 
cuando sostienen que J..e faJ.. t:6 ''desarrollar un análisis más extenso de 
las relaciones de el.ase y de las desigualdades históricamente 
condicionadas en la sociedad" {Giroux y McLaren, 1989:102). 

Desde el punto de vista del análisis de unidades de relaciones 
con sentido, recurso metodológica de la interpretación en el que apoyo 
esta idea, diría que en este tópico los autores incorporan en su 
discurso la lógica de la articul.abil.idad del discurso porque son 
capaces de conjuntar dos tradiciones, el pensamiento liberal de 

Apoyándose en estas influencias teóricas, los críticos de la 
escuela de Miami construyen una racionalidad epistémica interesante 
porque recurren a la recuperación de significantes central.es como 
política, poder, democracia, liberación, justicia, concientización, 
cultural, sujeto entre otros. 

El tejido conceptual que van haciendo con estas categorías en el 
desarrollo de su obra muestra cómo su discurso va asumiendo una 
postura, u.na mirada diferente, una lógica particu1ar de argumentación 
y una direccionalidad específica que no deja a McLaren y a Giroux como 
en el aire, sino en una definición muy clara de su postura política 
frente al conocimiento, en el ámbito de la teoría social y en el de la 
teoría educativa. 

Las categorías que rescatan de Dewey, Marx: y Freire, 1as hacen 
equivalentes en dos sentidos. Uno es que tales recuperaciones 
conceptual.es evita que los críticos morteamericanos de fines de siglo 
caigan en el re1ativismo racional y teórico del posmodernismo 1údico. 
El otro sentido de 1a recuperación de las categorías es que Giroux y 
McLaren construyen con e1las una equiva1encia, 1a visión utópica y la 
creencia en el principio de esperanza de un mundo democrático 
socialmente, justo, solidario y 1ibre. 

Esta vertiente de 1a teoría social que apunta hacia un. proyecto 
político cultural. y democrático se ha forta1ecido por 1a insistencia 
que hacen de la necesidad de desarrollar una teoría del sujeto que les 
permita concebir el ejercicio de1 poder en aras de construir una 
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utop!a democrática, justa libre y solidaria con los grupos étnicos y 
de 1as culturas diferenciadas. 

S. La teoría del .sujeto en el. pensamiento de Henry Giroux y 
Pete:r McLaren. 

Otra de 1as unidades de análisis que va1e la 
que gira en torno a un significante principal. 

pena puntualizar es 
La noción de suJeto. 

la 

Tal noción puede considerarse como una constante problemática en 
el discurso de los crítico de la pedagogía en Norteamérica, pero es 
quizá una de las categorías que mayores reconfiguraciones conceptuales 
y desarrollo ha presentado. 

Desde los primeros trabajos, tanto de Giroux como de McLaren, 
aun cuando empezaron escribiendo cada u.no en su respectivo país de 
origen, parten del sujeto social que vive en condiciones de dominación 
y marginación y permanentemente sus reflexiones giran en torno a él. 

Inicialmente es el sujeto de la dominación, más orientado desde 
l.as teorías de la reproducción. En consecuencia, la crítica en sus 
discursos educativos denuncia el hecho de l.a dominación ideológica que 
prepara a los sujetos para constituirse en sujetos dominadores o 
dominados; o en la dominación económica que los prepara para ocupar 
puestos de dirección y de mando en las empresas y en la política, o, 
para desempeñarse como sujetos subordinados a las órdenes de los 
primeros. 

Con la incorporaci6n de l.a dimensión cu1tural, emerge en su 
discurso del. sujeto de la resistencia. Aquí en dos direcciones de la 
resistencia. El. sujeto de resistencia que trata de evadir el yugo de 
la dominación, y otro que visto desde la perspectiva de la relación 
poder/conocimiento propone al sujeto de la resistencia que apunta al 
proyecto pol.ítico del. conocimiento. 

Podemos comprender entonces el concepto de conocimiento que 
emplean estos autores, que si bien devela teóricamente los mecanismos 
ocu1tos de la dominación, abre al mismo tiempo la posibilidad de la 
negociaci6n y la instauración de una resistencia con proyecto propio. 

Cuando incorporan las perspectivas teóricas posmodernas. Aceptan 
la principal lógica que sobre la noción de sujeto aporta el. debate 
modernidad/posmodernidad. Por un lado se convencen que el. principal 



avance de 
unificado, 

1os discurs:o:>s posmoderno& na sido l.a negación 
universal., o sujeto trascendeta1 esencia1.ista. 

de1 
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sujeto 

Junto con esta negación se niega. e1 "1ogocentrismo•• o 
uni1ateral.idad del. sentido y el significado unívoco del 1enguaje. Para 
considerar que los discursos son múltiples, plurales, que articulan 
1.6gicas diversas de sentido y que se producen en condiciones 
asimétricas de poder. 

Adoptan la lógica conceptua1. del sujeto descentrado de Derrida, 
del. sujeto de la diferencia de Foulcau1t y del. sujeto de l.a falta, 
desde l.a perspectiva l.acaniana, del sujeto que es capaz de soñar y 
desear de Deleuze, este último es citado por McLaren frecuentemente. 

Estas conceptual.izaciones permiten a l.os críticos de la escuela 
de Miami pensar en una categoría del sujeto de la posibilidad, capaz 
de construir un nuevo lenguaje y de recuperar su voz. 

La recuperación conceptual del sujeto la convierten a la vez en 
el proyecto utópico de involucrarse colectivamente en la construcci6n 
de un proyecto político cultural, a través de su participación y 
compromiso en diversos espacios públicos: la escuela, el grupo étnico, 
el movimiento social de minoría, en el de los movimientos por la 
defensa de l.as identidades de género, de raza, el de l.as luchas de 
liberación, el de movimientos por la defensa de los derechos humanos. 

Niegan teóricamente la vertiente del sujeto posmoderno sin 
discurso propio, porque no concuerdan con la perspectiV"a posmoderna 
lúdica o nihilista, que anula al sujeto capaz de sostener un proyecto, 
capaz de construir su voz y de mantener un diálogo l.iberador y 
concientizador como el que propone Freire. 

Ll.egan en los años más recientes a plantear y trabajar con una 
noción de sujeta al. que conceptualmente nombram como las identidades 
de frontera o de borde. Es el sujeto que es capaz de compartir con el 
Otro exterior una identidad plural pero manteniendo el respeto y la 
aceptación de las diferencias cultural.es, raciales, de género, etc. 
Lejos estarían entonces las luchas xenofóbicas de llegar esta noción 
de sujeto en las interacciones sociales y de la vida cotidiana. 

Las identidades de frontera abrirían la posibilidad de un 
proyecto de educación posmoderna. En este rasgo siguen siendo utópicos 
los críticos de la escuela de Miami, pues e1 deseo de 1a diferencia y 
de la pluralidad se constituyen en nuevos componentes de la utopía. 



~- La dim~sióu po1ítica y ética en ei 
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conocimiento en e1 

Si bien estas dimensiones ya están desarro11ad.as en los Capítulos 
anteriores.. Hay un aspecto que indica abrirle un espacio más de 
explicación, por el hecho de que la política para estos teóricos no se 
limita a la participación y experiencia del sujeto social sólo, sino 
que se convierte en el espacio del deseo. El deseo de un mundo más 
esperanzador, de libertad, justicia, igualdad y solidaridad. 

Este rasgo se observa en el análisis de la Pedagogía Crítica 
producida en Miami como escuela, muestra como su pensamiento reviste 
un fuerte tono ético político cuyo vértice lo constituye la utopía de 
un mundo deseablemente más justo, aquí su tradición democrática emerge 
o reaparece como un significante que viene desde el pasado y apunta 
hacia el futuro promisorio. Y en este sentido son pensadores 
modernos. 

La falta de libertades, las injusticias y las fuertes tensiones 
que se recrudecen en el periodo del nuevo conservadurismo, justamente 
son el. caldo de cultivo para la generación de discursos políticos y 
éticos de los polos antagónicos sociales, los conservadores de derecha 
y el de los críticos de izquierda. 

Sabemos que en estos contextos y momentos de la historia, los 
discursos tocan de manera muy cercana y con insistencia el terreno de 
1.a moral y de la ética. Esta dimensión y componente está presente 
tanto en los conservadores (véase los discursos de las comisiones para 
los estudios de lo social y de 1.a educación en la era de Reagan y en 
la Busch), como en los críticos radicales, si bien los significados de 
sus concepciones respecto a la moral y las formas de vicia democráticas 
son antagónicas. 

Son tiempos peligrosos sostienen ambos bandos. Los conservadores 
se ven amenazados en su hegemonía interna y externa, por eso apelan a 
su refugio moral democrático que les asegura el control de su poder. 
Internamente se ven amenazados por los movimientos y luchas de los 
sectores social.es que moralmente están., a pesar de todo en ascenso, 
como las minorías étnicas, las de género y de raza, o los movimientos 
pol.ítico-morales de la salud como el movimiento de los enfermos de 
sida. Externamente, nuevos bloques de poder industrial, financiero y 
político están avanzando en espacios y en países que tradicionalmente 
estaban en manos de los norteamericanos, países como Japón y otros 
representan otras identidades frente a los cuales competir. 

Entonces, 1a tradición de la cu1tura occidental de los 
norteamericanos, como lo es la esfera de la política y de la 1ey se 
vincula estrechamente con l.a dimensión ético moral.. Este es pues un 



punto de tensión que en J.os 
discursos educativos entre 1os 

próximos años estará 
norteamericanos. 

mediando 

7. El. desJ.izamiento del. discurso de 
mode::rnidad/posmodenidad en J.a pos tura 
JlcLare..n. 

J.a 
de 

modernidad a:i. 
Henry Giroux 
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en J.os 

debate 
y Peter 

La categoría crítica recobra posibi1idad justamente por no 
estatizaci6n, las teorías del discurso nos aportan la noción de 
deslizamiento para entender esta otra manera de interpretar 1os 
discurso de estos teóricos. 

E1 año de 1985 marca un giro en el desarrollo de los trabajos de 
los :representantes de la Pedagogía Crítica adscritos a la escuela de 
Miami. Tendría que advertir que justamente en el año de 1985 la 
transformación conceptual. por l.a aceptación de la filosofía europea 
antiesencial.ista, ésto al incorporar el pensamiento de Foucault con la 
relación entre poder y conocimiento. Este concepto va a marcar un giro 
en 1as posteriores obras de Henry Giroux (McLaren, 1989:XVII). 

En ese mismo año de 1985, McLaren se trasl.ada a la Universidad 
de Miami como Director Asistente del Departamento de Educación del 
cual es Director Titular Giroux. A partir de ese año las inf1uencias 
de las teorías posmodern.as serán considerad.as muy seriamente por estos 
dos autores como ya se ha comprendido. Inician juntos u.na etapa de 
acelerad.a y prolífica producción en torno al debate 
modernidad/posmodernidad, sobre el cual e11os asumirán sus posturas14. 

El concepto -conocimiento- en Giroux inherentemente vincuiado al 
ejercicio del. poder entre l.os grupos, razas y sectores de género y 
étnicos, deja de ser un concepto objetivo para ser entendido ahora 
como parte constitutiva de l.as relaciones de poder. Existen ciertas 
regl.as dominantes en el. establecimiento de una forma hegemónica del. 
conocimiento, es cuando este, desde la concepción de Foul.cault se 
convierte en un "régimen de verdad". 

14 En México se tradujeron algunos ensayos en esta 1~nea de1 debate, dos de 
e11os fueron publicados en 1995 como libro colectivo, Poa•odernidad y 
Sducaci6n, por 1a coordinación de Alicia de Alba. Otras traducciones 
importantes aparecen en .Argentina editadas por la Universidad Nacional. de 
Entre R~os (UNER) en Paraná. 
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En 1988 publica Henry Giroux su libro Teachers as inte11ectua1~, 
en é1 1a perspectiva de Foucau1t junto con sus desarro1l.os 
conceptual.es previos, l.o 11eva a construir una categoría importante -
1a de inteiectua~ trasformador- el cual. se distingue del intelectual. 
crítico y del liberal. en cuanto a que estos dos ú.ltimos conceptos 
constituyen l.a conformaci6n de l.os maestros como intelectual.es crítico 
denu.nciativos, en tanto que el concepto más politizado del intelectual 
transformador es el que extiende su práctica democrática de 1a escuel.a 
a las otras esferas públ.icas de la sociedad. Este es el punto de sus 
propuesta en donde Girou.x y McLaren también van a ser considerados 
como teóricos que llegan a instituir su "propio régimen de verdad" 
(Doyl.e, 1996). 

Este es un problema que no se puede soslayar. ¿Es el. tono 
imperativo de l.os teóricos de la Pedagogía Crítica el. punto del. 
retorno a l.a verdad unilateral, dogmática y en consecuencia l.a 
parálisis del. pensamiento crítico? 

Gran problema no só1o epistemo1ógico, teórico y de conocimiento, 
sino político también al que nos enfrentamos, puede éste pasar por dos 
momentos de la decisión de los lectores. Este es un punto de posible 
decisión para la interpelación exitosa, la relegación, o el rechazo de 
1a obra y e1 discurso de estos autores. Un primer momento sería el de 
la indecidibilidad que tendrá que definirse, véamos cómo podría 
hacerlo. Sería, por nombrarla de alguna manera, una crítica 
denunciativa, sin compromiso ni proyecto porque de no serlo caería en 
la neutralidad y en la falta de compromiso. Si no tenemos argumentos y 
verdades construidas reflexivamente, ¿cuáles serán entonces 1os 
fundamentos de una decisión y de una dirección en la participación 
social?, pero si seguimos lo que otros plantean como contenidos, como 
predicados con dirección intencionada ¿no sería ésta un tipo de 
decisión impuesta?. 

Ante el dilema se abriría, para una posible salid.a al problema, 
el momento de 1a decisión. La decisión, por lo menos se podría dirigir 
por dos derroteros posibles, dejar de lado 1as propuestas teóricas de 
la Pedagogía Crítica y entonces construir contenidos y predicados 
nuevos para la educación y ahí preguntaríamos ¿es posible un vínculo 
entre la educación y formas de pensamiento crítico?, o, tomar otro 
camino, no asumir 1os contenidos de 1os críticos norteamericanos y, de 
otras teorías educativas, sino recoger sus l.6gicas de razonamiento, 
para nombrar esta opción tomaría 1as palabras de Zemel.man, usar 
críticamente sus propuestas teóricas. 

Tomar l.as l.6gicas del. pensamiento de 
intelectuales: 

esta escuela, nos 
comprometería a varias actitudes 

Profundizar en 1os discursos teóricos 
desl.izando permanentemente l.os contenidos 

y prácticos 
del discurso, 

educativos, 
poniendo a 



prueba 1oG sign.if icantes 
exterior, escudrifiando el 

y 1os dignificados en cuanto a un 
juego de sus relaciones y sentidos. 
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elemento 

Este elemento exterior como nos 1o proponen 1os seguidores de l.a 
línea de Essex, sería nuestro interior que es lo exterior del discurso 
de l.os norteamericanos. Para nosotros en un interior constitutivo: 
nuestras visiones, 
tradiciones. 

nuevas vivencias, nuestros contextos, nuestra 

Esto nos lleva.ría al momento de lo decidib1e, 1.a construcci6n de 
objetas de estudio e intervención propios. Esto quiere decir que el. 
punto decidible de la crítica no está en los contenidos teóricos de l.o 
que propone la Pedagogía Crítica Norteamericana, sino el del proceso 
de constitución de objetos culturales (proceso de objetivación en 
Zeme1man, 1987, 1992). 

A partir de estos grandes lineamientos o criterios observo una 
diferencia no sólo teórica sino discursiva entre los críticos 
norteamericanos y el discurso crítico producido en México. E1los 
empezaron, a construir y más que nada a ejercer un discurso crítico 
que puede ser considerado como un momento de irrupción de una 
identidad antagónica frente al discurso neoliberal con el que vienen 
confrontándose desde la década del setenta. 

En esta idea de recuperación de l.a identidad recurren· a su 
tradición fil.osófica liberal (Dewey y otros), esto ocurrió por l.o 
menos veinte años atrás. En su contexto esto me parece que resulta un 
proceso evidentemente crítico porque irrumpe e instaura un discurso 
diferente, pol.émico y movil.izante de las identidades instituidas en su 
contexto cu1tural. Para ellos es un avance considerable. 

En México por esos mismos años, l.os discursos críticos -de fines 
de los setenta y principios de l.os ochenta- se produjeran en el 
sentido de un.a forma de crítica contestataria, que desde el punto de 
vista de la constitución de l.as identidades sí cumpl.e u.na función 
importante, la denuncia que no es una empresa fácil. 

Para nuestro contexto ya no es éste el. momento inaugural o de 
irrupción -como lo es en el. caso de los críticos norteamericanos- sino 
el. de l.a producción de alternativas pedagógicas. La historia del. 
discurso crítico (de A1ba, 1989; de A1ba y Chehaibar, 1992) en México 
no puede coincidir con e1 de 1os norteamericanos y por lo mismo no 
puede hacerse equival.ente con el sentido del. discurso crítico 
pedagógico de l.os norteamericanos. 

En el. caso nuestro lo que entre 1968 y 1988 fue crítico devino 
acrítico, como nos lo explica Alicia de Alba (1989) a través de su 
deconstru.cci6n del mito del. curriculum en México. En el1os es justo a 
partir de J.988 que están emprendiendo una etapa de expansión y 
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conso1idaci6n de sus argume~taciones crít~cd en 1a esfera social y en 
de la educación. 

Por esta diferencia de lógicas, contenidos, funciones y momentos 
no equiva1entes de 1a producción de dos discursos críticos es que aquí 
en México, sus propuestas pueden sonar repetitivas y como de "no venir 
a decir a1go nuevo''. Pero considero que esa lectura se centra más en 
la intención de la lógica de la equivalencia que de ningu.n.a manera 
puede establecerse en cuanto al uso de los conceptos que se emplean. 

La potencialidad y el principal aporte que podamos extraer de 
la Pedagogía Crítica Norteamericana y de cualquier otro discurso 
educativo o de la teoría social de cualquier tendencia, radica en la 
lógica de la movilidad ,_. reconfiguración discursiva y en el trabajo 
deconstructivo que de la corriente se pueda extraer. Ahí radica l..a 
posibilidad para que esta línea de pensamiento crítico o cualquier 
otra, pueda mantener como expectativa de criticidad en el campo de l..a 
educación. 

No hay que olvidar que en la indecibil..iclad o momento de decisión 
entre estas lógicas se encuentra el sujeto con sus implicaciones y 
posibil..idades gnoseológicas. Aquí cabe record.ar el concepto de sujeto 
de Lacl..au, "el.. sujeto es el espacio entre l..a estructura indecidib1e y 
el.. momento de la decisión" (Laclau, l..990). 

La crítica pues, a fin de cuentas no es un contenido con 
fronteras precisas, más bien son formas de reflexión y de 
interpretación que el suj etc cognoscente el.abara en un proceso de 
incorporación de significantes, recomposición de los significantes, 
significados y lógicas que trae como herencia, si bien en ellas pueden 
estar presentes contenidos cultural.es y de conocimiento, de las 
configuraciones conceptuales que va construyendo a partir de una 
diversidad de tendencias y disciplinas. 

Sin buscar el.. estal::>lecimiento de equivalencias donde no puede 
haberlas, a riesgo de rigidizar l..os discurso y entonces sí 
convertirlos en regímenes de verdad, diría que en México existe un 
rasgo de constitutividad de l..a criticidad en el.. campo de l..a educaci6n. 

Esto se observa en la etapa que actualmente se vive en el campo 
de1 curricu1um en México cuando se está intentando, no sin 
contradicciones, la constitución de campos de prácticas, y campos de 
teorizaciones educativas, como la inco:rporaci6n de l.a ciencia y l..a 
tecnología ai curriculum, el reto de l..a consideración de l..a pobreza y 
de 1os derechos humanos, la cada vez insistente necesidad de la 
dimensión de 1a cul.tura propia en e1 pensamiento educativo -sobre todo 
con mayor evidencia a partir de 1994, año del. levantamiento zapatista 
en Chiapas- y e1 reto de l..a educación ambiental (de Alba, 1991 
ponencia, 1993). 
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Estas temáticas y prob1emáticas no aparecen con tanta 
insiste~cia y bajo 1as mismas 16gicas en el discurso de 1os críticos 
norteamericanos, ésta es en cierto sentido una tendencia en México. Si 
bien está presente e1 debate de los derechos humanos, a través de su 
discurso de 1a diferencia y 1as oportunidades sociales que deben ser 
ampliadas a 1as minorías en luchas, como los movimientos étnicos y de 
género, entre otros. En el caso de los problemas ambiental, otro 
ejemp1o de nuestras diferencias, si bien los norteamericanos los 
mencionan en al.gun.os de sus escritos no l.l.egan a ser de éste, una 
línea de debate central.. 

En síntesis, estas diferencias son 1as que se requiere abrir en 
un diálogo más abierto entre los educadores del norte y de los que de 
acuerdo a la geografía tradicional del universo, nos ubican y nos 
ubicamos en el sur, si bien la lógica norte-sur o sur-norte es un 
punto más de la discusión, y de esta manera dejar de entender su 
discurso en su tono prescriptivo como algunos lectores creerían que se 
representa, lectura con la cual tomaría distancia. 



CAPÍTULO 6 

LECTURAS DE J:NTERLOCUCJ:ÓN DE EDUCADORES QUE 6SCR.:J:BEN EN MÉX:J:CQ 
SOBRE LAS OBRAS DE G:J:ROUX Y McLAREN 

1a 1ectura siempre 
imp1íca una percepciOn, una 
interpretación y una reescrieura 
cr~ticas de aque11o que se lee." 

Paulo Freire 

(l.987) 

In t:roducc.i ón 

Este capítulo constituye un nive1 de análisis más cua1itativo que de 
recepción simpl.e o literal. que l.os autores norteamericanos han 
provocado entre sus lectores más especializados, como por ejempl.o, 
al.gunos educadores que escriben desde el. contexto mexicano y que se 
han acercado desde su propias líneas de reflexión a l.a obra de Henry 
Giroux y a l.a de Peter McLaren. 

Como se menciona en el. 
un nivel. de análisis que se 
los J.ectores mexicanos han 

capítulo 1, el objeto de estudio incluye 
refiere a las formas de apropiación que 

elaborado sobre las obras de estos dos 
autores y, aun de otros dentro de esta corriente. 

Para desarrol.1ar esta modalidad de análisis se trabaja sobre 1os 
textos producidos por lectores especial.istas en educación 
(investigadores principalmente) que producen y escriben en el. medio 
académico mexicano. Éstos investigadores piensan e intervienen e1 
campo educativo desde una perspectiva social. 

También se expuso en el capítul.o 4 que se detectaron por l.o 
menos tres formas de apropiación sobre l.as obras y l.as presentaciones 
de estos autores en algunos eventos rea1izados en México, desde 1988; 
estas formas las he denominado como: una l.ectura de embe1esa.mieneo que 
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realizan sobre todo entre lectores no especia1izados que han asistido 
a 1os eventos académicos en donde se presentan 1os críticos 
norteamericanos como conferencistas. 

Una segunda 
una tercera r que 
conciben lectores 
sobre sus formas 
capítul.o. 

1.ectura es 
l.lamo de 

1a de rechazo 
in t:.erl.ocución .. 

o c:rít:.ica oposicionaJ.. y; 
Estas dos ú1timas 1as 

e interl.ocutores 
de acercamiento 

especial.izados 1atinoamericanos; 
y lecturas versa e1 presente 

Los info~antes y sus textos. 

Este análisis se logra sobre las fuentes escritas de los especialistas 
y se interpretan a partir de las categorías que guían este trabajo. La 

información se trabaja como texto escritol. 

En el caso de los especialistas, se analizan sus textos (obras) 
publicados y reconocidos en el medio educativo en México y en algunos 
países de Centroamérica y Sudamérica, por lo cual se entiende que 
ellos son el. resultado de un proceso de producción conceptual que 
vienen haciendo de tiempo atrás en torno a objetos de investigación 
con cierta trayectoria, esto a su vez indica que sus argumentos se 
insertan en una l.ínea de debate conceptual. más amplio y fundamentado 
en una producción de conocimiento pedagógico propio. 

Los nombres de estos educadores especialist:as como A.licia de 
Alba, Edgar Gonzál.ez Gaudia.no, Ad.riana Puiggrós, Angel Díaz Barriga, 
Alfredo Furlán quien escribe junto Miguel Ángel Pasill.as sobre la obra 
de Giroux, y, Dora Elena Marín, constituyen una generación de 
investigadores educativos que en la década de los ochenta y a la 
fecha, escriben en el contexto mexicano o de otros países como 
Argentina. 

1 En el. siguiente cap~tu1o analizaré el texto obtenido a través de entrevistas 
a estudiantes de posgrado en educación, lo que se pretende con ambos cap~tul.os 
no es comparar a estas dos fuentes de información, sino más bien, obtener 
formas de acercamiento y lectura diferenciadas, frente a un discurso que 11ega 
de fuera y que seguramente moviliza, de manera diferenciada también, 
discursos y prácticas en ambos grupos de educadores. Se ha tenido en cuenta 
que cada uno de estos textos, el de los especialistas-investigadores y el de 
los informantes de posgrado son de naturaleza distinta tanto por 1as 
condiciones de su producción como por las diferentes pr.acticas educativas de 
1os sujetos que los producen. 
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Estos educadores latinoamericanos identifican y coinciden en una 
J..ínea de pensamiento crítico con un marcado sentido 1atinoamericanista 
y de sus propias entidades cul.turaJ..es y nacional.es. Sus obras l.as 
identifico dentro de l.a estructura ana1ítica del. objeto de estudio de 
esta tesis, como l.os textos generados por productores de discursos y 
saberes educativos en México. 

El. resultado del. análisis, es más bien mi propia lectura Y 
posicionamiento en un juego de interiecturas a través de 1as cuales se 
interpreta l.o que piensan otros sujetos de l.a educación. Lo que se 
busca son ángu.l.os de entendimiento, ángulos de interrogación, por 
donde poder seguir detectando incognitas que permitan seguir 
trabajando con el diálogo en educación. Estoy de acuerdo y convencida 
por Freire en l.a idea de que l.a educación ante todo, es un diál.ogo 
abierto a una aventura para indagar sobre l.o desconocido y es en 
consecuencia, el. compromiso de entregarse a 1a tarea educativa- por 
los otros y un.o mismo. 

l.. Una. l.ectura. de inter1ocución sobre l.a. Pedagogía. Crítica. 
norteamericana. 

El. momento del. encuentro 

Para ubicar esta l.ectura de interl.ocución, el. anál.isis se remonta al. 
contexto educativo y al. campo de refl.exión conceptual. que se 
desarrol.l.a en México, cuando se efectua el. encuentro entre l.os 
críticos norteamericanos y una l.ínea de producción crítico discursiva 
de l.a educación. 

Se revisa para tal. propósito, el panorama que expone A.1.icia de 
A1ba en su 1 ibro Eval.uación curricul.a.r: Conformación conceptual. del. 
campo (1991) sobre el.. desarro11o de discurso curricul.ar en México. 
El.la menciona -siguiendo l.os trabajos de historizaci6n del. campo, 
tanto en l.os Estados Unidos como en México real.izados por Henry 
Giroux, Anthony Penna, Pinar, Ángel. Díaz Barriga, Edgar Gonzál.ez 
Gaudiano, Miguel. Ángel. Pasil.l.as y Roberto Fol.l.ari entre otros- que en 
l.os orígenes de l.a producción del. discuro curricu1ar latinoamericano y 
en México en particular, es notable la inf1uencia de1 discurso 
curricular norteamericano al. comienzo de l.os afies setenta. 

Alicia de Alba reconoce tres periodos y tendencias de1 
desarrollo del. campo en los Estados Unidos, l.os cual.es sirven como 
marco de referencia para identificar l.as tendencias que han llegado a 
México despúes. Aparecen 1os estudios de 1os tradicionalistas 
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(centrados en l.a resol.uci6n práctico administrativo del. curricu1um} 
1os conceptual.-empiristas (preocupados por el. predominio de l.os 
saberes científicos especializados y el. énfasis en el. víncul.o, 
curricul.um-sociedad industrial.); final.mente l.a autora menciona l.a 
tendencia reconceptual.ista como preocupada por el. anál.isis crítico en 
una perspectiva social (de Alba, 1991: 30-33) 

Para el caso de México, apoyándose en Ángel Díaz Barriga, 
Roberto Foll.ari y en sus propias investigaciones señal.a también 
periodos de historización y desarrol.1o del. currículum en México: 
identifica un primer momento de influencia directa de los 
norteamericanos en l.os países 1atinoamericanos, entre ellos México; un 
segundo momento caracterizado como de generación de a1ternativas a1 
mode1o curricu1ar norteamericano -a la Tecno1ogía Educativa en 
específico- y; un tercer momento a comienzos de la década de 1os 
ochenta, en e1 que aparece una tendencia crítico socia1 y po1ítica que 
po1emiza con el. discurso curricular tecnol.igicista que favorece un 
periodo de reflexión autocrítica. 

Sobre el. segundo periodo -en México- distingue aspectos 
importan.tes que val.e l.a pena citar porque de al.gu.na manera serán 
condiciones contextual.es que estarán mediando l.as formas de 
apropiación de 1os discursos que vendrán después, estas 
particul.aridades 1as resume Al.icia de Alba en: 

- el. desarro1J.o de model.os curriculares 
innovadores y crítico-sociales; 

- 1a formulación de un discurso de corte crítico, 
contestatario a1 de l.a tecnología educatica; 

- una formulación precipitada de alternativas; y, 

- cierta confusión conceptual2. 

La 16gíca de ia •coincidencia de 
críticos norteamericanos y mexicanos 

intereses comunes• entre 

Renace A.1icia de Al.ba al.gunos puntos en común entre 1os críticos 
norteamericanos 11amados reconceptualistas y los discursos críticos 
que sobre curriculum empiezan a gestarse en el. contexto de México, 
sobre todo ciertas coincidencias en cuanto a las fuentes conceptuales 
a partir de las cual.es construyen sus críticas como: la teoría crítica 

2 Ange1 Diaz 
conceptual. de1 
Barriga, 1993) 

Barriga también ha sena1ado e1 prob1ema de 1a confusión 
campo el curriculum, desde 1as lecturas hechas en México (D~az 



(Escuela de Frankfurt), 
psicoanálisis, la teorí? 
Foucault, el pensamiento 
influencia de la fi1osof ía 
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el pensamiento de Gramsci, posturas 
t:?.e~ poder y otras nociones retomad.as 
político educativo de Paulo Freire, 
fenomenológica, principalmente. 

de J. 
de 
J.a 

A1 mismo tiempo entiende que, cuando en los Estados Unidos como 
en México se inicia un.a crítica a la concepci6n tradicionlista y a la 
conceptual-empirista, en ambos contextos no se da un acercamiento de 
manera directa a mediados de la década pasada. 

En el panorama que presenta Alicia de A1ba destaca cómo durante 
la llamada "década perdida" en México, el flujo editorial decrece en 
nuestro país, afectando tanto la recepeción de grandes volúmenes 
editoriales como la producción editorial interna, lo cual no 
constituye un obstáculo para que en México se gestara un espacio 
sólido e importante de crítica y ref1exión conceptual en el campo de 
1a educación en general. 

Es es importante seña1ar esta situaci6n porque cuando A1icia de 
A1ba se acerca a la producción crítica de los teóricos 
norteamericanos, l.o hace desde una postura de 1ectora especialista 
interesada en la indagación sobre l.as huellas de1 discurso curricu1ar. 
Lo hace con u.na mirada crítica sobre 1a teorización de ese discurso y 
observa como en é1 se está potenciando la crítica en él., a pesar de 
que las condiciones material.es para el trabajo académico enfocado a 
mover las fronteras de las teorías educativas en México comienzan a 
desarrol.l.arse. 

La inquietud de búsqueda no de respuestas metodológicas, sino 
más bien de interrogantes para producir conocimiento a 1a a1tura de 
las circunstancias de creación de un pensamiento educativo 
latinoamericano propio, fue central para la producción del. 
conocimiento que surge por l.a iniciativa de 1os especialistas en 
México inquietos por emprender una crítica del discurso curricu1ar, en 
e1 terreno de :J..o teórico CGonzález Gaudiano, 1992; Día.z Barriga, 
1992) 

Podría pensarse que l.a coincidencia a l.a que a1ude A1icia de 
Alba entre 1os intereses de los pedagogos crítico mexicanos y los 
críticos norteamericanos, tiene un punto de encuentro, de 
coincidencia, o de "enganche", justo en el. terreno de 1a producción de 
pensamiento pedagógico, interpretado este interés como un.a forma de 
pensamiento crítico que se posiciona ante su propio saber para 
interrogar l. o y comprender1o en sus consecuencias 16gico 
epistemo16gicas. 

Desde otro á.ngu1o, esta misma autora manifiesta en su trabajo de 
reconstrucción de1 discurso curricular, un marcado interés por l.a 
hist:.ori.zación del campo y en su búsqueda encuentra otro rasgo de 
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coincidencia -el interés por la emancipaci6n social y del pesamiento
que tanto la corriente crítica gestad.a en México como la tendencia 
reconceptualista que los norteamericanos venían presentando, entre 
otros, Henry Giroux, Anthony Penna y Pinar en los Estados Unidos (de 
A1ba, et. ai., 1992). Alicia de Alba explica tal coincidencia en los 
siguientes términos en el libro, Curriculum: Críe.is, mito y 
perspectivas que publica en 1991: 

"En nuestros contactos encontramos con sorpresa que si bien 
a1gunos de sus planteamientos eran novedosos para nosotros, 
1o que prevalec~a en ellos eran ciertas coincidencias 
centrales- As~ nuestro interés inicial se centro en indagar 
e1 por qué de tales coincidencias y la clarif icaciOn de las 
mismas. En el momento actual las cosas empiezan a cambiar. 
en la medida en que hemos empezado a profundizar nuestro 
conocimiento. específicamente sobre el pensamiento de Giroux 
y de McLaren. Considero que si esta tendencia continúa 
desarrollándose es previsible un impacto m~s directo de las 
ideas de estos autores en nuestro propio pensamiento. 

Coincidencias centra1es. La clave de este pensamiento 
coincidente la hemos encontrado hasta e1 momento en dos 
aspectos básicos: un fuerte y decidio inter's ema.ncipatorio 
y el manejo de fuentes teóricas comunes." (de Alba. 1991:77-
78) 

Muestra Alicia de Alba cómo el diálogo, entre los discursos crítico
norteamericano y 1atinoamericano a1 principio no existía; 
prácticamente no había contactos entre los críticos de la educación 
del norte en relación a los de1 sur. 

Llama su atención el discurso de Henry Giroux, de quien hace dos 
señalamientos importantes. En primer lugar, destaca Alicia de A1ba que 
sea Giroux quien, como caso aislado, reconozca como \ll1a fuente teórica 
important:e en la construcción de su pensamient:o la obra de Freire 
(1991) y, afias más tarde en la estancia que Giroux realizara en México 
en abril de 1989, notó que éste autor reconociera el gran avance y el 
nivel de significatividad del desarrollo del pensamiento crítico 
educativo en México (de Alba, 1991:57). 

Este es un momento que podríamos ver como de un encuentro que 
permite el establecimiento de un intercambio académico entre los 
críticos de la escuela de Miami, Oxford, Ohio, con algunos 
investigadores y profesores en México. Aunque ca.be señal.ar que este 
intercambio más bien ha sido desigual. Veamos por qué 
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Se invita por primera vez, en 1988, desde e1 Centro de Estudios 
sobre 1a Universidad a Henry Giroux para participar en un primer 
encuentro directo en te~ritorio mexicano, 1a iniciativa de entablar e1 
diálogo como interlocución fue de México hacia los norteamericanos. 

Si bien el contacto ya se había iniciado por otra vía indirecta 
en otros espacios institucionales como el Departamento de 
Investigaciones Educativas del CINVESTAV-IPN o en la UAM Iztapalapa, o 
en el Departamento de Planeación de la Secretaría de Educación 
Pública, instituciones en las cuales ya estaban hechas y publicadas 
las traducciones de las obras de algunos de los representantes de la 

corriente crítica norteamericana3. 

Los pedagogos mexicanos deciden estab1ecer el diá1ogo directo 
con Henry Girol..lX y Peter McLaren1 Alicia de A1ba aparece como una de 
las iniciadoras de este diálogo desde México: 

"Debido a mis intereses académicos intento leer. tal. y como 
lo hacen otros estudiosos. lo que se producen en el campo del. 
curr~culum. De estas lecturas desatacan los autores ingleses 
y norteamericanos de tendencia crítica o emp~rico-anal.~tica. 

por quienes nos hemos interesando en un primer momento 
(década de los setentas y primer lustro de la de los 
ochentas> fundamentalmente para descodificar cr~ticamente sus 
discursos y. en los últimos a~os. por aportes que empezamos a 
encontrar en quienes trabajan desde una perspectiva cr~tica." 
(de Alba. 1991,76) 

Destaca al finalizar la cita, que existe una intenciona1idad muy 
conciente de esta lectora o interlocutora especialista, "decodificar 
críticamente sus discursos". Quiere esto decir que se plantea un.a 
lectura intenciona1 partiendo de preocupaciones propias. 

En e1 año de 1988, por causas imprevistas Giroux no pudo venir a 
México, pero él puso en contacto a Peter McLaren con el Área de 
Procesos y Prácticas Educativas del Centro de Estudios sobre 1a 
Universidad (CESU-UNAM) para est.a..b1ecer un diálogo .. Así comienza una 
relación de interlocución con estos autores desde el CESU y a través 
de 1a organización de \.Ula serie de actividades académicas y de 
difusión intelectual. entre instituciones de educación superior1 1as 
cuales se avocan desde ese año a organizar espacios y eventos 
académicos para generar dicho diálogo. 

3 Cfr. cap~tu1o 4 
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En contrapa.rtida, el. i:it.:erés de Giroux y McLareJ.1. hacia l..a obra 
de sus interl.ocutores en México, no ha sido sistemático por su 
desconocimiento de nuestro idioma. Sin embargo muestran marcado 
interés en un diál.ogo cara a cara y sobre el intercambio de 
experiencias a través de las comunicaciones directas que los 
norteamericanos han tenido durante sus estancias en México y en menor 
proporción, cuando por ejempl.o, representantes latinoamericanos como 
A1icia de Alba, Edgar González Gaudiano y Adriana Puiggrós han estado 
en sus universidades en su propio territorio. 

Este panorama muestra el sentido de la disparidad de l.a 
interlocución, que alude más a la forma de producción del diál.ogo por 
la vía del conocimiento personal, que por una difusión editorial 
f1uicla y frecuente de Sur a Norte4. 

E::Z. contacto pedagógico a través de ::Labores de traducción y del. 
•f::Z.ujo editorial.•, a partir de ::Z.988. 

A partir del encuentro directo entre los representantes de la escuela 
de Miami con educadores mexicanos, resurge e1 flujo editorial en 
cuanto a líneas de publicación de los debates más actualizados de la 
educación. En cuanto a las obras producidas por los representantes de 
1a escuela de Miami, éstas empiezan a ser conocidas en México casi al 
mismo tiempo en que ellos -Giroux y McLaren- las estaban elaborando. 

La circulación oportuna de las obras es nota.ble a partir de 
19881 porque la producción de los críticos norteamericanos 1 
principalmente de los trabajos de Giroux, de McLaren1 de Michael Apple 
y de otros se leen en México de manera más constante. 

El ''flujo editorial'' como le 11ama de A.l.ba a una forma 
acercamiento entre educadores y sus discursos, a partir de 1988 es 
e1 envío directo de 1os trabajos a México, incluso antes de 
pu.b1icaci6n en editoriales norteamericanas e inglesas o 

traducciones espafio1as5. 

de 
por 

su 
de 

4 No obstante e1 interés de Giroux y McLaren en reiación ai debate teórico e 
interacción directa con Paulo Freire sigue vigente. M~s ade1ante ana1izaremos 
como es justamente el pensamiento de Freire un punto de articulación y 
conjuncción de intereses teóricos entre estos educadores norteamericanos y los 
1atinoamericanos. 
5 Cuando digo que ei flujo editorial es constante, me refiero a1 ámbito de los 
espacios de investigación, no es de igual manera entre ios educadores no 
especia1izados; entre ellos el contacto a este tema más que darse por la vía 
editoria1 al inicio, lo es a través de encuentros académcos como veremos más 
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La apertura de1 f1ujo editoria1 ha 
especial del Archivo sobre Currículum y 
CESU, que se coordina desde 1e Área 

permitido crear una sección 
Evaluación Curricu1ar en el 

de Procesos y Prácticas 
Educativas, dedicada a las obras de los críticos norteamericanos; y en 
l.as bibliotecas particulares de los inv-estigadores de este Centro 
interesados en la corriente crítica aparecen al.rededor de veinte 
libros editados en los Estados Unidos y en Inglaterra, generalmente se 
trata de ediciones que no han tenido amp1ia difusión en México porque 
no han sido traducidos a lengua castellana y porque aún no circulan en 
las distribuidoras editorial.es en nuestro país. 

En gran medid.a ha contribuido en el intercambio el propio CESO, 
a través de un trabajo editorial importante, como es la firma del 
convenio con la Editorial Siglo XXI, para coeditar las traducciones de 
los libros más importantes entre los que se cuenta: Teoría y 
resistencia en educación (1992); La escue1a en 1a 1ucba por 1a vid.a 
pública (1993); ambos de Henry Girou.x. De McLaren, el convenio ya ha 
publicado dos l.ibros, La vid.a en las eecuel.aa (1994) y La escue1a 

como un perfomance ritua1 (1995)6. 

La apertura del flujo editorial, en el caso de las obras 
producid.as por los críticos Giroux y McLaren, ha favorecido sin duda 
ciertas condiciones que hacen posib1e el acercamiento y el análisis a 
esta línea de pensamiento. 

A pesar de la agudización de la crisis económica en la década de 
los noventa, el llamado flujo editorial, se empieza a ampliar y a 
mover con menos lentitud que en etapas anteriores; esto lo podemos 
constatar por el hecho de que en 1a repúbl.ica de 1a Argentina, la 
comunicación con estos autores se empieza a dar en la presente década, 
a través de 1a actividad editorial del Instituo de Estudios y Acción 
Social. (IDEAS) en Buenos Aires, institución que ha publicado un título 
de Peter McLaren, Pedagogía Crítica, resistencia cultural y la 
producción del deseo (1994), con un.a introducción escrita por Aclriana 
Puiggr6s. En 1a Facu1tad de Ciencias de ia Educaci6n (UNER) en Paraná 
han pub1icado del mismo autor, Hacia un.a pedagogía crítica de 1a 
formación de 1a identidad posmoder:na (1994), con un prefacio de la 

misma Ad.riana Puiggr6s7. 

ade1ante y. posteriormente por l.as publ.icaciones que empiezan a circu1ar a 
comienzos de 1os noventa. 
6 Aqu~ cabe recordar que ha jugado importante papel en e1 pl.ano didáctico. 1a 
Antología No. 53 que publ.icó 1a ENEP AragOn porque ha sido el. texto de mayor 
difusión a través de una segunda reimpresión. Este fue el. vol.umen que difundió 
las ideas de los críticos de 1a Escuela de Miami en 1989, en e1 marco de l.a 
realización del. Seminario: Sociedad, cuieura y Bducaci6n. 
7 Tenemos noticia de que en Buenos Aires, l.a editorial. Mino y Dávi1a 
reeditando 1a Antol.ogía. Sociedad, cu1tura y educaci6n. publicada por la 
Arag6n-UNAM en 1989. 

está 
ENEP 
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Junto con 1a 1abor editoria1 hay que mencionar ia traducción y 
difusión de las obras de 1os críticos en educación norteamericanos en 
el coütexco mexicano. La tarea de traducciones ha sido posible por una 
red de colaboradores de diversas universidades públicas, quienes por 
su interés académico y dedicación se han esforzado en la traducción de 
artículos y libros sobre todo de Henry Giroux y de Peter McLaren para 
que éstos sean publicados y así conocidos en México por los 

interesados en el tema de la Pedagogía Crítica8 . 

Valiosa contribución aportan otras formas de publicación de 
estas obras en México, a través de la importante revista Perspectivas 
Docentes editada por la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, o por 
las antologías preparadas por algunas instituciones en el marco de los 
eventos de 1as presentaciones de estos críticos, entre los ejemplos 
podemos mencionar, Paquete didáctico: Aná1isis de ia tendencia 
reconceptuaiista en el campo del currículum, editada conjuntamente por 
CESU/ENEP Aragón-UNAM en 1988; la Antología 53. Sociedad, Cul.tura y 
Educaci6n editada por la ENEP Aragón de la UNAM en 1989 (reimpresa en 
1992), y; la que circuló la Universidad Pedagógica Veracruza.na bajo el 
título, Pedagogía Crítica y Posmodernidad en 19929. 

En otras ocasiones la difusión se apoya en la publicación de 
algunas ponencias como capítulos de libros, siendo representativos en 
ésto los representantes de la escuela de Miami. En este caso podemos 
mencionar los capítulos incluidos en algunos libros colectivos, por 
ejempl.o, el que coordinan Patricia Ducoing y Azucena Rodríguez en 
1989, La formación de profesionales de la educación. En este volumen 
se incluye el trabajo de McLaren denominado, Pedagogía crítica. Las 
po1íticas de 1a resistencia y un lenguaje de esperanza. 

Es notab1e e1 efecto de esta difusión de obras de 1os autores 
norteamericanos de la Pedagog.!a Cr~tica, dado que después de los pri.meros 
eventos convocados por el CESU, otras instituciones han entrado en contacto 
con estos autores: 1a Facultad de Fi1osof.!a y Letras, 1a ENEP AragOn, de la 
UNAM y; también de los esfuerzos de a1gunas universidades púb1icas como 1a de 
Hida1go y Guada1ajara, esto a partir de 1988; después otras instituciones por 
iniciativa propia han entablado contactos con estos autores; as~, han 
convocado a seminarios, conferencias, encuentros con representantes de esta 
corriente en territorio mexicano. Destaca en esta actividad 1a presenci.a de 
Peter McLaren en universidades púb1icas y privadas en Pueb1a; en 1a ciudad de 
Xalapa a través de 1a Universidad PedagOgica Veracruza y de la universidad 
Veracruzana; así como en otras presentaciones en Ciudad Juárez; Co1ima y 
Mexicali. Giroux ha visi.tado e1 medio educativo zacatecano en este af'io. La 
organización de estos eventos muestra el interés de ciertos grupos de 
educadores mexicanos por conocer y entablar diá1ogo con representantes de esta 
corriente inc1uso hasta e1 momento actual. 
9 Este conjunto de materiales fueron editados en e1 marco de los semninarios 
trabajados por Peter McLaren y Henry Giroux: E1 seminario. La corriente 
reconceptua1ista en e1 campo del currículum 
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Otros libros col.ectivos que han tenido ampJ.ia difusión son los 
que coordina ~.l.i.cia de A1ba y que edita el. CESU a través de convenios 
editorial.es con la Universidad de Guadal.ajara el. primero y la 
Editorial Miguel Angel Porrúa el segundolO. 

Uno de estos iibros aparece en 1993 con el título El curricul.um 
universitario de cara al. nuevo mil.enio en el. cual. se incluye un 
trabajo de McLaren, La iucha por l.a reforma curricul.ar en l.os Estados 
Unidos de Norteaméria: qué está faitando en ei debate púbiico; y, otro 
título, Posmodernidad y educación en 1995 en donde se pu.bl.ican dos 
textos de cada uno de los representantes de la escuela de Miami, de 
Henry Giroux aparecen los ensayos: La pedagogía de frontera en l.a era 
del. posmodernismo y. La posmodernidad y eJ.. discurso de .1..a crítica 
educativa. Los títu1os pub1icados de McLaren son: La posmodernidad y 
ia muerte de Ia poiícica: Un induito brasi.1..eño y, La experiencia de.1.. 
cuerpo posmoderno: La pedagogía crítica y ias po.1..íticas de .1..a 

corporeidad11. 

Diferencia1mente, e1 flujo editorial del sur hacia el norte se 
ha dado escasamente, es decir, no ha habido interés de las editoria1es 
norteamericanas por editar 1a producción crítica que en e1 campo del 
curricu1um se ha producido en México, aun cuan.do ya existe e1 
reconocimiento del pensamiento de autores latinoamericanos más allá de 
Freire como Alicia de Alba, Edgar González y Adria.na Puiggr6s, en los 
trabajos de Giroux y de McLaren. 

Una condición que impide un conocimiento más profundo del 
pensamiento educativo latinoamericano en los Estados Unidos, es el 
idioma, ya que es poco común que los norteamericanos sientan la 
necesidad de manejar el español, salvo algunos casos. Esto por 
supuesto no puede decirse del caso de Paulo Freire quien si difunde su 

1 º Estas ediciones. en un contexto de crisis financiera de 1a educación y de 
escasos recursos para difunf ir aportaciones y debates teórico educativos 
actua1izados, constituyen esfuerzos considerab1es para fomentar e1 
acercamiento de1 grueso de 1a comunidad educativa en México interesada en la 
Pedagogía Crítica. en ello se observa un tipo de preictica editorial. que 
contribuye a revertir l.o que Alicia de Alba reconoce como la carencia de f1ujo 
editorial para el debate educativo, fenómeno característico de la década 
pasada. 
11 El primer artículo de McLaren del que se hace referencia ha sido uno de los 
trabajos que más se han difundido de é1 en México. apareció y se reedito en la 
Antología Nº 53 de 1a ENEP Aragón. Lo incluye la Universidad Autónoma de 
Morelos en un pequeno libro dedicado a1 debate de 1a educación en la 
perspectiva de l.a posmodernidad. Este trabajo 1o escribió McLaren entre 1985 y 
1986, el periodo de su incorporación a la Universidad de Miami, se pub1icó en 
e1 Vol. 36 de 1a revista Educationa1 Theory en 1986, podría considerarse éste 
uno de los trabajos de apertura importante en e1 pensamiento de1 autor y 
constituye un buen panorama de1 debate teórico de 1a educación en la 
perspectiva de l.a discusión modernidad-posmodernidad. 
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norteamericanos de 1a 

McLaren y Giroux.12. 

y rnan=.iene contacto 
postura crítica, y 
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estrecho con educadores 
sobre todo con Macedo, 

Peter McLaren es quien se ha ocupado de un intecambio con 
educadores de México, Argentina y Brasi1: En e1 libro que edita en 
inglés junto con Colín Lankshear contiene trabajos de Alicia de A1ba y 
Edgar Gon.:zález Gaudiano como coautores, y otro de Adriana Puiggr6s 
sobre un debate relativo a las aportaciones del pensamiento de Paulo 
Freire, e1 título es Politice of Liberation (1994). 

El mismo McLaren ha publicado en el Inte.rnat:ional. JournaJ.. of 
Educacional. Reform dos entrevistas, una hecha a Alicia de Alba en 1993 
y otra a Adriana Puiggr6s en 1994, con el propósito de presentarl.as 
ante los lectores de esta revista dedicada a 1as discusiones 
contemporáneas sobre educación. 

Una experiencia de •contacto cu1tura1 pedagógico• 

A1icia de A1ba ha sugerido la idea de que un.a expresión de 1a 
pedagogía de 1a posibilidad que propone Henry Giroux, se puede dar a 
través del contacto entre representantes de culturas diferentes. Si 
tomamos esta sugerencia, lo que aquí se viene dando, podría 
considerarse como una inicia1 experiencia, no consol.id.ada aún, que 
acerca más en términos dial.ógicos a través de una ''banda editorial.", 
que de influencia directa de las teorías críticas a l.a educación de 
los Estado Unidos a México. 

En los Estados Unidos, fuera de los temas del intercambio 
comercial, el. de los indocumentados, el narcotrá.f ice y en 
circunstancias coyunturales electorales, no interesa lo que en México 
se produzca, sal.ve fuentes literarias de renombre, o de cuestiones 
cu1tura1es antropol..ógicas; pero, sobre el tema de educación su interés 
podría decirse que es escaso, a excepción de Henry Girou.x y Peter 
McLaren quienes reconocen en Freire una fuente significativa de 
conocimiento. 

12 Peter McLaren se ha preocupado por entender 1os trabajos de 1os cr.íticos 
latinoamericanos, como los nombres sef'ia1ados; para e11o se ha auxiliado del 
trabajo de traducción que estudiantes latinos y chicanos realizan para ponerlo 
en contaceo con los trabajos de estos autores que él quiere conocer; si bien 
hace fa1ta un dominio del idioma caste11ano de su parte para no s61o dominar 
1a sintaxis de la lengua sino además a1 uso de 1os significados y de 1os 
juegos de lenguaje -en el sentido wittgenst.eniano- de ios discursos que é1 
desea conocer. 
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[Siguiendo el. anál.isis del. texto de Al.icia de Al.ba] en 
estas 1ecturas observé dos cuestiones en 1a posici6n de estos 
autores del Primer Mundo ~n rel~ci6n al llamado Tercer Mundo: 

En la inmensa mayoría de los casos, para los autores del 
Primer Mundo, el Tercer Mundo está ausente. 

En la rara ocasión que se hace alguna alusión al Tercer 
Mundo es para verlo como algo extraño y extravagante, casi 
como una curiosidad antropológica. 

"Estas cuestiones las encontré en la inmensa mayor~a de 
los casos, 1a gran excepción fue Henry Giroux. En su caso. si 
bien su pensamiento y su an~lisis se centran en la realidad 
que él conoce. en la cual vive y se desarrolla. su inquietud 
por el Tercer Mundo se mostró para m~ al reconocer a un autor 
1atinoamericano de primer orden. a Paulo Freire. 

"A partir de esca cuestión consideré importante 
intentar ei escab1ecimienco de un vrnculo mas directo con é1 
debido a que con este reconocimiento. proponiéndoseio o no, 
habra ya vo1teado su mirada hacia América Latina." Cde A1ba, 
1991:76) 

Sin embargo en relación al flujo de lectura Norte-Sur, hay que 
destacar, como lo expresa A1icia de A1ba que es casi nulo el interés 
por conocer el mundo del sur, en la presente década se empieza a notar 
un esfuerzo por revertir la tradicional forma de vínculo de:J.. nort:e 
hacia ei sur, para abrir la forma deseable del diálogo de:J.. sur hacia 
e:J.. nort:e. 

Un ejemplo de esto lo podemos constatar en el interés mostrado 
por Peter McLaren al tratar de acercarse más a los países latinos, a 
pesar del obstáculo que para él reviste el idioma y los significados 
de tales lenguas como medio de comunicación para entender el 

pensamiento latinoamericano y particularmente el mexicanol3. 

Las acciones concretas que McLaren ha dado en este sentido son 
dos principalmente.. En primer lugar, hay que hacer mención de las 
presentaciones breves que ha hecho para presentar a algunos 
representantes mexicanos en la Universidad de Miami, Chio.. En 1989 
Alicia de Alba realiza una estancia académica en esa universidad por 

13 A partir de que Peter McLaren se tras1ada a la Universidad de Ca1ifornia en 
1os Ange1es, ha comenzado a aprender una moda1idad del uso de ia lengua 
castellana que hacen ios grupos chicanos con los que é1 se encuentra 
trabajando. ~1 considera que el aprendizaje de1 idioma en su uso es necesario 
para comprender ias formas de la subjetividad de estos grupos con ios cuales 
él estab1ece 1azos de compromiso socia1, educativo y po1~tico. En ei uso de la 
lengua de 1os grupos chicanos radicados en la ciudad de Los Ángeles, McLaren 
interpreta una forma de lenguaje "de resistencia". 
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en mi caso, en 1990 participé 
pedagogía crítica, en el XV 

la ciudad de San Francisco; en 
Alba y Edgar Gonzál.ez en el. 

invitación expresa de Giroux y McLaren; 
con u.na ponencia en l.a mesa sobre 
Encuentro de Educadores Bilingües en 
1991 las conferencias de Alicia de 
Encuentro de Educadores Bilingües. 

Cabe mencionar también la presencia y participación de Adriana 
Puiggr6s en la misma Universidad. Ella siendo argentina entra en 
contacto con los críticos de la escuela de Miami a partir de 1989 por 

intermediación de Alicia de Alba desde Méxicol4. 

La segunda acción importante l.o constituye la producción y 
difusión editorial. Aquí habrá que diferenciar dos aspectos. Por un 
lado l.os intercambios en forma de entrevistas que Peter McLaren ha 
hecho con A1icia de Alba y con Adria.na Puiggrós como ya mencioné, 
también e1 1ibro citado en 1a r~vista, Internationa1 Journa1 of 
Educa t:ionaJ.. RefoZ"l'TJ, en 1a cua1 Girou..x y McLaren juegan el papel de 
consultores líderes, con el propósito de presentarlas a través de esta 
modalidad usual como es la entrevista- en el vecino país del norte, 
ante los lectores norteamericanos interesados en estas líneas de 
trabajo educativo. 

Por otro lado, destaca por su gran importancia la publicación 
del. libro ya citado, Po1itics of 1iberation (1994). El eje en este 
caso es el. encuentro y refleXión entre 1os coautores de distintas 
regiones con el pensamiento de Paulo Freire, figura que sirve como 
punto de encuentro dialógico entre los educadores de habla inglesa y 
los Otros de países de llamado Tercer Mundo. 

En este libro incluyen, como ya se dijo, obras de autores de 
habla ingl.esa y de autores de diversas culturas y lenguas no sajonas 
ni de1 primer mundo que aparecen como coautores. Aquí se incl.uye: un 
capítulo de la autoría de Alicia de Alba y Edgar González, Freire 
present: and fut:ure possibi1it:ies; apara.ce en otro un trabajo de 
Ad.ria.na Puiggr6s, Po1i t:ics, praxis a.nd t.he personaJ..: an Argentine 

assessment:lS. Veamos cómo en este espacio editoria1 de encuentro se 
va construyendo este diálogo. 

14 A raíz de ese contacto, McLaren ha continuado su diálogo e interlocución en 
Argentina, específicamente con el equipo académico integrado por Silva Dosba, 
Liliana Petrucci y Martha Albornoz en la Universidad Nacional de Entre R~os 
(UNER) y con la misma Adriana Puiggr6s quien, además de participar como 
asesora en la UNER, es catedrática de la Universidad de Buenos Aires (UBA) y, 
desde 1992, viene juando un papel estratégico -desde una postura crítica 
dirigida al neoliberalismo- en el debate educativo en el marco de la reformas 
educativas neoliberales en la república Argentina. 
15 Aparece otro trabajo del argentino Car1os Alberto Torres radicado en los 
Estados Unidos desde hace ya varios anos, bajo el título, Tweney years afeer 
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De .Ia .26g:i.ca de .Ia •co:i.nc.idenc:i.a. • a .Ia .Ióg:i.ca de.2 •coneact:o• y 
producci6n cu.It:ura.2. 

En el libro coeditado por Peter McLaren y Col.in La.nkshear -Po1itics of 
1iberation- encuentro la el.ave sobre el punto de coincidencia, o como 
1e nombra A1icia de AJ.ba, del cont:act:o pedagógico cu.l t:ural., en este 
caso particular expresado en forma de libro. 

Este es un contacto entre educadores pertenecientes a 
contextos cultural.es disímbol.os; que permite interpretar esta 
acci6n que se da por circuitos editorial.es en J.os países referidos, 
como u.na experiencia de contacto cultural, ya que a través de las 
pubiicaciones se favorce el acercamiento de discursos pedagógicos que 
se generan en espacios cultural.es diferentes y que establecen 
circuitos de intercambio desiguales en volumen, más no en el centro de 
intereses conceptua1es y de 1os fines de 1a educaci6n sobre los cua1es 
ya hemos mostrado 1as coincidencias16. 

De cualquier manera e1 punto de contacto se dá y 1a ciave es, 
asombrosamente -1a OPRESION que está presente en la sociedad 
contemporánea y el interés en la emancipación- así dec1ara 1a primera 
página con 1a que abre este impactante libro editado por McLaren y 
Lan..kshear. 

''This book explores various forms of oppression that 
plague contemporary society. Though the ana1yes and 
ref1ections of theorists and socia1 activists 
inc1uding Paul.o Freire himsel.f- Poii tics of Libe.rat:on 
brings together under a common projet of human 
liberation critica1 voices from arou.nd the globe -from 
Mexico, Guatemala, Britian, Canada, Brazil., Australia, 
New Zeal.and and the United Sta tes." (McLaren, 
Lankshear. 1994:I) 

Podremos discurrir sobre muchos rasgos intel.ectuales, teórico 
racionales, perspectivas epistemológicas y toda la jerga de conceptos 
racionalistas y teóricos que empleamos. 

Pe.ro, 1a 
A1icia de Al.ba 

coincidencia 
(1991a. 1991b) 

además de ser conceptual como apunta 
es más de vo1unt:;ad, más del orden de la 

Pedagogy of the Oppressed: Pauio F.reire in conve.rsacion wit:h Carios A..Zbert:o 
Torres. 
16 En México es mayor el volumen de l.ecturas que se hacen de ellos, que de los 
lectores del norte hacia 1os autores del sur. 
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razón práctica kantiana, más desde e1 imperativo necesario para ser 
más humanus y ~ensib1es ante e1 dolor que provoca 1a opresión. 

Ésta es una· evidente influencia de Freire, al poner como 
problemas cruciales de los pueblos en desventaja, la pobreza y el 
sufrimiento sobre todo de los oprimidos. Actitud convertida en 
temática conceptual rememora el compromiso del sentimiento del corazón 
gramscia.no que nos recuerda que el. hombre se define no sólo por la 
dimensión racional sino por la pasión, el compromiso político y la 
sensibilidad; finalmente se está produciendo a través del discurso 
pedagógico una coincidencia más humana en un.a preocupación común, la 
OPRESION que padecen nuestros pueblos. 

La presencia del sentimiento que se hace sensible al do1or, 1a 
pobreza o 1a opresión, en esta línea de pensamiento crítico es 
objetivizado como objeto asumido, en e1 sentido en que Hugo Zeme1man 
plantea e1 proceso de objetivación cuando vemos 1a forma que adopta e1 
sentimiento como objeto de conocimiento teórico educativo y, en este 
caso 1a opresión y el dolor humano como sentimiento pueden ser 
teorizados. 

En e1 mismo sentido se entiende 1a teorización de la opresión y 
e1 deseo imaginario social de la liberación o la emancipación, como 
quiera que se le nombre al anhelo de un mundo más humano, más justo y 
esperanzador. Este es un sentimiento asumido en 1a esfera de la moral. 

La interpretación puede 
junto con Agn.es Heller, el 
moralidad y teoría. Sostiene 
de los sentimientos desde que 

ser válida conceptualmente si asumidos 
vínculo ineludible entre sentimiento, 

Heller que puede hablarse de una teoría 
existe pensamiento teórico si, 

cual.quiera que se tomase 1a mo1esc.ia de refl.exionar 
sobre l.a natural.eza y tareas de1 hombre ten~a ya que tomar en 
cuenta el. mundo de l.os sentimientos humanos, la natural.eza de 
l.os sentimientos, l.a rel.aciOn con l.os sentimientos." 
(He11er.1993,7¡. 

Heller sostiene que los sentimientos varían históricamente en relación 
a 1a ética cu1tura1 de las diferentes épocas. Desde los griegos 1os 
sentimientos han aparecido como reflexión en la filosofía, cuando por 
ejemp1o éstos eran analizados de acuerdo a las virtudes. En e1 mundo 
medieval los problemas de la mora1id.ad cristiana varía la norma de 1a 
virtud, se trata ahora de una virtud de la bond.ad cristiana. En 1a era 
moderna, la reflexión de los sentimientos en su dimensión moral hace 
presencia también en la época burguesa, s61o que su orientación cambia 
en funci6n de nuevos problemas como pueden ser el egoísmo impulsado 
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por e1 deseo de 1a ganacia, o e1 a1truismo inspirado en una mora1id.ad 
caritativa. 

Agnes He11er reconoce en 1a filosofía de Kant 1a aparición de 1a 
oposición entre sentimiento y razón y 1a teoría de los sentimientos 
que desarroll.a cuando confronta a la razón pura en su aplicación 
práctica; en ese momento el sentimiento se transforma en voluntad 
pura, "fuente y depósito de la moralidad." (He11er, 1993:8) Por eso en 
Kant, voluntad, sentimiento y razón están implicados. 

En los capítulos 4 y 5 identifiqué como preocupaciones 
centrales en el contexto de la obra desarrollad.a por los críticos de 
la escuela de Miami, los temas de la utopía social como el deseo y la 
voluntad de la emancipación; el reconocimiento de la injusticia, el 
dolor humano y 1a exigencia moral de solidarizarse con el oprimido y 
su pena; la existencia de la opresión y 1a dominaci6n con la que se 
tensa; así como un fuerte sentido de lo ético y lo político en el 
compromiso ético político de los intelectuales como trabajadores de l.a 
cultura. 

Es quizá por algunos de estos rasgos de su pensamiento que 
existe cierta sospecha y hasta rechazo de un sector del auditorio 
hacia sus expresiones y de su discurso, al punto de definirlos como 
dogmáticos y moralistas cristianos. 

No compartiría esta apreciaci6n en la perspecitva de Hel.ler, 
Marcuse y de Kant, si se asume la moralidad y los sentimientos desde 
una perspectiva de la teoría del conocimiento, ahí está ~a posibilidad 
de evadir l.a sensiblería y las poses moralizantes; pero esta 
apreciación no depende soló de la postura del. enunciador del mensaje, 
sino de las formas de lectura de los discursos que se generan en el. 
proceso del diálogo y comunicación. 

Los aspectos que más destacan en los discursos (hablados o 
escritos) de Giroux y de McLaren, es el. sentido crítico de su 
pensamiento en cuanto a comprometerse con los límites epistémicos de 
los lenguajes (teorías y discursos) sociales y educativos, esta 
"direccional.id.ad" (Zemelman,1987) y retos que se proponen en su 
trayectoria intelectual los 11.eva a un tipo de intervención que se 
expresa como proyecto. La noción de proyecto es e1 espacio ut6pico y 
epistémico que los eximiría de una lectura dogmática y de un tipo de 
mora1ismo irresponsable o de carencia moral. 

Los lectores o receptores de sus textos podemos y debemos asumir 
1as pa1abras que Paulo Freire dirige a Donaldo Macedo, 



""Oonaldo, :r don• t 

impossibile to 
reinventing them. 
educa cores not to 
rewrite my ideas•" 

want to be imported or export:ed. rt is 
export pedagogical practices without 
Please. tell your fe1lows American 

imported me. Ask them to recreat and 
(Macedo. 1994:XIV) 
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La intención de Freire no es predicar sino compartir 1a pa1abra, no 
1itera1izar o uniformar el lenguaje crítico, sino más bien recreario y 
reinventario. Hugo Zemelman, por su parte diría sobre la problemática 
del papel de los discursos y teorías críticas, que hay que distinguir 
entre el contenido-predicado de la teoría y el potencial categoria1 de 
ésta como herramienta para pensar al establecer u.na relación de 
conocimiento ~ntre sujeto cognoscente y realidad en movimiento. 

En este l.ibro que estoy reseñando, se comprende u.na forma de 
1ectura y apropiación interl.ocutoria entre educadores mexicanos y 
norteamericanos que abordan tópicos como 1a educación crítica de l.a 
dominación que se indigna ante 1a opresión, que renuncia a 1os 
discursos cientificistas, racional.istas, dominadores a fin de cuentas. 

Así esta propuesta se compromete 
como una herramienta para pensar y para 
teórico concepciones y valores socia1es, 

con l.a teoría cuando se usa 
circular en forma de l.enguaje 
pol.íticos y educativos. 

Siguiendo e1 sentido de interpetaci6n del. pre-texto de este 
1ibro, encuentro exp1icación a ta1 coincidencia mostrad.a y descubierta 
por A1icia de A1ba, entre el. Primero y Tercer Mundos expresado también 
por los editores de Po1itics of Liberation (1994), evento que a pesar 
de sus contradicciones porque en México, por ejempl.o no se conoce con 
ampl.itud, no deja de ser esperanzador porque podría vérsel.e como un 
rasgo de esperanza, de comunicación entre identidades educativas 
diversas. 

Este libro, representa un esfuerzo y un encuentro a l.a vez en el. 
marco del. debate modernidad/posmodernidad, pero no en e1 sentido de la 
inter1.ocución de l.as formas de comunicación y diál.ogo dominates del 
Primer Mundo, sino de u.na forma que contacta culturas y diál.ogos 
diversos que de continuarse, favorecerá el diál.ogo a futuro entre 
autores del sur y del norte. 

El tono de1 discurso de los del sur se muestra a 1os del norte 
sefial.ándo1es no el.vid.ar su historia. Es como decir, l.a opresión tiene 
que entenderse desde sus raíces más profundas y para e11o hay que 
conocer 1a historia de l.a educación latinoamericana; en otro sentido, 
a1 hablar de sur a norte se reconoce la infl.uencia en ellos, en la voz 
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de Freire por ejempl.o cuando 1es exige una 1ectura reinventada y 
reescrita. 

Este libro representa, como lo asumen conscientemente sus 
editores, una forma de respuesta solidaria e intercultural. ante l.a 
crisis global. de fines de siglo y, una forma. de solidaridad deseable 
de la comunicación entre los pueblos y culturas diferentes que pueden 
coincidir en el deseo de un futuro promisorio. 

Entonces, el evento de la aparición del libro citado, no 
constituye una coincidencia entre discursos iguales o símil.ares, sino 
el encuentro de diferencias, cul.turales, raciales e intelectuales que 
combinan diferentes estrategias de acción y práctica educativas. Como 
bien señalan l.os coeditores McLaren y Lankshear: 

"The contribut:ors argue that Freire • s work offers an avenue 
out of e.he analaise of contemporay politics and culture. 
They situate Freire temporally in relation to moment.s of 
modernity and postmodernity; culturally and exist.entially in 
re1ation to the First and Third Worlds and the standpoint of 
indigenous peoples; polityca11y in terms of his attention to 
the range of sities and dimensions of oppression and their 
re1atedness; and intelectually in relation to the eclectic 
range of theories on wich he draws. 

The book is a response to the current global crisis of 
so1idarity among progressive and dissident inte11ectua1s. 
educators and cultural workers. It is a crisis that 
challenges educators and activits to trascend narrow ethnic. 
cultural. religious and nationalist particularisms but 
without recourse to trascendental narratives wich make 
universal claims to thruth. Freire • s work addresses ways of 
resisting forms of oppression as they are produced in the 
context of First-World and Thir-World social and cultural 
sities through Freirean-based liberational stragegies that 
build upen forms of solidarity without positing universalist 
claims." (McLaren. Lankshear1 1994:I) 

La coincidencia. que no se ha desubierto aquí por primera vez, sino 
más bien se ha precisado o enfatizado, no constituye s61o una 
coincidencia intel.ectual. o teórico científica, sino es un esfuerzo 
te6rico in.tercultural. que se va gestando a través de las formas del 
diá1ogo y medios de comunicación de las que se vale para producir un 
centro de interés socialmente comprometido bajo la lógica de la 
coincidencia entre l.os discursos crítico norteamericano y el. crítico 
de origen latino. 



Este discurso no se ha constituido s61o 
vo1untarista de 1as posturas críticas desde su~ 
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desde u.na perspectiva 
cvntextos culturales 
que se sitúan como 

y a los sujetos 
e históricos, sino más bien por las tendencias 
interdependientes a ambos contextos culturales 
socia1es que en ellos se mueven, véamos cómo. 

La constante corriente inmigrante del sur hacia el norte ha dado 
pie a un fenómeno que en palabras de Dona J. do Macedo ( :l.994: XIII) 
reconocemos como una tendencia a la tercermundia1izaci6n de la 
realidad norteamericana, las evidencias de pobreza, violencia, 
analfabetismo, explotación humana, desamparo y miseria no sólo 
retratan el panorama de los países tercermundistas, sino los rasgos 
mismos que fotografían espacios de marginación y miseria en el propio 
territorio de 1os Estados Unidos y de otros países primermundistas. 
Este es el punto de materialización cruda del encuentro de l.a 
modernidad con l.a posmodernidad. 

La huel.l.a de l.a coincidencia que marcó Alicia de Alba en 1988, 
ahora se nos devela como no casual. sino como una evidencia de la 
crisis de l.a sociedad postindustrial en donde la global.izaci6n no s61o 
es económica, sino también cultural y de expansión de focos de 
pobreza. 

Entonces, se antoja una lectura de coincidencia al ciarse la 
posibilidad del encuentro en el terreno intelectual. educativo como el 
que se ha inaugurado entre los educadores críticos mexicanos y los 
norteamericanos y los J.atinoamericanos, por el cual ambos grupos de 
representantes críticos al ocuparse de ''lo educativo'' están asumiendo 
a la vez u.na conciencia acerca de los problemas de la pobreza material 
y humana y, por eso mismo asumen como centro el. interés emancipatorio. 

Bien es cierto que l.a iniciativa del primer encuentro con estos 
autores parte del sur hacia el. norte, para decirl.o con más presisión, 
de México hacia los Estados Unidos o, de l.a UNAM hacia Miami 
University. Pero hay que seguir la huella de l.o que ha sucedido 
después, es decir, el relato de encuentros y diálogos intencionalmente 
buscados; entonces el acercamiento deja de ser un llamado coyuntural, 
se da antes cuando se reconoce un 11amado que hace Freire desde e1 sur 
hacia e1 norte, el. cual se sigue desarrollando a través de esta 
experiencia de contacto cultural. 

Los teóricos del discurso de la escuela de Essex nombrarían a 
este hecho una forma de interpelación exitosa de.J.. sur a.J.. nort:e, un 
evento de influencia de las culturas del. sur en cierto rasgo de 1a 
cul.tura del norte, lo que no es usual. -en cuanto a debate social-, 
aún cuando este hecho poco lo noten l.as mismas identidades del. norte 
interpelad.as. 
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Para 1os teóricos norteamericanos, 1a cu1tura de1 sur, significa 
en t~rminoc de1 p:...incipio de espe-ranza de Ernst B1och, una promesa 
esperanzadora que representa -como lo diría Peter McLaren- 1a cu1tura 
de J.a vida en medio de la cultura de la muerte como la que se vive 

desde la visión posmoderna primermundistal7. 

¿En d6nde se origina J.a coincidencia conceptual de las bases 
teóricas comunes entre los discursos críticos educativos mexicanos, 
otros latinoamericanos y norteamericanos? Podría pensarse que J.a 
coincidencia parte de las condiciones sociales interdependientes de J.a 
reaJ.idad actual y, que la coincidencia teórica es complementaria de la 
anterior. Bien podría identificarse la coincidencia ante la historia 
del presente como axiológica y ética y, complementariamente 
intelectual y teórica. 

Frente a la injusticia y la ausencia de pautas y acciones 
democráticas, pueden ser coincidentes identidades culturalmente 
disímbo1as que se manejan con lenguajes diferentes, pero no obstante 
pueden coincidir en empresas culturales como la que brindan los 
espacios educativos, sin que por eso señalemos a estos como los únicos 
espacios de construcción de nuevas formas de encuentro y diálogo 
humano. 

El punto de coincidencia y encuentro cobra sentido frente a la 
empresa de reapropiaci6n que vienen haciendo los sectores neoliberales 
y neoconservadores de los discursos educativos, a través de las 
reformas que están emprendiendo en este fin de sig101 a fín de 
reorientar los procesos educativos y sociales hacia las expectativas 
de la competencia individua1izad.a y de privatización de las escuelas 
(Macedo:1994:XIII). 

Bajo la lógica de la coincidencia que aquí por distinguirla como 
1a coincidencia inter1ocutoria que inauguran con múltiples esfuerzos, 
contradicciones y disparidades aún 1 los latinos y los norteamericanos 
críticos, se pude entrever -en términos de futuro- un espacio por 
construir en el contexto de las relaciones de globalidad, 
interdependecia y contacto cultural, las relaciones de los discursos 
de oposición y crítica intercultural. Esta podría ser quizá, una 
estrategia que apenas lanza sus primeros atisbos. 

17 Esta metafora de la cultura de la muerte vs cultura de la vida 1a ha 
expresado sobre todo Peter McLaren más por la vra de un contacto dialógico en 
el plano de la cotidianeidad interpersonal con nos-or:;ros en México. El ha 
expresado -más en corto- que su acercamiento con l.as culturas latinas de 
América se debe justamente por l.a vitalidad que muestran en cada una de sus 
manifestaciones cotidianas en sus cal. l. es,, en sus charl.as de café, en los 
diálogos ~ntimos con representantes de la cultura l.atina, en sus expresiones 
plásticas como la pintura mexicana,, por sus códigos de resistencia y 
contracultura que desarrollan etc. 
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Si esto puede ser posible, entonces podríamos recuperar el hi1o 
de refl.exi6n que .Alicia de Alba propone desde fines de J.os ochenta, 
como la inauguración de la Pedagogía del Contacto Cultural, la cual se 
basa en la noción de cu.l t:u.ra de cont::act:o cuyos principal.es rasgos 
conceptual.es abren la reflexión hacia conceptos tal.es como los de 
diferencia, desigualdad (en términos de poder) y a la vez el rasgo 
productivo del. contacto, porque permite la creatividad de nuevas 
formas de identidades diferencial.es. 

En la perspectiva del. análisis basado en las teorías del 
discurso, l.a coincidencia a la que alude Alicia de Alba, también 
podría considerarse como equiva.lencia de rasgos cultural.es y de 
proyectos sociales, en tanto los dicursos críticos de origen 
norteamericano y latinoamericano, pueden a partir de sus diferencias 
encontrar un punto de identidad coincidente, encuentro y equivalencia 
en térmimos de una realidad por-venir, como lo es la construcción de 
un futuro más justo y esperanzador en el marco de las diferencias 
culturales. 

Una de 
debiera ser 
Freire clama 
reinventar 
1994:XIV) 

encuentro o contacto cultural. no 
en términos prescriptivos sino dialógicos como el mismo 
cuando conversa con Macedo y 1e recomienda. no seguir sino 

su pensamiento y reescribir sus argumentos. (Macedo, 

las claves de este 

E1 encuentro, o mejor dicho1 el contacto que ha través del libro 
Po1itica of 1iberation publicado ya en esta década se hace con Freire 
y sus ideas1 no lo es s61o en términos del método peclag6gico1 sino más 
bien en la lógica del pensamiento ético y pedagógico de la influencia 
freiriana. 

Esta influencia se explica por la tradición que hay atrás. Se 
basa en la historia de las apropiaciones que se han hecho en diversos 
contextos culturales, políticos y educativos de la obra de Freire. 

Los discursos conse:r-vadores más bien se han apropiado del método 
de alfabetización para sus propios fines, es decir han. tecnificado o 
administrado a su conveniencia la propuesta de Freire. Pero far 
fortuna, existe otra dimensión de su pensamiento que no se reduce a la 
tecnificación de ninguna índole; es más bien la filosofía de J.a 
liberación de la consciencia humana. 

"According to Freire~ a conscious about: their presence in 
the wor1d. The way t:hey act and think when they deve1op a11 
of their capacities, taking into consideration their needs, 
but al so the needs and aspirations of others' (Freire and 
Freire Betto 1985:14-15) ." (Macedo, 1994:XIV) 
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En consecuencia la influencia no es de método &ino de filosofía y 
valores humanísticos. 

En los años transcurridos de 1988 a l.a fecha y quizá desde 
antes, se ha ido entretejiendo el. dicurso del contacto entre los 
norteamericanos y los especialistas mexicanos. Podría afirmarse que la 
lectura de éstos últimos sobre la obras de aquellos no es una lectura 
de búsqueda directa, más bien hay una intermediaci6n existencial. como 
lo es el interés común de la coincidencia en valores humanos que los 
acerca. 

Se trata más bien del. contacto previo de los críticos 
norteamericanos a la línea de pensamiento de Freire y, de los valores 
humanos y políticos que éste promueve, los que han provocado un punto 
de encuentro y coincidencia -entre otros puntos de índole teórica y 
epistemológica-. 

Una 2.ect:ura que se muestra a sí misma a..nt:e e1 
d~ferente. 

Ot:ro qu_e es 

cuando Peter McLaren y Colin La..n.kshear -al inicio de la década actua1-
convocan a educadores de habla inglesa y de otras lenguas no inglesas, 
como la nuestra a través de las participaciones de A1icia de A.1.ba, 
Edgar González y Ad.riana Puiggrós entre otros autores 
latinoamericanos, a reunirse para pensar colectivamente sobre 
educación, política y cultura, asumiendo como eje la obra de Freire, 
se produce una lectura colectiva cuyo punto de unión es la influencia 
de Freire en ellos. 

Sin embargo he dicidido partir de esta lectura convocada desde 
l.os críticos de lengua inglesa para hablar de la lectura y forma de 
apropiación que se hace por especialistas del sur sobre los discursos 
críticos producidos por los norteamericanos. Para esto se elabora 
una especie de iectura de ininersión en sus discursos para leer, como 
se dice, "entre las líneas", los textos, buscando en. ell.os ciertas 
formas de apropiación que los autores latinos hacen de las obras de 
los autores del norte primermundistas. 

Resulta interesante la estructura de presentación del contenido 
de los trabajos de los autores latinos que incluyen McLaren Y 
Lankshear en el libro Po1itice of 1iberation, parten de su historia 
l.oca1 y regional, ya sea 1a más reciente como en el caso de Adriana 
Puiggr6s, o de 1a historia más remota como l.o hacen Alicia de Alba y 
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Edgar Gonzá1ez quienes contextua1izan su texto en l.a historia de l.a 
educación en América Latina, de aqu.e11a en 1a cual. se encuentran l.as 
raíces históricas, culturales, ideológicas, pol.íticas y po1ítico 
educativas de las trayectorias de los discursos educativos en 1a 
región y en México. 

Las exposiciones que hacen estos autores de México y Argentina 
bien podrían. apreciarse como una propuesta conjunta, de cómo 1eer a 
Freire frente a los autores y 1ectores anglosajones. El hecho de 
presentarse a partir de sus raíces y antecedentes sociales, históricos 
y culturales es como utilizar un recurso de presentación ante los 
Otros, para después hablar de Freire que es el tema que los reune a 
El.1os y a los Otros. Pero la respuesta implícitamente acompaña un 
posicionamiento, la postura del sur latinoamericano que marca su 
diferencia y frontera cultural frente a los educadores del Norte. 

Ese posicionamiento, en cierto sentido podría considerarse una 
forma de l.ectura de la realidad que se está construyendo en el 
diálogo. El. mostrarse -los latinoamericanos- ante los norteamericanos, 
conlleva ya una forma de leer l.a realidad a través del. discurso 
educativo y, al mismo tiempo puede ser una forma de inducir la l.ectura 
del Otro culturalmente distinto con quien se quiere dialogar. 

Fragmentos de los textos de 
ejemplifican lo que aquí se sostiene. 
en esta publicación de los trabajos de 
primero y, enseguida con el de Ad.ria.na 

los autores latinoamericanos 
Se sigue el. orden de aparición 
Alicia de A1ba y Edgar González 
Puiggrós. 

Alicia de Alba y Edgar GonzáJ.ez Gaudiano eJ.aboran su trabajo 
Freire, present and futures possibi1ities- abren la perspectiva de la 
educación indígena en México, ángulo de lectura y análisis en el que 
se observa su intención de posicionar su diferencia frente a 1os 
lectores no latinos con los que quieren comunicarse. 

Reconocen enseguida los autores mexicanos en su ensayo, la 
relevan.te presencia y labor de Freire en el. campo de la educación a 
nive1 mundial, particu1armente en 1as prácticas de alfabetización y 
señalan que hay algo que los educadores de1 Primer Mundo han olvido o 
no han advertido en 1a obra de Freire, su pertenencia cultural.; 
específicamente 1a tradición intelectual de educadores 
latinoamericanos que identifican desde el. periodo colonial con la 
labor educativa de Simón Rodríguez, maestro de Simón Bolívar e1 
J.J.amado iibereador. Afirman que: 

e1 Primer Mundo ha 
distinguido proponente del 

-descubierto' a Freire Como 
pensamiento pedag6gico-po1ítico 

un 
de 
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América Latina sin reconocer que él pertenece a una substancial 
tradición intelectual en América Latina, la cual incluye a 
distinguidos representantes como José Vasconcelos (México). José 
Carlos Mariategui (Peru). Julio Antonio Mella (Cuba). Farabundo 
Mart.!. lEl Salvador) y Augusto résar Sanciino CNicaragt·a) _" (de 
Alba. González. 1994:124) 

Sin restar va1or a 1as ideas y al gran avance y apertura que teóricos 
como Henry Giroux y Peter McLaren poseen al reconocer l.a obra de 
Freire como un.a fuente de su discurso; el pasaje que nos presentan 
A1icia de Al.ba y Edgar González ejemplifica una lectura previa de cómo 
ellos l.os del Primer Mundo, l.een al Mundo del. Sur. No conocen los 
anglos de manera amplia salvo casos aisl.adísimos, la historia social y 
cul.tural 1atinoamericana como dimensiones de su educación. 

Para 1os de1 Norte, en 1a línea de pensamiento crítico, l.a 
educación 1atinoamerica.na empieza con Freire, aunque sefia1an de A1ba y 
Gonzá1ez que este desconocimiento también se da en l.os propios países 
1atinoamericanos de origen de los intelectuales educadores citados. 

Aquí encontramos un punto de coincidencia no en la 
historiografía, sino en 1a lógica del pensar histórico, ya que 1a 
historia de la educación, para pensar un proyecto educativo como 
proyecto político cultural como lo propone Giroux, siguiendo a Freire, 
es valioso y posibilitador para un discurso que busca el espacio de 
1a posibilidad. 

Reaperece la propuesta de los teóricos de Mi ami sobre la 
reval.oración de la historia frente al deterioro de la memoria o 
amnesia histórica. Será entonces conveniente un conocimiento de l.a 
historia social y de la historia de la educación más profundo entre 
ambas identidades para pensar en términos de posibilidad, tal y como 
inspira el título del ensayo de los autores mexicanos. 

En e1 panorama de las contribuciones de los más importantes 
intelectuales latinoamericanos que Alicia de A1ba y Edgar González 
reconocen, destacan las obras de educadores latinoamericanos 
prominentes, también enfatizan l.o valioso de diversas experiencias y 
proyectos educativos de educación popular, socia1ista y naciona1ista 
que se desarrollaron en México, Bolivia, Nicaragua, Chile, Argentina, 
Peru. Guatemala y el Salvador. 

Es en el marco de estas tradiciones que los mexicanos ubican. e1 
pensamiento de Freire, como un.a trayectoria que a través de la 1ectura 
de la palabra se involucra una lectura del mundo y, agregaría, se 
adquiere una posicionalidad ante él. 
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Indican también 1os autores cómo 1a influencia del pensamiento 
de Freire ha impactado entre los educadores mexicanos, principalmente 
entre los que se encuentran trabajando en educación indígena Y en 
educación de adultos y, en general en la orientación de los principios 
metodo16gicos de Freire que se han adoptado en el sistema educativo 
mexicano. 

Consideran Alicia de Alba y Edgar González que Freire trabaja 
todavía desde u.na perspectiva modernista y es ''pragmáticamente 
crítico" de las concepciones qu.e conforman posiciones teóricas y 
prácticas. 

Enfatizan también la interpretación de Freire acerca de la 
opresión en el Tercer Mundo que ''tiene mucho que ofrecer al momento de 
crítica actual" (de Alba, González, 1994:135), porque 1a perspectiva 
de la opresión desde e1 ángulo del Tercer Mundo devela 1os 
significados de la problemática en un concepto que ha venido 
trabajando Alicia de Alba, el contacto cultural desigual, diverso, 
conflictivo y productivo; sobre todo la dimensión productiva -en su 
significado teórico- es el que porporciona esta interpretación 
freiriana de la dominación y es la que resaltan en la lectura de los 
autores mexicanos. 

"En e1 desarro11o de esta perspectiva Freire se ha convertido 
en uno de 1os supremos teórico sociales de América Latina, al 
ver con mucha claridad que el problema de la dominación 
involucra a los dominadores tanto como a los dominados. 
Además, es importante comprender la l.ógica de la dominación 
mas allá de la deconstrucción simbólica y material de ambos. 
opresores y oprimidos, y el análisis de la necesidad de 
construcción de un nuevo régimen de la posibilidad que 
explore los momentos utópicos en diversos proyectos 
políticos, sociales, económicos y cultural.es- de la 
modernidad." Cde Alba1 González1 1994:135} 

Interesante resulta la lectura de la realidad y prob1emática de1 
conocimiento que presentan en este ensayo A1icia de A1ba y Edgar 
Goñzá1ez, movilizan críticamente la lógica del conocimiento en 
términos de Este/Oeste1 como tradicionalmente se ha impuesto por los 
historiadores representantes de la civilización occidental dominante; 
como alternativa proponen -seguramente inspirados de alguna manera por 
el pensamiento de Freire- una 16gica de comprensión Norte-Sur. 

Suponen e11os que 1a 1ógica Este/Oeste deja ver una drástica 
disparidad de 1a riqueza entre ricos y pobres y 1as re1aciones 
ideo169icas1 culturales y políticas resu1tantes de la desorganización 
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de1 ca pi ta1 en 
contrario deja 
pl..anetario en 1a 
centra1idad de la 

l..a era capitalista. La perspectiva Norte/Sur, por e1 
ver 1as desigua1clades sociales, y el.. desorden 
dimensión de 1a crisis ambiental provocada por l.a 
racionalidad industrial. legitimada por l.as grandes 

potencias. 

En la argumentación que vienen empleando estos dos educadores 
mexicanos, insistentemente están incorporando en su ensayo la 
probl.emática ambiental. vinculada a l.a problemática de la opresión, 
esta parte de su discurso es la que interpreto como el mostrase al 
Otro y develar en el discurso de éstos una ausencia, la opresión desde 

una perspectiva pianetaria y ambientai1B. 

"Para comprender mejor ta1es situaciones [las arriba 
sen.aladas] y para trascender e1 impase po1.ítico que éstas 
generan. necesitamos una situación que capacite a 1os 
estudiantes desarro1lar una cr!:tica genuina de 1as 
re1aciones globales de poder. Esto es. necesitamos una 
verdadera pedagogía cr!c.ica o radical." (de Alba. Gonzalez. 
1994 :136) 

Para esta pedagogía más radica1 1os autores consideran 1a importancia 
de1 

• contacto cu1tural -g1oba1 y regional- entre diferentes 
grupos sociales es productivo y se desarrolla en y a través 
del conflicto y la desigualdad. es crucial para reconocer los 
nuevos significados y significantes que estan constantemente 
siendo generados en el proceso. Nuevos rasgos culturales de 
posibilidad estan constantemente apareciendo. Aquellos 
pueblos y grupos situados en lo .. marginal• o ... periféricos• 
por las fuerzas dominantes de la producción capitalista. 
tienen. en este ... momento' de crisis global cultural. mucho 
que contribuir para construir una nueva plataforma cultural 
para la constitución de una esfera pública contra-hegemónica 
que necesitaremos crear para el nuevo siglo. El proceso del 

18 González Gaudiano y Alicia de Alba. en el contexto educativo mexicano. 
estan comprometidos en incorporar las dimensiones: ambiental. cultural. de la 
pobreza. los derechos humanos. etc. en la reflexión de la educación como campo 
de conocimiento y prácticas. En el plano teórico sus aportaciones conceptuales 
se difunden en México y en otras zonas del continente. Convierne consultar al 
respecto. algunos de sus trabajos en esta 1.!nea. pQr ejemp1o. el. trabajo. 
Hacia una bases teóricas de :J..a educación ambiental.. publicado en la revista. 
Rnaeftanza de 1as ciencias. de la Universidad Autónoma de Barce1ona. 



contacto cultural merece un análisis especifico que no 
desarrollamos en este espacio. Aíin as!, es necesario por lo 
menos senalar solo la importancia de realizar esta tarea. y 
al mismo tiempo aproximarnos a esto con una actitud de 
apertura que nos ayude a entender que en el contacto cultural 
existe una concreta y real posibilidad de aprendizaje en el 
sentido que tanto Freire como Gramsci reconocen." (de Alba, 
Gonz~lez, 1994:137) 
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Resulta significativa esta argumentación en 1a cual los autores usan 
e1 significante cricicai pedagog:y y en él, el juego de significaci6n 
y uso del término que articula los significantes medio ambiente, 
opresión, relaciones de desigualdad entre opresores/oprimidos, Primer 
Mundo/Tercer Mundo, entre otros significantes que en conjunto 
configuran un discurso que se pl.anta ante el. discurso del. Otro (l.os 
del. Norte), en una l.ínea de pensamiento que de Alba l.l.ama de 
coincidencia pero que no l.a conciben como dos identidades 
idénticamente igual.es, sino que en l.a l.ectura de coincidencia que 
el.l.os elaboran queda incl.uido como significante nodal. -l.a idea de l.a 
desigual.dad a partir del. contacto cul.tura1. 

Resumidamente, en una l.ectura interl.ocutoria, en ambos grupos de 
representantes están presentes l.as l.6gicas de la coincidencia y de l.a 
diferencia, si bien l.os ángul.os de entrada conceptual. de cada uno de 
el.l.os no son necesariamente equival.entes sino más bien compl.ementarios 
y diferentes. 

En esta situación diferencial. vemos una posibilidad de diálogo 
en la cual. cada Uno (de los grupos) se acerca y entra en contacto con 
el. Otro con sus afinidades pero sin perder su identidad propia. 

En pal.abras de Alicia de Alba, esta experiencia editorial. o de 
diálogo podría ser nombrad.a como una experiencia de contacto cu1tura1 
pedagógico entre l.os norteamericanos críticos y l.os educadores 
1atinoamericanos de l.ínea de pensamiento coincidente; en pal.abras de 
Henry Giroux es un.a muestra de un 1enguaje y tipo de intervención 
humana de ia posibiiidad. 

Desde ei ángulo que abre l.a categoría, rel.ación pensamiento 
crítico y educación, diríase que más que una expresión de contenido 
1ingüístico de la crítica, esta experiencia muestra cómo se pueden ir 
perfil.ando condiciones de posibil.idad para producir conocimiento 
educativo, pero a diferencia de las teorías esencial.istas o cerrad.as, 
tales condiciones de posibilidad no remitirían a 1a idea de fines 
idénticamente comunes o iguales, sino a un tipo de condiciones de 
posibilidad de un discurso crítico que considera y valora el. juego de 
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1as coincidencias y con igu.a1 peso e importancia, va1ora e1 juego de 
1as diferencias y 1as desigua1dades. 

La presentación y 1ectura de Adriana Puiggrós. 

E1 trabajo 
1ibera.t:i.on, 

de Adriana Puiggr6s que 
l.l.eva por tí tul.o Po1i tics, 

se incluye 
praxis and 

en Po1itics 
t:he persona.1 .. 

of 
An 

Argent::i.ne assessment:. Se trata de u.na entrevista19 que Peter McLaren 
1e hiciera a Adriana Puiggrós probab1emente entre 1991 y 1992. 

McLaren comienza preguntando a Puiggrós acerca de su primer 
contacto con l.a obra de Freire. A partir de la pregunta. ell.a parte de 
la contextualización latinoamericana y argentina y ubica así un 
panorama histórico para que McLaren comprenda la sutuación social, 
política y el. cl.ima intelectual que se vivía en su país -Argentina- en 
l.a década de los años sesenta. De ahí justifica ell.a su l.ectura de 
Freire y de1 significado que encuentra en su obra para los pueb1os que 
aspiran a 1a liberación. 

Entre fines de 1os sesenta y los años setenta, las obras de 
Freire no circulan en aquel país, Puiggrós inicialmente conoce sus 
ideas por comentarios de otros colegas suyos y por la lectura de 
artícu1os periodísticos que 1legan a sus man.os, según narra en su 
respuesta a la inicial pregunta. 

Es hasta 1970 que Adriana Puiggrós lee Educación como práctica 
de 1a libertad, cuando el pensamiento de Freire se introduce en 
Argentina de manera restrictiva y con poca circulación entre el ala 
izquieda de la iglesia católica, seguidora del movimiento de la 
Teología de la Liberación, movimiento que fue percibido como valioso 
sobre todo por la juventud de clase media católica en aquel país. 

En su cátedra en la Universidad de Buenos Aires, por allá de 
1972 incluye Puiggr6s el trabajo de Freire sobre la caracterización de 
la pedagogía de la liberación vinculando estas lecturas con el 
pensamiento marxista latinoamericano en el que ella se reconoce. Es en 
este punto que 1a autora comienza a trabajar sobre los conceptos de la 
diferencia y la desigua1dad que han caracterizado la historia 
latinoamericana, y por la cual se explica el desarrollo de la 

19 En nota a pie de página se aclara que la entrevista se elaboró por etapas y 
en diversos espacios, inicialmente en Cincinnati, lugar de residencia en ese 
entonces de Peter McLaren; después continúo en la ciudad de México y concluye 
en Buenos Aires, afio en que McLaren realiza una estancia en Argentina. La 
entrevista es complementada con desarrollos concepcuales por correspondencia. 
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educación 
antagónico, 

de estos paí.ses 
y dominante. 

como un desarrol.1o contradictorio, 

El.1.a sostiene que en 1.atinoamérica, a pesar del. desarrol.1.o del. 
proyecto de un.iformidad de 1.a escuela pública, ésta coexiste con e1. 
desarrol.l.o de una educación popul.ar. La educación en América Latina no 
ha 1ogrado ser suficientemente integradora (1994a:157) 

El. trabajo-entrevista incluye ampios pasajes sobre l.a historia 
pol.ítica, social y educativa de América Latina y de Argentina. En 
este caso se muestra de nueva cuenta el recurso de 1.a 1.ectura del. Otro 
que no conoce a fondo esta larga y compl.eja historia. Frente al Otro, 
antes que conversar sobre asuntos excl.usivamente teóricos y 
educativos, se expone una narración historizada en la que cobran 
sentido los prob1emas de la teoría e historia de 1a educación 
argentinas: 

"El discurso freiriano no fue exactamente una teor3:a 
pedagógica. se instauró más como una serie de ideas que han 
sido fuertemente corrosivas y no han trascendido de manera 
fuerte y efectiva las estrategias pol'.!.tico-pedagOgicas 
vinculadas a una especificidad local y momento histórico. 
Poniendo la pedagogi:a de liberación en la practica sef'\ala 
dudas sobre una pedagog~a que ha sido hegemónica por un siglo 
-descubre el hecho de algunas de sus trampas teóricas. como 
el uso sobreideologizado del término '"'colonialismo'. que ha 
sido impedimento para la liberación pedagógica fortaleciendo 
a las sociedades modernas latinoamericanas." 
(McLaren/Puiggr6s, 1994:159) 

Se puede encontrar un punto de coincidencia, diferente pero 
coincidencia al fin, entre el pensamiento de Adrian.a Puiggr6s y e1 de 
McLaren. Ambos están convencidos de que e1 pensamiento de Freire es 
mucho más rico que e1 marxismo positivisado; por ejemplo, Puiggr6s 
emp1ea como una categoría eje para exp1icar e1 desarro11o del 
nacionalismo populista en la A:rgentina, 1a categoría de pueb.l.o cuya 
complejidad rebasa 1os límites de ia tradicional conceptualización de 
c1ases sociales que hacen 1os marxistas más conservadores en su país y 
en América Latina. Ante esta explicación McLaren conoce que igu.a1 en 
1os Estados Unidos, e1los -1os de la 1ínea de 1a pedagogía crítica
son rechazados y cuestionados por 1os teóricos de 1a izquierda 
dogmáticos que siguen una lectura positivista de1 marxismo. 

Sostiene 
importante en 

Adriana Pu.iggr6s que 
e1 universo conceptua1 

1a 
de 

categoría pueb.l.o 
Freire, justamente 

es muy 
porque 



permite comprender la complejidad de los sujetos 
y po1íticos; sujetos que no son idénticos 
1atinoamericanos. 
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socia1es, cu1tura1es 
entre 1os pueb1os 

Esta visión soporta .la incl.usión de las compl.ejas diferencias 
entre .los países como México en comparación a Brasi.l, o a otros 
puebl.os latinoamericanos. La categoría pueblo no puede ser compatible 
con l.a categoría clase social del marxismo, .la cual imp.lica .la 
existencia de un sector de la población socio-econ6micamente 
homogéneo. 

Cabe advertir que l.a categoría pueb1o que Freire incorpora en su 
concepción no excluye la dimensión de 1as el.ases social.es, pero si 
permite articu.lar elementos de discontinuidad en ta.l categoría según 
la educadora entrevistada. 

En el diá.logo de Puiggrós y McLaren se observa l.a construcción 
tanto de conceptos como de significantes con los cuales, la 
entrevistada va perfilando el. significado de sus respuestas antes l.as 
preguntas de McLaren. Es este un. diálogo más en l.os ámbitos de la 
historia latinoamericana y de la historia de su educación y, en el. de 
la explicación teórica. 

El.la expone incluso l.as fuentes filosóficas y l.a literatura a 
partir de las cual.es supone que Freire construye su pensamiento. Por 
ejemplo piensa que la categoría puebio de Freire es má.s intuitiva y se 
inspira en los filósofos franceses como Mou.nier, Maritain y Marcel. y 
del. brasileño Tristao de Ataíde. Supone que l.a categoría pueblo actúa 
como un operador de palabras que están contenidas en el. discurso de 
los desposeídos y así es incorporada tal categoría al. discurso 
pedagógico. 

En cuanto al. concepto de l.a paia..bra generadora, ésta es una 
expresión de un sujeto en el. trabajo de al.fabetización y no es un 
objeto propiamente para Ad.ria.na Puiggrós, por eso Freire l.l.ega a 
concl.uir que el. proceso de alfabetización es un proceso por el. cual se 
construye discurso, a través de una articuJ.a.ción de diferencias más 
que por l.a imposición [de una lectura del. mundo] del. colonizador o de 
un discurso cerrado que se impone por encima de otro. En el. espacio 
educativo concebido por Freire cabe la posibil.idad de constituir 
nuevos sujetos emergentes. 

En esta línea resal.ta ei pensamiento de Ernesto Lacl.au, 
argentino radicado en Ingl.aterra que trabaja. en l.a Universidad de 
Essex desde hace ya varios aiios4 Para Puiggr6s, Laciau -en el. ámbito 
de la teoría social.- recupera J.a categoría de puebio y l.o articul.a al. 
concepto de nación y a partir de tal. articul.ación expl.ica el. 
nacional.ismo popular como formaciones discursivas de acuerdo a J.os 
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rasgos específicos de l.as condiciones histórico- social.es en las que 
e11as se conforman. 

A partir de la contribución 
cierto es un teórico también 
importante por l.os críticos de 
una rel.ectura de Freire: 

teórica de Ernesto Lacl.au, quien por 
recuperado como fuente conceptual. 

Norteamérica, Adriana Puiggrós hace 

"Retornando a la pregunta, fue particularmente importante para mí 
leer a Freire otra vez. a fines de los anos ao• cuando estuve en 
México, a la luz de la deconstrucción que elaboró Laclau de las 
categor:ras pueblo y nación; Laclau no llegó a estas categorías 
por la via de la pedagogía de Freire sino por el impacto que los 
discursos nacional populares habían hecho de las ra:rces 
marxistas. Porque desde mi posición dual# como pedagoga/educadora 
1atinoamericana y como inte1ectual cuya vida po1~tica fue simi1ar 
a 1a de Lac1au, ambos autores fueron de gran importancia para 
m.!." CPuiggrOs, 1994a: 168) 

Quiza porque el trabajo de Adriana Puiggrós toma la forma de 
entrevista, más que ver su lectura sobre la obra de los críticos del 
Norte, lo que se observa en el juego de preguntas y respuestas a 
través, es más la lectura de Peter McLaren. Es é1 a.hora quien 
encuentra muchos puntos de coincidencia entre la línea de pensamiento 
de la argentina y 1a de é1 mismo. 

Otro ejemplo de este hecho se observa cuando Puiggrós sefia1a que 
de Freire, muchos educadores han tomado su metodología pero no así el 
potencia1 de su fi1osofía política subversiva y 1iberadora, a 1o cua1 
responde McLaren que a1go similar ocurre en los Estados Unidos entre 
algunos teóricos y activistas. 

En un texto que escribe Adriana Puiggrós en 1993, ya no se trata 
de una entrevista sino más bien de una interpretación que ella observa 
en el pensamiento de McLaren. Ella encuentra un punto de equivalencia 
entre McLaren y Freire, cuando en ambos se :reconoce e1 papel activo 
del sujeto como capaz de intervenir y no como subordinado totalmente a 
la dominación, por eso la pedagogía crítica apela a la historia para 
deconstruir 1os fragmentos de discursos dispersos de los oprimidos y 
de los opresores y así, esta pedagogía abre posibilidades para una 
1ectura diferente de 1a rea1idad (Puiggrós, 1994b:13) 

En síntesis, coinciden, 
partir de la deconstrucción 
construirse una pedagogía de 
Giroux. 

entrevistador 
y riqueza de 
frontera como 

y 
1as 

1a 

entrevistada 
diferencias 
que propone 

que a 
podría 

Henry 
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En otras fuentes que consulté sobre Ad.riana Puiggrós, en 
relación a su aproximación a 1as obras de los teóricos 

norteamericanos, cabe citar 1a introducción que e11a escribe20 para e1 
libro de Peter McLaren, Pedagogía crítica, resistencia cu1tural y ia 
reproducción del deseo que se traduce y publica en Argentina en 1994. 

En este trabajo hay coincidencia 
oprimidos, tan es así que la presentación 
éste es el rasgo con el cual lo identifica: 

en 
que 

el interés 
ell.a hace de 

por l.os 
McLaren, 

"Peter McLaren es un antropólogo, educador y escritor canadiense, 
reside en 1os Estados Unidos y su preocupación se ubica en el 
mundo de los oprimidos." (Puiggrós, 1994b, 9) 

Sostiene Adriana Puiggrós que en la obra de McLaren existe llI1 interés 
por penetrar en el. análisis del. poder a través de l.a comp1ejísima red 
de 1os ritua1es que van configurando 1a vida diaria en 1as escuelas; 
hace a1usi6n a 1os libros del. canadiense en donde él. expone este 
desarro11o, Schoo1ing as a ritua1 performance (1986) y Life in achoo1e 

(1989) 21 También lo ubica como un trabajo de crítica que intenta 
"evitar e1 peligro de l.as construcciones il.usorias de resistencia y l.a 
necesidad de distinguirl.a.s de l.os l.enguajes críticos que implican 
esperanzas. " ( Puiggros, 19 94 : 9) 

Por esta cual.idad del. trabajo de McLaren, el.l.a l.e reconoce un. 
lugar en l.a 1ínea crítica a1 discurso de l.a educación moderna. 
Considera Puiggrós que este autor junto con Giroux, durante l.os años 
que dirigieron juntos el. Center fer Education a..nd Cu1tura1 Studies de 
Miami University en Chio, marcaron un "hit:o" en el pensamiento 
pedagógico de los norteamericanos de izquierda, pero también de su 
rel.ación con America Latina. 

Para Adriana Puiggrós, los te6ricos de la Pedagogía Crítica 
estadounidense son herederos del. reformismo de Horace Mann, de l.a 
pedagogía democrática de John Dewey y de las 1uchas por la educación 
püb1ica progresista en aquel. país. Pero de un.a lucha que proviene de 
los pobres y de la sociedad civil.. 

Afirma, que 
l.atinoamericanos 

los norteamericanos 
probab1emente por 

despiertan interés entre 
su preocupación sobre 

J.os 
"el. 

2 0 La introducción escrita por Adriana Puiggrós está fechada en Buenos Aires, 
e1 20 de ju1io de 1993. 
21 Ambos han sido traducidos y publicados en México por CESU-UNAM/Sig1o XXI. 



cuestionamiento 
de l.a izquierda 

teórico frente a l.os cerrados discursos 
tradicional." (Puiggros, 1994b: 9) . 
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provenientes 

En l.a J.ógica de razonamiento del autor, e1l.a considera que 
radica su riqueza porque no se conforma él. o con denunciar la 
aJ.ienación sino porque l. lega a 11 crear" a partir de "mirar" l.as 
diferencias, destacando l.a ruptura con todo esencial.ismo como rasgo de 
un pensamiento crítico posmoderno. Por eso J.a actitud crítica del. 
trabajo de McLaren adopta J..a posicion de 1.a -deconstrucción' . Con 
estas pal.abras el.la J.o representa: 

"E1 pensamient:.o de McLaren es un excelente ejemplo de aquel.la 
advertencia de Jacques Derrida sobre el. cariacter de operación 
fil.osOfica y no simple método de esa categor~a. Tal 
interpretación de la "'deconstrucción• es la que exp1ica que 1os 
textos de McLaren consistan en permanentes acciones de apertura 
teórica que prometen a1 1ector m~s prob1emas que soluciones, m~s 

incertidumbres que afirmaciones, más crudas angustias que 
placebos. Co1ocarse a caballo• entre una época y otra siempre 
implica peligros para la RazOn leg~tima y legal." (Puiggros, 
1994b:10-11) 

En su l.ectura específica al. l.ibro para el. cual. e.l.l.a escribe l.a 
introducción, capta .l.a denuncia y l.a crítica que McLaren hace de l.a 
concepción de la historia de los conservadores. "Ese bloque pol.ítico
económico-cul.tural. que McLaren describe como -coal.ici6n histórica 
consolidada por un pensamiento marchito'. Con esta cita ejempl.ifica 
u.no de l.os probl..emas y temáticas que caracterizan l.a obra de este 
autor. Con el. cal.ificativo de pensamiento "marchito" denuncia McLaren 
l.a operación de homogeneización que se propone el. sistema escol.ar 
norteamericano, haciendo de l.ado viol.entamente las diferencias que 
constituyen l.as identidades popul.ares de "negros-chicanos-mujeres
puertorriquefios-homosexuales-1.esbianas-hispano o angl.o parlantes." 
(Puiggros, 1994b:l.0-11) 

La l.ectura que Adria.na Puiggr6s hace de l.a obra de estos 
autores, especia1mente de Peter McLaren por e1 contacto más directo de 
él en Argentina, es una 1ectura de profundidad y un ejemplo pa1pab1e 
de 1a l.ectura que yo 11amo de ineeriocución. Baso esta interpetaci6n 
en 1a forma como el.l.a va reconociendo l.as fuentes a partir de l.as 
cual.es e1 autor canadiense el.abara sus conceptua1izaciones, incl.uso 
el.l.a nota l.os matices, l.as críticas o l.as distancias que McLaren va 
marcando en relación a corrientes, autores y teorías o conceptos que 
él. retoma pero que puede no significar de l.a misma manera a como esas 
fuentes son en su enmarque teórico. 
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Bajo esta 16gica Adriana Puiggr6s va reconociendo e1 sentido de 
1as 1ecturas que e11a supone que e1a.bora McLaren de Derrida, de Marx, 
o de Lacan y de otras fuentes. 

"McLaren. a1 mismo tiempo que incorpora buena parte de l.os temas 
de Lacan, disiente con l...a noción l.acaniana de sujeto como un 
-punto evanescente• que se resiste a 1a autopercepción. tanto 
como el. postestructural.ismo que resta posibil.idades de 
constitución de l.os sujet:.os. Para McLaren. el. sujeto no está 
entrampado en sus condiciones de producciOn ni su conciencia es 
suceptibl.e de absol.uta t.rasparencia -por l.o cual. se al.eja del. 
marxismo y del. conductismo- pero tampoco es una absol.uta bruma y 
es capaz de cierto nivel. de autoconciencia. El. úl.timo argumento 
es indispensabl.e para sostener la legitimidad del protagonismo 
de1 sujeto en el cambio social.. tanto como para seguir afirmando 
1a consistencia de esta última categor!.a en la teor!.a social.." 
(Puiggros, 1994b,12l 

Con el. acercamiento que hace Puiggr6s al pensamiento de McLaren el.1a 
pl.antea su propia interpretación sobre el posicionamiento que este 
autor tendría en el. pensamiento social y en el. campo de 1.a teoría 
pedagógica, e11a afirma que: 

para entender cabalmente el. al.canee del. pl.anteo del 
autor, es necesario subrayar que su posición no es 
constructivista sino deconstructiva. No programa McLaren 
l.evantar un edificio apilando nuevos contenidos que l.l.enen el 
hueco dejado por las hojas ya secas de 1os cuadernos donde 
se inscriben l.os currí.cula. En cambio. ante su propuesta de 
movilización de fondos de conocimientos incorporando al. 
proceso de enseñanza las redes educativas externas a la 
escuela. uno imagina que las aul.as se pueb1an de pal.abras 
hispanas que irrumpen sobre el vocabul.ario de las teor!.as de 
la privación cul.turai. que mi1 poemas distintos brotan de l.a 
escuel.a nombrando 1o prohibido." (Puiggros. 1994b:12) 

Val.ora además, entre 1as interpretaciones que hace de 
McLaren, su visión progresista y l.a noción de proyecto 
pensando más con 1a 1ógica de 1a apertura y no con 
desesperanza, esto 1o l.eo así en esta otra cita: 

1a obra de 
educativo, 
1a de 1a 



"No se trata de hacer una escue1a que cealice una cr.!tica '""de 
fantasi:a': McLaren rechaza el mensaje de la pel.!cu1a '""La 
sociedad de los poetas muertos• porque la considera una 
reivindicación individualista, propulsora de una pedagog.!a 
ahistórica, basada en el impulso al puro placer." (Puiggros, 
1994b: 12) 
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En el. trabajo de comu.n.icaci6n y de contacto que A.d..riana Puiggrós 

enta.bl.a con l.a obra de 1os críticos norteamericanos2 2, como el. que 
también real.izan Edgar Gonzál.ez y Alicia de A1ba, bien se puede 
advertir el. surgimiento de una 16gica y forma de construir discursos 
al.ternativos en el. marco de l.a gl.oba1ización cultural., pol.ítica y 
pedagógica. 

Las versiones de cada uno de estos discursos son diversos y 
tocan diferentes tópicos y problemáticas, enfocan ángu1os propios y 
diversos de preocupación, pero en conjunto van configurando una forma 
de diá1ogo que puede ser enriquecedor para mostrar un tipo de 
práctica inte1ectua1 en e1 ámbito de 10 teórico en torno a 
problemáticas comunes y coincidentes, pero que en sus análisis 
sostienen y enriquecen las perspectivas diferenciadas. 

Lecturas de interiocución sobre conceptos punCuaies 

Entre las lecturas elaboradas en el contexto mexicano y que pueden 
entrar en esta interpretación de 1as lecturas de inter1ocuci6n, se 
encuentran las realizadas por Ángel Díaz Barriga, Alfredo Fur1án quien 
escribe junto con Miguel Ángel Pasillas sobre el tema de la Pedagogía 
Crítica y, Dora Elena Marín Méndez; todos ellos son investigadores 
especialistas en a1gu.nos de 1os campos: la didáctica, el curricu1um, 
la formación de profesores, 1.a formación profesional universitaria, la 
teoría del conocimiento de 1.o pedagógico. 

22 Ad.riana PuiggrOs ha venido jugando en su pa.!.s, un pape1 que podr.!.amos 
11amar de traductora, o proponente desde una perspsctiva ref1exiva y cr.!.tica 
de 1a corriente cr.ítico pedagógica norteamericana, ella ha colaborado junto 
con intelectua1es de renombre en Argentina como Cayetano de Lella, Si1via 
Oosba, Liliana Petrucci y Martha Albornoz, para que se traduzcan y se editen 
algunos de las últimas producciones de McLaren1 as.! en el mismo ano de 1994, 
se publica e1 breve pero importante libro, Hacia una pedagogía de ia fo%Waaci6n 
de 1a identidad poamoderna. en la Facultad de Ciencias de 1a Educación de la 
Universidad Nacional de Entre Rros. 
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Como educadores 1atinoamericanos han aportado 1íneas de debate y 
r.onEtrucci6n te6~ico cancep~~ai importantes, 1as cua1es se han 
constituido en una escue1a de pensamiento educativo latinoamericano de 
corte crítico, a1 ser reconocida su obra en México, y 1a de a1gun.os de 
e1los también en Centroamérica y Sudamérica. 

La iectura que e1a.bora Ánge1 Díaz Barriga 

Án.ge1 Díaz Barriga es un especialista e investigador reconocido en 
México y en algunos países del sur de América Latina y de 
Centroamérica. En varios de los textos que viene publicando en 
rel.aci6n a los temas de la docencia, la didáctica, l.a formaci6n 
profesional en educación y universitaria en general y el currículum, 
hace referencia a los autores que se estudian en esta tesis. 

Destaca la recuperación que Ángel Díaz Barriga reela.l:>ora del 
concepto de inte1ectuai transfomador que propone Henry Giroux en sus 
primeras obras, sobre todo en el. libro Teachers as inte1l..ectua.1.s 
(1988) . Selectivamente y con un.a análisis profundo recupera en 
particul..ar la noción de l.os maestros como intel..ectuales, en un sentido 
equival..ente a1 que venimos interpretando 1as l..ecturas de 
inter1ocuci6n, es decir, por la recuperación heurística que Díaz 
Barriga hace de los teóricos norteamericanos. 

El. tema de 1os educadores como intelectual.es y como sujetos 
socia1es comprometidos, es tema central. y de gran importancia en su 
obra. Este autor mexicano, al. acercarse a l.a obra de Giroux l.o hace 
desde sus propias convicciones acerca de l..a tarea de los educadores y, 
a partir de esta postura en el debate frente a la l.abor de 1os 
maestros aborda probl.emáticas que encontramos desde su ya clásica 
obra, Didáctica y CUrricu1um que ha sido reeditada varias veces desde 
1984, afio de 1a primera edición; o en 1.as más recientes como Tarea 
docente. Una perspectiva didáctica grupal. y psicosocia1 (1993) y 
Docente y programa. Lo institucional. y 1.o didáctico (1994), éste 
úl.timo publicado en Buenos Aires, Argentina. 

La l..ectura de este reconocido educador mexicano sobre el tema de 
l..os profesores como su.jetos social.es, no es una lectura casual., es más 
bien una iectura intencionai que 11eva una línea propia de pensamiento 
desarrol1ada desde hace dos décadas por 1o menos; su infl..uencia se ha 
extendido en l..os debates 1.atinoamericanos de los últimos afias y, justo 
como línea de pensamiento coincide en el debate con Henry Giroux en e1 
horizonte de sus expectativas e intereses intelectuales en lo general.. 
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Para entender 1a coincidencia entre e1 concepto inte1ectua1 
transformador de Giroux con 1a obra de Díaz Barriga, hay que 
comprender que éste ángu1o conceptua1 no es nuevo en el razonamiento 
de ambos. Díaz Barriga lo ha trabajado desde los primeros años de la 
década de 1os ochenta, prolonga esta veta en sus investigaciones hasta 
la presente década cuando afirma que en 1a concepción moderna, 

el docente es un inte1ectual, es representante de un 
saber y tiene una capacidad de convocar (invitar) a los 
a1umnos a interesarse en ese saber es como un 
representante de su saber." (O~az Barriga, 1994:106) 

Por otra parte, Díaz Barriga está 
propuestas educativas reconocen 1a 
docente como inte1ectua1. 

consciente de que 
importancia de la 

no todas 
dimensión 

1as 
de1 

En tanto representante de un saber, el docente juega una 
posición y concepción de la educación y de los fines sociales que en 
ésta se persiguen, en tal sentido Ángel Díaz Barriga asume, en el. 
plano conceptual y ético profesional, el poder del saber del maestro 
frente al poder del alumno en su relación de asimetría, por eso él 
concuerda con Paulo Freire cuando se cuestiona la autoridad del 
maestro de la escuela tradicional que se caracteriza por la relación 
incuestionable de poder y dominación en la relación del maestro como 
poseedor del saber, con el educando. 

Por medio de ese ejercicio del poder el maestro ocupa un lugar 
de autoridad que influye en quien no posee ese saber; cuestiona 
también que e1 mismo docente, en la concepción tradicional de l.a 
escuela, no se interrogue sobre su papel de dominador. 

En su obra también deja huella el pensamiento de Paul.o Freire, 
en esto se advierte otra modalidad de la coincidencia entre un 
pensamiento educativo mexicano y el. de los norteamericanos. Sobre esta 
base de coincidencia es que Ángel Díaz Barriga "dialoga'' o "reescribe" 
el. concepto de docente como intelectual transformador que desarrolla 
Henry Giroux, en el sentido de que los profesores como formadores de 
sujetas, de personas sociales en el. espacio público de la escuel.a 
están ejerciendo su poder. 

La reflexión sobre ese ejercicio del poder, supone no evadir l.a 
responsabilidad del. ejercicio, sino liberarse asumiendo 1a conciencia 
de su capacidad de poder, para vincu1arl.o a val.ores social.es justos 
que en lo posible logren superar 1a dominación y el autoritarismo 
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docente, manteniendo sí un rigor en e1 uso del 
establecimiento de relaciones de docencia más humanas. 
1994: 106-109). No concuerda el autor mexicano con 1a 
maestro, cuando se 1e piensa como intelectual porque, 

saber para el. 
(Díaz Barriga, 
anulación del. 

"Cuando se critica secamente el saber del docente -no para 
relativizarlo ante otra posibilidad de saber sino para 
anularlo- parecería que lo importante fuese que el maestro 
ocupase el lugar de la ignorancia, del no- saber. (Si no se 
aclara que este no-saber es el resultado socrático del saber, 
se corre el riesgo de anular la dimensión intelectual 
intr~nseca a la labor docente.) La función docente es 
necesariamente una función intelectual y padece, por lo 
canto, todos los conflictos y problemas que el intelectua1 
experimenta en la sociedad contemporánea." (Dl:az Barriga, 
1994,109) 

Díaz Barriga y Giroux concuerdan en que la función del inte1ectua1 y 
el poder que ejerce, trasciende el espacio escolar, para constituirse 
en una práctica social cuyo impacto se expresa en la vida pública, y 
por lo mismos, l.a función del. maestro como intelectual. es una que 
abarca las intervenciones política y social. 

"En este sentido, Giroux considera que el profesor no puede 
sustraerse a la perspectiva pol.l:tica de su funciOn 
intelectual. en tanto opera en la esfera pública e interviene 
responsablemente en J.a formación de personas sociales, idea 
por otra parte manejada ampliamente por Herbat en el siglo 
pasado. Sin desatender esta responsabilidad de lo público -y 
sin negar el papel pol.l:tico indispensab1e en la tarea 
educativa- el docente debe constituirse como intelectual en 
el amp1io sentido de1 término." (Dl:az Barriga, 1994: ... ) 

A diferencia de Giroux, Díaz Barriga recupera el pensamiento 
pedagógico de 1os sig1o XVII y XVIII y a 1os debates de 1a educación 
como ciencia en los siglos XIX y XX, así, para construir su visión de 
la función de inte1ectua1 en e1 sentido po1ítico social de la figura 
del. maestro cita a Herbart (1806), cuando dice que para el pedagogo 
a1emán, 

'La reflexión es como unos 1entes para el profesor... a1 
profesor le exijo reflexión. un profesor de 90 af'ios sin 



ref1exi0n s01o tiene 1a experiencia de su rutina• (en D!.az 
Barriga, 1?93: 45). 

202 

Esta idea de1 profesor que reflexiona sobre su práctica aparece 
constantemente si una reconoce la trayectoria del pensamiento de Ángel 
Díaz Barriga; su obra se ha caracterizado por 1a lectura de los 
clásicos de la pedagogía, sobre todo de los pensadores humanistas, 
como el citado, Herbart, y de otros que frecuentemente recupera en sus 
obras, Tomás de Aquino, Hegel, Kant, Comenio, Durkheim, Dewey, entre 
otros. 

Henry Giroux en cambio, entre las fuentes teóricas que incorpora 
a la noción de maestros como intelectuales transformadores se 
encuentra principalmente, .Antonio Gramsci y, de manera general 1.a 
teoría crítica de corte neomarxista. 

Otra de 1as diferencias entre 1as 1íneas de trabajo de estos dos 
autores. oíaz Barriga posee u.na obra considerab1emente consistente y 
de apertura en e1 debate de la didáctica. 1a metodología de la 
enseñanza. el diseño curricular y la evaluación curricular, es decir, 
debates que desde esta visión política y social que asume. no deja de 
lado el conjunto de prácticas educativas propiamente escolares que 
tienen que ver con las acciones y las intervenciones de los maestros 
y de los estudiantes, reconociendo en las interacciones que estos 
entablan. la importancia de la dimensión institucional CDíaz Barriga, 
1994), plano en el que se constituyen las mediaciones propias y 
cotidianas de la función de los docentes como profesionales. 

Henry Giroux, si bien hasta la primera mitad de la producción de 
su obra. hasta mediados de los años ochenta, como él mismo reconoce, 
estuvo centrada en el debate de la escolarización, posteriormente vira 
hacia el debate no sólo de las escuelas sino de ésta como espacio 
público y del ejercicio de la ciudadanía, junto con otros espacios más 
amplios no escolarizados propiamente, como lo son la organización y 
participación comunitaria y los procesos culturales importantes como 
el de los medios masivos. 

La 1ectura de Dora E1ena Nar~n 

El tema que a Dora Elena Marín interesa es la f ormaci6n profesional y 
su relación con el currículum universitario# publica en 1993 un l.ibro 
sobre esta l.ínea de debate en México; en su estudio# el objeto de 
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estudio -la formación profesional- se aborda como diversas 
experiencias curriculares que se van forjando desde perspectivas 
dominantes sobre la formación, pasando por las posturas a1te:rnativas a 
las dominantes, 1as innovadoras del currículum en México, los enfoques 
críticos, hasta reconocer algunas perspec.:tivas en la investigación 
educativa de la formación universitaria contemporánea y el 
conocimiento disciplinario. 

En el capítulo IV de su libro expone un panorama de la corriente 
Nueva Sociología del Conocimiento o del. currículum escolar y de sus 
desarrollos posteriores tanto en Inglaterra como en los Estado Unidos, 
señ.ala que estos han influido de alguna manera en la búsqueda de 
alternativas de currículum universitario. Reconoce en esta influencia 
J.a presencia de Henry Giroux, Peter McLaren y de Michae1 App1e. 

Su 1ectura de estos autores está centrad.a en J.a noción de 
curricu1um de manera amplia, advirtiendo sus aportaciones desde 1as 
dimensiones cu1tura1es y de los procesos de resistencia que se generan 
en ].as escuelas. Al mismo tiempo enfátiza en su lectura de los autores 
mencionados, su postura política y crítico social.; por ejemp1o sefiala 
los tipos de currículum escolar que l.egitima los contenidos de u.na 
instrucción que favorece la dominación y cómo los críticos procuran 
una rel.ectura crítica de tal.es contenidos, develando su carácter 
oculto. 

Para Dora Elena Marín, es J.a socioJ.ogía del conocimiento el 
ángul.o que le permite acercarse a la obra de Giroux, s61o que la 
influencia la toma con actitud alerta al hace suyas las pal.abras de c. 
Trottier quien escribe en un artículo que se interroga si la nueva 
sociología está o no en vías de disoJ.ución. 

"•Creemos que es preciso esperar a l.as próximas etapas de su 
desarrol.l.o para eval.uar est:e movimiento de pensamiento no 
sol.o basándonos en la evol.uciOn de sus orientaciones,, sino,, 
tomando además en cuenta l.a cohesión de los miembros que se 
identifican en él, y su inserción en la red de instituciones 
de ensei'lanza, de investigación, de difusión de los 
conocimientos.'" (Mar~n. 1993:118) 

En síntesis, si bien en 1a presentación que hace Dora Elena Marín de 
l.a obra de Giroux en particu1.ar la ubica en l.a corriente nueva 
sociología del conocimiento, por l.a noción de curricuJ.um esco1ar que 
propone como contenido y como manifestación de curricuium ocu~to. 
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Una 1ectura no convencida de 1a Pedagogía Crítica Norteamericana. 

En e1 contexto de la recepción de los discursos de 1os críticos 
norteamericanos, también localicé una lectura poco convencida de 1os 
argumentos de 1a Pedagogía Crítica, es el caso de la de lectura en la 
que se puede caer según ~dvierten Alfredo Furlán y Miguel Ángel 
Pasillas en un interesante artículo publicado en 1992 en una revista 
especializada en educación, Perspectivas docentes, publicada por la 
Universidad Juárez Autónoma de Tabasco (UJAT) . 

El título del artículo precisa el tipo de análisis 
el.abara de la obra de los teóricos de la escuela de Miami, 
refiere al "Discurso pedagógico y sintaxis de .la crítica", es 
sintaxis o la forma como se presenta el discurso de los 
norteamericanos el ángulo que analizan Furlá.n y Pasillas. 

que se 
éste se 

sobre 1a 
críticos 

Podría entender que e1 análisis sintáctico que elaboran estos 
autores se refiere a las figuras de construcción y el ordenamiento de 
1as palabras si aludimos al sentido gramatical de la sintaxis. 

Como en los casos de los educadores latinoamericanos 
especialistas ya ubicados como lectores interlocutores, con el trabajo 
de Furlán. y Pasillas también hay que comprender el punto de partid.a de 
su crítica; así mismo se precisa entender el. objeto estudio y el 
enfoque epistemológico y teórico sobre el cual desarrollan sus 
investigaciones en torno a l.a teoría pedagógica. 

A partir de la postura teórica de Emilio Durkheim sobre 1a 
educación, Furlán y Pasi11as sostienen que, la pedagogía en 1a era 
moderna tiene el fin de integrar a los individuos en una unidad social. 
que tiende a avanzar hacia adelante, esta idea implica una noción de 
educación superable, que se desarrolla hacia un fin. 

Cuan.do recuperan a Kant, siguen sosteniendo que la pedagogía que 
forma a los niños para un estado que si sitúa más allá de1 presente. 

"Quizá debemos a Kant [sostienen) • a la cosmovisión de su 
época. la presencia de varias nocioñes en pedagogía. En 1803 
se publico su trabajo •pedagogía'; allí afirma: •un principio 
del arte de la educación, que en particular debían tener 1os 
hombres que hacen sus planes es que no se debe educar a 1os 
ninos conforme a1 presente, sino conforme a un estado mejor, 
posible en 1o futuro. de 1a especie humana; es decir. 
conforme a la idea de humanidad y de su completo destino' y 
dice además •Es probable que la educación vaya mejorándose 
constantemente. y que cada generación dé un paso hacia 1a 
perfección de 1a humanidad; pues tras 1a educación está el 



gran secreto de 1a perfección de 1a natura1eza humana'" 
(Fur1án, Pasi11as, 1992: 1 
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Es de suponer que desde una perspectiva de un humanismo moderno y 
crítico social, a Furlán y Pasi11as les preocupa entender el problema 
de la teoría pedagógica y l.a práctica educativa y de l.a enseñanza; 
pensando en esta re1aci6n 1es preocupa la sintaxis bajo la cual se 
presenta el discurso de la Pedagogía Crítica, porque si bien señalan 
que l.as obras de Henr;" Girou.x y de Peter McLaren contienen una 
compleja problemática teórica, su síntaxis presentada bajo la forma 
dei deber ser, o por su tono partidario, o pretendid.amente 
programático es sobre lo que -al parecer- el.los advierten que se puede 
fincar una postura dogmática ante la cual ponen en alerta a los 
lectores de esta corriente. 

El principio del deber ser va asociado al tema de la autoridad y 
el de las argumentaciones que se expresan como discurso pedagógico y 
éste constituye el ángulo de interés de su lectura y del análisis que 
elaboran de los argumentos que presentan los teóricos de la Pedagogía 
Crítica Norteamericana. 

Si bien reconocen Furlán y Pasillas un principio normativo en la 
pedagogía y la necesidad de la función socializadora de la educación, 
al mismo tiempo sostienen que no todas las actividades de 
socialización e inculcación, adoctrinamiento o imposición de la 
obediencia deben ser reconocidas como genuinamente educativas. De ahí 
su insistencia en la reflexión del tipo de sintaxis imperativa que 
observan en la obra de Henry Giroux y en la de Peter McLaren. 

¿Cuáles podrían ser los límites entre una normativa 
socializadora capaz de pautar el comportamiento de los sujetos hacia 
el fin de la socialización?. Se trasluce esta interrogación en el 
texto de Furlán y Pasillas, cuando asumen la importancia de el debate 
teórico pedagógico porque en él se acotan conceptualmente esos límites 
y un criterio para comprender un deber ser autoritario, de otro que 
ejerce la orientación de la norma. Si bien esta empresa es difícil, es 
conveniente desde su punto de vista, alcanzar niveles de racionalidad 
críticas (Fur1án, Pasi11as, 1992:11) 

Una estrategia para el abordaje de esta racionalidad del 
discurso pedagógico en Furlá.n y Pasil.las consiste en analizar en 
ca.sos particulares (como el de Giroux y McLaren), la relación entre 
pedagogía y educación y la mutua referencia que hay de un.a a otra para 
despejar si es que, 



de un constructo pedagOgico se dispara l.a tarea de 
ensenanza siguiendo más o menos a 1a primera con el fin de 
'rea1izar e1 ideal pedagógico• o, si. por el contrario. las 
prácticas educativas existentes -social e históricamente 
posibles- requieren. a posteriori. de sus fundamentos para 
1egicimar su presencia o argumentar sobre la necesidad de su 
perpetuación". (Furlán. Pasi11as. 1992:11-12) 
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Esto ayudaría a entender a su juicio 1a relación entre la teoría y 1a 
práctica. AdeJ.antando un poco J..a idea que retomaré en e1 momento de 
cierre de J..a tesis, diría que no sería deseable seguir la literalidad 
indicativa o prescritiva de este constructo pedagógico de corte 
crítico ni de ningún otro¡ es decir, no asumiría el lugar de la 
subordinación absoluta del sujeto educativo ante ninguna primacía de 
discurso; aunque tampoco 11evaría hasta e1 extremo 1a posibilidad de 
en centrar a posteriori los fundamentos de 1as prácticas educativas. 

Propondría una trabajo de reflexión a priori de las 
potencialidades para pensar nuestras prácticas en nuestros contextos y 
desde nuestros intereses y valores particulares (capacidad de pensar), 
ya no para legitimar 1a presencia de un discurso, sino para abrir 
condiciones de posibilidad entre pensamiento y acción. 

La expresión, o mediación, o constructo entre el pensamiento y 
la acción educativa, entre lenguaje (o "discursos y saberes" 
educativos23) , o como 1o expresan 1os maestros la relación 
(dicotómica) teoría-práctica, sería más bien una mediación 
constitutiva a partir de1 sujeto en su relación a 1os discursos y a su 
realidad; ahí, en la mediación ubicaría la importancia del proceso de 
1a constitución de los objetos de intervención educativa. 

Bajo 
dogmática 
palabras, 
educando) 

esta condición de mediación salvaría 1a prescripcion 
de éste y de cualquier discurso pedagógico. En otras 

propondría que ei 1ector no quede atrapado (e1 educador y e1 
en 1a prescripción de 1a pa1abra de1 Otro. 

23 A1icia de A1ba reconoce 1a incorporación de1 giro 1ingQ.:l:sc.ico como base 
para 1a teor.:l:a pedagógica, es decir, entiende en e11o que 1as teor.:l:as 
educativas no son saberes fijos y cerrados sino que son discursos. La 
incorporación de la 1ingü~stica como fundamento de1 conocimiento permite 
comprender el carácter contingente, relacional y relativo de 1os 1enguaj es 
teóricos. Por esta capacidad de la pedagog.ía como discurso el sujeto de 
conocimiento es capaz de emprender 1a tarea de 1a deconstrucción de los 
saberes y discursos educativos, para evitar su fijación y sentido 
unidireccional y dogmático. En esta tare está fuertemente involucrada 1a 
capacidad de pensar y decir de1 sujeto 1ector y receptor de saberes 
pedagógicos. 
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Bien es cierto que 1a autodenominada Pedagogía Crítica se 
presenta de manera particular bajo un "carácter marcadamente 
exhortativo y polémico. Aún cuando esta corriente se presentan con un 
interés explícito de crítica y, ante el. cual. difícilmente se puede 
contraargumentar a riesgo de ser tomados como conservadores''. es 
necesario -a juicio de Fur1án y Pasill.as- revisar sus argumentos. 

"Así.. encontramos que el debate entre vertientes de 1a 
pedagogía se despliegan por medio de sei'"lalamientos cr.íticos 
que evidencian los supuestos e intereses del oponente. 
avanzando por la vía de la desmitificación de sus 
fundamentos. pero al mismo tiempo. descansa en supuestos e 
intereses que se dejan incuestionados; según Habermas. • 1a 
razOn decidida contra e1 dogmatismo actúa en ade1ante bajo e1 
nombre de cr.!tica de 1a ideo1og!a _ Su carácter partidario 
pretende 1 sin embargo# 1a misma objetividad que viene 
atribuida a la i1usi6n criticada 1

". CFurlán y Pasi1las 1 

l.992: l.4) 

Hasta aquí, se trata de un.a crítica de 1a ideología cuyos fundamentos 
propios quedan incuestionados, pero en cambio la crítica se dirige 
hacia aque11o a lo que se quiere oponer. 

Así todos los argumentos que empl.ean Giroux en uno de los 
artículos -Educación de maestros y ia poiítica de1 compromiso: E1 caso 
pro-esco1arización democrática- que Furlán y Pasi1l.as leen para 
el.aborar su interpretación sobre el pensamiento de Giroux y McLaren, 
siempre constituyen e1 1ugar y e1 contenido de la crítica, a partir de 
1a cual se oponen radicalmente al discurso conservador de la reforma 
educativa en l.os Estados Unidos de Norteamérica, 

La 16gica de contraposición que empJ.ean. 1os teóricos de Miami, 
en donde el contenido que defienden se constituye en el parámetro de 
juicio del. contenido que es criticado, y, esto a juicio de Alfredo 
Furl.á.n y Miguel. Ángel Pasil.l.as (J..992 :J..7) es lo que constituye una 
postura model.izad.a. 

"As.! planteadas las cosas, la problemática se circunscribe a 
una confrontación entre •visiones' y proyectos expresados en 
discusiones; El contraste opera también con cargas 
adjetivantes que afianzan l.a imagen de una confrontación 
entre nosotros l.os buenos y l.os mal.os (Ud .. e1ija. l.ector) .. " 
(Furl.án y Pasillas. l.992:17) 



208 

Aquí está 1a advertencia que proponen A1fredo Fur1cin y Migue1 Ánge1 
Pasil.1as, para evitar l.a 16gica de l.a oposici6n el.los proponen 
estudiar y comprender las tensiones, "bueno"/"rnal.0 11

, a nivel. de 
procesos de transformación del. mundo del. trabajo y l.a cultura ... 

"E1 acercamiento en este nivel de análisis probabl.emente -
mostrar.ta l.a presencia de fuerzas no control.adas totalmente 
por la voluntad de los sujetos o por las configuraciones 
ideológicas. Tal vez ser.ta m~s insegura la 1.tnea que demarca 
a los que sufren y son oprimidos y los otros. Y quizá se vea 
que ciertos grados de tecnificación son buscados por los 
mismos docentes sin que la vigencia del sentimiento de 
degradación sea absoluto. El discurso pedagógico. para 
poder funcionar. necesita contar con sujetos disponibles para 
recibir la influencia educativa. En la perspectiva de la 
pedagog~a radical, que busca conformar sujetos de conciencia 
fuerte y voluntad templada se requiere una definición de 
la posibilidad de formarlas ... Resulta desconcertante que la 
potencia imantada del discurso pedagógico militante no dé 
cabida en el texto la presencia de reflexiones acerca del 
orden institucional, y de ~1os supuestos e intereses que 
quedan sin examinar en los discursos y materiales que moldean 
la experiencia escolar•. Esta sintaxis de la cr~tica está tan 
tensada en la modelización y el moralismo que oscurece 
incl.usive la posibilidad de estudiar la complejidad de la 
experiencia de los sectores sociales que se han comprometido 
en luchas emancipatorias en el campo de la educación." 
(Furlán y Pasillas, 1992:17-18). 

Esta crítica es muy el.ara desde 1a postura de1 discurso pedagógico que 
sostíenen Fur1án y Pasi11as, debido a que para e1l.os e1 carácter 
normatívo de la educación no puede ser exc1uído total. y abso1utamente, 
de l.o contrario se dispararía y sería nu1a toda posibilidad de1 
proceso humanizador del. proceso de social.izaci6n y, del. racional. 
"proceso de sujetaci6n" de los individuos. 

2. A manera de síntesis 

Coma podemos observar, 1os interlocutores de 1os te6rícos de la 
Pedagogía Crítica son antes que nada educadores 1atinoamerícanos cuya 
trayectoria académica es amp1iamente reconocida en México y en al.gunos 
países de .A.mérica Latina, las formas de lectura que hacen de l.as obras 
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de Giroux y de McLaren y de otros autores en J.a 1ínea de pensamiento 
crítico educativo, se elabora a partir de sus propios objetos de 
estudio y líneas de investigación desarrol.ladas en una temporal.id.ad 
casi paralela a 1a de los norteamericanos. 

En conjunto, estas lecturas denominadas de interl.ocución o de 
interpretación asumen la importancia del debate de la teoría 
pedagógica en el. ámbito de J.a reflexión del. conocimiento. En otras 
pal.abras, se reconoce en ellos el. interés por el. debate teórico de la 
pedagogía. 

Los educadores latinoamericanos interlocutores, no constituyen 
una lectura homogénea ni enfocada hacia puntos o centros de interés 
idénticos de la discusión, más bien el conjunto plantea una 
multiplicidad de lecturas que van desde el reconocimiento y las 
coincidencias en el debate, hasta advertencias fuertes como las 
planteadas por Furlán y Pasillas. 

Esto viene a mostrar como ningún discurso posee una lectura 
unilateral de sus contenidos, y aquí opera la categoría que hemos 
construido en cuanto a que la relación crítica y educación, puede 
analizarse no sólo por su contenido sino también por los límites del 
conocimiento y de razonamiento que va ubicando. 

En este sentido, el contenido teórico propuesto por la Pedagogía 
Crítica Norteamericana, puede ser valido o cuestionado, si se atiende 
a las lógicas de análisis con las que se les trabaje. 

No se trata de seguir la prescripción como la quisieron ver 
Furlán y Pasi11as, sino más bien por la vetas de apertura de 
discusiones que hoy cobran valor, ante el embate de lo que Alicia de 
Al.ba denomina, crisis estructurai ~eneraiizada que caracteriza al 
horizonte de las condiciones de la posmodernidad. 

Frente a esto cobra importancia la formación epistemológica y 
teórica de los educadores, investigadores y maestros, porque en el uso 
de saberes van elaborando formas de lectura que de una u otra forma 
les brindan las herramientas para ref lexiona.r ante el carácter 
prescriptivo o normativo, o crítico que puedan desarrollar frente a 
discursos producidos en otros contextos intelectuales y geográficos. 

Finalmente frente al deterioro de valores, de la extrema 
pobreza, de la crisis ambiental, ante el avance de las nuevas formas 
de comunicación y el desarrollo de 1a ciencia, 1os educadores nos 
encontramos en el centro de las polémicas, 1o que importa ahora es 
situar los límites de posibilidad viab1es para las intervenciones en 
el campo de 1a educación sin dejar de lado su carácter de espacio de 
discusión y de intercambio de ia vida púb1ica. 



CAPÍTULO 7 

LECTO'RAS SOBRE PEDAGOGÍA CR.ÍTJ:CA ELABORADAS POR ESTO'DJ:ANTES DE 
POSGRADO EN EDUCACJ:ÓH 

1. Caracterización 
entrevistados 

"El hombre maduro: 
como la piedra, 
dueno de una cara, 
comprensivo.' 

un corazón firme 
un rostro sabio, 

un corazón, hábil y 

Informantes de Sahagúnl 

"Tal era la meta, profundamente humanista, 
a la que pretend~an llegar los tlamatinime 
con su educación." 

Miguel León Portilla (1979) 

de1 perfil. académico de l.os estudiantes 

E1 texto de entrevistas real.izad.as a estudiantes de posgrados en 
educación, se caracteriza por ser un texto que se produce de un.a 
manera menos estructurad.a. que 1a de l.os especia1istas, pero no por 
e11o menos interesante. 

Los estudiantes de posgrado al. expresar sus puntos de vista 
sobre la corriente 1a cual. se les interroga, no están produciendo un 
texto para ser publicado, si bien ellos ya han realizado cierta 
producción escrita y publ.icada (Cuadro 3 anexo) . 

1 Textos de 1os informan ces de Sahagtln, de. facs. de Paso y Troncoso, vo1. V::I, 
fol. 215; AP Y, 64. en: Miguel LeOn Porti11a. La ~i1o•o~~a n&huat1. 2• de .• 2• 
reimp. México. UNAM. 1979, p. 229 
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E1 texto de 1as entrevistas constituye un documento más libre en 
e1 cual e1 encadenamiento de sus ideas es más espontáneo y más cercano 
a su vivencia formativa en educación. Por otro lado -e1 texto 
producido- está mediado por las preguntas con 1as cual.es se les 
interroga en 1as entrevistas~. 

Al entrevistar a los estudiantes de posgrado se toma en cuenta 
avances considerables de sus estudios, o que hubiesen concluido sus 
créditos y que al momento de las entrevistas están elaborando su tesis 
de grado (Cuadro 1 anexo) . 

Bajo estos criterios se busca que sus respuestas estén fundad.as 
en un conocimiento más o menos elaborado en relación a 1a Pedagogía 
Crítica Norteamericana y, de ser posible que ya han incorporado 
referencias de estos autores a su trabajo en el área de educación, o 
en sus investigaciones de tesis. 

También se toma en cuenta para la selección de los 
entrevistados, que además de su experiencia desarrollada en la 
docencia, estuviesen real.izando otro tipo de prácticas educativas, 
como por ejemplo 1.a investigación educativa, disefio de programas 
educativos 3

, interv-ención en procesos de curriculares de 
estructuración, reestructuración y evaluaciones curriculares, y quizá 
otras prácticas entre otros cargos 4 (Cuadro 4 a.nexo) . 

Entre 1.as prácticas que estos informantes se encuentran 
desempeñando en el periodo de realización de las entrevistas durante 
el año de 1995, encontramos las siguientes: docencia; investigación; 
diseño y coordinación de programas y de proyectos educativos a nivel 
institucional como por ejemplo, los de educación continua, extensión 
universitaria, formación y actualización de profesores, eval.uación 
curricular, ingreso y selección de estudiantes, etc. 

Otros informantes vienen realizando labores docentes a la par 
que participan como investigadores o investigadores colaboradores en 

z Véase 1as preguntas integradas en 1as dos Gu~as de entrevista en e1 Anexo A 
3 E1 nive1 de respondabi1idad en 1a participación de este tipo de programas 
posee un peso significativo en ciertas decisiones educativas importantes; por 
ejemp1o, uno de los informantes a1 momento de la entrevista era el titular de 
un proyecto a partir del cua1 se defin~a e1 proceso y sistimatización del 
ingreso y se1ección de estudiantes de una universidad estatal de a1rededor de 
20 mi1 estudiantes; otros eran responsables de carreras; de dos de 1os 
entrevistados depend~a e1 programa de extensión universitaria de su 
universidad. 
• Uno de 1os informantes se incorporó a la carrera académica de investigador 
de tiempo completo, en 1a coyuntura de realización de la enrevista; otros si 
bien no son investigadores de tiempo completo, participan o han participado en 
proyectos de investigación educativa de manera simultánea con otros prácticas 
educativas .. 



proyectos co1ectivos; otros más 
prácticas educativas con ciertos 
puestos de mandos medios. 
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están en ese momento ubicados 
niveles de toma de decisiones 

en 
en 

Estas prácticas educativas las desarrollan en algunos de e11os, 
en diversas instituciones de la zona metropolitana, o de otras 
regiones o Estados (Cuadros 3 y 4 anexos) . 

La población que se logra contactar para la realización de las 
entrevistas se ubica, sobre todo, en aquellas instituciones y Estados 
en donde los contenidos de la Pedagogía Crítica Norteamericana fueron 
incorporados formalmente en programas de estudios de maestrías en 
educación. A1 mismo tiempo se toma en cuenta que, por lo menos alguno 
de los autores estudiados -Henry Giroux. o Peter McLaren- hubieran 
tenido presencia directa a 
espacios de posgrado en 
entrevistados. 

través de seminarios y conferencias en 
1os cua1es se encuentran inscritos 

l.os 
l.os 

En cuanto a la edad. a1 momento de las entrevistas. los 
informantes representan un promedio de 42.3 años; el de menos años es 
de 32 y el mayor tiene 54 años cumplidos (Cuadro 1 anexo) . Ninguno 
tiene menos de cinco años de experiencia laboral en e1 campo de la 
educación. en promedio 1os entrevistados tienen veinte años de 
antigüedad. Todos, se dedican de tiempo completo CT/C) a. l.a 
educaci6n5

• 

Se entrevista a un número no muy amplio de informantes. once 
como ya se mencionó, pero por las posiciones y funciones que juegan en 
las prácticas educativas, revelan su amplia experiencia como 
educadores y una trayectoria formativa significativa y de desempeño en 
estudios educativos y de las ciencias sociales. Esta caracterizaci6n 
los hace ver como sujetos educativos que personifican a una identidad 
académica relevante. 

En cuanto a su formación profesiona1 inicia1. No todos provienen 
del campo educativo, pero sí de las ciencias sociales y humanas. Uno 
de ellos. además de su formación en sociales cuenta con estudios en 
física sin que haya obtenido el título. Tenemos así entre los 
entrevistados a: S licenciados en pedagogía; 3 licenciados en 
psicología; 1 con estudios de Normal a nivel licenciatura, 1 
licenciado en sociología (Cuadro 2 anexo) . 

s Si bien una profesora reportó durante 1a entrevist:.a poseer nombramiento de 
medio t:.iempo, poco después incremento sus horas de t:.rabajo a un nombramient:.o 
equiva1ente al tiempo completo 
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Los estudios rea1izados en posgrado han sido en e1 campo de 1a 
educación (Maestría en Educación, Maestrí.a en Enseñanza Superior y 
Doctorado en Pedagog~a)~. 

Las instituciones en donde realizaron o se encontraban 
realizando sus estudios de posgrado son: la UNAM seis informantes y, 
en 1a Universidad Veracruzana cinco académicos (Cuadro 1 anexo) . 

Destaca la amplia experiencia que los informantes entrevistados 
poseen como educadores. Además de dedicarse a la docencia, los cargos 
que han. ocupado algunos de el.los, o la diversidad de prácticas que 
desempeñan, indican u.na visión diversificada de los problemas 
educativos en los cuales ellos tienen experiencia. 

En síntesis, como rasgo característico de los estudiantes de 
posgrado entrevistados, diríase que son educadores experimentados, 
concentrados en 1as labores educativas, desempeñando una diversidad de 
prácticas en un periodo en el cual el campo de la educación en México 
configura etapas importantes como: el impacto del discurso curricular 
en México bajo la influencia de los Estados Unidos; la emergencia de 
un discurso crítico que surge frente a tal. influencia; el auge 
importante de un debate conceptual y de reflexión productiva que ha 
generado una línea de pensamiento educativo propio del contexto social 
y educativo en México. 

Por este 
informantes son 

perfil académico, podemos 
educadores que han sido 

sostener que nuestros 
protagonistas. de alguna 

manera de estos procesos. 

A partir de sus rasgos formativos y trayectoria profesional, 
ellos se acercan a la lectura y comprensión de las líneas de discusión 
que abre el discurso pedagógico de Henry Giroux y el de Peter McLaren. 

2. Aná1isis de1 contenido de 1as entrevistas 

Cada una de las entrevista fue analizada 
tratando de encontrar ejes de reflexión 
significativas para los informantes sobre la 
entrevista. 

como unidad 
o formas 
corriente o 

particu1ar, 
de 1ectura 
tema de 1a 

En la identificación de estos ejes intervinieron las 
orientaciones conceptuales de 1as categorías de análisis porque éstas 
permiten encontrar relaciones o articulaciones de conceptos e hitos de 

6 E1 informante con Doctorado en Pedagog!.a pose!.a ya e1 grado de Maestr!.a en 
Socio1og~a Rura1. 
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refl.exi6n. Las categorías constituyen el "espacio de ine.erpreeación" 
desde donde se construye una expl.icaci6n con sentido sobre 1os 
aspectos que cada uno de los académicoR de posgrado va sign.if icando al 
hablar sobre la Peda9ogía Crítica. 

En este sentido, 
interpretación de 1as 
1ogran elaborar frente 

l.a identificación de tal.es relaciones es una 
versiones o apreciaciones que los informantes 
al discurso norteamericano. 

El contenido de 0 1.o ha..bl.ado" durante las entrevistas, es 
recopilado en un texto de doscientas cincuenta cuartillas 
aproximadamente. El contenido es anal.izado en su secuencia, en su 
sintaxis, en cada uno de los énfasis puestos por l.os informantes. Cada 
una de las vetas y contornos de imágenes y narrativas que e1aboran l.os 
informantes revela las formas en que ellos van significando 1a lectura 
de 1os críticos norteamericanos; así como la temporalidad y 1a 
espacialidad a l.as que cada entrevista hizo referencia. 

No dejan de advertirse silencios o ausencias 
pu.dieron haberse tratado según las categorías de 
sucede es que el texto en sí es una lectura que 
espacio educativo y de experiencias particulares, 
lectura entre otras, significad.a e interpretada por 
marco categorial analítico con el. que se trabajó. 

de contenido que 
análisis. Lo que 
se hace desde un 
el cual es una 
la mediación del. 

Este capítulo expone la síntesis del. conjunto de relaciones 
identificad.as, mismas que se han organizado en cuatro apartados o 
unidades de articulación analítica: A) Posición y trayectoria 
formativa a partir de la cua1 se dial.oga con l.a Pedagogía Crítica 
Norteamericana; B) Discusiones central.es que los académicos con 
estudios de posgrado en educación recuperan. de las líneas de 
conceptualización crítico educativas; C) Estrategias de lectura y 
apropiación que elaboran l.os informantes frente a estos discursos; y, 
D) El debate sobre la formación crítica de los educadores. 

A) Posición y trayectoria fo:rmativa a partir de l.a 
dial.oga con l.a Pedagogía Crítica Norteamericana 

cual. se 

Podríamos decir que el espacio de la formación en el.. campo de l.a 
educación es el. l..ugar principal de encuentro entre los académicos con 
estudios de posgrado y los teóricos de l..a Pedagogía Crítica 
Norteamericana, en un periodo en el que 1a trayectoria de la formación 
de profesores en educación en México se encuentra plenamente 
consolidado y, en el. cual el currículum de formación de docentes 
universitarios lleva ya un desarroll.o de al..rededor de veinte afias de 



215 

incorporación de cnntenidos C:1..1.rricul.ares de diversas discipl.inas y 
posturas paradigmáticas. 

Al reconocer estos dos el.ementos, el. espacio y l.a temporal.id.ad 
de l.a formación de profesores en México, como parte de un contexto que 
da sentido a l.a interpretación del. dial.ego entre norteamericanos y 
profesores que los leen en México. 

La mediación del contexto permite comprender que l.os contenidos 
conceptuales y las líneas de preocupacion de l.a Pedagogía Crítica 
Norteamericana l.l.egan al campo de la formación de educadores cuando 
en éste ya se han trabajado debates teóricos y disciplinarios diversos 
que han aportado categorías para una teorización crítico social. de l.a 
educación. 

Existe ya una discusión previa sobre las posturas críticas en 
educación; no es 1a Pedagogía Crítica 1a que inaugura este tipo de 
enfoques y discusiones en e1 contexto nuestro. Se trata de un caso de 
incorporación de contenidos curriculares que vienen a movilizar puntos 
sensibles de las vertientes críticas sostenidas en el campo de 1a 
formación de profesores. 

Al hablar sobre las aportaciones de 1a Pedagogía Crítica 
Norteamericana, los informantes rememoran problemas ta1es como l.a 
formación teórica básica que se requiere, como lenguaje de mediación 
previo y útil. para leer y comprender las propuestas de la postura de 
].a Pedagogía Crítica; o el. tema del. papel. de la escuela y del au1a 
vistos en sus vínculos con l.o social. amplio; o el. debate y .l.a 
coexistencia de dos lógicas que atraviesan las prácticas educativas, 
].a lógica de la reproducción y la lógica de la resistencia. 

Incluye también el. debate sobre la función y l.a figura de los 
maestros como intelectuales; el tema de los val.ores y la cultura; las 
aportaciones que reporta el uso de nuevos lenguajes para formar 
sujetos como son el cine, los videos, 1a literatura y otros. 

Las l.íneas de discusión y de encuentro para dialogar con los 
teóricos norteamericanos constituyen un espacio de intercambio común 
no s6lo con los teóricos leídos, sino a la vez con probl.emáticas 
coincidentes entre los mismos académicos entrevistados. 

esto, podemos observar un espacio compartido de 
es un espacio común a partir del. cual se sitúan estos 

académicos para tratar el tema de la relación entre crítica y 
educación, y es también el espacio desde el cual. elaboro esta 

Por 
intereses. 

todo 
Éste 

interpretación de su texto. 

Se reconoce este espacio de coexistencia e intereses comunes 
pues los informantes muestran una serie de diferencias provenientes de 
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sus pro?ias identidades académicas, de sus prácticas educativas y de 
sus trayectorias formativas previas. 

En 1a lectura del texto recopilado a partir de 
se advierten diferencias académicas desde 1as cuales 
significan los contenidos de los teóricos críticos qu.e 
los curricula en los cuales ellos se han formando. 

las entrevistas 
los profesores 

se incorporan a 

Entre las particularidades o diferencias textuales cabe citar 
las de corte discip1inario y de la formación de oriqen, instituciona1, 
de sus centros de interés, de sus diferentes articu1aciones pensadas o 
de sus preocupaciones, o de aspectos de J..a rea1idad educat::iva que 
cada uno de los informantes van haciendo. 

Es interesante encontrar diferencias en sus lecturas 
probablemente debido a su formación de origen o porque como formadores 
de docentes, e11os mismos entran en contacto con identidades docentes 
muy específicas que 1os 11evan a notar rasgos diversos entre 1.os 
educadores. Sobre esto, en el texto se puede advertir nítidamente 
cuando 1os entrevistados aluden a una línea formati~a proveniente del 
medio universitario, o cuando se trata de 1a formación del magisterio 
de la educación básica. 

Comprendemos a1 l.eer el texto de sus respuestas, -sin que esto 
sea una regla fija la diferencia que los entrevistados observan 
entre el capital teórico y el lenguaje conceptual que manejan 
profesores universitarios o no universitarios; así como el vínculo 
entre el. sujeto en formación y el. contenido curricular propuesto en su 
formaci6n. 

En e1 primer caso -los profesores universitarios- manejan un 
lenguaje más amplio conceptualmente hablando que el usado por maestros 
de educación básica. Esta versión se puede interpretar leyendo 
fragmentos de1 texto. 

El informante G 7 así dibuja la diferencia en e1 uso del lenguaje 
teórico del magisterio que se forma para la educación básica, 

"Aquí en La Paz, son escasas l.as personas que conocen e1 
trabajo de McLaren, que yo sepa s6l.o dos personas, aparte de 
mí, l.o han escuchado o visto, pero no l.e dan un val.or por su 
discurso. dicen que es el. "asistente" de Giroux y que 
realmente no aporta nada nuevo. Pero l.o que si he podido 
encontrar es que e1 nuevo Pl.an de estudios de l.a UPN, 1994, 
en sus ancol.ogías se integran materia1es de ambos autores ... 

7 Debido a1 requisito de investigación de l.a confidencial.idad de los nombres de 
1os informantes, se util.izan l.etras de identificación que a cada informante se 
l.e asigna en los Cuadros 1, 2. 3, y 4 anexos. 



No obstante "he tenido 1a oportunidad ele ab~rdar en mis 
cursos 1a revisión de algunos textos de la Pedagogia Critica 
y he reconocido que son contenidos que apenas estan en 
proceso de revisión~ los profesores de la educación 
primaria empiezan a visualizar que en este momento hay 
polémica en cómo se observa a la escuel.a. de lo que ah.! 
acontece y del papel de ésta en la formación para la 
reflexión y la cr.!tica; Y~ también del papel que como 
docentes pudieran asumir si se consideran intelectuales. Este 
es un aspecto significativo para mi, ya que mis alumnos. se 
ponen a pensar lo que desde nociones. que si bien se les 
dificulta entender. les permiten integrar elementos que en 
algún momento no habian visualizado." 
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En este fragmento se puede ver como 1a incorporación de 1a Pedagogía 
Crítica como contenido curricu1ar de formación de maestros de 
primaria, se da en un periodo apenas reciente, particu1armente en 
cuanto a 1a incorporación de1 tema -ser docente inte1ectua1-. Esta 
noción tiene un efecto por 1o menos en otro fragmento de1 discurso, 
provocar procesos de reflexión. Pero l.a refl.exión a su vez genera 
controversia. 

Sigue diciendo el. informante G 

"son -ahora- 1e~dos con interés y motivación por parte de 1os 
profesores estudiantes, 1uego entonces, haciendo un balance, 
yo creo que su presencia nos ha dejado controversia, pero no 
sólo con él [se refiere a McLarenJ y lo que dice, sino 
también con nosotros mismos y lo que pensamos, yo creo que 
siempre es valioso desmitificar la imagen de los 
intelectuales como si fueran seres excraterrestes, es bueno 
saber que existen y que tenemos oportunidad de un diálogo 
directo, y esto ofrece la posibilidad de leerlos y 
analizarlos con una imagen y semblanza de sus ideas, que 
provienen de su real viviente [sic] , con una historia y 
dispuestos a debatir." 

Hasta aquí el. informante G ha hab1ado como formador que intenta 
intervenir a través de su práctica docente en el. maestro de primaria 
en ejercicio, o para e1 futuro ejercicio magisterial.; pero a:L. mismo 
tiempo e1 espacio de 1a formación también puede ser rememorado por e:L. 
mismo informante G como e1 tiempo de la formación cuando se es 
estudiante. 

Desde e1 1ugar y e1 tiempo de1 estudiante se viven 1a 
controversia y ciertos momentos de confusión según. esta narración, 
cuando se interactúa con campos conceptual.es compl.ejos. Situación que 
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después se esc1arece cuando se comprende que l.a formación teórica 
constituye un proceso de apropiación de contenidos, pero no sól.o para 
quedarse en el. contenido del. contenido, sino en el momento de su 
abandono como contenido en sí para transitar a un proceso de reflexión 
de 1a circunstancia y contexto en el cual se sitúa el sujeto formado 
en educación y, sobre el cual l.a Pedagogía Crítica viene-a jugar un 
papel movil.izador de algo. 

"Antes de leer a estos autores, había muchas 
confusiones, l.as que en ese momento tenía eran en l.o 
conceptual., pero pensándolo mejor, creo que esto era 
más evidente en lo que hacía, es decir, cuando se es 
estudiante, ~se tiende mucho a satanizar posturas, 
enfoques, tendencias, entonces surge una especie de 
vacuna contra ta1 o cual 1ínea de pensamiento, así es 
que 1a crítica se asume en el sentido de sentir que 1o 
que se ha satanizado no tiene valor, ni siquiera para 
conocerlo a fondo para poder criticarlo a gusto, 
entonces sucede que la crítica opera como una especie 
de negación y desvalorización de algo, pero no va más 
a11á. Después de leer a estos autores, pero no s61o 
un.a vez ni de manera rápida, sino en ese proceso de 
estar pensando y accionando con l.a rea.lidad, y a1 
tener 1a oportunidad también de intercambiar puntos de 
vista con especialistas, compafieros de estudio y 
trabajo, poco a poco se da un proceso de comprensión, 
que incl.uye no só.lo l.os conceptos por sí mismos, sino 
l.as re1aciones que pueden guardar, entonces una 
pregunta que yo me hacía era el por qué se llamaba 
Crítica [esta corriente] , que carga implicaba esto, 
ahora pienso que la crítica invo1ucra procesos de 
pensamiento, de reflexión, de negociación, de 
construcción de propuestas y estos asuntos en lo 
educativo de hoy, es fuente de amplias revisiones y 
planteamientos." (Informante G) (las cursivas y 
subrayados míos). 

En estas referencias textuales vemos una coincidencia con cierta 
postura de los lectores especialistas inter1ocutores que rechazan a 1a 
Pedagogía Crítica de Giroux y McLaren, cuyos discursos hemos ana1izado 
en el capítulo precedente. 

Sin embargo, puede 
diametral.mente opuesto al. 
controversia frente a 1os 

darse al. mismo 
del. rechazo, 

te6ricos de 

tiempo otro fen6meno 
la depreciación o 1a 

l.a Pedagogía Crítica 



Norteamericana, en esto consiste 
pO$tura de~ embelesamient~ r~ferido 

e1 fenómeno a.1 que 
en el. capítulo 4. 
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l. lamamos l.a 

Podría pensarse que en 1a lectura del embelesamiento es fuerte 
l.a ausencia de un bagaje teórico de formación previa en ciencias 
sociales y educativas, porque deja abierto el. espacio de la reflexión 
de los sujetos docentes en proceso de formación, para que éste pueda 
ser ocupado, o más bien dicho capturado o sitiado por el contenido 
propuesto, en el sentido que lo llena casi por completo -hasta cierto 
punto y momento- porque no da cabida para u.na e1aboraci6n más 
propia, o de a-propiación. 

Ésta última lectura de apropiación sería entonces la deseable 
como una forma y momento en donde el contenido propuesto por l.os 
teóricos de 1a Pedagogía Crítica no podría ser e1 discurso hegemónico. 
En el. caso de l.a 1ectura de1 p1eno embe1esamiento el. discurso que 
viene de fuera es por decirl.o así un contenido que cubre un espacio 
abierto a una recepción p1ena, pero que no es pl.ena de por sí. Leamos 
atentos esta parte del. discurso en 1a voz de otro informante que 
1abora en la educación norma1ista, para sostener esto. 

"Hay dos percepciones, l.a de los universitarios y la de los 
no universitarios, porque cuando é1 se presenta [McLaren] 
por ej emp1o en 1a ENEP Aragón y en C. U. , vienen los 
normalistas, a mí me interesa observar esas percepciones, 
en ambos se nota cierta expectativa, a ver que viene a 
decir el. güero, a ver que viene a decir u.na persona que 
representa e1 mismo espacio que otros entienden como e1 de 
co1onizadores; ¿qué dice desde e1 espacio del co1onizador o 
1o qué dice desde e1 lugar de1 crítico? 
Ahora, del 1ado de los universitarios pienso que hay 
elementos para discutir lo que está diciendo, como que el 
universitario puede polemizar hasta cierto punto o puede 
interrogar lo que él está diciendo; mientras que de1 lado 
de los normalistas fue una seducción tota1, es decir, 1os 
compañeros que vinieron de parte de la Norma1 sal.ieron 
fascinados del discurso que él dio, esto ocurrió en 1994, 
en el tercer Coloquio sobre currículum y cuando también se 
presentó en l.a ENEP Aragón. 
No quiero decir que los normalistas no tengan elementos, 
sino que están habidos [sic] de escuchar otras cosas que no 
sean las que siempre han escuchado sobre el tema de 1a 
cotidianeidad escolar, por eso la seducción fue tan 
fuerte ... entonces para el norma1ista fue una especie de 
refugio conceptua1 para ver que se pueden hacer cosas aun 
teniendo problemas que enfrentar. En el caso de los 
universitarios, detecté que algunos platearon 



220 

interrogantes, 'bueno que estás proponiendo y cómo y, 
cual.es son l.os límites de tus prop.uestas'; por ejempJ.o, en 
e1 caso de 1a ENEP Arag6n se habl.6 sobre l.a noción de l.a 
Otredad y de democracia y para l.os maestros normal.istas 
como que hay una identidad de afectación." (Informante H). 

[Pero, en esta exposición ¿que significado tiene el. decir que l.os 
universitarios poseen más elementos para interrogar a Peter McLaren?) 

Así responde el informante H, 

"Bueno, me voy a atrever a decir esto con muchas 
pinzas. Entre l.os universitarios alguno habla de 
Lacan, otro de Hegel, otro l.e pregunta [al. 
conferencista] desde Freud, entonces u.no puede pensar 
como que hay una situación de nombrar autores para 
argumentar una pregunta, si él. hablo de l.a otredad sin 
mencionar a Lacan, se le preguntaba su opinión desde 
Lacan, a ese tipo de el.ementos me refiero, no se si 
son críticas, pero entonces hay como una necesidad de 
esta.bl.ecer que se tiene un manejo de autores y que 
desde ese manejo se puede preguntar o interrogar a 1a 
propuesta o a1 discurso de Pe ter en este caso, 
entonces a eso me refiero. 11 

En esta expresión, podemos observar como e1 dominio de l.a teoría sirve 
como mediación entre el. emisor de discurso y el. receptor del. mismo, 
para poder comprender cosas o interpretaciones y actitudes diferentes 
en el. estudio de esta postura teórico educativa. 

La ausenc:i.a de f:ormac:i.ón teórico social. sól.:i.da, también genera 
l.ecturas def:icientes independientemente de l.a f:ormación de origen 

Sin embargo, no es sólo la formación de origen o de la modalidad 
de formación en educación 1o que expl.ica en parte 1a diversidad de 
lecturas, al mismo tiempo, por lo que dice otro informante (I), no se 
puede -desde mi punto de vista- 11.egar a generalizar esta diferencia 
para decir que el ser universitario permite un campo de visión más 
abierto desde el cual se puede entender o interrogar a la teoría 
sostenida por 1os críticos norteamericanos, que aquella visión y 
postura que l.os maestros no universitarios el.abaran. 



Más bien se trata de situaciones que responden 
actitudes que funcionan como obstácu1os o b1oqu.~os 

inte1ectua1 y frente a 1a formación académica. 

a ciertos 
frente a1 
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modos y 
trabajo 

Ta1es modos y actitudes pueden se explican como hábitos de 1a 
academia universitaria en el contexto más reciente mexicano. Podemos 
ejemp1ificar algunos casos de hábitos en que ha devenido -a1 menos en 
1a ú1tima década- la formaci6n de profesores en los siguientes 
fragmentos del texto: 

Informante I 

genera1mente, nosotros como educadores, como 
profesiona1es de la educación creo yo, tenemos una 
pecu1iaridad, no quiero decir defecto, una peculiaridad tan 
sólo, de creer que en educación vamos con la idea de salvar 
al otrp y s6io vemos cosas buenas o cosas malas. mejor 
hay que tratar de ver como es la dinámica de las sociedades. 
comprender1a e interpretar1a para ver que se hace a partir de 
ah~- .. " 

" .•• cuando e1los [se refiere a Giroux y McLaren) han venido. 
se presenta esta consideración. Participo con un grupo en• 

hacen seminarios e invitan a gente que hable, Zemelman 
por ejemplo, y se reúnen cincuenta o setenta personas 
escuch4ndolos. Esto en sentido estricto no es un seminario, 
porque un seminario serra otra cosa, como tener los textos de 
los autores y vamos a discutirlos; pero entonces un seminario 
tendr~a que ser de pocas personas. si. porque se trata de 
reflexiOn, de cuestionamiento. un seminario es un sembradera, 
no as~ las conferencias. Acabo de estar en un seminario de 
maestr~a en ... y encontré dos posturas: una maestra hablando 
de historia de la educación en México hasta el periodo de su 
maestr.ta, le responde un alumno muy abusado, 'pero pienso 
que su opinión al respecto está mal, porque las teorías de la 
reproducción son obsoletas y esto lo digo a partir de los 
teOricos de la resistencia'. [En la contra argumentación del 
alumno frente a la maestra) nos damos cuenta que no hay 
discusión de contenidos, sino sólo tu verdad contra mi 
verdad, tu dogma contra mi dogma, si, y te hablo de un alumno 
cr.!tico y todo. Me ha tocado ver, muy en particular en mi 
clase, que cuando intervienen varios de los estudiantes es 
más 1a pasión que e1 conocimiento de Bourdieu o de cualquier 
autor, todo mundo lo critica. pero si tu 1es dices, bueno, 
pero a que 1 ibro de Bourdieu te refieres, ah.i ya no hay 
respuesta. Leyeron a1 interprete de Bourdieu en un articu1ito 
que es un interprete de otro interprete de Bourdieu. No digo 
que el sentido común esté mal, simplemente el sentido común 

• Aqur el entrevistado hizo mención de una institución educativa en particular. 



existe y es muy bonito e1 término. es e1 sendero de 1a 
mayor~a de 1a comunidad, si pero en 1a esruei~ debemos 
trascender creo e1 sentido común sobre todo en una c1ase de 
contenidos teóricos. Me impresiona como se expresan sin 
conocer 1as obras de los autores. mejor que los conozcan. que 
sepan de lo que está hablando. no a partir de los refritos. 
que 1o critiquen pero leyéndolo dando argumentos y 
ej emp1os. . . .. (:Informante I) . 
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A partir de estas referencias podemos identificar que aun. en el medio 
académico universitario, el supuesto dominio de 1as teorías socia1es o 
de 1as teorías y discursos educativos, se presentan casos o de 
procesos de aula en donde no está debidamente fundamentada la lectura 
de la teoría social entre miembros de comunidades académicas, más bien 
1a comprensión del 1enguaje teórico es débi1; o para decirlo de otra 
manera, el uso de 1as teorías sociales y educativas no se origina en 
lecturas rigurosas y profundamente ana1izadas y pensad.as. 

Por 1a situación descrita no puede sostenerse e1 uso de 
conceptos teóricos aislados ni argumentaciones fundamentas s61ida.mente 
cuan.do los maestros asumen posiciones conceptuales y/o se critica a 
otras posturas; este mismo informante re1ata que se llegan a hacer 
1ecturas incorrectas de ciertas posturas bien reconocidas de la teoría 
social y de estudios cu1tural.es, como es e1 caso de l.a lectura sobre 
1a postura de 1a reproducción cu1tura1 del. Pierre Bourdieu. 

Situaciones como ésta observa el. Informante I, a propósito de1 
concepto de reproducción y su fal.ta de precisión en su uso para pensar 
y hablar sobre 1.o social.. Comprendamos esto a través del siguiente 
re1ato sobre e1 manejo y uso de l.a teoría: 

"Si mira te dec.ía que 1a reproducción es un mega concepto que 
no tiene una sociedad de referencia en particular, a 
diferencia de1 concepto de resistencia que s.í tiene como 
referencia a 1a sociedad capitalista. El concepto de 
reproducción no tiene referente emp.írico, sobre todo en la 
Zdeo1ogía A1emana hay que entender el movimiento que rea1iza 
Marx, que me parece que nunca se toma en cuenta esto porque 
se le adjudica a Marx cosas de la sociedad inglesa, ah:( usa 
un concepto muy genera1. esta tomando a la sociedad en su 
conjunto o a cualquier tipo de sociedad. cuando Marx habla de 
una sociedad, 1o dice en su pureza [conceptua1J • esto no 
exist:!a en '.Inglaterra en ese momento. Y cuando habla de 1a 
reproducciOn en B1 Capita1 se refiere a 1a sociedad 
capita1ista en general no a una emp.írica en particular. 

"Ninguna sociedad puede existir sin 
condiciones m.ínimas de existencia y 

reproducción de las 
la reproducción de 



necesidades secundarias que surgen a la par con esa, con 1a 
satisi:acción de las primeras necesidades. ese es el 
planteamiento de Marx. 
"El concepto de resistencia en estricto sentido, desde mi 
punto de vista surge de 1a sociolog~a del trabajo en Italia 
con sociólogos que toman como referencia la f.abrica. lo que 
les interesa es estudiar a la fc!ibrica y ver como el proceso 
fabril es interiorizado en los trabajadores. por ejemplo. el 
autor Panzieri; ... hay una novela incluso muy bonita que nos 
va a hablar de la resistencia; otra novela de un francés, 
Robert Linar. escrita en los sesenta. descrubre varias 
cosas en la fábrica. entre ellas que hay solidaridad entre 
los trabajadores. a pesar de lo al.ienante que es el trabajo 
fabril; otra cosa que descubre es como los trabajadores 
logran ganarle tiempo al proceso de trabajo para poder fumar 
un cigarrillo; creo yo que en el fondo es bueno ese 
concepto, se traslada a la escuela para ver como a pesar de 
1a disciplina, de los horarios, de lo enmarcado en el 
curriculum, el sujeto nunca podrá estar sometido .... Ninguna 
institución puede someter totalmente al individuo. siempre va 
a tener un margen de acción. si. creo que ahí es donde cobra 
sentido esto de la resistencia, que es un sentido distinto a 
la lectura de la reproducción que conocimos. sobre todo dir~a 
yo a partir de los trabajos de Althusser. 

"En 1o que no estaría de acuerdo es cuando se integra ah~ a 
Pierre Bourdieu, acá en México se ha incorporado a Bourdieu 
cuando se habla de la reproducciOn. se dice 'la reproducción 
de Pierre Bourdieu ... •• es algo que no me parece, si bien su 
libro se llama La reproducci6n, creo que hay que leerlo 
detenidamente por lo que la connotación de la reproducción 
tiene mucho de ese sentido general que tiene toda la sociedad 
de reproducir las condiciones de existencia. tanto en el 
plano económico como en el plano ideológico porque 
actualmente los antropólogos no pueden pasar por alto la obra 
de Pierre Bourdieu." (Informante I) 
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En este relato un tanto extenso, se observa cómo el profesor 
entrevistado posee una s6J.id.a formación en el campo de l.a teoría 
social. y, por J.o mismo puede reconocer formas de lectura a su parecer 
equivocad.as sobre las nociones de resistencia y reproducción; su 
formación le permite reconocer la procedencia conceptual discipl.inaria 
de ambas nociones y de otras, así como su potencial heurístico. 

También su formación hace de este 
procesos de lectura y de apropiación 
universitarios, veamos: 

profesor un crítico de l.os 
que hacen sus estudiantes 



"En México; muchos no analizan 1a cuestión cultural a partir 
del. concepto de campo de la lucha que se da en este campo. 
cuando hablam0s de Bourdieu come reproductivista no se r~toma 
muchas veces la idea de campo .... Hablar de campo implica que 
hay jugadores que están luchando por un capital comün y por 
lo tanto se da la lucha y la connotación del enfoque. 

"Al interior de una escuela hay un campo en donde se 
reproducen valores. normas. pero esto habr .!a que entenderlo 
en el sentido de los grupos que participan al interior del 
mismo campo. o sea, no es tan as~ la reproducción. Te lo digo 
porque en clase seguido los estudiantes me salen con ondas 
como esta: •es que Bourdieu no da opciones. dice que no hay 
opciones•, cuando yo creo que Bourdieu lo que menos le 
interesa es dar opciones; donde podemos buscar las opciones 
es en Althusser, un tanto catastrofistas. 

ahora. los autores de la resistencia, sobre todo en 
Giroux, a m.t me dio muchos elementos para entender que l.a 
reproducción no es sOlo la reproducción educativa ... 

"ningún sistema te garantiza que sol.o haya reproducción. Pero 
aqu.t me pregunto, para que tú puedas formar gente crítica, 
para que puedas propiciar un pensamiento crítico se requiere 
que la gente produzca las normas mínimas que l.a comunidad 
establ.ece como legítimas, o sea que se tiene que 
estudiar, que se ponga a escribir, y esto implica l.a 
reproducción ... pienso que no estan desl.igados." (Informante 
I) 
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En esta narración podemos encontrar dos asuntos importantes. En primer 
1ugar e1 uso y manejo de la teoría social de1 propio informante, él 
posee un dominio de lo teórico que le permite ir ubicando algo que 
podría decirse como la genealogía de los conceptos de reproducción y 
resistencia. En segundo lugar, con base en ese dominio de la teoría 
socia1, él logra desarrollar una crítica a las formas de lectura de 
a1gu.nos a1umnos universitarios o de profesores que acuden a programas 
de actualización o posgrados en educación, logrando señalar sus 
carencias que es la reproducción de hábitos importantes para el 
trabajo intelectual como es el leer con cuidado los textos de la 
teoría social y el proceso productivo formativo de la escritura, 
pienso que este es un cuestionamiento importante en el campo de la 
formación educativa en nuestro medio. 

Esta narración opera como una 11amada de atenci6n para 
comprender cómo la formación teórico social y epistemológica previa. 
delinea también una postura para reconocer las formas de apropiación 
que se manejan de los contenidos de la Pedagogía Crítica, 
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particularmente de los conceptos y debates que Giroux y McLaren 
proponen. 

Entonces talvés, cuando algunos lectores los reconocen como 
controvertidos, o dogmáticos, o que no dicen nada nuevo; o en caso 
contrario como cuando se les valora y se les recupera en sus 
aportaciones, dependería de la posicionalidad, disciplinaria, 
mod.al.idad formativa o bagaje conceptual. previo en el. uso de teorías 
sociales, el tipo de lectura y apropiación que de los autores críticos 
o de cualquier postura se haga. 

B) Discusiones centra1es que 1os acadéuiicos con estudios de 
posgrado en educación recuperan de 1a corriente en estudio. 

Sería difícil mencionar todos los 
1o cual se presenta una síntesis 
que aluden los informantes. 

temas que aparecen en el texto; por 
del panorama de los aspectos a 1os 

Lo que más 11aman la atención de 1os entrevistados en relación a 
1as temáticas propuestas por Girou.x y McLaren, son aquellos que se 
acercan mucho a las problemáticas de 1a escolaridad; por ejemp1o, el 
tema de 1os problemas de1 au1a, el rol de los maestros como 
inte1ectua1es, 1a práctica docente. 

"Recomendarí.a la lectura de estos autores porque nos permiten 
ver otra perspectiva de la educación que no es muy vista 
entre los maestros porque nos vamos con las cuestiones 
inmediatas, ... pero también es importante ver cuáles son 1os 
procesos que se están dando en esa interacción del maestro y 
el grupo, el grupo de la escuela con la sociedad y entonces 
ah:r es donde entra la cr:ttica por lo cual es importante 
también que el maestro maneje estas nociones. Yo sí. los 
recomiendo {a estos autores] porque nos permiten sus 
planteamientos ubicarnos en el momento en el que estamos 
viviendo y para poder construir un proyecto educativo. porque 
si no. nos quedamos sólo en resolver el problema inmediato 
sin ir más allá. sin ver qué es lo que queremos construir 
tanto en el tipo de alumno a formar como en el tipo de pa:rs. 

"Ent:.onces. desde esa perspectiva. s.! creo los recomendar.!a 
con la advertencia de que se llegue al análisis. que los 
tomen como un referente conceptual que es válido. que tiene 
que ver con la problemática de la realidad, pero. no tiene 
caso leer a la Pedagogí.a Critica si no se asume una actitud 
crí.t:.ica hacia su lectura. entonces la advertencia es que se 
haga anal:tticamente y eso imp1ica también un proceso de 
formación. ai leerios talvés uno se pueda ir volviendo 



cr.!tico pero también se necesita ir haciendo ejercicios de 
cr.!tica para poder entender. y esa lectura cr.1:.tica se 
puede ir haciendo a partir de referentes que tiene el maestro 
con su realidad. talvés la Pedagogía Crítica sea un 
proyecto en lo general para el análisis. pero de ah.! talvés 
ya no alcance a guiarnos o a conducirnos para poder entender 
nuestros problemas concretos." (Informante E) 
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De la escuela y del aula puntualizan la importancia 
concuerdan algunos informantes la conceptualización de 
espacio de vida pública, siendo este un sentido muy 
los autores norteamericanos. 

de 1a primera; 
la escuela como 
importante para 

En cuanto tema, el aula llama su atención en el. análisis que 
hacen Giroux y McLaren en relación a la dialéctica 
reproducción/resistencia y el posible poder que pueden llegar a tener 
los alumnos. Estos temas de los norteamericanos permiten record.ar y 
valorar las formas de lucha que entre los propios educadores 
mexicanos, dando a entender que en el terreno de la formación se lucha 
con argumentos. Veamos otro fragmento que ilustra esta lectura: 

"¿Qué te están diciendo, si te 
eres capaz de prob1ematizar y de 
y nive1es de ref1exi0n que se 
entonces puedes centrarte en ese 
armas. 

preparas, si entiendes, si 
encontrar todos los ángu1os 
dan dentro de la es cu e 1a, 
espacio de negociación con 

"Ramiro Reyes' es un caso que no se manifiesta como un 
pedagogo crítico, pero en rea1idad está muy re1acionado pues 
primeramente habla de 1a necesidad de ref1exionar sobre 1a 
práctica docente y 1a necesidad de formarse para poder 
entrar en 1a 1ucha que se da dentro de 1a escue1a con armas 
para cambiar 1a situación, en rea1idad están hab1ando de 
1os mismo, en rea1idad hay un para1e1ismo de ideas." 
(J:nformante D) 

Una profesora recupera articu1aciones temáticas significativas cuando 
en su discurso va hilvanando el tema de la democracia con la vida de 
las escuelas en el marco del advenimiento de la nueva derecha. 

Ramiro Reyes fue un maestro de educación basica, dirigente magist:.eria1 
durante muchos af\os. Su postura po1l:tica crítica de 1a formación de los 
maestros se fundamento, entre otros aspectos, en 1a imporancia que é1 le 
asignó a la formación de los maestros para comprender los problemas educativos 
y para t:.ransformar1a en un sentido de democracia mas justa. 
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Lo más interesante resulta cuando el.la refl.exiona sobre su 
propia concepción de democracia y de postura crítica, l. legando a 
pensar que estas lecturas l.a ponen como frente a un espejo que l.e 
permite observar sus propios límites actitudinales y conceptual.es en 
relación a l.a postura de un sujeto crítico. 

Ll.ega esta profesora a pensar que la crítica y la vida 
democrática están mediadas por el sentido común. Lo que J.a ll.eva a 
pensar que primero hay que entender ese mismo sentido común. Entonces 
l.os conceptos que los educadores norteamericanos aportan pueden ser 
útil.es herramientas de reflexión para entender que "esto de la crítica 
y pensar críticamente no es tan mecánico". 

La problemática de los profesores como intelectual.es aparece 
como tema reiterado en la recuperación que elabora este grupo de once 
entrevistados, pero se advierte que el tema es retador para el.los 
porque el sentido de intelectual tal y como l.o significan los teóricos 
de la pedagogía crítica, conlleva la dificultad de la formación 
teórica de los lectores. Esta otra concepción del docente crítico 
difiere de aquel que pensaba que la crítica era sólo el promover e1 
cambio radical para la toma del. poder político, dejando en segun.do 
término el. poder de la formación del docente como intelectual., cuya 
fuerza radica en su capacidad de reflexión para proponer proyectos de 
intervención en ámbito propiamente educativo y no sólo en el. de l.a 
participación ideológico política desvinculada de la intervención 
pedagógica. Otra profesora advierte esto a manera de ejemplo: 

"Antes, entend~a a 1a crítica como conscientizar a 1as bases. 
como promover e1 cambio radica1 de 1a sociedad. entendía como 
una necesidad de conscientizar a 1os que estaban abajo de 
nosotros. es decir. e1 maestro era como e1 que 11evaba e1 
saber. para conscientizar y 11evar 1a 1ucha, yo creía que 
preparaba para 1a 1ucha armada, para 1ograr derrotar al 
sistema que oprim~a y que entonces 1as nuevas generaciones 
tendr~an 1a preparación para o caer en el auspicio; 
honestamente estaba muy convencida. Leí mucho a Marx, a 
Macarenko, a Bourdieu, pensaba en 1a 1ucha y había 1ucha en 
mí porque decía, la so1ución es 1a guerra y me sentía un poco 
románticamente hab1ando -me sent~a un so1dado- un poco 
misionera, un poco así como e1 iluminador que va a 11evar 1a 
verdad a 1os demás; pero al mismo tiempo era un poco suicida. 
era como decir, pues a mi me va a tocar 1a guerra Mi 
concepción anterior a 1a 1ectura de estos autores era en gran 
medida desmora1izante, estaba es esa idea, pero decía, qué 
feo que tenga que ser as~, entonces empece a 1eer a App1e ... 

"en ese momento fue cuando a m~ se me abriO e1 panorama, y 
dije. s~ es cierto!. 1as cosas. 1as tendencias, 1as ideas del 
orden estab1ecido que supuestamente 1os maestros 
reproducimos, pues en rea1idad no reproducimos, en rea1idad 



hay cambjos en e1 interior de las escuelas, no es cierto que 
nadamás es 1a pa1abra del maestro la que se transmite y 1a 
que reciben los alumnos, es cierto, estamos luchando con los 
medios, estamos luchando con la iglesia, estamos luchando con 
la clase y, con una cant ida.d de discursos que es=.ia.n ah.! 
interviniendo y es donde puede estar la posibilidad. Estaba 
traduciendo y vi cosas nuevas, de ahí surgió en mí la idea de 
estudiar la maestría. " 1 º (Informante D} 

228 

En su mayoría 1os informantes reconocen que e1 primer acercamiento a 
1as obras de estos autores fue difícil precisamente por la complejidad 
de vetas teóricas que presentan las obras de Giroux, McLaren, si bien 
también las de Michael Apple". 

En conjunto estaría de acuerdo con 1a apreciación que de ellos 
mismos elaboran los entrevistados, porque aluden más a las obras que 
estos autores escriben durante la primera mitad de la década de los 
ochenta, cuando los temas que trabajan en ese periodo están centrados 
en la escuela como esfera pública, el profesor y profesora como 
intelectuales y los procesos simbólicos. de reproducción y resistencia 
en el aula. 

Se podría explicar también que sus atenciones se dirigen a esos 
temas, porque son los que mayormente se han traducido y publicado, y 
son justamente los textos que han circulado en el marco de los eventos 
académicos en los cuales Henry Giroux y Pe ter McLaren se han 
presentado. 

Llama la atención que los temas más recientes como son la 
constitución de las identidades postmodernas y el debate de la 
modernidad/postmodernidad, no es un tema que aparezca en las 
entrevistas. Sólo dos informantes recuerdan e incorporan esta 
prob1emática en sus respuestas, y sólo un.o podríamos decir que 
distingue 1as diferencias conceptua1es entre la concepción 
catastrofista o gris de la posmodernidad y, la postura que abre el 
debate de la posibilidad de la utopía. 

Otra de las preocupaciones fuertes de Giroux y McLaren son 1os 
temas de 1a historia, la cu1tura. el lenguaje y el poder, los cuales 
para los teóricos de la escuela de Miami. serían los temas que 
estarían atravesando significativamente el currículum escolar y el de 
la formación de los maestros. Esta articulación significativa no 
aparece así en el texto analizado, expresión de 1as lecturas que hacen 
l.os informantes de posgrado frente a la Pedagogía Cr.itica. Si acaso 

Esta profesora ha traducido obras de Michael Apple y de Peter McLaren. 
Cuatro informantes hicieron alusión a las presentaciones y los temas tratados 

por Michael App1e. 
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aparecen estos temas imbricados con la referencia a la cultura que sí 
11ama la atención de los entrevistados pero sin u.na discusión que 
deta1.1e la relación de las temáticas que Girou.x y McLaren 
insistentemente debaten en sus textos. 

Esta advertencia de l.os matices, énfasis y formas de 
recuperación de las lecturas de los estudiantes de posgrado, no quiere 
decir que necesariamente tengan que aparecer, quizá lo que las 
respuestas están demostrando son las preocupaciones mismas y los 
centros de interés que poseen los profesores entrevistados. 

En donde sí podemos encontrar un punto 
lectores de posgrados en educación en 
norteamericanos es en la problemática de la 
sentido en que se desarrolla y se referencia 

de coincidencia entre los 
México y 1os críticos 
formación teórica, en el 
en el inciso a) anterior. 

E1 tema del género y su significado en el campo de la educación 
aparece en el texto, no con tanta frecuencia como el tema de la 
escuela y del aula, pero es referido en cuatro de las entrevistas de 
tres maestras y un sólo profesor, casualmente son las representantes 
del género femenino quienes traen con más frecuente a la memoria 
problemática tan importante, mediada por la relación género y 
educación. 

Otro tema es la revalorización que los críticos de la escuela de 
Miami hacen de la obra de Paulo Freire, esta advertencia la hacen 
sobre todo los maestros y las maestras que laboran en educación 
básica. De este autor se marca su influencia para develar el problema 
del autoritarismo en el aula. 

"En Freire, se encuentra el importante prob1ema de la 
conscientizaciOn, ahl: se encuentran e1ementos importantes, 
básicamente 1a practica, una práctica democrática del deber, 
que en el aula prevalezca cierto espacio democreitico en el 
ejercicio con el otro. 
"Por experiencia personal. he visto que 1a práctica del 
docente es una práctica de dominio, hay un ejercicio 
autoritario excedido para mi punto de vistá en las escuelas 
primarias y en muchos lugares, los conceptos sirven como 
orientadores de nuestros quehaceres. 
"Para e1 docente que quiere formar a otros docentes tiene que 
brindar una apertura en su posición, un poco dejar de ser él 
para que los otros puedan ser, para que puedan ocupar un 
espacio, darle cabida a sus discursos, a sus saberes." 
C Informante C) 
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C) Estrategias de 1ectura y apropiación que e1aboran frente a 
estos discursos críticos 

Las estrategias de lectura constituyen un tema importante como una 
veta de análisis, dado que aparecen a lo largo del texto o referente 
empírico. Dos sentidos destacan de las estrategias de lectura. 

En primer l.ugar se reitera algo 
para poder leer a estos autores cuenta 
los lectores, tanto en las teorías 
educativas. 

de l.o que ya se hizo mención 
en mucho la formación previa de 
sociales como en l.as teorías 

También cuenta la experiencia y el conocimiento que los 
entrevistados posean sobre los problemas educativos que son tratados 
en los textos de los teóricos de la Pedagogía Crítica, para poder leer 
críticamente líneas de reflexión que proponen. En este sentido son 
notab1es l.as coincidencias sobre l.a figura y e1 rol. del. maestro, la 
problemática esco1ar como espacio para un.a participación que 
trasciende l.a temporal.idad inmediata y 1a espacial escolar, pu.es se 
ha..bl.a de 1as consecuencias de 1as acciones educativas propias 
escol.ares en la sociedad. 

En segundo l.u.gar son también reiteradas las estrategias 
específicas a l.as que recurren 1os l.ectores estudiantes de posgrado al. 
acercarse a l.as obras de l.os críticos Giroux y McLaren. Aquí 
encontramos, sobre todo en los profesores más jóvenes dentro del. 
promedio de edad del conjunto de los entrevistados que mencionan que 
para l.eer a estos autores se requiere un dominio de saberes sobre 
cul.tu.ra, fil.osofía, ''l.iteratu.ra de frontera o debates recientes" en el. 
campo de l.o social.. 

Al. mismo tiempo, en ese caso, l.a misma maestría en educación en 
l.a cu.al. se encuentran inscritos funge como un dispositivo para dos 
cosas, para a11egarse de líneas de refl.exión que despiertan sumo 
interés porque l.es ''habl.a de problemas que se viven también aquí en 
México"; y porque a1 ir leyendo l.as obras de estos autores 
norteamericanos, al mismo tiempo l.es van enseñando l.as corrientes 
nuevas que se están incorporando al. 1enguaje conceptual. de la 
educación. 

Sobre todo por esto ú1timo, los estudiantes de posgrado más 
jóvenes mencionan que para poder l.eer a estos autores, tuvieron que 
l.eerl.os varias veces, identificando las líneas de reflexión así como 
l.os "conceptos el.aves" que confluyen en tal.es líneas de reflexión., 
hasta que poco a poco el. sentido de 1as líneas o conceptos complejos 
conceptos van siendo comprendidos. 

Enseguida se transcriben 
específicas de lectura. 

algunas de estas estrategias 



Informante E: 

"Leo ident: í f icando conceptos, conectándolos a los conceptos 
de educación que conozco; anot:ando las preguntas o dudas y 
después hablándolos y compartiendo con quien ya hab:!a hecho 
la lectura para clarificar, equiparar .•. " 

:Informante G: 

"Ubicar conceptos básicos, por ejemplo, 
reproducción/resistencia. 
Después construir relaciones entre los conceptos manejados, 
ahí empieza a surgir la polémica. 

"Tratar de argumentar sobre tal o cual concepto. 
"Empezar a cuestionar hasta donde es posible que estos 
autores contribuyen a que se pueda reflexionar en torno a su 
realidad. 
"Agregaría algo que me he preguntado muchas veces, cuando 
revisamos alguna de estas lecturas entre maestros en servicio 
y que continúan formandose. ¿bajo qué 16gica e interpretación 
dan 1os profesores a estos planteamientos. cuando su 
formación está más inc1inada a resolver prob1emas prácticos y 
cuando visualizan la teoría como alejada de 1a realidad? Esta 
pregunta es vigente para mí toda vez que yo trabajo sol.o 
cursos de un semestre y. ya no llevo a cabo un seguimiento 
del impacto de estas lecturas en sus reflexiones." 

231 

Queda entonces 1a duda de esta profesora que interviene en programas 
de actua1izaci6n docente, sobre e1 a1cance que estos contenidos 
curricu1ares sobre ia Pedagogía Crítica puedan poseer. 

Informante J: 

no me gusta buscar únicamente l.o sociológico. empiezo 
entendiendo como la epistemología de la Escuela de Frankfurt 
como construcciOn-reconstrucciOn del lenguaje de la cultura. 
después hago un esfuerzo por entender l.os planteamientos 
educativos y sociales. 

"Recomendaría más que lecturas. local.izar las fuentes que 
alimentan sus propuestas. l.os probl.emas que a los autores l.es 
hayan preocupado ... " 
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En ocasiones 1as estrategias conllevan propuestas interesantes y 
posibilitadoras de formas de l.ectura y apropiación que compl.ementc..n 
l.as propias de 1os seminarios que cursan, o sea, de lecturas entre 
pocas personas, tal y como lo propuso el informante I. Esta propuesta 
es l.a formación de talleres de lectura. Habra que pensar esta 
modalidad en cuanto a su viabilidad en el currículum de la formación 
de educadores. Esto lo propone así una maestra en el Estado de 
Veracruz. 

"Crear ta1leres de como leer para comprender a estos 
teóricos, a la par ir haciendo un analisis comparativo con 
lrneas de pensamiento latinoamericano." (Informante F) 

Es evidente que los maestros echan mano de su creatividad para 
organizar actividades que permita a sus alumnos desarrollar sus 
estrategias de lecturas de apropiación, es decir, no quedarse en el 
contenido de las lecturas, sino promover una lectura más a11á de 1os 
textos norteamericanos, sobre las realidad escolares y sociales 
propias. 

primero hago ejercicios, que lean 1as noticias, o ver 
que dicen otros autores de la educación, y a partir de esos 
e1ementos ir introduciéndolas a las lecturas. No las 
introduzco de inmediato, de hecho en el programa estas 
lecturas son de cierre, entonces utilizo cine, esto lo hago 
con 1as estudiantes de 1a Normal. 

•con 1os maestros en ejercicio, les pido que problematicen e 
interroguen su práctica docente1 si ellos viven el racismo y 
si acaso piensan que hay visos de racismo con sus 
estudiantes, si acaso son selectivos. Con las maestras, las 
interrogo si es que piensan que la educación tiene que ver 
que está en manos de las mujeres sobre todo en el nivel 
básico, cómo trabajan ellas la cuestión de la moral, cómo 
interpretan su curriculum, hago preguntas como para que 
encuentren ~cierta práctica• en la lectura y que no se 
enfrasquen en el obstáculo de la teor~a. sino que después de 
hacer un ejercicio de problematización ellas encuentren 
respuestas en los art~culos de estos autores y entonces 
encuentren el sentido de lo práctico." (Informante H) 

En otras ocasiones, se dirige la crítica a un.a falta de hábito de la 
lectura a profundidad en el medio académico, para entender esto 
vo1vamos a citar 1as críticas y propuestas que presenta informante I: 



para que tu puedas formar gente cr:itica o que puedas 
propiciar un p~nsamiento cr.ítico se requiere que 1a gente 
produzca las normas mínimas que una comunidad establece como 
leg~timas. en otras palabras. que la gente se siente a 
estudiar en serio, que se ponga a escribir y. esto implica l.a 
reproducción, o sea la asimilación de esas pautas; pienso que 
no está desligado, sino que es una unidad lo que ah! se 
presenta, ahora con fines de analisis creo que uno puede 
encontrar en ciertas instituciones o lugares en donde pese 
más la reproducción de los valores, más que el pensamiento 
intelectual sobre esos valores. 

algo que no es de Giroux. sino la lectura que hemos 
hecho en México de Giroux y de McLaren es creer que si J.a 
resistencia se presenta en la escuela. entonces hagamos 
resistencia. creemos espacios de resistencia. hagamos de las 
escuelas espacios de resistencia, creo que esto no es as~ ... 
como dir~a Karel Kosik. en la misma revolución es necesaria 
1a reproducción de las condiciones m~nimas de existencia del 
ser humano. si no. no puede exist:ir. o sea que 1a vida 
cotidiana como reproducción se expresa hasta en lugares donde 
hay colapsos sociales. 
"Si. bueno es mejor leer a los autores y luego a sus 
interpretes, pero aqur sólo se leen partesitas. si de igual 
manera hay que leer a 1os norteamericanos y ya luego vamos a 
los interpretes, siento que no se hace, pero eso también es 
derivado de nuestra cultura oral. que no somos una cultura de 
escritura. la reproducción como concepto ahr nos podrra 
servir para explicar." 
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Por este re1ato podemos apreciar formas de lectura, tanto de los 
forma.dores de docentes como de los estudiantes que se vienen formando 
en el campo de 1a educaci6n, que generan múltip1es reacciones, desde 
su aceptación fáci1 y rápida hasta lecturas que se apropian de las 
vetas de reflexión sobre problemas educativos que se dan en este 
medio. 

D) E1 debate sobre ia formación crítica de ios educadores 

Los tres ejes anteriores confluyen en un tema que es medular en toda 
la obra de los críticos norteamericanos, la formación crítica. ¿Tiene 
sentido habl.ar de una formaci6n crítica propiciada desde el espacio 
escolar?, ¿cómo puede entenderse l.a formación desde la perspectiva de 
los profesores y profesoras entrevistados?. 

En 
crítica 

al.gunos 
es más 

profesores y profesoras 
una actitud y val.ar 

se tiene l.a idea de que la 
ideol.ógico que un proceso 
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formativo, o ambas cosas. cuando se cita e1 caso de Ramiro Reyes, 
precisamente se señala cómo est~ intelectual comienza particip:.t.ndo en 
la movilización pero 1a enriquece después con la propuesta de la 
formación teórica de los maestros para poder pensar y actuar 
reflexivamente tanto en el espacio del aula fuera de ésta. 

Se hace entre una distinción conceptual entre los maestros en 
cuanto a la participación crítica, no se trata sostienen de quedarse 
en l.a denuncia, ni en la actitud mesiánica 1 sino en proponer el 
diálogo fundamentado para ir construyendo argumentos que 11eguen a 
cristal.izarse en proyectos y propuestas, las cual.es van desde un 
cambio de actitud y hábitos en las actividades escolares, hasta un 
cambio de actitud frente a la tarea del docente en sentido social. 

No se trata de copiarlos sino de analizar su estilo, no citarlos 
sino reflexionar acerca de sus propuestas, se refieren a los autores 
norteamericanos. Tratar de aprovechar lo propio pero con un sentido de 
actualización y no de repetición. 

Así opinan algunos de nuestros informantes: 

"La postura de la crítica que veo ahora parte de la 
formación. de la reflexión de tu misma crisis. formación para 
ent.rar en 1a lucha con 1os medios por medio del tratamient.o 
ana1~t.ico de los problemas con los alumnos. 
"En los texto de McLaren. de Apple y Giroux yo detecto mucho 
la necesidad de la formación. de la formación epistemológica. 
del manejo sólido de un lenguaje y después pensar en 
proyectos alternat.ivos" 

"La crítica sería propiamente la inquietud que debe haber en 
e1 maestro para leer su realidad dentro de la cual está 
incluido él mismo y de pensar en el desarrollo de su propia 
práctica. la práctica del docente que no se dedique 
anicamente a denunciar t.odo lo malo que hay. más vale 
detectar las áreas en donde puede incidir. Concretament.e. la 
crítica involucra la práctica y la reflexión sobre la 
práctica." (Informante D) 

Coincide con esta postura otro joven maestro, y va más alJ.á de la 
reflexión cuando advierte que él ya no sigue tanto los textos 
puntual.es de Giroux o de McLaren, sino que valora su estilo y sus 
sugerencias en e1 uso de estrategias J.ingü.ísticas que traen a la clase 
por medio de J.a discusión de novelas o de pe1ícuJ.as, porque son textos 
que también favorecen que los estudiantes se ejerciten en e1 aná1isis, 
en 1a reflexi6n. 
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En estos re1atos encontramos que l.a formación cr.f.c.ica, imp1ica 
e1 cambio de hábitos de enseñanza y también de aprendizaje. El. probar 
nuevas estrategias y formas de comunicación en el. aula y fu.era de eJ.l.a 
permiten a los profesores y a los estudiantes entrar en l.os texto, 
pero al. mismo tiempo al.ajarse de el.l.os para el. quehacer y l.a 
participación propios. 

Nos sigue diciendo otro informante: 

"--- 1a principal influencia que hay de ellos en mí, es en el 
sentido de que hay que hacer lecturas de otros discursos. no 
sOl.o el aula. sino de otros discursos escritos sobre todo 
novelas. o cine. imágenes. si. y esos introducirlos en e1 
análisis de lo social. Otra cosa. el aula no es tan 
determinante, sino que también el contexto del aula. que es 
la escuela, que es el barrio. todo esto sí influye en las 
acciones de lo que se expresa en el aula. si; una frase de 
McLaren me quedó muy grabada cuando analiza el barrio de 
Toronto. nos dice: 'tiene tales características. hay unas 
torres. hay basura. patean la basura. se drogan. se pelean. 
se emborrachan. si. y ad~s vazi ~ ia escue1a'; o sea. ahí el 
además van a la escuela. quiere decir que la escuela no 
existe en s:r misma como muchos trabajos etnográficos lo 
plantean en México creo. como si el aula estuviera 
independiente. En lo que en estos autores encuentras es que 
el aula no es autónoma. sino que el aula está conectada con 
el exterior." (Informante I) 

Después de1 análisis viene 1a reflexión de apropiación que hace este 
joven maestro: 

"La otra influencia que he recibido de ellos creo, es que los 
escritos deben ser ágiles, eso, el estilo de escribir, si me 
gusta de ellos, no es un estilo muy rebuscado. sino que es 
muy ágil. si muy dinámico. los puedes leer hasta como novela 
en ocasiones; en otras ocasiones no, es más denso el texto. 
pero no es algo muy rebuscado. my formalista, sino que es una 
forma de escribir muy vital que no es fácil hacerla, como 
también hay que aprender de ellos, ... pero también es cosa 
del hábito, mucha facilidad para escribir, pero también se 
observa que tienen mucha ejercitación, por ejemplo el hecho 
de que McLaren recién egresado de una escuela de formación de 
maestros, no sé cual sea el equivalente aquí, tenía el hábito 
de hacer su diario y fina1mente es lo que publica; lo que nos 
indica es que se trata de una de una cultura~ del papel de 1a 
lectura de nuestra cultura ora1 que no es tan as~." 

(Informante I) 
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En e1 texto varias son 1as referencias que 1os maestros v~n 

recuperando en l.os z::;ent.idos aqui expuestos. Con seguridad hay otras 
maneras de anal.izar sus lecturas, en este espacio de1imitamos el 
análisis en aquellos rasgos analíticos que 1as categorías van 
sugiriendo, como son las formas de razonamiento, 1a recuperación de 
límites conceptuales significativos para los maestros para pensar el 
tema de las escuel.as y sus vínculos con las costumbres sociales y 
escolares; se pueden ver también grandes líneas de sugerencias que 
rebasan J.a crítica como una postura sólo de resistencia contestataria. 

Lo expuesto ha sido una muestra muy general. de las aportaciones 
de los informantes que permiten identificar J.a presencia de la 
formación de los maestros en e1 campo de la teoría y en el uso de 
conceptos que van rescatando de sus formas de 1ectura de textos, para 
después sugerir lecturas de su realidad. 



REFLEXZONES FZNALES Y PERSPECTZVAS 

cuando inicié el. estudio de 1a l.ínea de discurso crítico y práctica 
educativa que se desarro116 en México durante l.a década pasad.a, tenía 
presente la coyuntura en la que se encontraba el discurso educativo 
en nuestro país, así como el. .límite de 1.o dado instituido en e1 
sentido en el. que lo significa Hugo Zemel.man.. Al. mismo tiempo me 
preguntaba sobre las posibi.lidades del dándose de todo proceso en e1 
análisis del. mismo autor, pensando en las perspectivas críticas de la 
educación. 

Cuando inicié este estudio, y aun un poco antes, parecía que el. 
estudio del. pensamiento crítico social y aun en el. ámbito educativo, 
se tomaba como un tema como fuera de época o como una cuestión que se 
tenía que acotar sin equívocos, las más de las veces desde e1 
marxismo más restringido de la lucha de clases y de la revo1uci6n 
para e1 cambio. 

Recuerdo como en dos universidades de 1as que se cata1ogaba.n 
como democráticas y críticas en México, se me cuestionó que me 
sa1i·era de1 discurso lineal de la economía po1ítica. No se aceptaba 
entre a1.gu.nas personas con las que me encontraba en una discusión 
académica, la incorporación de otras corrientes que no fuesen la ya 
conocida línea del pensamiento marxista economicista. 

En 
comienzo 
val.ar de 

otra universidad se decía que a fines de J.os ochenta y 
de la presente época, era ingenuo seguir sosteniendo 
la crítica en 1.os espacios universitarios. 

al. 
el. 

E1 panorama de las dos décadas mencionad.as se ponía a la crítica 
como aquel.la narración mítica de Caribdis que impedía en medio de un 
remo1.ino el paso de 1os navegantes. Metafóricamente los discursos 
críticos se encontraban en un mar de confusiones tanto de contenidos 
como de actitudes, por 1o cual. era imprescindible un estudio detenido 
sobre su desarrollo y significado en el campo de 1.a educación. 

Estudiar la re1.ación entre crítica y educación, se constituyó en 
aquellos años en un reto, no s61.o en ei terreno de lo teórico sino en 
el de las consecuencias prácticas de las intervenciones. Fue así como 
se inició, lo que después sería la incursión en los ramales de un.a 
categoría casi ancestral, pero de enorme dificu1tad en su 
comprensión. 

Por eso este estudio se asomó al debate de 1a fi1osofía como 
teoría del conocimiento; igual se tuvo que enfrentar la tarea 
metodológica de 1.a construcción del objeto de estudio. Varios objetos 
se fueron perfilando, uno de ellos se constituyó una veta que 
pretendió al inicio construir una base conceptual el aná1isis. 



238 

Con base en 1a acepción de1 concepto 1ímite, se analizaron las 
contradicciones o las ausencias que la línea del pensamiento crítico 
de la educación presentaba en esa secuencia de coyunturas de las 
políticas educativas en este país que explícitamente promovían l.a 
formación crítica de los estudiantes en todos los niveles educativos; 
así como de los curricula para la formación y la actualización de los 
docentes, ya que las mismas políticas ponían la imagen y el papel de 
los docentes como un eje posibilitador de una reforma educativa de 
envergadura . 

Para entonces Alicia de Alba (1987) había propuesto los límites 
del agotamiento del discurso crítico como diálogo mitificado, al 
perderse las potencialidades de la comunicaci6n entre quienes 
escribían y producían debates conceptuales en México y los seguidores 
escuchas acríticos de las críticas teóricas que en el país se iban. 
construyendo. 

Un foco de preocupaciones que movía nuestras inquietudes para un 
análisis detenido del anquilosamiento del pensamiento crítico, era 
por un lado, el nivel de confusión entre múltiples discursos teóricos 
que l.levaron el tema de la educación a una discusión más amplia y 
compleja. apoyada en múltiples referentes teóricos y corrientes de 
pensamiento. 

El problema no era que la educación abriera otras vetas de 
reflexión categorial y conceptual. sino la falta de una incorporación 
con sentido, que posibilitara un diálogo de comprensión para abrir 
nuevas formas de intervención alternativas a la tradición de la 
repetición reproductiva y romántica de los saberes escolares. 

Esta confusión. pudimos verla a través de este estudio. se 
representó bajo dos modalidades por lo menos; una lectura de 
interrogación y no de confusión para los educadores que se posicionan 
como interlocutores frente a los discursos conceptualmente complejos, 
quienes poseen la capacidad para poder valorar los alean.ces y los 
l.ímites de las aportaciones que diversos discursos teóricos 
reportaron a la educación en un periodo de fuerte desarrollo teórico 
en el campo. Al punto que su posicionamiento frente a los discursos 
que l.l.egaron por la influencia de los ingleses y norteamericanos 
sirvió para resign.ificar l.as categorías que estos proponían.. 

La segunda modalidad que se presentó fue 1a confusión conceptual 
para la conformación de los curricula en el campo de la formación de 
profesores. En diversas ocasiones la complejidad teórica de las 
nuevas corrientes requerían una fuerte formación previa y básica en 
l.a teoría del conocimiento, en las teorías y discursos de l.o social y 
en el. dominio de l.as tradiciones y escuelas de pensamiento pedagógico 
propiamente. 
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En e1 p1ano de1 desarrollo curricular de la forTna.ci6n misma, 1os 
hábitos de las tradiciones formativas de l.a educación en México 
fueron apareciendo. Esto lo pc=lemos constatar y refl.exion3.r 
detenidamente a partir de las versiones de los profesores, 
estudiantes de posgrado entrevistados. Llama la atención un hecho 
significativo, el peso de la tradición oral de la cultura formativa 
en países como el nuestro. 

La cultura oral, permite la generación de un tipo de pensamiento 
y acción que es productivo porque es la manifestación de un. proceso 
constitutivo del ser-siendo de nosotros, de una manera de ser de 1as 
identidades individuales y sociales, por eso es val.iosa la 
manifestación de la cultura oral, porque vehiculiza las formas de 
vid.a. los usos del lenguaje y porque transmite los códigos de 
comunicación entre los sujetos sociales que conviven un contexto 
cultural como el que media en las escuelas o instituciones 
educativas. 

Pero a la vez. esta dimensión de la cultura oral es producente 
de un.a base de existencia que impide parad6j icamente eJ. olvido o l.a 
sedimentación de las necesidades sociales locales o particulares. 

El. 1ímite de la cultura oral. llevada a1 extremo de su 
reproducción y de sus manifestaciones de resistencias funge como 
obstáculo para la apertura de códigos diferentes. los cuales 
restringen la potencialidad de su capacidad crítica para ver rasgos 
en la formación de las identidades sociales y en la constitución de 
acciones y propuestas para hacer escuchar la voz sin que esta se 
diluya en 1a repetición. 

Varios de los profesores estudiantes de posgrado entrevistados 
seña1an la importancia de la reflexión sobre las posibles conexiones 
de problemas en nuestro contexto, para comprender los límites y los 
retos bajo los cuales nos movemos como sujetos sociales. Proponen 
expl.ícitamente promover una lectura de la producción escrita que 
enriquezca y potencie a la tradición oral y al sentido común. 

EJ. contexto de la realidad vivida como propia, es el más cerca.no 
a partir del cua1 podemos visualizar alternativas. La formación 
teórica permite entrenar el razonamiento para comprender las 
múJ..tip1es relaciones de sentido o conexiones que los sujetos de 1a 
educación ponen en juego en e1 acto educativo. 

En consecuencia J..a crítica no se limita al contenido explícito 1 

o a su contenido lingüístico manifiesto. sino a l.as maneras de 1eer y 
significar las múltipJ..es manifestaciones J..ingüísticas y 
extraJ..ingüísticas que se incorporan a los discursos y prácticas 
educativas. 
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Si l.a crítica, además de ser un discurso con un contenido 
expl..í.cito y al permitir abrir ángu.J.os de raz-:>nami~nto, extiende su 
potencialidad para comprender 1a realidad y de esta manera, empezar a 
hablar y construir problemas inéditos. Este último caso ocurre en l.a 
diferencia del. discurso crítico de l.os pedagogos de l.a Pedagogía 
Crítica Norteamericana y los críticos latinoamericanos y mexicanos. 

Estos últimos, los latinoamericanos, han llegado a proponer y 
desarrollar objetos de estudio que los norteamericanos no tocan, y si 
acaso los mencionan lo hacen tangencial.mente sin mucha atención. 
Estos son los temas de l.as historias local.es y el de la problemática 
ambiental. 

La crítica social de l.os representantes de la Pedagogía Crítica 
aquí estudiados. se concentran en 1a esfera púb1ica de 1a vicia social 
en el contexto de la posmodernidad. muy importante ángul.o sin duda; 
pero no desarro1lan más al.lá del. contexto de la modernidad. la 
rel.ación de los sujetos sociales. 

Otros críticos de los socia1. en Latinoamérica y también en 
otros continentes están ll..eva.n.do l.a comprensión de la real.id.ad en 
cuanto a l.a relación de los hombres y l.as mujeres. los científicos y 
l.os educadores. con 1a naturaleza. Entonces cuando estos últimos se 
posicionan en la crítica no lo es sólo de la dominación social. sino 
además en la mediación de l..a dominación y e1 control de la calidad de 
la vida de1 contexto. 

en este estudio a 
línea de reflexión 
es el tema de las 

Estas situaciones que en resumen se recogen 
manera de conclusiones. nos 11eva a recuperar una 
iniciad.a desde fines de la década pasad.a como lo 
posibilidades de llevar e1 estudio de la relación 
crítico y educación al.. campo del currículum de los 
pedagogía. 

entre pensamiento 
estudiosos de la 

Los contenidos curriculares representan recortes de realidad 
transportados al. espacio de l.a formación. en el sentido de que las 
corpus teóricos de donde se extraen los contenidos constituyen 
prácticas y problemas sociales y educativos que poseen un significado 
propio y en relación a l.os contextos de producción de tales 
discursos. La transportación al espacio del.. curricul.um es entonces no 
sólo incorporación de contenidos y de rea1id.ades. 

Las 1ecturas que se hacen de 1os contenidos curriculares ya 
introducidos a una estructura formal.mente pensada, constituyen otro 
momento de mediación de apropiación crítica y/o de repetición que los 
sujetos que entran en contacto cotidiano con tales contenidos 
curricu1ares, dependiendo de 1as formas de lectura y de las formas en 
que se va significando la comprensión y el. uso de los contenidos. 
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Ya vimos en los cap~tu1o 6 y 7 cómo e1 contenido de 1a Pedagogía 
Crítica Norteamericana por ejemplo, no se 1ee unilateralmente, su 
aceptación, rechazo o utilización depende en mucho de 1a 
intencionalidad del sujeto lector, del espacio institucional y 
disciplinario desde el cual se hace el acercamiento a este contenido 
que se presenta como crítico. 

Tanto en los discursos de los lectores interlocutores como en el 
de 1os lectores docentes con estudios de posgrado, podemos encontrar 
diversas lecturas y formas de significación de las propuestas de los 
críticos norteamericanos. 

En tales formas de apropiación y diálogo que con estos autores 
entab1.an en el contexto educativo mexicano se traslucen diferencias 
que van desde l.os obstácul.os de la fal.ta de un.a tradición en la 
cu1tura de 1a comprensión profunda y en 1a escritura creativa, hasta 
formas de crítica que superan a las presentados por los 
norteamericanos. 

Podemos pensar ahora, que un proyecto posible para la educación 
de las generaciones venideras consistirá en 1a promoción que 1os 
académicos formadores de docentes hagamos entre nuestros colegas y 
entre nuestros estudiantes, para promover la producción de 
conocimientos a partir de los problemas y la construcción de objetos 
de estudio e intervención. 

Pero, los objetas de estudio y/o intervención requieren 
potenciar 1as condiciones a priori del entendimiento, es decir 
traducir la indeterminación de los problemas que se provocan a partir 
de 1os ejercicios de problematización conceptual y de las prácticas 
educativas en el contexto de hoy. 

Aprender a construir probl.emas con nuestros estudiantes en e1 
espacio de 1a indeterminación parece ser el panorama en perspectiva, 
cuando asistimos 1a presencia de problemas como son 1os problemas de 
la falta de alternativas claras para el siglo venidero. Lo que si es 
claro, es l.a importancia de defender l.os espacios de la reflexión, 
del debate tal.eran.te, de la paciencia rigurosa en el manejo de 
teorías y conceptos. 

Ya no se trata de innovar sólo los contenidos curriculares, se 
requiere con más urgencia aprender a pensar para ... , en la 
construcción de objetos que den cuenta de posibles objetos que en sí 
constituyen l.a capacidad de articular y significar l.as múl.tipl.es 
dimensiones de l.a realidad. 

Por esto mismo es tan importante que al. momento de diseñar, 
evaluar o reestructurar los curricul.a escolares, pensar en una unidad 
de sentido pedagógico. Esta es la unidad constitutiva de 1a rel.aci6n 



contenido-16gica de 
ángu1os de visión 
estudio encontramos 
esta rel.aci6n: 
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lectura y apropiación del. contenido a partir del 
y postura intencional. del. sujeto. En nuestro 
que pueden ser por l.o menos dos l.as formas de 

a) Un acto y un hábito del menor esfuerzo de la repetición de 
contenidos por el contenido mismo de las teorías que se estudian, 
esta l.6gica perpetúa un tipo de pensamiento y de práctica inercial. 
entre el sujeto que establece víncul.o con el contenido del. contenido, 
excluyendo las relaciones problemáticas significativas de su propio 
contexto social, regional. cultural, y particul.aridad disciplinaria. 

b) O bien, una forma distinta de la práctica inercial. es una 
orientación contraria al acto de apropiación repetitiva, se trata en 
este caso de la construcción reconstrucción de sentidos de problemas 
qu.e tienen que ver con el entorno significado por el mismo sujeto 
pedagógico o educativo (sea el educador o el educando) . 

Hay un espacio que aquí no aparece pero que puede y debe 
desarrollarse, es el espacio de las prácticas sociales en las esferas 
político social, cultural, de los valores y de las prácticas 
profesionales. Este espacio remitiría a pensar las formas de lectura 
de la realidad a través de los contenidos disciplinarios 
particulares. 

Hasta aquí se ha atendido a la formaci6n de los educadores, no 
desarrol1amos y faltaría desarrol.lar, esa formación ante problemas 
concretos que tienen que ver no sólo con la formación teórico social 
y pedagógica de los ensefian.tes, sino de los sujetos profesionales en 
las diversas esferas públicas, en las ingenierías, las prácticas 
agropecuarias, tecnológicas, de servicios múltiples, de la economía, 
etc., para crear un proyecto de desarrollo que no agote la vida sino 
que la salvaguarde en sus diferencias de manera digna. 

Estas serían algl..ll"l.as vetas las vetas que se tomarán en cuenta 
para pensar las perspectivas futuras de los desarrollos y los disefios 
curriculares específicos. Queda pues este estudio inconcluso y 
abierto para las prácticas profesional.es futuras sobre 1as cua1es 
haya que intervenir. 



EPÍLOGO 

"lo que no es vivencia es academia• 

Elena Garro citando a Ortega 
Entrevista canal 40, octubre de 1996. 

Penetrar en la inmensidad de los sign.if icados del pensamiento crítico 
es una aventura que, como vivencia inmediata, impone, sobrecoge, 
porque mientras más J.ecturas se recorren intentando a.clarar 1o que 
podrían ser 1os rasgos conceptuales de una posible categoría para un 
tipo de análisis crítico, emergen un sinfín de significados nada 
simples, para mi entendimiento claro está. 

Este hecho encierra una paradoja -latente en todo el proceso 
mi trabajo- la intuición a veces presente, a veces no tanto, de 
angustiosa experiencia de la ignorancia, la estrechez de 
entendimiento frente a la fascinación y el misterio de pensar 
realidad huma.no social. 

de 
l.a 
mi 
l.a 

Es como caminar en medio de un laberinto, medio obscuro, medio 
claro; con mucha frecuencia pareciera más lo primero que lo segundo. 
Pero, por fortuna, hay momentos en que asoman rasgos de rel.ativa 
certeza de que algo -con sentido- se aproxima, se siente, se pal.pa con 
relativa seguridad. 

Y, así, a ratos, se vive l.a efímera experiencia de l.a aclaración 
de l.a realidad a través de un largo proceso de búsqueda, de 
exploración, de encuentros que provocan asombro; s61o entonces, aunque 
sea por un momento, el descubrimiento anima a insistir sobre el. 
conocer para volver a comenzar el. recorrido. 

Esos breves atisbos de cierta claridad en l.a cotidianeidad, 
reconfortan y aminoran -en algo- el sobrecogimiento de 1a sensación de 
caminar a tientas en l.a dimensión obscura, siempre inédita, siempre 
apasionante, y siempre atrayente, del conocer. 

Con el. ánimo descrito y, como un trabajo inacabado pero bajo l.a 
necesidad de bordar sobre ciertas delimitaciones conceptuales, me 
introduje en e1 abordaje teórico para esta tesis, como queriendo 
buscar en é1 un apoyo para poder ver l.a compleja re1aci6n entre el. 
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pensamiento pretendidamente crítico y el. papel. que l.as formas de 
pensar que de éste deriven hacia e1 campo de 1a educación. 

Como toda obra huma.na inacabada se pone aquí un punto final. 
forma1. Por fortuna el. ánimo o 1a pasi6n descrita provoca un nuevo, 
renovado ímpetu para aventurar otros laberintos más, para unir l.o que 
sugiere 1a remembranza de .l.a Garro. Como u.niversitari enfrentar un 
desafío, e1 imperativo hoy de unir el. sentimiento con 1a emoción del. 
conocimiento. 



ANEXO A 

ESTRATEGIAS INSTRUMENTALES Y TÉCNICAS DE LA 
INVESTIGACIÓN: LA PEDAGOGÍA CRÍTICA NORTEAMERICANA. 
ANÁLISIS DE SUS PRINCIPALES APORTES A LOS DISCURSOS 

Y PRÁCTICAS EDUCATIVAS. UNA LECTURA DESDE EL 
CONTEXTO DE MÉXICO. 
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ESTRATEGIAS :INSTRUMENTALES Y TÉCNICAS DE LA. INVESTIGACIÓN: LA. 
PEDAGOGÍA CRÍTICA NORTEAMERICANA. ANÁLISIS DE SUS PRINCIPALES 
APORTES A LOS DISCURSOS Y PRÁCTICAS EDUCATIVAS. UNA LECTURA DESDE 
EL CONTEXTO DE MÉXICO. 

1- Técnica de entrevista abierta y a profundidad 

Se adoptó la técnica de entrevista abierta, tomado como eje de la 
entrevista la relación entre los informantes de la corriente en 
estudio, fundamentada 
y metodol.ógicos de la 
Díaz Barriga (1995). 

al mismo tiempo con los criterios conceptuales 
entrevista a profundidad propuestos por Ángel 

Por medio de la técnica de la entrevista abierta y a profundidad 
se trató de producir las formas de significación que los estudiantes 
de posgrados en educación hubiesen llegado a elaborar, a partir de 
sus lecturas de obras de autores representantes de la corriente 
Pedagogía Crítica Norteamericana; así como a raíz de los contactos 
más directos a través de los eventos académicos en México, en los 
cuales algunos de los representantes de la corriente hubiesen 
asistido corno conferencistas, o como profesores invitados en 
seminarios especializados para la formaci6n de estudiantes de 
posgrados en educación. 

2. Guías de entrevista. 

Se elaboraron dos tipos de guías para la conducción de 
entrevistas: 

2. 1 Una guía 
emergencia de los 
reflexión que 
relevantes, desde 

de carácter general y abierta para provocar 
tópicos, ideas, conceptos y aspectos, líneas 
los informantes considerasen significativos 

su propio contexto de lectura. 

las 

la 
de 

o 

2. 2 Se elaboró una segunda guía para apoyar el proceso de J..as 
entrevistas, ya sea para provocar la producción de puntos de vista de 
profundización de los estudiantes entrevistados, o para reorientar y 
precisar 1.a intencionalidad de las preguntas contenidas en J..a Guía 
general y abierta, en caso de que los informantes, por sus 
características personales requirieran mayor explicación sobre el 
sentido y el contenido de las preguntas. 

3. Condiciones contingentes de producción de las entrevistas. 

Cabe 
funciones, 
derivadas 

aclarar 
el de 

de los 

segunda guia se redactó 
entrevista propiamente 
de preguntas generaJ..es 

que esta 
guia de 

cuatro ejes 

combinando dos 
con preguntas 

y abiertas; y, 
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una redacc-i.6n que a la vez. orientará 3 de las entrevistas, que por 
.las condiciones en que se realizaron tuvieron que ser inicialmente a 
distancia dado que .los informantes radican fuera de l..a ciudad de 
México, por la distancia geográfica y .l.a disponibilidad de la agenda 
de los entrevistados tuvieron, necesariamente, que ser entrevistas a 
distancia. Posteriormente se tuvo la oportunidad de clarificar o 
profundizar el contenido de sus respuestas con 2 de los 3 
entrevistados. Sólo un caso quedó sólo como entrevista a distancia en 
estricto sentido. 

4. Criterios de operaci6n e instrurnenta1izaci6n de 1a técnica. 

se trató de no inducir el tipo de respuestas de los informantes, por 
lo cual de entrada, siempre se trabajó con la Guía Genera1 y Abierta, 
y posteriormente, y cuando fue preciso se introdujeron las preguntas 
más acotadas de la segunda guía. 

En algunos casos, el contenido de las repuestas de los 
informantes fueron apareciendo en la textura de las entrevistas con 
riqueza singular, por lo mismo, se dejó al informante en libertad de 
expresar sus ideas y reflexiones sobre vetas que ellos mismos fueron 
proponiendo como parte de una discusión importante al .leer a los 
críticos norteamericanos. 

Las once entrevistas levantadas fueron grabadas, sobre la base 
de éstas se constituyó un texto de 250 cuartillas aproximadamente que 
constituyó parte del referente empírico de esta investigación. 
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GUÍA GENERAL DE ENTREVISTA EN TORNO AL ESTUDIO DE LA PEDAGOGÍA 
CR!TICA NORTEAMERICANA. 

- LA PEDAGOGÍA CRÍTICA NORTEAMERICANA COMO CORRIENTE QUE ENTRA EN 
CONTACTO CON EL MEDIO EDUCATIVO MEXICANO 

Considerando que has leído y estudiado a la 
Crítica Norteamericana ¿Cuál.es serían los autores 
de la corriente?, y, ¿cómo o bajo que criterios 
debate de la pedagogía? 

corriente Pedagogía 
más representativos 

los ubicar~as en el 

AUTORES REPRESENTATIVOS 

Estos autores 
conceptuales o 
¿cuales sería 
significativas 
propuestas? 

abordan una 
problemas de la 
las líneas de 

y por qué, si es 

serie de temáticas, problemáticas 
educación.. Desde tu punto de vista, 

su debate más representativas o 
que les otorgas algún sentido a sus 

SIGNIFICADO DE LA LECTURA DE LOS AUTORES DESDE EL PUNTO DE 
VISTA DEL ENTREVISTADO 

¿Que ha significado para ti y para tu formación leer a estos autores? 

RELACIÓN TEORÍA, PENSAMIENTO Y PRÁCTICAS EDUCATIVAS 

Preocupados algunos teór1cos de la Pedagog1a Cr1t1ca en cuanto a la 
función de las teorías educativas, ¿como abordan la relación entre 
teoría y educación, teoría y prácticas educativas? 
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GUÍA CON PREGUNTAS DE PROFUNDIZACIÓN Y/O PRECISIÓN 

PROFESOR (A.) 

Presentación 

De acuerdo a nuestra conversación telefónica, 
preguntas sobre las cuales gira la entrevista 
proporcionas a distancia. Te pido grabarlas 
casete (s}, tan luego hayas concluido. 

te 
que 

y 

estoy enviando las 
tan gentilmente me 

enviarme el o los 

Puedes contestar las preguntas según el ordenamiento que 
consideres pertinente y enfatizando aquellos temas más significativos 
desde tu punto de vista, o desarrollando las que tu creas que se 
puedan trabajar más. 

Te pido al mismo tiempo que me indiques cuantas sesiones 
empleaste para esta entrevista a distancia, y una breve reseña de las 
condiciones y observaciones del. proceso de grabación que tu 
consideres pertinente comunicar. 

Gracias anticipadas por tu apoyo a esta investigación. El 
informe de investigador se te dará a conocer cuando esté concluido, a 
manera de una devolución del diálogo que hemos establecido a 
propósito del tema, pedagogía crítica. 

Preguntas y ejes de ref1exi6n 

1. Esta investigación se propone conocer cómo ha sido recibida en 
México, la corriente de la denominada Pedagogía Crítica 
Norteamericana. Al respecto ¿podrías reflexionar acerca de los 
autores más representativos? 

2. ¿Qué autores de esta corriente conoces más de cerca y que piensas 
de la trayectoria de su pensamiento?, ¿Cuáles de sus obras consideras 
más representativas, cómo las abordas y que opinas de ell..as?, ¿Qué 
ejes conceptuales nutren a las líneas de su debate? 
3. Antes de haber leído a estos autores, ¿refl..exionabas sobre la 
posibilidad de una línea de pensamiento crítico desde la perspectiva 
de nuestro medio educativo?, ¿cuál sería tu balance de la tendencia 
del pensamiento curricular en México y en particular el de corte 
crítico?. Y, después de haber leído y conocido a autores de la 
Pedagogía Crítica Norteamericana, ¿en qué sentido se constituye tu 
visión actual sobre la relación entre una línea de pensamiento 
crítico y el campo de la educación? 

4. Conozco por tu trayectoria académica en el campo educativo que has 
asistido a eventos formativos y académicos en general en los que han 
estado como profesores invitados, algunos representantes de esta 
corriente que hoy nos ocupa. En ese sentido, ¿pudieras reconocer, 
ubicar, expresar o reflexionar acerca del significado de su presencia 
y sobre ia difusión de sus textos (artículos, ensayos y libros) en el 
medio educativo en México?, ¿cómo piensas tu que el medio educativo 
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ha recepcionado este discurso educativo que asume intenciona.lmente 
una postura crítica? 

S. Moviendo la reflexión más hacia el contenido de la Pedagogía 
Crítica Norteamericana, más en el interés de cómo entender el 
contenido de su propuesta, cómo estudiarlos, cómo leerlos. ¿Cómo 
leíste sus textos, por cuáles empezaste, en síntesis corno has 
organizado tus lecturas sobre el tema?, ¿tuviste problemas al 
leerlos, si fue el caso, como los resolviste? 

6.. Como maestra o 
¿recomendarías esta 
¿cómo recomendarías 

maestro 
lectura, 

leerlos? 

o formador o formadora 
en qué sentido o bajo 

de 
qué 

educadores, 
criterios?, 

7. ¿Podrías pensar en algunos límites de la corriente -Pedagogía 
Crítica Norteamericana-, particularmente de los autores que tu 
conoces?, entendiendo por l.ímite en sentido amplio las aportaciones 
así como las posibilidades que todo pensamiento excluye pero que, en 
un momento dado, pueden moverse esos límites hacia algo nuevo. 
Tomando el supuesto de que ninguna teoría educativa es total y 
suficiente para pensar y explicar la realidad en movimiento, 
¿podrían pensarse los logros y las ausencias conceptuales, de 
reflexión, metodológicas, etc. de .1.a corriente sobre la cual se te 
pregunta? 
8. ¿Qué condiciones o rasgos representativos tendría para ti un 
maestro que se asume como crítico de la educación?, ¿vale la pena 
pensar en esta figura del maestro como sujeto que piensa 
críticamente?. Trata de desarrollar esta compleja pregunta. 

9. Pediría que exprese todo lo que te venga a la mente, alguna idea o 
ideas que tu quisieras agregar, o profundizar sobre las preguntas ya 
planteadas, en este caso te pido extender tu grabación hasta donde te 
fuera posible dándole la extensión que tu consideres pertinente. 

10. A manera de cierre de la entrevista. Te pediría contestar esta 
"''l.l.uvia de ideas", hablando o evocando, simplemente, aquellas 
imágenes o pensamiento que te provocaran .l.as siguientes palabras: 
Futuro, Cultura, proyecto, Teoría, Resistencia, Lenguajes, Utopía, 
Educación, Crítica, Realidad, Maestra 
(o) • • • • • • . • • • • •••••••••••• • •••••••• 

Reitero el agradecimiento 
dedicado a esta entrevista. 

por tu disponibilidad 

A t e n t a rn e n t e 

Bertha Orozco Fuentes 

y tiempo 

En e1 espacio de 1a 1~nea puntuada se anoto el nombre propio de1 
entrevistado o entrevistada. 



ANEXO B 

CUADROS IDENTIFICATORIOS DEL PERFIL DE INFORMANTES 
ENTREVISTADOS 



CUADRO Nº 1 EDAD Y PROGRAMA DE POSGRADO EN QUE SE ENCUENTRA INSCRITO 

ESTUDIANTES ENTREVISTADOS SOBRE EL TEMA PEDAGOGIA CRITICA NORTEAMERICANA 

INFORMANTE EDAD PROGRAMA DE POSGRADO EN: INSTITUCIÓN 

A 35 Maestrla en Educación Universidad Pedagógica Veracruzana 

B 53 Maestrla en Educación Universidad Pedagógica Veracruzana 

c 52 Maestrla en Educación Universidad Pedagógica Veracruzana 

D 40 Maestrla en Educación Universidad Pedagógica Veracruzana 

·E 40 Maestrla en Educación Universidad Pedagógica Veracruzana 

F 38 Maestrla en Enseñanza Superior UNAM ENEP-Aragón 

G 34 Maestrla en Enseñanza Superior UNAM ENEP-Aragón 

H 32 Maestrla en Enseñanza Superior UNAM ENEP-Aragón 

1 39 Doctorado en Pedagogla UNAM Facullad de Filosofia y Letras 

J (') 54 Maestrla en Enseñanza Superior UNAM ENEP-Aragón 

K(') 49 Maestrla en Enseñanza Superior UNAM ENEP-Aragón 

(') Estos dos profesores, ya obtuvieron el grado de maestrla, si bien estudiaron en la ENEP-Aragón, 
residen en la Ciudad de Pebla y laboran en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla. 



CUADRO Nº 2 PERFIL DE ESTUDIOS 

ESTUDIANTES ENTREVISTADOS SOBRE EL TEMA: 

PEDAGOGIA CRITICA NORTEAMERICANA 

INFORMANTE CARRERA DE ORIGEN SITUACIÓN ACADÉMICA 

A Lic. en Pedagogla Pasante de Maestrla 

B Lic. en Psicologla Pasante de Maestrla 

c Lic. en Pedagogla Pasante de Maestrla 

D Lic. en Pedagogla Pasante de Maestrla 

E Lic. en Psicologla Pasante de Maestrla 

F Lic. en Pedagogla Pasante de Maestrla 

G Lic. en Pedagogla Pasante de Maestrla 

H Lic. Normal de Maestros Pasante de Maestrla 

t Lic. en Sociologla Candidato a Doctor• 

J Lic. en Filosofia Lic. en Flsica (no concluida) Grado de Maestrla 

K Lic. en Psicologla Grado de Maestrla 

• obtención del Doctorado en 1996. 



CU.~DRO l\' 3 TRAYECTORIAS ACADEMICAS: EXPERIENCIAS. CARGOS Y FU!ICIONES DESE.\tPEÑAD1\S 

NORm\TE 1 ('(l'[Sll<i\Cl<iS fUSCIOSES Y CARGOS PRODUCCIOS .\CADE\llCA P\RTICll'ACIOS l\ PR0\1CTOS CARGOS 1 CARGOS \'f[S(IOm 

ISO' 1 COL DE ISIHllGICIOS DESBIPE.~AOOS EN!ll 199l-199l 
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CUADRO Nº 4 SITUACIÓN ACADÉMICA ACTUAL 

ENTREVISTADOS SOBRE EL TEMA: PEDAGOGIA CRITICA NORTEAMERICANA 

INFORMANTE AÑOS EXPER. CARGO ACTUAL EN EDUCACIÓN INSÍITUCIÓN TRABAJO TIEMPO DEDICADO 

A 16 Directora de Facullad Universidad Veracruzana Tiempo Completo 

B 34 Director de Programa de Educ. Universidad Veracruzana Tiempo Completo 

c 40 Docenle de Tiempo Completo Normal Veracruzana Tiempo Completo 

D 19 Docenle Secrelaria de Educación Edo. Veracruz Tiempo Completo 

E 19 Participante en programa educalivo Secrelarla de Educación Edo Veracruz Tiempo Completo 

F 13 Secrelario Técnico/ Area UNAM Tiempo Completo 

G 12 Docente Medio Tiempo Universidad Pedagógica, La Paz, B.C Tiempo Completo 

H 10 Docente Normal Superior Ecatepec Tiempo Completo 

1 16 Investigador • UNAM Tiempo Completo 

J 22 Docente Responsable de programa educativo Benemérita Universidad Aulónoma de Puebla Tiempo Completo 

K 20 Docente Responsable de programa educativo Benemérita Universidad Autónoma de Puebla Tiempo Completo 

• En el periodo de la entrevisla eslaba inscrito en un programa de doctorado 
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