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PROLOCGO

Las ideas presentadas en esta investigaclién son resultado de
lecturas, experiencias y discusiones reallzadas durante varios
aios, en ocasiones de manera inconsciente, y en otras consciente
y premeditamente. Seria una presuncidn decir que son fruto de un
trabajo exclusivamente personél. 1a actividan filoséfica no es

producto de una tarea individual, y eso la engrandece aun mis.

El interds por los temas y problemas, relacionados con la en-
sefianza-aprendizaje-evaluacion de la filosoffa surgié hace mds de
dieciseis afos,a partir del enfrentamiento con la responsabilidad
profesional asumida al impartir esta materia, en escuelas parti-
culares y especialmente en el Colegio de Bachilleres, En mi la-
bor docente quedaron de manifiesto la insuficlencia de los conocj
mientos tedricos de los estudios de licenciatura; ademds, no bas-
taban los buenos deseos, intenciones y voluntad para acometer la
actividad magisterial, era necesaria también una sélida prepara~
cién - en el drea de la especialidad filosoéfica, ciertd dominio

conceptual y pedagdégico y vocacién por la docencla.

La ensefanza de la filosofia en el bachillerato cobra sentido
en la medida en que pueda'ayudar, a los estudiantes del nivel
medio superior, a reflexionar criticasente sobre la naturaleza,
la sociedad, los valores Yy fines de la vida. En el ciclo del
bachillerato puede considerarse como una energia formadora para

que €l joven se realice lo mds plenamente posible.
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En esta investigacion se trataron de combinar las experien-

cilas personales y profesional~s con: a) las tesis de algunos filg
sofos y corrientes filosdéficas, las de pedagogos Yy, en general,
con las de ciertos intelectuales preocupados por la educacién;
b} con la informacién proporcionada por algunas instituciones y
profesores de filbsofia, de enseflanza media y superior, asi como
por estudiantes de ambos niveles. Se emplearon teécnicas de lnves-
tigacién documental y de campo, de entre ellas se pueden sefalar,
la entrevista, el cuestionario, la encuesta y la observacidn,
para no hacer sdlamente una teorizacién mds sobre el fendmeno en
cuestién; sino retomar la realidad concreta del fendmeno mismo.
La metodologia e fue adoptando 'y adaptando de acuerdo con los

probiemas abordados en cada capitulo.

: Cabe aclarar que la investigacién se circunscribié a la ense
fianza de la materia de Filosoffa como tal,‘ no se extendié, por
ejemplo} a la de la Légica y Etica del CCH y ENP, o© Métodos de
investigacién 1 y II del CB, La diferencia de enfoques y contenj
dos, asf{ como su Ubicacién impedirian llegar a conclusiones vdli~
das, totalizadoras y especificas, aungue eso no impidié inferir
clertas conclusiones generalizadas. Por otra parte, los posibles
cambios propuestos para estas materias tanto en la ENP como CQH,
aun peﬁdiéntes de aprobacién, no permiten un andlisis vaiedero
para hh futuro préximo. Por lo tanto, el andlisis de todas las
. asignaturas o materias‘relacionadas coh el drea de filosofia de
los planes de estﬁdios, vigentes en las principales institucio-
nes de Ensefianza Medla Superior, se prefirid dejarlo para una
mejbr‘ocasién. Aun mds, metddicamente no resultaba adecuado mez-
clar los problemas inherentes a la ensejanza-aprendizaje-evalug

clén de la filosoffa con aquellos propios de la imparticién de la
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ética y 1a légica, mismas que, como tales, no se incluyen en el

Plan de Estudios del CB. Luege es necesario diferenciar las carag

teristicas y problemas de cada materia para evitar confusiones,

Algunos temas y problemas no se trataron con la profundidad
deseads, dada la complejidad de ellos y los objetivos centrales
de la investigucién, considerando, ademas, que hien ameritaban un
trabajo especial posible de realizar posteriormente. Es el caso,
de ia relaclién entre filosofia, ideologia j educacién, por citar

un ejemplo.

Dentro de las dificultades encontradas al tealizaf el trabajo
destacan: falta de informacién, confiabilidad o disponibilidad de
ella, ‘en las instituciones, por ejemplo, la referente a los
programas de estudio de la materia de Filosofila en CCH, el segui-
‘miento Vy la evaluacién oficial de los proqtahas, los perfiles
socioecon&mlcos de profeéores y estudiantes del CCH, la ENP 'y ei

CB.

lLas propuestas agui presentadas pueden seguramente ser adapta
das y, por supuesto, mejoradas, 1lo cual incidirﬂ‘en una mejor
practica docente, misma que debe contemplar a la ensefianza-
aprendizaje-evaluacién como una unidad indisoluble de cuya cohe-
rencia y armonia depende en gran parte el logro de los obijetivos
de la materia, del plan de estudios y de la institucién. Sin em-
bargo, es necesario considerar también algunos factores relaciong
dos con la administracién y politica educativas, las cuales infly
yen directa e indirectamente en ese complejo fenémeno denominado
educacion y, por ende, en la aplicacién de cualquier tipo de pro-

puesta pedagdgica.
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INTRODUCCION

Histéricamente la epseﬁanza de la filosoffa ha jugado un papel
fundamental para el desarrollo de los pueblos en general y de
los seres humanos en particular., Sin embargo, la conceptualiza-
clén sobre el fenémeno de la ensefanza filosdfica siempre ha re-
presentado un sevlo problema, asociado con las teorias, tenden-
cias y concepciones filoséficas de quienes se han preocupado por

este problema.,

Su aprendizaje requiere de ciertas capacidades y habilidades
para realizar abstracciones y razonamientos vdlidos, inferencias
légicas correctas. Tiene su ensefianza una pecuiiaridad y especi-
ficidad que debe tomarse en cuenta, y no siempre se ha réalizado,
al disefiar los planes y programas de estudio correspondientes,
Cobra especial importancia este - aspecto cuando se refieren al
nivel medio superior, dada la trascendencia que tiene 1la ini-
ciacién en el aprendizaje de la filosoffa, y mds aun al pretender
la ensefanza del filosofar, aunque de manera incipiente, Esto
incluye la temdtica, la diddctica, los materiales y eXpériencias
de aprendizaje adecuados para iniclar a los estudiantes en la
reflexidén rilésofica, con todas las implicaciones que ello tiene
para los diversos dmbitos de la vida humana en general y académi-~

ca o profesional en particular,

Cconsideramos que 1la filosofia clertamente es una peculiar 'y
espacifica forma de conocer el mundo, pero es también vy
fundamentalmente: una forma de ser‘y estar en (dentro de) y ante
(frente a) el mundo, Luego la ensefianza de la filosofia debe

considerar esos aspectos y caracteristicas que van mds alld del



ambito epistemoldgico y se ubican en el nivel ontoldgico, ético 3
axiologico, puesto que se ponen en juego concepciones del ser y
formas de ser, asi como los valores y posibles valoraciones que
el estudiante debe efectuar acerca de la naturaleza, La sociedad

y de si mismo.

En esta investigacidén partimos de la idea de qua es precisanen
te en el bachillerato en donde se puede y debe Tfomentar y
desarrollar, entre otras cosas: el interés pér la filosofia, las
capacidades y habilidades necesarias y suficientes para filosofar
: despertar y promover una actitud filoséfica (critica, concien-
ta, reflexiva), Lo cual incide y coincide precisamente con algu-
nos de los objetivos del bachillervato y el perfil del bachiller,
Esto a su vez influye directa e indirectamente en la ensefianza
superior, en el desarrollo profesional y, sobre todo, husano que
el estudiante logre. Dada la etapa blopsicosocial de los alumnos,
se pueden. aprovechar mejor las caracteristicas - de la critica,
de la duda y, sobre todo, de los sentidos despiertos al mundo v a

la vida, de los jévenes.

De acuerdo con lo‘axpresado, pretendemos: analizar las princi-
pales ideas de algunos fildsofos sobre la ensefabilidad de la
fllosofia, la ubicacién y caracteristicas generales que presenta
en el bachillerato_ actual la ensefianza de 1la filosofia, los
objetivos, semejunzas y diferencias de los programas de estudio
de la materia en la Escuela Nacional Preparatoria, el Colegio de
Cilencias y Humanidades y el Colegio de Bachilleres, valorar algu-
nos fendmenos y problemas que inciden en la ensefanza~-aprendizaje
-evaluaclon de la filosoffa, entre ellos, la actitud y perspecti-~

va de los alumnos, 1la ldeologia, la situacidn econdmica de estu-
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diantes y profesores, la importancia de la filosoffa para la

formacién y desarrollo humano de los estudiantés de ‘bachillerato
y, a partir del andlisis y la experiencia docente obtenida median
te la imparticién de la materia, plantear una propuesta diddctica
de 1la filosofia de acuerdo‘con el modelo educativo del ¢CB, la
cual puede ser, por sus caracteristicas, también aplicable en

otras” instituciones de enseflanza medla superior.
Fundamentalmente partimos de las siquientes convicciones:

1) La ensefanza de la filosofia deba adecuarse al momento y
circunstancias histéricas en que se encuentran inmersos

el profesor y los estudiantes.

"'2) Es necesario retomar los postulados de algunos filésofos
gue se han preocupado por la - enseflanza de 1la filosofia;
pero adaptando‘esos postulados coherente y arménicamente

con las circunstancias y necesidades sociales actuales.

3) En muchos casus y por diversas razones hay un divorcio en
tre la realldad, experiencias y expectaﬁivas de los estu-
'diahtes, y los contenidos de los programas de estudio de
f'ilosofia del bachillerato, incluso en la manera de abop

dar los temas y problemas.

4) Los estudiantes tienen una perspectiva y visién inadecua-
da, por no decir errénea, de la filosofia. Al parecer,
8508 equivocos se deben en buena medida a: lo expresado
en el punto anterior; la influencia ideolégica de los me-.

dios de comunicacién; el perfil de los profesores y los
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6)

7)

10
nateriales diddcticos empleados para la imparticion de la

la materia.

tos profesores de filosoffa no hemos logrado, en la mayo-
ria de los wasos, mostrar y demostrar cabalmente la impor
tancia y utilidad de la filosgofia en la formacién del
bachiller en particular y del ser humano en general, ni
enseflarla adecuadamente, lo cual se relac'ona directamen-

con la hipotesis (h4)

Es necesario lograr una co-laboracion maestro«alumno que
permita una mejor ensefanza-aprendizaje-evaluacion  de Jla
fllosofia. Compartir el  compromiso y responsabilidad de
ese proceso formative, mds que informativo. Lo cual no
siempre se ha realizado, en ocasiones por falta de cono-
¢imientos sobre el como y porqué la . filosofia debe ser

ensefada.,

la transculturaclén y = enajenacion impiden u obstaculizan

la comprensién de la Intima relacién existente entre filg

sofia, clencia y cultura. Por lo cual es necesario demos-
trar y valorar en su justa dimensién los vinculos entre

@l conocimlento filloséfico, la ciencia y la cultura, a

~nivel social e individual.

8).

ls necesario tomar en cuenta que no se trata de formar fj
L6s0fos, en el sentido estricto del término, ni exclusivg
nente de un curso propedéutico para ingresar a la carfera
de filosofia; sino de dotar al alumno de las habilidades,

uctitudes y aptitudes caracterfisticas del quehacer filosg
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fico, pero, principalmente, de una cultura filoséfica

viviente.

9) La ubicacion de la materia en el plan de estudios le da
una especificidad que es necesario considerar y respe-

tar,

10) Es una exigencia - también, tomar en cuenta la etapa bio-
psicosocial de los estudiantes y la circunstancia histéri

ca del pafs.,

11) lLos avances de las clencias antropolégicas y de la educa-
¢ién resultan fundamentales para el disefic de los planes

y programas de estudio y la ensefianza de la filosofia.

12) Por lo tanto, las estrateglas diddcticas para la ensefan
flanza aprendizaje-evaluacién de la filosoffa, deben dirj
girse '‘a la planeacién educativa a través de estrategias
de 1nt9rvenc16n pedag6gica adecuadas y coherentes con:
las caracteristicas de la filosofia, los‘perfiles del es-
tudiante y profesor, los objetivos del bachillerato y de

la ensefanza de la filosofia.
REALIDAD EDUCATIVA Y MARCO TEORICO

Entendido el marco teérico como la inteligibilidad del problg
ma desde la determinacién de los miltiples factores que influyen
en la realidad y tratada ésta desde ciertas corrientes o teorias

que la posibilitan para su tratamiento, consideramos que lo mis
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conveniente era retomar las principales tesis.y teorias de algu-

nos filosofos, cldsicos y contempordneos, europeos y latinoameri-~
canos, que se han preocupado por la ensefanza de la fllosofia. No
se trata de asumir categéricamente una sola corriente o posicion
filosdfica, pues eso conllevarfa el riesgo de parcializar el conq
cimiento filoséfico y la filosofia misma; tampoco se trata de asu
mirlos & priori, porque modificarfan o, peor ain, se sobrepon-
drian a la realidad. - Pueden asumirse s6lo en la medida en que la

realidad misma, el hecho de la educacidn filosdfica, lo pida.

De acuerdo con lo expresado, algunas tesis de tipo materialis-
ta sirvieron da base para el andlisis de determinados aspectos e
nuestro objeto de estudio; pero no se dejaron de laclo o ignoraron
algunas tesis y postulados de cardcter idealista o de otra co-
rriente. Asi, se emplearon las teorias consideradas més idéneas
‘de acuerdo con las caracteristicas, necesidades y obletivos de la
investigacién, Cabe aclarar que de las teorias utilizadas una
debe ser la que se construya en medular, en este caso se conside-
ré como tal la propuesta. por el materialismo histérico, recibien-
do de otras teorias aportaciones necesarias y proéurando que
astas wmituas aportaciones e influencias no produjeran contra-

dicciones en el desarrollo y conclusiones de la investigacion.

Al igual que el marco tebérico, la metodologia y las técnicas
de investigacion empleadas se adecuaron al fendmeno de estudio y
a los obietivos astablecidos. Asi, cada etapa o tema de la inves-
tigacién requiric el empleo de diferentes tdécnicas y métodos. Se
empled una metodologia interdisciplinaria, acorde con las exigen-
cias del objeto de estudio. En la investigacién filosofica difi~

cilmente puede postularse un método o una metodologia que se ade-
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cue cabalmente a las caracteristicas propias de 1los fendmenos u

ohjetos de estudio filoséfico. Luego, @s necesaria la interposi-
cién selectiva de diferentes métodos y técnicas que permitan, lo
mds idéneamente posible, el andlisis propuesto, a esto hemos
denominado: metodologia intérdisciplinaria. Bl método no puede
imponerse a la realidad, es precisamente la realidad quien va exi
giendo la aplicacién, en ocasiones la creacién, de determinados

métodos.

Aunque los tftulos de los capftulos por si mismos dan una idea
de lo que en cada uno de ellos se trata, puede resultar util una

somera descripeién del contenido de ellos,

En el capitulo T se realiza un andlisis de la ensenabilidad de
la filosoffa a partir de diversos fllésofos de diferentes

corrientes y nacionalidades.

En el capitulo II se presenta una breve reseila histérica de la
_presencia de la filosoffa como parte del plan de estudios de la
ENP, en sus inicios llamada Escuela Preparatoria; as{ como su ubj

cacién e inclusidn en el currfculum del CCH y del CB.

En el capitulo 1IIT se describen las principales ideas y
actitudes que el estudiante del CB tiene acerca de la filosofia y
un andlisis de la influencia que tiene la ideologia en la ense-
fianza-aprendizaje-evaluacidén de la filosofia. Este fendmeno por
si soio amerita una seria y profunda investigaclén, la cual no se
realiza aqui hasta sus Ultimas consecuencias, dados los objetivos

de este trabajo.
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En el capitulo 1V se analiza la incidencia que tiene la ense~

fanza-aprendizaje~evaluacion de la filosofia en la - formacidn del

bachiller, su necesidad y utilidad.

Iin el capitulo V se presenta una serie de reflexiones acerca
de la relacién que la filosofia ﬁiene con: la cultura, de la cual
forma parte intrinseca; la transculturacién; la enajenacién y la
identidad nacionél. Fenémenos por demds trascen !entales péra el

desarrollo del ser humano y del pais.

En el capitulo VI se presentan las principales caracteristi-
cag: académicas, socloeconémicas, de formacién y actualizacién de

los profesores de filosoffa del CB.

En al capitulo VII se analizan las principales caracteristicas
de los estudiantes del CB como sujetos de ensefanza-aprendizaje-
évaluadién de la filosofia, entre ellas: interés, hébitos y méto-
dos de‘eatudio:asi como la incidencia de su situacion socioecon6-

mica en el aprendizaje de la filosofia,

En el’ capitulo VIII se analizan y valoran las finalidades y
caracteristicas instituclonales del CB, a parﬁlr del Deéreto'de
su creacién y, especialmente, de los ultimos afos; su relacion
con el Artfculo Jo. Constitucional; los fundamentos filosofico-
educativos; modelo educativo y la funcién formativa humana que
tiene 1la énseﬂanzaéaprendizaje-evaluacién de la filosofia al

interior del curriculum,
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En el capitulo IX se plantea una propuesta diddctica, que retg

ma algunos elementos del modelo educativo del CB y, ademds, resul
ta coherente con los objetivos y caracteristicas del actual

bachillerato mexicano.

Finalmente se presenta, en las conclusiones, una serie de re-
flexiones que fundamentan la tesis de que la enseianza de la filg

sofia constituye el eje de la formacién del bachiller,
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I LA ENSERABILIDAD DE LA FILOSOPFIA

bado lo poco usual del término ensefiabilidad, parece conve-
niente y necesario tratar de precisar su significacidn y empleo

en esta investigacién.

Se  entiende por ensenabilidad: la posibilidad de ensefianza,

no en i el acto mismo de ella, en este caso de la filosofia, lo
| cual podria ser objeto de estudio de la pedagogia, en especial de
la  diddctica. La ensefiabllidad de 1la fllosofia consiste en
realizar la potencia, cardcter o cualidad, la “vis", que tiene la

filosofia de ser ensefada.

El referirnos a la posibilidad conlleva la facticidad, convén
tirse en un hecho. Asf, la ensefiabilidad resulta ser la posibili-

dad de llevar la filosoffa al hecho concreto de su. enseflanza.

De acuerdo con lo expresado, al anallzar las ideas de algunos
filldsotos, en este capitulo, trataremos de encontrar los priﬁci~
plos y supuestos de los gue parten para fundamentar la enseihanza
de la filosoffa y , en algunos casoS, el método o procedimientos

para reallzar esa ensefianza.

La posibilidad de ensehanza, de cualquier materia, depende de
la concepuidn que de ella se tenga, y de las caracteristicas espe
cificass de la materia misma, entre otras cosas. Asi, anallzar la
engefabilidad la filosofia exige considerar diferentes concepcio~
nes de la fillosofia , las caracteristicas esenciales de ella y pg

sibles maneras de realizar su ensefianza.
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a) LA ENSERABILIDAD DE LA FILOSOFIA EN PLATON

Desde épocas muy remotas, a partir de la antigiedad en Gre-
cla, se trata tradicionalmente dentro del pensamiento occidental,
el problema de la posibilidad de ensefar la filosoffa y las virty
des morales. Fue uno de los principales puntos de discusién y

separacidon entre Sécrates y los sofistas.

La importancia que Sécrates y posteriormente Platén le atriby
yeron a la filosoffa (amar la sabidurfa) resulta evidente en los
escritos y en las formas de vida de ambos personajes. La sabidu-
ria la asocian intimamente con la educacidén. - El problema de la
educacién es tratado por Platén de manera explicita en el did-
logo titulado: Eutidemo o el discutidor, aunque también se trata

este problema en otros didlogos.

En la obra mencionada, refiriéndose Sécrates a Clinias, les
dice a Eutidemo y Dionisidoro: "(...) convenced a este joven mu-
chacho que hay aqui de que es necesarlo amar a la clencia y culti

var la virtud." (1)

Fn el pensamiento Socrdtico-Platénico se establece una
estrecha relacién entre el conocimiento y la bondad. El amor a la
ciencia y el cultivo de la virtud representan una condicién nece-
saria e indispensable para el desarrollo del ser humano, de otra
manera puede desviarse hacia comportamientos y actitudes que lo

conducirdn a errores y le traerdn desgracias,
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Resultan por demds sugerentes los términos: amar y cultivar,

nos  remiten a dos aspectos fundamentales e indlspensables para
producir y desarrollar adecuadamente algo: el afecto y los culda-
dos requeridos, Una planta, por ejemplo, es necesario amarla,
ello implica cuidarla, protegerla, estar en armonla con ellu, sen
tirla parte de uno, Cultlvar algo conlleva prdctlcamente la misma
actitud e inclaye el conocimiento y la consideracidn de las pro-
pledades intrinsecas de aquello que se  cultlva para lograr su
6ptimo desarrollo, la evolucidn plena de todas sus potenciallda-
des para que éstas se actualicen, se réallcen, pe conviertan en
acto. Este cultivo tlene gue ser permanente, implica un compromi-
50 Yy unha regponsabllldad. Puede decirse que el amor y el cultivo
de algo guardan estrechos vi{nculos, se concatenan; el primero se
refiere a un afecto, un sentimlento, y el cultivo se reflere a
actos voncretos que deben realizarse para alcanzar una meta, el

florecimiento o frutu, el mdximo desarrollo posible de ese ser.

Desde esta puerspectiva, la filosoffa orienta el comportumien-
to humano adecuadanmente: "Asi, pues, lo gue en -toda ocaslén hace
que la gente conslga su vbjetlvo y tenga éxito es la sabiduria,
Pues es eaevidente, la sablduria no puede tomar nunca un cvamino
Ealso, slno que debe necesariamente obrar como es dehldo y debe

alcangar ul £ln; sin ello dejaria de ser sabidurfa (...)" (2)

Actuar sablamente hace posible el logro-de los objetivos que
uno eslablesoa, evita cometer arrores, permite actuar adecuadamen
te. ILu fllosofia nu se limita 'a la pura especulacién, se traduce
o expresa, también, en actos, en una activldad, en una actitud

ante la socliedad y ante uno mismo es quien orienta las acciones,
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La filosofia forma parte de los bienes y es, ademds, quien

hace posible hacer un huen y adecuado uso de elloa: "(...) es
necesarlo no solamente poseer los blenes de esta clase (rigue~
zd4, sabidurfa...) para ser fellz, sino también hacer usa de

ellos, pues sin eso su posesidn no seria de ningun provecho" (3)

Platén alude directamente a la importancia jue tiene el apro-
vechamiento y su relacién con la felicidad que el ser humano
puede obtener. No se trata entonces de una vida eminentemente
contemplativa, sino también de una actividad prdctica, la utili-

zacidn de los bienes forma parte y les da sentido a los mismos.

Este aspecto del pensamiento Socrdtico-Platdnice pocas veces
ha sido considerado por sus intérpretea y segquldores; se ha hecho
mds énfasis en lo tedrico y especulativo que ‘en el cardcter
activo 'y prdctico de sus planteamientos, esas caracteristicas se
ovidencian mds claramente al afirmar Sécrates en el nismo did~
logo: "(...) ‘1a cuestién no es, al parecer, la de saber de que
forma son bienes por sf mismos, sino que la realidad parece ser
la'siquiente: dirigidos por la ignorancia son males peores que
sus contrarjos, y tanto peores cuanto mds son capaces de seguir a
su mal guia; conducidos por la razén Yy el saber aumentan de
valor; perc por sl mismos ni los unos ni los otros tienen ningin
valor (...). 'Qué consecuencia se saca, pues, de nuestra conversi
cién? ‘No es acaso la de que no hay nada de buenc ni malo, excep-
to estas dos cosas: la sabiduria, que es un bieh, y la ignoran--

cia, que es un mal?." (4)
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Los blenes que no van acompanados de sabiduria no solo

carecen de valor sino gue ademds resultan contraproducentes para
gquienes los posean y, podriamos agregar, . para quienes rodean a
5us poseedores, Se pueden convertir en "disvalores". La riqueza
puede desembocar en avaricia, egoismo, ambicidn desmedida; lo
que pucde traer como consecuencia soledad, marginacidn y hasta
desprecio; de la misma manera; el conocimiento o dominio de un
conocimlento mal empleado, no guiado por la sabiduria, puede di-
rigirse hacia la maldad, buscar el dafio hacia los démés, egola-
tria. En suma, la mabiduria es el mayor de todos los biénes posi-
bles y a la cual deben estar subordinados los demds bieneé; incly
80 es quien les aumenta su valor y hace posible su aprovechamien—
to: "No se saca ninqun provecho ni de la del financiero, nl de la
medicina, ni de ninguna otra -actividad- que sepa tan solo produ-

clr, pero no sacar provecho de lo que ha producido." (5)

Este "sacar provecho de lo producido” debe - ubicarse en el
context:o del 'pensamiento Soérétido-PlaténiCo, osto es: desde la
perspectiva de una vida virtuosa, en donde la belleza, la verdad,
la hondad Y el deber, Jjuegan un papel fundamental. No se‘trata
de un utilitarismo o individualismo, a la nanera de algunos
pensadores posteriores, del siglo XIX, - por ejemplo Bentham o
Stuart Mill., Se trata de un aprovechamiento dentr¢ de los pardme-
tros de una concepcién ética basada en el autoconocimiento y el
no hacer dafio a otro, en la cual es preferible ser victima de una
injusticia que cometerla. Esto vale también para el concepto de
utilizar, el cual emplea Sécratés en la - siguiente aseveracidn:

"(...) Incluso si existiera una ciencia capaz de hacer inmortal a
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uno, sin sacar provecho de la inmortalidad, tampoco ésta, parece,

seria de ningun provecho si hemos de juzgar por nuestras

conclusiones pracedentes (...)

Tenemos pues necesidad (...) de una clencia que reuna a la

vez el don de producir y el saber utilizar lo gue ha producido"
(6)
Para el  tema central de esta investigacién los conceptos:
utilizacion y provecho, que son una consecuencia de la sabiduria,
resultan fundamentales, puesto que tradiclonalmente se ha conside
rado a) pensamiento Socrdtico-Platénico como eminentemente jdea-
lista,  lo cual no puede ser tan categérico sl nos atenemos a las
ideas uxpuestas en el Eutidemp, las cuales se adecuan y Justifi-
can una de las tesis de esta investigacidén: la necesidad de la en
sefianza de la filosofia en el Bachillerato, especialmente por sus
cardcter formativo; pero ademds por los aspectos que en nuestra
época. tanto preocupan, la utilizacién y aprovechamiento de los cg
nocimientos propios de las diversas clencias y disciplinas.
Aunque cilertamente la  finalidad de este aprovechamiento vy
utiiizacién no  puede decirse que sea la misma que plantearon
Sécrates y Platén, habria que considerar no solamente  las
diferencias temporales de uno y otro momentos histéricos, sino
también las caracteristicas econdmicas, politicas y culturales de

esas etapas cronoldgicas.

Después de la acostumbrada argumentacién soardtica, sistemd-
tica y fundamentada, en el Eutidemo se plantea la siguiente con-
clusién: la sabiduria puede ensefarse y puesto que sdlo ella da

al hombre felicidad y éxito, es necesario buscarla. (7)
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El conocimiento, de cuélquier indole o esfera, natural o so~
clal, adquiere pleno sentido y valor, se convierte en un hien, en
la medida en que es acompaiado de sabiduria, en un doble sentido:
a) en cuanto permite su utilizacidén y aprovechamiento; b) en el
sentido en que aleja al ser humano de maldad, la cual as conside-
rada por-Sécrates como producto o consecuencia de la ignorancia.
En esos dos planos la filosoffa justifica la necesidad de su ense
flanza, Esto es vdlido no sélo en una época histérica determinada,

la de Sdéerates y Platdén por ejemplo, sino aun en nuestros dias.

Le. filosoffa, desde la perspectiva de Socrates y Platén, no
es una mera reflexioén que se quede Unicamente en la aespeculacién
o actividad intelectual; se trats fundamentalmente -de una forma
de vida, una praxis, la cual conforma una personalidad, una forma

de ser y actuar.

Segin Antonio Goémez Robledo: "(..,) Sdcratas vale, una vez
mds, por su personalidad y por sus actos, antes que por la emi =
si6n de estos o aquellos philosophemata {...) ensefid no ﬁna filo~
sofla, sino a filosofar, y blen puede defenderse ger esto ultimo

lo mds importante aun que lo primero." (8)

Clertamente resulta indiscutible el papel que Sdcrates le
atribuye a 1la forma de vida y a la ejemplificacién que de ella
hace. lLa sablduria, en este sentido, se convierte en un f£in, dado
que es el fundamento mismo de las diferantes acclones humanas.
5ln embargo, si bien es aceptable'lé' 6pini6n de Gémez Robledo;
también es cierto que de su forﬁa de vida y personalidad se
desprende una filosofia, a la que el mismo Gdémez Robledo le da un

nombre en su cobra: Socratismo, y que podemos identificar en
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Platén y en otros fildsofos. Esto es, no podemos decir categdrica

y tajantemente que S6crates 1o ensend una filosofia o que vale
mds por sus acciones. La valia de Socrates y su importancia his-

térica se debe a la conjuncién entre su pensamiento y sus actos,

Volviendo al tema central de este capitulo, la ensenabllidad
de la filosoffa, desde la perspectiva socrédtiro-platénica, estd
asociada con el logro de una vida plena; con el logro de la sabi-
durfa vy la felicidad, lo cual no podemos considerar anacrénico u

obsoléto.

' La ensefianza de la filosofia consiste bdsicamente en un pro-
ceso polético, creativo. En el caso de Sécrates se propone como
método a la mayéutica; Platén propone la dialéctica. Cada uno de
estos métodos puede ser motivo de un extenso trabajo y discusion,
sobre todo por los principios y fundamentos epistemolégicos que
ambos métodos conllevan o implican, lo cual no entra en los obje-
tivos de ésta investigacién; por lo tanto, a continuacién tnica-
mente se presentarédn algunos comentarios generales sobre dichos

métodos.,
LA MAYEUTICA SOCRATICA

Una de las grandes aportaciones de S6crates se refiere a la
actitud de humildad asumida. A diferencia de los soflstas, él no
se considera un sabio y menos auin un maestro, mds gue ensefiar
trata de ayudar a que el otro descubra por si mismo determinados
conocimientos, a la manera de una partera o comadrona, auxillia y

orienta a las parturientas, no puede tener los hijos en lugar de
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ellas. En este caso se trata de ayudar a parir ideas. Asi define

el propio Sdcrates su actividad y su método, conocido comunmente

como Mayéutica,

De acuerdo con este procedimiento, el profesor, nombre que 41
Jjamds sceptaria, tiene la obhliqacién de orientar e inducir al
alumno a "dar a1 luz", producir su propio conocimiento a partir de
prequntas adecuadas y “"fecundas". Nada mas lejos de la. pedanteria
Intelectual gue en muchas ocasjones se identifica en algunos pro-

fesores de filosofia, y de otras materias.

En el proceso de ‘enseflanza-aprendizaje" co~participan tan-
to el alumno como el profesor, no hay primacia de uno sobre el
otro, hay un interds y una meta ocomin, en este sentide podemos
hablar de una "comunién®, unién comin de tipo. intelectual que in~
cluye la posibilidad de discrepancia y desacuerdos & lo largo del
proceso mediante el cual aspiran llegar a la verdad, sin prejui-
cios ni dogmatismos, wmediante una serie . de razonamientos, ejem-
plos y contraejemplos que vayan probando la fuerza y veracidad dé
las ideas que cada unc de los participantes -maestro ﬁkalumnos—
van exponiendo; sopesando las implicaciones de la aceptacidn de

determinadas ideas o tesis.
LA DIALECTICA PLATONICA

Platdn desarrolla la mayéutica socrdtica. Sequn algunos auﬁo—
res la perfecciona. La contraposicidn sistemdtica de las ideas
mediante el Didlogo que establecen dos interlocutores, en donde
cada uno expone sus argumentos de manera coherente y basados en

la razon, reprasenta para Platdn la mejor manera de acercarse a
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la verdad, a la cual s6lo es posible llegar superando lo inmedia-

toy los datos falsos proporcionados por los sentidos, una
creencia (doxa), a diferencia de la episteme, considerada como un

conocimiento verdadero.

Este método o procedimiento planteado por Platdn, al igual
gue la mayéutica, no le da primacia a uno de ios participantes,
ambos. 1interlocutores tienen la. misma importancia, interactuan,
co~participan, tratan de llegar ambos, no se trata de vencer al
interlocutor, sino de llegar, apcoyados en la razdén y una adecuada

argumentacidén, a conclusiones vdlidas.

‘Para el problema que aqui nos ocupa, ambos métodos pueden ser
de mucha utilidad para la ensenanza de la filosofia, no pueden
considerﬁrse obsoletos, pueden adecuarse perfectamente no sélo
: parﬁ la énsaﬂanza de la filosofia en el nivel mediq superior sino

también en el superior.

La ensefiabilidad de la filosofia desde la perspectiva de es~
tos dos grandes maestros de ia humanidad radica en las capacida-
des y caracteristicas propias del ser humano, entre ellas des-
taca la racionalidad y 1a posibilidad de adquirir 1la sabiduria,
tan necesaria para el éptimo aprovechamiento y utilizaciédn de los
conocinientos y bienes‘de cualesquier indole, mediante un proceso
sistemdtico, en el cual‘ co-participen tanto el alumno como el
maestro, en una interaccidén conjunta y armoénica para llegar a la
verdad, a la sabiduria, gque es el mds valioso de los bienes y el

fundamento mismo de ellos.
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s un hecho evidente que uno de los problemas gue enfrenta el

estudiante de nivel medio superior, del Colegio de Bachilleres y
en general de todas lésvinsticuciones educativas andlogas, es el
no saber: ‘por qué? y ‘para qué? estudiar tantas materias que les
axige el plan de astudios, entre ellas filosoffa. La propuesta de
S6crates y Platdén representa una alternativa y una oportunidad
para inducirlos a reflexionar sobre la utilidad y aprovechamiento
que esos conocimientos pueden tener en su vida cotidiana, y la
importancia que a su vez puede tener la filosofia para orientar

su conducta en los diferentes dmbitos de la vida humaha.'

La etapa psicobiolégica de los estudiantes resulta adecuada
para 1& reflexidon fecunda y creadora y el dltlpgo, la digcusidn
geria y rigurosa, sistemdtica y coherente, teniéndo en cuenta gue
en el hachillerato no se trata de formar filésofpé‘en el sentido
estricto de la palabrg, slno de acercarlos a la filosofia, ense~
farlos a fillogofar, promover vy desarrollar las capacidades y
habilidades necesarias para filosofar; reflexionar seriamente,
pero de acuerdo con la ctapa de la vida del estudiante, empleando
procedimientos, técnicas y métodos adecuados como pueden ser la
mayéutica soérética y la dialéctica platénica; cohsiderando el cy
rriculum: los objetivos institucionales y de la materia ; y'la

circunstancia histérica,

La ensefianza de la filosofia en el Bachillefatd debe tener un
cardcter poiético, el estudiante puede y debe empezar a cre:dr sus
propias doctrinas, dar a luz (parlr) sus ideas, aprender a
dlscutirlas correcta y adecuadamente, no sélo‘repétir las doctri~
nas o ideas de los filésofos. El profesor a su vez debe tomar muy

an cuenta el sentido y funcién de la filosofia en el nivel medio
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suparior: fundamentalmente formativo. El empleo de los métodos

mencionados requiere adecuarse coherentemente a las circunstan-~

cias en que interactian el alumno y el profesor.

b) LA ENSESABILIDAD DE LA FILOSOFIA EN DESCARTES

Dada la importancia de Descartes para el desarrollo histérico
de la filosofia, y la ciencia en general, es necesario exponer,
aungue someramente, algunas de sus principales ideas sobre el te~

ma gue nos ocupa.

Son muchos y muy varlados los estudios realizados sobre el
pensamiento'de Descartes. Algunos autores han hecho énfasis en su
tedrla metafisica; otros en su concepcién epistemolédgica raciona-
lista; hay quiénes 1o han considerado como uno de los iniciadores
‘del “pensamiento moderno"., La Modernidad que tanto influyé en los
filésofus del siglo XVII y sobre todo del XVIII, y‘qué adn. en
nuestros dias sigue siendé motivo de polémicas y ha dado lugar a
corrientes filoséficas tan importantes como la denominada Post-
modernidad, ‘dentro deyla cual los filésofos Postmodernos o Post-
modernistas han criticado, en ocasiones duramenég, la in-
flﬁencia del racionalismo cartesiano. Cabe hacer notar que esta
‘tendencia o corriente‘no se ha quédado unicamente en el émbitb'de
la fiiosofia, sino due ha trascendido a todos los diversos campos
de la cultura, entfé ellds el arte. De cualquier manera, en favor
o0 en contra, y‘en diversos aspectos o tdpicos, las ideas de este
filésofo francés son consideradas importantes, innovadoras y pre-
cﬁrsoraé de diversas corrientes filoséficas, cientificas , e in-

cluso de teorias politicas.
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No es intencldn de este escrito hacer un andlisis exhaus&lvo
del pensamiento, obras y, menos aun, de las interpretaciones que
sobre el pensamiento de Descartes se han realizado 'y su influen-
cia en otros fildsofos, incluyendo algunos de nuestra época; sino
simplemente esbozar y retomar algunas ideas relacionadas con la

ensefiabilidad v ensehanza de la filosofia.

Descartes parte de la idea de que es necesario, para llegar a
la verdad, asumir la duda como principio, la "duda metédica", no
la del escéptico; sino la que se establece como punto de par-
tida para llegar al conocimiento , siguiendo un método, mismo (ue
hace yposible a través de sus famosas cuatro raglaé: evidencia,
anélisié, éintesis y enumeracidhr é1l no considera que esa sea la
dnica forma o caminé. Por ello afirma en él Discurso dél Método;
"Mi propésito no es engehar el método - que cada uno debe adoptar
para conducir bien su razén, es mds mbdesto, se reduce a expllcar

el procedimiento gque he empleado para dirigir la mia (...)"v(9)

Al igual qﬁe en otros filésofos, la razén juegé un. papel
fundamental, sobre todo en la conocida y polémica posicién epis-
temoldgica de Descartes. Se trata de una nctitud que ei sujeto
debe adoptar, evitando las precipitaciénés, los prejuiclos, las
creenclas y vicios que se llegan a adquirir  por no someter'a un
juiclo eritico y severo aquello que nos inculcan y nos ensehan
desde 1la infancia, nos dicen o leemos en- algunos libros. Esta
actitud permite valorar los conocimientos y las supersticiones en
su justa dimensidn, evitando caer en errores al aceptar como ver-
dadero aquello que en realldad es falso; esto incluye aquéllos

datos proporcionados por los sentidos, los cuales también llegan
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a engaflarnos si no sometemos esas percepciones a la duda metédi-

ca. En abierta contraposicién hacia los empiristas, afirma:
“(.,.) ni el sentido de la vista ni al del oido, ni el del olfato
nos aseguran por si solos de sus respectivos objetos; ni la ima-
ginacién ni los sentidos nos asegurarian de nada si no intervinie

ra el entendimiento." (10)

Todo pues debe ponerse en duda; salvo aquello que se nos
presente al entendimiento, que no a los sentidos, de manera clara
y distinta; estos son dos coriterios de verdad fundamentales para
Descartes: la "claridad® y la "distincién" conjuntamente nos pue-
den dar certeza del conocimiento: "(...) comprendo con toda clarj
dad que para pensar es preciso existir, juzgué que podfa adoptar
como regla general que las cosas que concebimos muy clara y dis-
tintamente son todas verdaderas; la unica dificultad estriba en
determinar bien qué cosas son las que concebimos clara y distinta

mente." (11)

Adn la propia - existencia del ser humano tiene su explicacién
y ocerteza a partir del pensamiento; Descartes vincula asi dos
planos: el epistemoldgico y el ontoldgico. No es la existencia en
si la que se explica, sino la certeza o verdad de esa existencia.
La existencia propia se pone unicémente‘en duda como procedimien-
to para su re-conocimiento., Muchas contfoversias han surgido al
considerar que es el pensamiento el que da lugar a la existencia,
lo cual no creemos sea el sentido de las afirmaciones hechas por

este filésofo.
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Para Descartes resulta fundamental el aprender a pensar por

uno mismo siguiendo un proceso, un método; adoptar una actitud
critica. Siendo la razén una caracteristica comin en todos los
seres humanos y precisamente el elemento que nos diferencia de
las plantas y las bestias; es necesario ejercitarla para llegar a

un conocimiento cierto.

Las reflexiones de Descartes no se quedar. Unicamente en el
plano epistemolégico, van mds alld; incluyen otros dmbitos, enktre
ellos el metafisico.y el ético. A continuacidn nos ocuparemos.de
las implicaciones éticas que su posicidén epistemoldgica conlleva
y qua él1 aborda en la tercera parte del Discurso del método, a la
cual titula precisamente: "Preceptos morales sacados del método",
en ella menciona las mdximas que adoptd para su uso y establecimi
ento de una moral provisional, para vivir con tranquilidad y sin
la  incertidumbre = que continuamente le asalﬁaba. Dada . la
importancia que estas mdximas tienen para nuestra investigacion,
es conveniente su transcripcién sacrificando la brevedad deseable

en las citas textuales.

"por la primera me obligaba a obedecer las leyes y costumbres
de mi pafs y a permanecer en el seno de la religién que Dios per-
mitié me ensefaran.en mi infancia. ‘Ml conducta debia ajustarse a
la opinién de los .mds sensatos y prudentes, de entre todos los
que me rodearan (...). Me propuse observar no sélo lo qué decian,
sino también lo que hacian los demds, elegia de las miltiples opj
niones la mds moderada, por que las opinlones moderadas son las
mds - comodas en la prdctica y acaso las mejores., Los excesos son
perjudiclales (...). Especialmente me prevenia contra todo lo que

pudiera menoscabar mi libertad (...)" (12)
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Es clara la importancia que Descartes le da a la sensatez, la
prudencia y la moderacidn, a las cuales podemos considerar virtu-
des imprescindibles para una vida recta,‘ moralmente aceptable, y
una adecuada guié de comportamiento en todas etapas de la vida;
pero mds aun en la adolescencia, etapa psicobioldgica en que se
encuentran la mayoria de los estudiantes de Bacuillerato en nues-
tro pais, y a nivel mundial. No se trata de imponer ciertos com-
portamientos y valores; sino de dar clertas orientaciones, guias
generales para esos comportamientos en diferentes 4ambltos de la
vida, no solamente la académica o cientifica; incluye la vida co-
tidiana en sus diferentes esferas. Mencién aparte merece la
referencia a la libertad; en efecto, parte fundamental de la ~
formacién que debe tener el bachiller es la independencia inte-
lectual, formarse un criterio proplo, lo cuai‘implica también
una pefsonalidad propla y no dejarse esclavizar, ni por otros,’ni
por sUS propias ideas, e incluso por sus vicios o por excesos de

cualquier indole.

"La segunda maxima de mi moral consistfa en emplear en mis
actos la mayor energia y firmeza de que fuera capaz Y seguir las
opiniones dudosas, una vez aceptadas, con la constancia con que
seguiria las mds evidentes (...) Cuando no estd en nuestro poder
el discernir la opinién verdadera es necesario gue nos inclinemos
a la mds probaple si queramoquué los actos de la vida no sufran
apiazamientos indefinidos e imposibles en muchos casos (...,)"

(13)
La vacilacién e indecisién nos lleva en ﬁuchos casos a no
emprender determinadas acciones para lograr nuestras metas. En la

adolescencia este aspecto resulta fundamental. Es pues necesario
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que el estudiante reflexione sobre la importancia que tiene la

energfa y la firmeza en todos sus actos. La importancia que tiene
la seguridad y confianza para el desarrollo del ser humano resul-
ta indiscutible; es algo que se debe promover y fomentar en el
estudiante; sobre todo si tomamos en consideracion la cantidad de
decisiones que debe tomar en esta etapa psicobloldgica, entre las
que se encuentra la eleccidén de carrera profesiondl o, en el peor
de los casos, la interrupcién dé sus estudios, las actividédes
laborales a que puede dedicarse, e incluso sus relaciones genti-

mentales de pareja.

YMi tercera mdxima consistia en aspirar, m4s que a la fortu~
na, a vencerme, Y mas a cambliar de deseos, que a que el orden
real se trastornara por dar cumplida satisfaccién a mnis veleida-
des, Quefia habituarme a creer que sélp nuestros pensamientos nos
perténacen, a fin de no desear lo que no pudiera adquirir. Si
nuestra voluntad no  se inclina a querer mds que las cosas que
nusstro entendimiento presenta como posibles, es indudable que
considerando todos los bienes fuera del alcance de ﬁuestro poder,
no sentiremos la carencia de ninguno (...). En esto, creo yo, que
consiste el secreto de los filésofos que supleron sustraerse al
imperic de la fortuna v que, a pesar de pobreza y dolores, llega-

ron a ser completamente felices (...)" (14)

No se trata de caer en conformismos, sino de asumir una acti~
tud racional en cuanto a lo que es posible y aquello que rebasa
1as‘posibilidades de realizaéidn, que puede llevar a situaciones
de frustracién. El entendimiento nos ayuda a diferenciar esos am~
bitos de probabilidad y de posibilidad, incluso a buscar los ca-

minos mds adecuados para el logro de nuestras metas., Comprender
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lo banal y efimero de algunos deseos resulta - también importante

para el desarrollo pleno del ser humano, incluso para alcanzar la
felicidad. En este punto hay coincidencia con la posicidén de §6-
crates y de Platdn; puede hablarse de cierto eudemonismo en el
planteamiento cartesiano. Aun la voluntad debe ser guiada por el

entendimiento o razén,

“"para coronar mi moral examiné las profesiones que suelen
ejercerse en sociedad a fin de elegir la que mejor me pareciera;
y: sin que esto sea despreciar las de los demds, pensé que la me-
jor profesién era la que ya practicaba, que la mds noble misidn

del hombre consistia en cultivar la razén (...)" (185)

Indudablemente una de las mayores preocupaciones de las estu-
diantes de bachillerato es precisamente la eleccién de una carre-
ra profesional; la cual no siempre es respaldada por una auténti-
ca orientacién vocacional, ni depende totalmente de ella, Por lo
cual mucho puede ayudar la reflexién filosdfica para que el estu-
diante tome racionalmente su decisién, poniendo en duda todos los
comentarios que en ocasiones de manera imprudente emiten algunas
personas, aconsejando seguir carreras profesionales en funcidn de
los sueldos que, supuestamente, pueden llegar a ganar por la de-
manda que esas profesiones tienen, sin considerar factores tan
importantes como la aptitud y la vocacién; asi como las ahora lla
madas competencias académicas que el estudiante debe desarrollar
y los factores extra-académicos o extra-intelectuales que inciden
en los campos laborales de las profesiones, por ajemplo, las relg
ciones sociales. Es una decision personal en donde la reflexién
raclonal resulta de suma importancia. El cultivar la razén no es .

privativo de quien se dedique al aestudio profesional de la filosg
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fia, abarca tedrica y prdcticamente todas las dreas del conoci-

miento cientifico y tecnolégico, desafortunadamente este aspectd
no ha sido considerado siempre en los planes y programas de

estudio tanto del nivel medio superior como del superior.

Descartes, a través de su epistemologfa y aspectos metodoldgi
cos, pone a la luz la enseflabilidad de la filosofia. Se trata fup
damentalmente de ensenar a pensar al sujeto por si mismo, que pug
da encontrar la verdad y una guia conductora hacia su realizacidn

personal y, por ende, a la felicidad.

c) LA ENSERABILIDAD DE LA FILOSOFIA EN KANT

Emmanuel Kant es considerado uno de los mds grandes filosofos
representantes del llamado idealismo alemdn, ~Su obra ha servido
de base para la construccién de sistemas.filoséficos posteriores
e inspirado serias polémicas, sohre todo por parte de quienes han

simpatizado con el empirismo y el materialismo.

Bl énfasis que Kant da a la. importancia de la Razén como
fuente del conocimiento, y la necesidad de - analizarla hasta sus
altimas posibilidades y consecuencias, representa un ejemplo de
profundidad, sistematicidad y rigor filoséfico. Aun cuando sus
detractores consideren que llegé a un idealismo exagerado, que le
impidi¢ valorar en su justa dimensién la importancia de la expe~
riencia sensopeceptual en algunos campos del conocimiento, dédndo-

le primacia a la idea y la forma por sobre la mnateria; su obra
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puede considerarse vigente en muchos sentidos. En favor o en

contra, nadie puede negar la lmportancia de Kant para el desarro-

1lo de la filosofia.

Aqui sdlo nos centraremos en algunas ideas de Kant sobre la
filosofia y su enseianza, dejando de lado el andlisis critico
que sobre su pensamiento en general pudiera hacerse, lo cual

excede los objetivos de este trabaijo.

Las ideas sobre el tema que nos interesa las expresa Kant en
su conocida ‘obra critica de la razon pura, especialmente en la
seccién tercera de la '"metodologia trascendental"‘ a la que pone
por titulo "Arquitecténica de la razdén pura", Sobre lo cual afir-
ma: "Entiendo por arquitecténica el arte de los sistemas. Como la
unidad‘sistemética es lo que por primera vez eleva a ciencia el
conocimiento vulgar, es ¢ecir, convierte en sistema un mero agre-
gado de conocimientos, 1la arquitecténicakes la doctrina de lo
cientifico de todo nuestro conocimiento y, por consiguiente, debe

figurar en la metodologia," (16)

Clertamente la razén sistematiza de alguna manera los conoci-
mientos, no puede como tal amontonarlos caéticamente, pero es
necesario organizarlos como unidad bajo una idea que permita pos-
teriormente a priori identificar la multiplicidad, asf como la
ubicacién y relacidn existente entre los diferentes elementos que
constituyen esa unidad, ese todo, "(...) Entiendo ~dice Kant-
por sistema la unidad de diversos conocimientos bajo una idea. Es
ésta el concepto racional de la forma de un todo, a condicién de

que mediante él se determinen a priorl tanto el dmbito de lo mil-
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tiple como la posicién de las partes entre si. Por consiguiente,

el concepto racional cientifico contiene el finy 1la forma del

todo que coinclde con é1." (17)

El todo, como unidad, no es sélo una acumulacién de elementos
componentes; sino fundamentalmente una articulacién de eleméntos.
Puede aumentar o crecer ihteriormenhe, pero no exteriormente; al
adicionarse otros elementosbse convertiria en otfo todo, dejaria
da ser el mismo, por lo tanto daria lugar a otro tipo, a otra uni

dad, a otra idea, a otro concepto.

La-razon, sequn Kant, es el d¢rgano superior del conocimiento
y as, en parte, opuesta a lo empirico, es la fuente y el fundamep

to de todo conocimiento.

Segin el fildsofo de Konigsberg: "Prescindiendo de todo con-
tenido dal conocimiento considérado ohjetivamente, todo conoci-
mianto es, subjetivamente, histérico o racionél. El conocimiento
historico es cognitio ex datis, y el racional cognitio ex prinéi~
plis. Un conocimlento puede darse originariamente, proceda de dop
de proceda, pero es histérico en quien lo posea gl solamente cong
ce en el gfado y en la. medida en que gse le dio desde fuera, ya
sea por experiencia directa o por relato‘o también por enseianza

(de conocimientos generales)." (18)

ElL conocimiento histérico no nos permite juzgar, emitir un
juicio sintético a priori. En el caso de una doctrina filoséfica,
aun cuando en ese conocimiento se incluyera todas las definicio-
nes, demostraciones y detalles posibles, se quedarfia en un conocj

miento histérico, ajeno, memoristico, y en cuanto se le discutie-
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ra algo no estaria en posibilidades de dar otra respuesta. En el

caso de 1la filosofia, siquiendo el ejemplo de Kant, es necesario
que se promueva, se produzca el conocimiento que surja de la pro-
pia razén del estudiante, esto es, basado en principios y no dni-
camente en datos; no de la repeticién o imitacidén. Cuando sélo se
promuaeve el conocimiento histérico, el estudiante: "(...) no
juzga ni sabe mds que lo que se le dlo. Si se la discute una defi
nicién no sabe de donde sacar otra. Se formé segin uUna razén aje
na; pero la facultad imitativa no es la productiva, o sea que el
conocimiento no surgié en él de la razén, y aunque objetivamente
sea en todo caso un conocimiento racional, subjetivamente es solg
mente histérico. Comprendié y retuvo bien, o sea aprendié, y es

una reproduccién en yeso de un hombre viviente (...)." (19)

Para que el conocimiento permita juzgar y tener un punto de
vista personal, es necesario gue no sea meramente histérico, sino
que proceda de la propia razén, no de una razén ajena; provenga
de la facultad productiva no de la imitativa; podriamos decir de
la facultad poiética. Kant no emplea este término, pero conslderg
mos adecuado su uso dado gue, como facultad de la razén, hace
posible la creacién de un conocimiento nuevo, que le es propio,
ya no es una mera imitacién de lo dado, de los datos, sino propio
del sujeto cognoscente, esto hace posible también la critica, la
aceptacién o rechazo de ese conocimiento. Seguin Kant: "(...). Los
conocimientos racionales que lo son objetivamente (es decir, qﬁe
originariamente sélo pueden provenir de la razén propia del hom~
bre) pueden llevar luego este nombre también subjetivamente sélo
a condjcién de que procedan de las fuentes generales de la razdén,
de las cuales proviene asimismo la critica y aun rechazo de lo

aprendido, esto es, de principios.
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Pero todo conocimiento raclonal lo es de conceptos o a base
de construcelion de conceptos. El primero se denomina flloséfico;
el seqgundo matemdtico." (20)

Ee evidente la importancia que Kant le da al conocimiento de
los principios, mds que al histdrico o basado unicamente en datos
provenientes de una razén ajena. Para el tema gue nos ocupa resul
ta fundamental la distincién, puesto que si se pretende que el esg
tudiante asuma una actitud critica, gque juzgue racionalmente las
diferentes ideas e informacién gque se le presente, dentro y fuera
del dmbito escolar, que tenga un criterio propio sobre la natura-
leza, la sociedad y sobre si mismo, es nacesario tomar en cuenta
los planteamientos que hace Kant. Lo cual inclide directamente en
la formacién y desarrollo del estudliante; independientemente del
drea profesional o laboral gue elija, representa una exigencia
promover esa actitud critica que forma parte de los objetivos del
bachillerato y resulta fundamental, dada la etapa psicobioldgica

en que se encuentra al cursar esos estudios.

La distincion que hace Kant entre el conocimiento filoséflco
y el nmatemdtico resulta por demds ' interesante: el conocimlento
filoséfico no construye concepﬁos, se basa en ellos y ademds nos
presenta las siguientes caracteristicas: "(.vs). Un conocimiento
pues puede ser filoséfico objetivamente y sin embargo histérico
subjetivamente, como les ocurre a la mayoria de los aprendices y
a todos aquellos que nunca ven mds alld de su escuela vy siguen
aprendiendo toda la vida (...). La causa estd en que jas Unicas
fuentes de conocimiento de que puede alimentarse el maestro nunca
se hallan en otra parte que en los principios esenciales y

ganuinus de la razén, en consecuencia, el discipulo no puede to-
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marlos de otra parte ni impugnarlos, lo cual se debe a que el uso

de la razdén se hace en este caso. en concreto y, no obstante, a
priori, o sea por la intuicién pura y por consiguiente infalible
y egcluye toda ilusién y error. Por lo tanto, de todas las cién-
clas raclonales (a priori) la unica que puede aprenderse es la ma
temdtica, pero nunca la filosofia (como no sea histéricamente),
antes bien, en lo que respecta a la razén, lo mds que puede apren

derse es a filosofar." (21)

Resulta interesante la conclusién a la que llega Kant, y nos
obliga a reflexionar seriamente en las Implicaciones que ello
tiene para la ensefianza de la filosoffa. Clertamente resultaria
imposible, sobre todo en nuestra época, lograr conocer, yé no . se
diga comprender, la totalidad de la filosofia y, suponiendo que -
se lograra, ‘qué sentido y utilidad tendria para el estudiante de
bachillerato?. E1 conocimiento de laé diferentes teorias filosé-
ficas es importante, pero lo es mds el aptuﬁder a filosofar, a -
reflexionar de acuerdo con clertos principios basicos, ejercitar
la razdn, convértir el uso adecuado de la razén en un hdbito, em-
plearla para la cﬁnduccién de nuestra vida., Esto es lo mds impor=-

tante y lo que debe procurar cualquier curso de filosbfia.

La éﬁseﬁabiiidad de la filosoffa, desde la perspectiva de
Kant, estd en fﬁndién del ejercicio de la razén pura y dél ense~
nar a los estudiantes a filosofar, a pensar por sl mismos, por su
propia razon y no por una razén ajena, lograr que el estudiante

se atreva a pensar.
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d) LA ENSERABILIDAD DE 1A FILOSOFIA EN JOSE GAOS

Indudablemente la obra y actividad . filosofica del maestro
José Gaos resulta invaluable para el desarrcllo de la filosofia
en México y América Latina. Su labor magisterial incidié directa
mente on la formacién de ilustres maestros que aun en la actuali
dad siquen sembrando sus ideas filosdficas en los estudiosos de
la filosofia. En este apartado sélamente nos referirehos a algﬁ-
nas de las ideas que sobre el tema en cuestidn tenia este insigne

maestro.

En su obra titulada: La Filosofia en la Unlversidad (22),
Gaos propone un plan de ensefanza para una "Introduccién a la -
Filosofia" (pp.102ss) y un "Programa de un curso Preparatorio de
Filosofia® (pp.113ss), preparatorio en sentido propedéutico. La
estructura y contenido de esas propuestas comprenden dos partes:
i)‘Introducéién a la enciclopedia filoséfica o iniclacién
en las disciplinas filoséficas. '

2) Lectura y explicacién o comentario de textos.

Seguin Gaos, debe ser desde una'teoria de los objetoé que se
haga la Introduccién o Iniciacidn, Dicha teoria distingue los dos
grandes caﬁpos de los objetos en: fendmenos fisicos y psiquicos;
relaciondndolos con la percepcidén externa e interna respectivamen
te, para seflalar el proceso y tipo de representaciones que la con
ciencia hace de los objetos. En ese sentido Gaos sehala la rela-
cién intima e inseparable entre psicologia y filosofia. Sin que
ello lo haga caer en un psicologismo, de hecho fue un acérrimo

critico del psicologismo intelectualista desde 1929 cuando se gra
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dia en Madrid, precisamente con la tesls: Critica del psicologis-

mo en Husserl. La critica consiste en demostrar el aspecto po-
sitivista de reducir todo a lo cuantificable por medio del andli-
glg de los fendmenos positivos, pero sin tomar en cuenta el orden

légico, abstracto de los objetos ideales.

Entre la psicologia y la filosofia puede delinearse la na-
turaleza de 1los objetos ideales, irreductibles al orden de los
fendmenos fisicos y psiquicos, éstos serian el objeto por excelen

‘cia, aunque no se desechan los.otros, de la filosofia,

Otro aspecto importante de 1la concepcldn filoséfica de Gaos
es sl perspectivisho ontologista, que consiste en el "(...5 lugar
material, en el espacio que ocupa cada uno de nosotros, -lo cuﬁl-
le da una percepcién sensible distinta de la de cada uno de los
demds, asi élylugar ontoléaico que es cada sujeto en el universo
le da una visién diferente de ésté, lo que los - alemanes llaman

Weltanschauung, distinta de la de cada uno de los demds." (23)

En sus Confesiones profesionales seflala Gaos que la ensefian~
za de la filosofia ha acabado por ser casi exclusivamente hisﬁori‘

2ac16n de la filosofia. (24)

Por ultimo se eﬁcuéntra, complementando las bases de la cop
cepcidn filoséfica de Gaoé, una fenomenologia de la expresién, -
donde analiza los diferentes tipos de expresién, significado y
sentido de la expresidn, el sujeto expresivo, 1lo expresado y su

relacion con los objetos. (25)
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Para él la relacidn de la historia de la fllosofia con la en-

sefianza de la filosofia radica en explicar "(...) diversos clési-
cos, cuando no incluso en un mismo curso, al menos en cursos suce
sivos, para dar idea de lo que la disciplina es, esto es, para
dar idea histérica de ella, o para formar a los alumnos en la
disciplina haciéndolos cofilosofar con los que como filosofantes
mds se han distinguido en la historia vy, haciéndolos cofilosofar
con ellos formalmente, para aprender a filosofar aunque sea en

un sent.ido del todo divergente, o ain opuesto (...)" (26)

Gaos considera que debe hacerse hincapié en el filosofar, en
pleando para ello la histéria de lo que se ha considerado filoso-
fia y lograr de forma inicidtica que los educandos COffilosofen
los problemas, temas y filosofemas que han quedado a lo 1argo del
tiempo. En este punto se entronca éon la "metodologia" a seqguir
para su planificacidn del curso de "Iniciacidén", pero en su, po -
driamos decir, fase prdctica o preparatoria como 1le llamaba él:
la lectura y explicacién o comentario de textos filoséficos. Para
que el profesor de Tilosofia ensefie no la historla de la filosp-
ffa ~ya que désta es un instrumento- sino los sistemas filoséficos
habidos, se debe trabajar directamente con los textos de los £il¢
‘sofos‘en cuestioén, para que de ahf los  estudiantes co-filosofen
con ellos, se enfrenten en un didlogo a los problemas que allos
enfrentaron, - los piensen como ellos los pensaron (mejor todavia
aun con divergencia) y filosofen con ellos. Gaos desarrolla minu-
closamente la forma de trabajar los textos, de entenderios, inter
pretarios, de desarrollar las facultades de un investigador del

pensamiento, y con rllo, de formar al fildsofo.
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Para Gaos no hay autodidactismo en filosofia, sino discipula~-

ja. {(27) El maestro debe motivar el despertar el acto voluntario
por excelencia en el discipulo: querer pensar. El maestro y el
discipulo deben co-laborar, trabajar conjuntamente, para que el
discipuloc co-filosofe de manera voluntaria y descubra su voca-
cién, El discfpulo no sera estrictamente hablando el que Siga la
filosofia del maestro o l1a filosofia pro~fesada por el maestro,
sino agquel que ha sido imiciado por un maestro en el descubrimien
to de su vocacién y en la formacidén dentro del acto voluntario de

pensar,

Se inicia en Filosofia, segun Gaos, a través de la ensefianza
y la co-laboracidn, viene a ser un rito que el maestro desarro-
lla para despertar una vocacidén, El discipulaje no puede ser pro-
selitismo filosdéfico pues el sujeto de por si, ontoldgicamente
tiene su propia perspectiva del mundo, y afirma: “(...) de la for
ma en que de la sumisién a mis maestros e imitacién de ellos ful
desarrollando mi propia manera de actuar como profesor (f..) por
que cada uno de nosotros viene al mundo éomo individuo singular e
irreductible a ningin otro, aun en los casos de la mds prevalente

voluntad de imitacién o continuacién.," (28)

La co-laboracidén, ya despertada la vocacién, tiene un cardc-
ter afectivo, presenciar por parte del discipulo el espectdculo
del grande hombre en su intimidad, en su autenticidad: asistir al

pensar del pensador, o al escribir del escritor.
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Fsa convivencia deja una huella indeleble en el entusiasmo

con que el discipulo es iniclado. Entuslamo de la vocacidn por la
profesién, entusiasmo que para Gaos es ‘la  posesién por la

actividad de su vocacién y profesidn vivida. (29)

La vocacidén se da en el que estd llamado a, en este caso, la
profesidén de fildsofo. Gaos desarrolla un perfil psicoldégico de
los sujetos de la filosoffa y los clasifica en: los forzados de
la filosoffa; los sgnehs de los cursos y conferencias; los afano-
sos de poder, de hacerse valer; los afanosos de cultura para el -
prestigio social o para aumentar el curriculum; los afanosos de -
liberacion; los afanosos de reglas y el vocado. (30) Este ultimo
as el prototipo del filésofo: "el principe de las ideas, dueiio y
sefior de los principios", pero también el soberbio, M"la superié—

ridad superlativa" y por lo mismo solo en las alturas.

Es peculiar este destino fatal que Gaos y toda una tradicion
en filosofia le atribuyen al filésofo, su propia actividad obliga
al filésofo a padecer en su identidad esa diferencia con respecto

de los demds.

Bl vocado hace de los motivos de la profesidn los constitu-
tivos de la vocacién., Se trata nuevamente del entusiasno, la
admiracién, el pasmo, el motivo fundamental de la filia, de la

aficién de la vocacion. (31)
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Gaos desarrolla una "filosofia de la filosofia", proyecto

gue habia sido ya planteado por Wilhelm Dilthey; pero el de Gaos
tiene un sello propio. Para Dilthey la filosofia de la filosofia
se planteaba como una "Teoria de las concepciones del mundo y de
la vida" (32)

Para el proyectn de una fllosofia de la filosoffa, Gaos le plasma
sus personales matices, en él, se conclbe como la teoria de la

filosofia y del filésofo.

Por no ser este el asunto principal de nuestra investigacion
gd6lo sefalaremos que Gaos considera verdadera filosofia al "Sis-
tema objetivo"; es decir que con su filosoffa de la fllosoffa no
trataba ya en dltima instancia de lograr una definicién de una
vez y para siempre de lo que fuese, sino de teorizar, pensar, £l
losofar sobre las filosoffas dadas histéricamente para dar ideas
de ella. Gaos "confes6" que solo tenia ideas de la filosofia, es
decir, filosoffa de la filosoffa. (33) Sin embargo, su filosofar
llavé a sendos andlisis argumehtativos para encontrar la unidad
en la multiplicidad de la filosoffa y una fenomenologfa de la

expresion donde entra el discurso filoséfico, {34)

De acuerdo con la concepcién filoséfica exprésada por Gaos
en diferentes cbras, la ensefabilidad de la filosoffa debe partir
de los siguientes principiOSﬁ el proporcionar una historicidad
&e las diferentes concepcionés que del mundo ha' tenldo el ser
humano, a partir de la explicacion de los cldsicos; el profesor
debe interponerse entre los alumnos y las obras maéstraé de 1la

cultura, no para cerrar el trato directo del alumnc con ellas,
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sino para abrirlo y hacerlo mds comprensivo e fintimo. Lo ideal es

que los alumnos tomen una parte mds activa en el proceso de ense-

nanza-aprendizaje~evaluacién,

Considerar la historicidad de la filosofia, sus variaciones
de acuerdo con cada contexto, segun Gaos, es algo gue hay que to-
mar muy en cuenta, pero asumiendo esa historia como un instrumen-
to para la comprensidn de la filosofia misma. o quedarse en la

pura historia, sino emplearla como un medio para co-filosofar.

Gaos, al igual gue Kant y otros fillésofos, le dan mds impor-
tancia al acto mismo que a sus resultados; se trata de ensefar a
filosofar. CO-filosdtat lmplica co~laborar, lo cual exige‘una es-
pecial relacién entre el profesor y el discipulo, que bien puede

retomarse para la enseiianza de la fllosofia en el bachillerato.

e) LA ENSERABILIDAD DE 1A FILOSOFIA EN EDUARDO NICOL

Nicol fue uno de los grandes maestros que dedicaron prédctica
y tedricamente su vida a la filosofia y a su enseflanza, conjuntan
tando arménicamente su pensamiento con la actitud fecunda y‘

creadora; sus conocimientos con su forma de ser.

Analizar el pensamiento filoséfico de Nicol podria ser mbti-
vo de varias tesis y temas de investigacién, que algunos ya han
aemprendido, dada la profundidad y rigueza de sus ideas; que ofre-
cen un vasto campo que seria imposible recorrer en este trabajo ;
por lo tanto nos limitaremos a exponer sélamente algunas de sus

ldeas relacionadas con la filosofia y su ensefabilidad, no -entran
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do en detalle sobre sus concepciones metafisicas y su perspecti-

va, por ejemplo, sobre: Los principios de la ciencia o El porve-

nir de la fllosofia.

Segun Nicol: "La filosofia es critica ella misma. Una parte
de su tarea normal es la revisidén de sus métodos y de sus resul-
tados de teoria.(..;) porque naéié sabiendo de si misma, y cada
uno de sus actos implica este saber (...) no sdlo inicié una for-
ma de saber, sino una forma de vida (...). Fundada en unos princi
pios, 1la filosofia se convirtidé a su vez en el fundamento de la
vida. De este fundamento comin ho suele hablarse en sus obras:

estd en el acto que las crea." (35)

La importancia y trascendencia que tiene la filosofia para
el ser humano no se encuentra unicamente en las teorizaciones que
sobre determinados temas y problemas han realizado algunos £il4-
~ sofos; sino en las formas de llevar a cabo esas teorizaclones,
las actividades y actitudes que implican; en los fundamentos y

principios de que se parten para realizarlas.

4e trata de una vocacidén que ha permitido el desarrollo ﬁAB
plenc y cabal de las capacidades y habilidades humanas; el ejerci
cioc de la razén misma que ha servido para . sodelar al propio ser
humano, convirtiéndose en el fundamento de la vida. Ello implica
un acto poiético, creativoy re-creativo) que le ha dado sentido
y significado a la historla de la humanidad, en el cual entra en
juego uno de los valores mds preciados, esto es, la libertad. La

libertad es el fundamento, el principio mismo de la filosofia.
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ngoeetd raguerido para la o stheistencia, Lo Fllosofie es un qpan
pader, gue sigrtlca fuevza y posibilidads por ella puede &1 hom-
bra ltiteralmente sobreponerse a si mismo, a las limitaciones de
su astado natural, Pero el acceso a este nivel de existencloa pua-

dn quedar cerrado, al toda e cepacidad de accidn ha de aplicarsae

a la simple supsistencia (...)" (36)

Bl pensamiento libre es aquel gue va mis alla de las necesi-
dades Inmediatas, lto dado por la naturaleza, se trata de una re-
formulaaion, re-ronocimiento, lo cual posibilita el pdso de un e,
ferninismo natural a un indeterminismo que vechaza la subuordina-
cidn v puede suparar las limltaciones, estar vor encima de ellas,
liberarsa. Bjarcer esta libertad enriquece y proyecta la historia
de la humanidad; 1la actualiza, la convierte en acta; la‘realiza,
la convierte en realidad, Esto no sucede cuando el ser humano se
orienta exclusivamente por la satlsfaccidn de sus necesidades de
subsistencia. KL acto no puede ser libre cuando estd al servicio
de ls neceslidsd y ol  cdlculn de la utilidad, 1qualménte oturre
con el pénsumiento cuando solamento ss  pre-pcupa Yy ocupa de ese

tipo de necesidades de subsistencia.

R)- pensanierto auténtico consiste en una manifestacicn desin
‘teresada del ser . requiers una vocacidén de 'ser libre por medic de
la accidn del pensamiento, ¥ un régimen de vida que no se gupedi-

te A 1u necesidad.
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"Ia filosofia es obra de la razén (...) el desinterés es una

forma de philia; nos vincula al ser, tal como es en s{ mismo (no
como es para nuestro provecho), y nos vincula al préjimo mediante
la posesidn racional del ser comin (...) La intencién de pureza
es constitutiva de la obra de razdn. Razén pura es razén de amor.
Y esto es lo contrario de la razon necesaria; porque el amor es

imitil, y la necesidad se desentiende de amores." (37)

Nicol no niega la importancia de la "razén necesaria" para
la subsistencia, esto es obvio; lo que pone en juego es la tras-~
cendencia que tiene la "razén pura" y su relacién con el amor co-
mo posibilidad de superacién y de comunién (unién comin) con los

demds,

Una preoqupacién central de Nicol es la crisis por la que
atraviesa la humanidad en general, en la medida en que se cae ca-
da vez mds en un exacerbado utilitarismo, 'y se abandona lo que
para 4l y muchos filésofos es lo mds importante: el desarrollo =
pleno del ser humano., En este sentidqvprppone una reforma de la
filosofia, un volver a la busqueda del origen, del fundamento de
la filosofia, pafa que tenga ésta una nueva‘perspectiva, por ello
afirma: "Hemos de filosofar, por tanto, no sélo con la atencién
dividida, sino en ese estado de divisién interna que se 1llamé, en

una época menos perturbadora, de "conciencia desgarrada"! (18)

Considerar la situacién actual implica una reflexidén seria y
profunda sobre la situacién que vive el ser humano en particular
y la humanidad en general en este momento; asimismo pone en juego
la subordinacién en que ha caido la "razén pura" conh respecto de

la "razoén necesaria”, y por ende el amor respecto de la utilidad.
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Sequn Nicol: "Filosofar es dialogar: es un acto dé esperanza
compartida. ~ Y sl desapareciese el interlocutor, que no es tanto
el fildsofo profesinnal, cuanto el hombre, todo hombre que pueda
compartir una philia de la sophia?. * Y cémo sostener la esperan-

za en la razon, cuando lo racional ya no es razonable?. (39)

Al igual gque otros filésofos, Platdén por e,emplo, Nicol hace
énfasis en el quehacer filos6fico como una actividad que requiere
la presencia de un otro como posibilidad de re-conocimiento de la
verdad y de uno mismo. No puede pensarse en el filogofar como una
activicdad individual o solipsista. Se trata de un co~filosofar,
que tiene sentido y significacidén por la presencia de un interlo-
cutor. La relacidén de los dialogantes conlleva una actitud amoro-
sa; no meramente intelectiva o rriamente racilonal, sino también
afectiva, sentimental, en donde estdn presentes la esperanza y la

libertad.

En la afirmaciones de Nicol podemos identificar. algunos ras-
gos da lo que hemos llamado ensefabilidad de la filosoffa. La
posibilidad o fundamento de su ensefianza se encuentra en ! la li-
bertad y la philia por medio de la cual se unen dos 0 nds seres a
partir de un didlogo, con una esperanza compartida, con un inte-
rés comin de compartir y enriquecer su ser, trascendiendc las ne-

sidades prdcticas y utilitarias.

En el caso del bachillerato estas ideas son fundamentales,ya
que en ocasiones se olvida esa comunidn y afectividad que debe
acompaiiar al proceso de ensehanza~aprendizaje. Adenmds, para que

haya didlogo es necesario que haya un lenguaje comin, que permita
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a los dlalogantes comprender lo que dice el otro, No puede haber

comunicacién sl el lenguaje resulta ininteligible para alguno de
los interlocutores; 1luego resulta necesario que al profesor tome
en cuenta este factor, que familiarice al estudiante con el lan-
guaje filosofico, o bien le "traduzca" adecuadamente lo que algu-

nos autores dileron, para que haya una correcta interpretaclion.

Vale la pena reflexionar sobre la referencla de Nicol a que
ese didlogo se establece con "todo hombre", no se circunscribe
al filosofo profesional. Ello nos permite hablar del estudiante
de bachillerato como un sujeto con el cual se puede filosofar, es

to es, dialogar, compartir una esperanza, una experiencia filial,

"La filosofia es pedagogia. Hablar del ser no es todo lo que
se hace. El discurso sobre el ser es educativo en una  Forma que
pasa lnadvertida porgque no toma como sujeto al educando (...). El
régimen objetivo de la causalidad lo reconoce primero la razén, y
de ahf desclende hasta el comportamiento, modela la cohducta sub-
jetiva. La praxis filosdfica estricta, que es la tedrica, no es

baldia; prueba su eficacia vital en este modelado." (40)

Aqui encontramos otro fundamento qué justifica y‘puede
considerarse como uno de los principios bdsicos de la enseflabili-
dad de la filosoffa , esto es, su cardcter formativo, la importan
cia que tiene para modelar al ser humano con hase en la Razén y
de manera racional, ‘lo cual es un objetivo . del bachillerato, su

cardcter formativo, sin restar importancia a lo informativo.
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1. ESBOZO HISTORICO DE LA ENSERANZA

DE LA FPILOSOFIAUZENUE EL BACHILLERATO

MEXICANDO
a) IRCLUSION Y UBICACION EN EL CURRICULUM DE LA ENP

Para efectos de esta lnvéstigacién, se consldera importante
presentar, aunque de manera esquemdtica, cudl ha .ido histérica-
mente la ubicacién que ha tenido la Filosofia, como materia, en
los diferentes planes de ostudio de la E P, 8in pratender un and-
lisis sobre los principales temas, problemas, aﬁtores y corrien-
tes que abordaron esos prograwas. En el siquiente apartado se
hard un andlisis comparative, a partir de los programas de estu-
dio actuales en tres instituciones: Escuela Nacional Preparéto-
ria, Colegio de Ciencias y Humanidades y Colegio dé Bachilleres.
Aqui s6lo se seflalard la ubicacidn que ha tenide como materia o

asignatura,

Se considera importante y necesario el esbozo histérico ya
que tanto el CCH como el CB toman en ‘consideracién, por ‘diveruas
razones, el desarrollo.y modelo educativo de la ENP, 'y, a partir

de ello, postular su propio modelo.

1868. En el primer - plan de estudlos de la entonces Escuela
Preparatoria, de acuerdo con la propuesta de Gabino  Barreda, se
incluye Historia de la Metafisica en 50. afio, la cual era obliga-
toria udnicamente para los que pretendian ‘eatudiar Derecho. El
Plan era anual y tenia una duracidén de cinco afios. También se in-
clufan Légica, Moral e Ideologia, considerada como: rama de las

ciencias filosdficas que tvataba del origen y clasificacién de
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las ideas. Los Abogados, Médicos, Farmacéuticos, Agricultores y

Veterinarios, las cursaban en el quinto afo, para las denmds carre

ras, cuyo bachillerato duraba 4 afios, se cursaba en el 4o, afo.

La tendencia eminentemente positivista del Plan de Estudios y
el pensamiento de su autor, Gabiﬁo Barreda, han sido motivo de
serias polémicas y diversos andlisis, por ejemplo, las criticas
de Vvasconcelos, Caso y, posteriormente Leopoldo Zea, sélo por
citar alqgunos. Prdcticamente desde gue se publica 1la propuesta
recibe oriticas y clerto rechazo, por el enclélopedlsno y

cientificismo manifiestos en el plan.

La relacidén de la propuesta educativa con el liberalismo y el
utilitarismo pueden identificarse, con cierta facilidad, al anall
zar las dreas, wmaterlas y carreras profesionales que, posterior-
mente, podrian estudiar log alumnes;  orientadas todas ellas por
una visién cientificista y pragmdtica. 5e pretende promover un cg
nocimiento riguroso, prdctico y util para el progreso, individual
y social, lo cual se relaciona a su vez con el desarrollo econdmj

co que se intenta alcanzar,

Puede decirse que Barreda no sigue una tendencia meramente
epistemoldgica o intelectual por moda o capricho, trata ‘de res-
ponder desde su propia perspectiva positivista a las necesidades
y expectativas de desarrollo del pais, tendenclas politicas y
econdémicas relacionadas con la expansién del capitalismo como
modo de produccidén. E1 Plan expresa, para decirlo brevemente, la
modernidad mexicana propia de la segunda mitad del siglo XIX. Se
trata de oponer una educacidén de corte positivista frente a otra

de tipo escoldstico.
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81 blen el Plan de Estuclios incluye a la Moral, como materia,
ésta seguramente representaba los valores propios del liberalis-
mo, politico y econdmico. Dado que se establece como materia
obligatoria para todas las dAreas, es de suponerse su adecuacién a
una formacion educativa positivista y liberal. Aun mas, existen
antecedentes sobre las ideas que respecto de la moral tenia Barrg
da. Uno de ellos es un "Informe presentado a la junta directiva
de estudios por el C. Gabino Barreda, sobre el libro que se expre
sa, México, 1863"; documento que manifiesta su opinidn acerca del
"catecismo de moral" presentado por Pizarro para su aprobacién y
uso en la educacién mexicana. Barreda critica fuertemente el dog-
matismo y la intolerancia religiosa. "(...) Es urgente que un tra
tado de moral concebldo bajo un punto de vista verdaderamente o~
cial y basado en consideraciones puramente humanas y clentificas,
venga a tratar con entera independencia de toda teologfa, las al-
tas y trascendentales cuestiones sociales, domésticas y persona~

les que se refieren al hombre(...)" (41)

Barreda simpatiza abiertamente con el capitalisﬁo, considera
que, si bien la riqueza en algunas épocas resultaba injusta y da~
fiina para desarrollar algunas virtudes, por lo cual la interpretp
cién de Renan sobre Jesus sugerfa, para 1leg§r a la perfeccidn,
repartir la riqueza personal entre los pobres; ese precepto moral-
ya ho tenia cabida, resultaba inadecuado y afirma: "Pero que des~
pués de dos mil afos, cuando la civilizacién wmilitar ha sido reeg
plazada en todas partes por la civilizacién industrial, en la

cual el capital, es decir la riqueza, que para la primera era in~
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util y nociva, es para ésta el principal e indispensable instru-

mento de progreso y de ensanche (...), es cosa que apenas puede

comprenderse (...)" (42)

Es evidente la asociaclén gue hace Barreda entre: desarrollo
industrial, capital y progreso. Luego no es de extrafar que el
Bachillerato propuesto se oriénte hacia una formacion utilitaris-
ta y cientifica. Contra esa perspectiva educativa reacclonan, per
sonajes como: Padro Henriquez Urefta; Antonio Caso; Joeé Vasconce-
ylos; Diego Rivera y Alfonso Cravioto, ya en en el siglo veinte, y
fundan el Ateneo de la Juventud, el 28 de octubre 1909, limitando
las tesis positivistas, ambiente y disciplina prevalecientes enla
Preparatoria. El sello posifiviata impreso por Barreda y el Esta-
do a la aducacidn mexicana, hasta la fecha sigue presente, aunque

con diferentes variantes y matices.

Segin el maestro Edmundo Escobar: "Con el auge de la investi-
gacidn cientifica en México (desarrollo de la fisica, la quimica,
la biologia, lés matemdticas y la clencias sociales) en los 40,
se llega a tener una cosmovisién "positivistaﬁ muy generalizada
(++s). Los gobiernos emanados de la Revolucidén han bdscado y
adoptado ideologfas, aparentemente distintas‘ al "positivismo"
taies como el historicismo, el socialiémo marxista, el pragmatis-
mo, el nevkantismo, etc., y han promovido el desarrollo de la in-
dustrializacidn del pais, la aclimatacién de la ciencia y tecno-
logia mundiales. Esto, sin embargo ha 1llevado a 1la cultuta
mexicana, desde 1930, a vivir en plenas "actitudes positivigtas'"

(43)

Las afirmacionés anteriores merecen mds de una disfincién,

pero son indicadoras de la historia.



p.58

Volviendo a la etapa histérica del primer Plan de Estudios de
- Barreda, »no puede negarse: el inpulso dado al conocimiento cieﬁti
fico, mds riguroso y adecuado para estudiar los fendmenos
naturales y algunos sociales; la fundamentacidén de la necesidad y
conveniencia de un Estado vy educacidn laicos, y con ello de la
tolerancia religiosa. En suma, Barreda responde a las circunstan-

clas y necesidades histéricas de su tiempo.

1869. La desaparicién de Histor{a de la Metafisica evidencia?
o refirma, la orientacién de la educacién mexicana hacia aspectos
y actividades itiles y productivas, proﬁias de un pais que trata
de modernizarse, kde acuerdo con laé‘cardcteristicas y exligencias
de la época histdrica, busca la independencia intelectual. El co-
vnocimiento cilentifico y tecnolégicb resulta el mds iddneo y atrac
tivo para promover el progreso, el desarrollo econdmico y poli-

tico del pais.

La relacién de carreras ofrecidas por la Universidad muestra
ese afan de satlsfacer las necesidades inmediatas, sdlamente los
abogados, 'mds bien aspirantes a esa carrera, se ubican en el dm-
bito de lus ciencias sociales, las ocho restantes tienen un cardc
ter eminentemente utilitario, pragmdtico. Sin embargo, al incluif
Ldgica, ZI¥deologia y Mbral, como: materias obligatorias- para todas ‘
las carreras, demuestra también el interés por una formacién
humanistica, hay un reconocimiento de la inportancia de eée aspeg
o en la fiormacién del bachiller, adn con las limitaciones gue pu
dieran arqumentarse. Se pretende moralizar al sujeto por medio de
la educacidn, incorporar a la cultura cientifica ‘y tecnoldgica

determinados valores morales.
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Se uniforma el plan de estudios en cuanto al mimero de mate-
terias para todas las carreras, sigue slendo anual y con una
duracién de cinco afos. Esta primera modificacién evidencia la
poca aceptacién del Plan de Barreda y, al desaparecer Historia de
la Metafisica, 1rs posibilidades de ensefianza de la filosofia,
aun con las limitaciones que pudiera tener, disminuyen. Se reafir
ma con ello el énfasis cientificista. A pesar de la reduccién de

materias, el plan de estudios se consideré muy enciclopédico.

1896. Aparece por primera vez el nombre de Escuela Nacional,
Preparatoria. Los cursos se convierten en semestrales, los estu-
dios duran ocho semestres y desaparece Ideologfa. Se establece
por primera vez un bachillerato Unico. Porfirio Diaz manifiesta
un rechazo por el positivismo, cesa a Barreda (28 feh. 1878) y. a

Porfirio Parra, discipulo de Barreda (4 Nov. 1880).

Ezequiel A. Chdvez, cuya influencia en- la historia de la edu-
cadidn mexicana puede‘ considerarse notable y benéfica en muchos
aspectos, por encargo del Ministro Joaquin Baranda, elahora al
plan de estudios mediante el cual se pretende promover el desarrg
1llo de las aptiﬁudes fisicas, intelectuales y morales, con bhase
en el estﬁdio de 1a pedagogia europea de la época. Asume las
ideas de Spencer y propone una visién diferente del bachillerato
Y la educacién. Entre los fines del bachillerato que establece
déstacan: "loL Lograr la uniformidad de estudios para todas las
carreras cientificas; 2o0. Mds que preparacién de conocimientos
profesiénales de indole determinada, era forzoso dar preparacién

para la vida misma. (...). 40, Que los estudios que se hicleran,
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tuvieran por resultado hacer de los estudiantes, hombres, en el

sentido mas noble de la palabra, es decir, desarrollar sus

aptitudes todas: fisicas, intele:tuales y morales" (44)

8i bien no se abandona la orientacién positivista, si{ se pos-
tula una perspectiva del bachillerato gue no lo subordina a un
cardcter meramente propedéuticc, adquiere una imagen, sentido y

fines propios,

La ensefianza de la Moral se establece a partir del estudlo de
. las virtudes morales manifestadas por diversos cientificos, me-
diante la imparticién de conferencias, dos veces a' la semana en
cada semestre. BSe pretende conjuntar la ensehanza clientifica con’
1a moralizacién de los estudlantes. La cbncepcién pedagéyglca y
filoséfica de Chavez puede catalogarse como inhovadora. No hay
una preocupacién por el especialismo, manifiesto en otros planes,
hay uh interés por: "Dotar a los educandos que por la Escuela
Peparatoria. paséran, de todos los conocimientos adecuados para
poder: conducirse con éxito en la existencia, cualquiera que fuese

el destino gue les estuviera reservado." (45)

El plan de estudios incluye: Légica, Psicologia y Moral, cla~

ses diarias, 8o. curso semestral.

81 consideramos las ideas filoséficas de Spencer relaciona-
~das coni el evolucionismo, la propuesta de una ética utilitarista
v la tendencia positivista, resulta comprensible 1la simpatia de
Ch4vez por Spencer y la adecuacién de esas ideas bachillerato.
Mencién aparte merece el antagonismo entre religidn y ciencia pos

tulado en la teoria de Spencer, lo cual coincidia en muchos aspeg
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tos con la situacion politica Ael pais, todavia existia cierta

tensién entre la iglesia y el Estado, presente y agudizada desde

las famosas leyes de reformas emitidas por Benito Judrez.

1901. El plan de estudios propuesto sigue mostrando una orien
tacién positivista, segun el artfculo 1o se pretende mediante ese
plan: uniformar los estudioslpara todas las carreras y se establg
ce, como objeto del bachillerato, una educacién fisica, intelec-

tual y moral,

Sigue presente la preocupacién, caéi permanente en los dife-
rentes planes de estudios, por el comportamiento moral. La amplia
cldn del bachillerato a seis afios evidencia 1a inquietud por
profundizar mds en los conocimientos proporcionados en ese nivel
educativo y preparar mejor a los estudiantes para = sus estudios
profesionales. La materia de Loégica - sigue presente, se incluye
Sociologia y Moral, en lugar de Psicologia y Moral, en ol sexto
aﬁq, 3 hrs.‘seﬁanales cada una. Del cambio realizado podamba in~
ferir una concepcidn de la moral mds relaclionada con los factores
y fendémenos socliales que con los dg‘carécter psiquicos.  por otra
pafte, hay un reconocimiento explicito sobre la especificidad de‘
la psicologia, pues se incluye como materia con 3 hrs. semanales,

carga horaria gemejante a la de las otras materias.

1907, Es propuesto por el maestro Justo Sierra, de hecho no
se abandonan las ideas y concepciones. educativas. del plan de
estudios de 1896, elaborado por Ezequiel Chdvez, ahora subsecre-
tario de Instruccidn Publica y Bellas Artes. El bachillerato se
reduce a cinco afios. Precisamente en este afo se funda una Socie-

dad de Conferencias a partir de la cual va a surgir el Ateneo de



p.62
la Juventud, (28 de feb, de 1909), cuya aportacidn al desarrollo

de la cultura mexicana ha sido histérlca por diversas razones. De
acuerdo con los comentarios de a1lgqunos miembros de esta agrupa-
cidn, su reaccitén fue de tipo intelectual y politico. Luego ez
evidente la permanencia del positivismo en los planes de estudios

Yy, por ende, en la ensefianza de la filosoffa.

El plan contempla, durante la primera mitad fel 50, afo, la
materia de Moral (3 hrs.); la segunda mitad del * mismo afio
Psicologia (6 hrs.). Se incluye también Légica (3 hrs.) con una
duracidn anual., Dadas las criticas posteriores por parte de los
miembros del Atenen, el positivismo segufa rigiendo el pensamien-

to educativo y filoééfico de la ENP,

1914. En este afic la ENP deja de formar parte de la Univer-
sidad Nacional, derogéndose el decreto del 26 de mayo de 1910
por el cual se les habia unido. En 50. afio se incluyen: Conferen
clas sobre reaoluciones de los problemas filoséficos una hora a
lé semana, 'y la materia de Etica, dos clases por semana, aunqué
es de -suponerse gue se trataba de clases ~de moral, Légica y
psicologia, 3 clases a la semana. En el artfculc lo. se establece
que la educacidén impartida por la ENP serd: uniforme, laica y gra
ﬁuita.

Se contindan retomando algunas ideas de Chdvez, entonces reg
tor de la Universidad y se adopta, dadas las circunstancias histd
ricas, uan acendrado nacionallismo, en el Art. 4o. se establecfa:
"ULa educacién serd fundamentalmente préctica, vy, siempre que sea
posible, se referird a México!l.". De hecho eg la primera vez que

se incluye en el plan de estudios explicitamente la filosofia co-
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mo materia, desde 1868. Aunque, a pesar del nacionaliszmo ya men-

clonado, ésta tuviera una visidén europeocentrista, caracteristica

que, en muchos sentldos, mantlene hasta la fecha.

Puede decirse que trancurren cuarenta y seis afios, a partir
de la fundacidn de la ENP, para que la filosofia, de manera expli
cita se lncluya en los estudios de bachilllerato, Sin embargo, en

los Planes de 1916 y 1918, otra vez, no aparece como materia,

En 1916 se incluye: Moral prdctica y elementos de Etica, 3
hrs, semanales, Se establece una duracidén de cuatro afios para el
bachillerato. En el decreto emitido por Carranza, entonces presi-
dente de México, se alude a las necesidades prdcticas de formar
ciudadanos utliles para incorporarlos répidamente a la vida produg
tiva, debido al poco promedio de vida de la poblacidén, 40 afios.
Al reducir la duracién del Bachillerato, se aprovechan mayormente
las energias de los jéﬁenes. El nombre de la materia es. por demds
elocﬁente; los conccimlentos de caractér moral deben ser llevados

a la vida misma, a la prdctica.

Si se considera el numero de horas, 3 a la semana, durante el
primer afio, en comparacién con las 6 horas semanales durante los
cuatro afios asignadas a la imparticidén de: Ejercicios fisicos y
militares, la desproporcidén es notoria. Se incluye también, en el

40, afio, ldgica y psicoloyia, 5 hrs. semanales,

La inseguridad politica y el militarismo de la época no dahan
cabida a la reflexidn filoséfica, dentro de los estudios de bachi

llerata.
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1918. El Plan de estudios consta de 5 ahos, los 3 primeros de

nominados bdsicos. en el 5o. afio, entre los "ecursos para gradua-
dos que pasan a ia Universidad" se incluyen: Principios de ética,

2 hre, a la semana y Légica, 3hrs. semanales,

1920. Es puesto en préctica un nuevo plan de estudios por E.
chavez, Director del Plantel y decretado por Vasconcelos,
entonces Rector de la Universidad, so divide en seis dreas:

I, De Ciencias Matemdticas, Fisicas, Quimicas y .Lioldgicas,
II. De Ciencias Sociales y sus Correlativas.
III. De Ciencias Filosdficas y sus Aplicaciones a la Vida Practi-
ca.
IV. De Lenguas y letras,
V. De Artes Pldsticas y Artes Industriales.

VI. De Artes Musicales.

En el drea de Clencias Filoséficas y sus Aplicaciones a la
vida Prdctica se incluyen como materias: ‘
- Bsicologia, de 100 a 120 hrs. |
~ Légica, de 100 a 120 hrs,
- Moral, de 65 a 120 hrs.
~ Historia de las Doctrinas Filoséficas, de 30 a 40 hrs.
- Nociones de organizacidén civica y de encauzamiento de las
"vocaclones, y encuestas relativas, de 65 a 80 hrs.

- Aplicaciones comunes del derecho usual, de 65 a 80 hrs.

Nétese que la materia con menor nuimero de horas es precisa-
‘mente una de las mds relacionadas con la filosofia, Historia de

las Doctrinas Filoséficas.
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AL o s rortitmento seosstaboacer UGG wlukia

drd elegis al orden en gue ourse las materias que astudis on la -
secnela, sin mis restricciones que las sigulentes:

(aev)

1I. Que no podrd hacer astudios:

(o)

de ldégica, sin haber estudiado antes fislca, botdnica y zoologia,
y haber cursado o estar cursando psicologia; de moral, sin haber
hecho antes a lo menos un curse de historia general y Jos
presoritos - para  estudiar léglca y sin  cursar simultdneamente

historia de las doctrinas filosdficas yr (...)"., {46)

Indudablenente el plan propuesto por el maastro Ezequiel A.
Chdvez presenta grandes avances en cuanto a la participacién de
los alumnos para elegir y planear sus estudios de bachillerato.
Por otra parte, se determinan dreas de formacidn propeddéutica
para los estudios profesionales. Se establece ya un Area especili
ca de lo que podriamos llamar formacién filosética, cuyo andlisis

_-podria ser motivo de interesantes reflexiones y polénmicas,

La presencia de Vasconcelos y E. Chdvez le imprimen al plan
de estudios un sello humanistico diferente al de * las otras pro-
puestas, Las drems astablecidas demuestran el interds y respato
por la enseflanza de la filosoffa, Al respcecto resulta por dends
elocuente el andiisis realizado por Samuael Ramos  en su conocida
ohra: Veinte afios de educacidén en México. Aunque} segun Ramos, es
necesario dlstinguir entre la intencién y la realizacidén de la

obra educativa de Vasconcelos.



vlan wrbarier no dio los witadog

parados,

haiun i da eineo abos para vealtzac lon eshudios, T da. afio e
paluyare Loglea,  shes.r Palcologia, 3hrs.: Beics, 3 hee. Y
vonfevancias  sobre Historis de  los Doctrines Pilosdficas, dou
heras serenales. B este ano  se resliza 2l "Peimer Cuagreso d@
Brenelas Frepavatorius" tratando de homogeneizar al bachillersto
nexicano, se percibe ya a4l problema de la heterorensidad de log
planes de estudios de este nivel educativo, el divector de la BuP
ara Viecante lLombavdo Toladapo, ouyas ideas respectc de la oduca-

cldn merecen un analisis especial,

EL estudic de la filosofia por medic de confergnuias , pueds
considerarse un cambic en la conwepelidn y orientacisn de la anse-
flanza de esta materia, sin embargo nr se llevd a caho, &e sustitn
yd por: Historia de la filesofia.

Del 1* de diciembre de 1922 al 27 de enerc de 1923, fue dis¥
centido el plan y wodificada sustancialmente la propuesta qriqi‘
nal. El sréfculo lo. postula: "La Universidad Nacional de Méxlco
astahlece en la Rscuela Nacional Preparatoriu engefanzaes de Filo-
sofia, Clencian .y Lebras (...)"% y el artfcalo 20. "Como sancion
a los fines del articuvlo anterior, la Unlversidad expedird
Jdiploma de Dbachiiler en Filosofia, bachiller en Cienciag Y
bachiller en Ciencias y Letrag;. asl como certificados de estudios

preparatorios." (47)
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Légica y Etica, 3 hrs. semanales cada una, son obligatorias

para-quienes estudiarian las carrera de: Ciencias Soclales, Medi-
cina y Derecho, éstos ultimos ademds debian estudiar: historia de

la Filosofia.

1926. Se separa la educacién secundaria de la del bachillera-
to, se establece un plan de dos afos, el cual incluye: FEtica, 3
hrs. a la semana, unicamente para quienes estudiarfan: Medicina,
Ciencias Sociales y Derecho. La materia de Légica, 3 hrs. semana-
les, en primer afio para el bachillerato de Ingenieros Quimicos y
~en segundo aflo para los bachilleratos de: Arquitectos,. Ingenie-
ros, Médicos, Lic. en Cienclas Sociales y Abogados. EL bachille~
rato constaba de nueve gecciones. No se incluye filosofia como

materia.

Las secciones del bachillerato muestran la importancia otorga
da a las carreras relacionadas con la salud, tres de las nueve cq

rresponden a ella: Quimicos farmacéuticos, Dentistas y Médicos.

El Estado mexicano enfrenta serios problemas politicos y reli
glosos, . 'internos y externos, luego la reflexidn filoséfica y su

difusidén resultaban, teérica y practicamente, imposibles.

1932.  Este plan fue aprobado en 1931, siendo director de la
ENP Pedro de Alba, Aparecen los bachilleratos especializados:

~ B. en Filosoffa y Letras.

- B, en Clencias Biolégicas.

- B. en Ciencias Fisico-Matemdticas.

- B. en Ciencias y Letras,

- B. en Ciencias Fisico~Quimicas y Naturales.
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Se astablece una duracion de dos afos para los estudios, se-

parando los de Secundaria, tres afos. El bachillerato de Filoso-
fia'y Letras era para ingresar a la Facultad de Derecho y Clen~
cias Sociales, En él se incluyea: TLégica 3 hrs,, Etica 3 hrs. y

Doctrinas ¥Filoséficas 2 hrs. las tres en el segundo afio.

En el B. de Ciencias Bioldgicas se incluye Légica y Etica,
3. hrs. & la semana cada una, en el segundo afo. En los demds
bachilleratos se incluyen Ligica y Etlca como curios semestrales
de 3 hrs. cada uno. La presencia de estas materias en todos los
bachilleratos, aiun cuando tenian diferente duracién, muestra la

importancia atribulda a ellas para los estudios profesionales.

1946, El Dr. José de Lille Borja, Director de la ENP propone
un plan de cinco aiios, tres baslcos para quienes no habfan cursa-
do la Secundaria, dividido en: Bachillerato de cienqias y Bachi-
llerato de Humanidades. 8e pretende: "“(.,.) fundamentalmente un

tipo de educacién con fines culturales.  En que los jévenes van a

descubrir cudl es su verdadera vocacién, al hacer un estudio geng

ral de las ciencias, la historia, el arte y la filosofia, para po
der asi elegir-la profesién a la que hayan de dedicarse, Y en ter
car lugar, el bachillerato es una preparacién necesaria y previa,
para ingresar al estudio de las carreras profesionales o al de
las ciencias, la literatura o la filosoffa, en las facultades uni

versitarias." (48)

Hay en la propuesta ya una alusidn directa a la ensefianza de
la filosofia como elemento necesario de la preparacioén propedéut)

ca y se valora como importante la orlentacion vocacional.



:
Deoasinys, en do. afio, Jabtroduccion o la Fillosuiia cono

ria obligatoria pars ambos bachilieratos, 2 hrs. o la semana. Bo
bo. afo, el B, de Hunmanidadas establece comec materias obligato-

rias: Légica; Psicologfa y Etica, 3 hrs. semanales cada una,

En ©se mismo afio se propone un plan complementario, dirigido
a quienes ya habfan cursado la Secundaria. La inclusién y ublca-
clén de las materias que interesan en este trabajo ¢s igual a la

descrita en el plan anterior.

1956. Aparece el Bachillerato Unico siendo rector de la UNAM
Nabor cCarrillo y Director de la ENP el maestro Radl Pous, con una
duracién de cinco ahos para alumnos que provienen de la Primaria;
y dos para quienes ya estudiaron la Secundaria. En el Plan de
Estudios se incluye en 40 afio: Ldgica (Filosoffa, ler. curso) 3
hrs. y en 5o0. ano Etlica (Filosoffa 20. curso), 3 hrs. En la rela-
cldén de materias selectivas se incluye Estética, 3 hrs., y un semi

nario : El Pensamiento Filosdfico Mexicano, 2 hrs. a la semana.

El interés por la ensefianza de la filosofia es evidente, dada
lu'inclusién del seminario mencionado, con la virtud, ademds, de
orientarse hacla el conocimiento de fildésofos mexicanos, El cardg
ter de seminario implica la participacién activa de los estudian-
tes, lo cual resulta indiscutiblemente un acierto, especialmente

para la ensefianza de la filosofia.

" Por la vocacién, capacidad y entrega del maestro Pous, su pre
sencia en la ENP dejd una huella indeleble, lo cual ha dado lugar
a reflexiones y andlisis serios sobre su proyecto educativo, deng

minado por el maestro Rafael Moreno: "Modelo Pous". (49)



“a este hachillerato no séle le  importaba dar una formacidn
subprofesional o técnica a los alumnos, nl =6lo se interesaba por
preparayr para los estudios profesionales; este bachillerato consi

deraba (...) la formacién integral del hombre.! (50)

Los aspectos. psicopedagdgicos y biopsicosociales de los alum-
nos tueron considerados y analizados cuidadosamente, personal do-
cente y adninistrativo asumié el compromiso Yy la responsabilidad

del proyecto educativo pogtulado por el maestro Pous.

. La propuesta educativa del plan de estudios y la vida acadé-
mica de la ENP, durante la direccldn del maestro Pous,; ha resul-
tado a lo largo de la historia de la ENP una de las  mds human{s-

ticas.

1964. Puede docirse que este Plan de Estudioa representa la
base del actual de la Escuela Nacional Preparatoria.  Por ello se
consldera necesario describir algunos de los principios que se
postulan- y sus objetivos, los cuales fueron también tomados en
consideracién para el surgimiento y fundacién de otras institu—
ciones, entre ellas el CCH y el CB. Esto no quiere decir que se
hayan copiado tal cual, sino que fueron tomados 'en cuenta y de
alguna nanera influyeron en las propuestas educativas de‘ las

instituolones mencionadas.

En la elaboracién del plan de estudios de 1964 particlparbn:
Ignacio Chdvez, Francisco Larroyo y Alfonso Brisefio. En el plan
se astablece la especificidad de este nivel educativo y los fines

que persique como tal.
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La concepcién planteada de este nivel educativo resulta por
demds Interesante, especialmente para el tema que nos ocupa, se
afirma expresamente:"(...) El bachillerato no es una secundaria
amplificada. Tiene finalidades muy distintas, esencialmente forma
tivas de 1la personalidad y algunas especificas, de preparacién
para una carrera determinada (...) Por ultimo, 1la escala de la
formaoién humanistica ha de rematar en los estudlos filosdéficos,
conocimientos que le permitan sintetizar sus ideas, formar su
proplo criterio acerca del mundo en que va a actuar, del valor de
los ideales que se forje y de normas morales que adopte para su

conducta (...)." (51)

En . este Plan de Estudios se establece como duracidn de los
mismos: 3 -afios, Cabe hacer notar que sigua'habiendo diferenciaa
con respecto de = los estudios en .1a Preparatoria- 2,  la cual
imparte estudios de secundaria, 3 afos, en los otrog planteles no
ocurre asi, Los dos primeros afos de bachillerato corresponden a
un "tronco comin", el diltimo representa "el afio propedéutico que

capacite para ingresar a una profesidn".

El plan de estudios es anual. En: el ler, afio, denominado 46.
por el plan prevaleciente en la preparatoria 2, incluye: Ldgica,
3 hrs. @ la semana. En el 20. (llamado también 50.) se incluye
Etica, 2 hrs.  En el 3o. (o 6o.) se incluye: Historia de las
doctrinas Filoséficas, obligatoria sdélo para los inscritos en las
dreas de: Clenclias Soclales y Humanidaaes cldsicas. Estética, 2
hrs. semanales, Sélo es obligatoria para quienes van a estudiar
Arquitectura, ubicada en el drea de Ciencias Fisico-matemdticas y

para los inscritos en el drea de Humanidades Cldsicas.
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En la lista de materias optativas se incluye: El pensamien-
to filoséfico de Mexico. Ldglca v Etica son materias seriadas. En

este plan (1964) se establecen exdamenes departamentéles.

A partir de 1964 el plan de estudios de la Escuela Naclonal
Preparatoria no ha sido modificado substancialwmente, en lo que
respecta a la inclusién y ubicacién de la materias relacionadas
con la filosoffa o con el drea, Se mantiene la misma seriacion,

Légica y Htica, aungue si ha habldo modificaciones en el nombre.

1988. Se hacen algunos cambios en los nombres de las asigna-
turas: FEtica se denomina ahora Filosofia Moral; Historia de las
Doctrinas Filosdflcas aparece con el nombre de Historia de la Fi-
losofia a través de  sus problemas. Pero siguen manteniendo la
misma ubicaclén., Estas modificaciones fueron aprobadas el 18 de
Septiembre de 1992 por las autoridades de la ENP. - Sin embargo,
los  cambios propuestos. no han sido aprobados por el Consejo
Universitario, para ser considerados oficiales., Cabe hacer notar
que‘el 12 de Julio de 1994  es nombrado el nuevo Director de la
ENP, Llic. José Luis Balmaceda Becerra, y con ello se hacen
también camblos en algunos puestds administrativos, razén por la

cual ha habido cierta demora para establecerlo oficialmente,

De acuerdo con el eshozo histdrico presentado, podemos decir

a manera de conclusiones:

1) La inclusién de la filosofia como materia dentro del Plan de
Estudios de la ENP no fue proplamente desde la fundacién de la

Institucidén, su aparicidn como Historia de la Metafisica fue



3)

4)
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aetimera, ya que degaparace (it 1869, un aio  despuds. Aungus

clertamente, al  incluirse la materia de Ideologia puede supo-
nerse el tratamiente de temas y problemas de cardcter filost-

fico.

En 1901 aparece como parte del Plan de Estudlos*® Conferencias

sobre resoluciones de los Problemas Fllosdficos, pero, si bien

“pudiera interpretarse como un intento de ensefiar filosoffa, no

podemos afirmar categdricamente que sucediera de esa manera.
En piimer lugar por la carga horaria asignada (1 hora a la se-
mana); en seqgundo, porque la imparticién de ésas conferencias
no estaba respaldada por los conocimientos previos necesarios,

para ser realmente aprovechadas por lo estudiantes.

Es hasta 1920 cuando se incluye oficialmente como materia del
Plan de Estudios del drea III, De Ciencias Filosdficas y sus
Aplicaciones a la vida Prdactlca con el nombre de: Historia
de las Doctrinas Filosdficas, pero con muy pocas horas enh
comparacidn con las demds materius. El nombre de la materia,
por tierte, es igual al adoptado en el P;an de Estudios de

1964,

En 1934 aparece formalmente, en el Plan de Estudios, Doctrinas

filoséficas, nombre semedjante al que tiene en el Plan de 1964,

con una ubicacién también andloga, pues sélamente es obliga

 toria para los estudiantes del drea de Ciencias Sociales y Hu-

manidades. En el Plan de 1946 también se incluye: Intro-
duccidn a la filosoffia. Los Planes de Estudios de 1932, 1946,
1956 tienen algunas semejanzas, referentes a la imparticion de

materias de cardcter filosdéfico. Los tres incluyen Légica y
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) La dencminacién: Historia de lus Doctrinas Fllosoficas, que se
le da en log planes de 1920 y 1964, tlene una conotaclon espe-
fica, pedagdgica y filoséficawente, lo cual la diferencia de
#ilosotia o de sualquier otra denominacién, aungue en la préc-
tica docente puede adquirir, y de hecho sucede, una significa-
cidn igual, 1c cual depende de la concepcidn, tendencia y. dow,

nio del profesor sobre la wmateria.

t) Cabe hacer notar que en la materia de Etica, seglin el plan de-
t964, denominada Filogoffa moral en la propueéta de 1992 pen-
diente todavfa de aprobacién por el Consejo Universitario, se
tratan temas y problemas eminentemente filbséficos, lo cual reg
sulta cbvio. Sin enbargo en esta investigacién no se hize un
andlisis riguroso de ese programa porgue amerita un tratémienw
to especial y no podria hacerse una comparacidn formal con los
los'prdgramas de Ffilosofia del Colegio de Bachilleres dada la
falta de oficializacidn de log cambios prdpuestos y en el CB
no aparece como materia en el plan de estudios. Al final de en
te capitulo se presenta un andlisis en relacién con los temas
y. problemas relacionados con la ética tratados en los progra~

mas de fillosoffa del CB.

Administrativammnte:‘Légica, Etica o Filosoffa Moral e Histo~
ria de las Doctrinas Filosdficas o Historia de 1la filosofia a
través de sus problemas se ubican en el Departamento de Filosofia
de la ENP a nivel general y forman parte de las Academias de

Filosofia de = cada uno de los plantelas.
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LA FILOSOFIA EN EL PLAN DE ESTUDIOS DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y

HUMANIDADES

Por razones histdricas, fdcilmente comprensibles, desde el
surgimiento del - CCH, seqin aprobacién del Consejo Universitario
an su  sesién del 26 de enero de 1971,  la materia de Filosofia
fue incluida en su Plan de Estudiog. Forma parte de la 3a. opclén
de las series de materims que los estudiantes pueden elegir. El
Plan es semestral. En el 50. semestre se ubica Filosoffa I y en
el 6o. TFilosofia II, con 3 horas semanales por semestre, y como
alternativa otras series entre las que se encuentran: Estética I
y Estética II; Etica y Conocimiento del Hombre I y II, con la mig

ma asignacién de horas que Filosoffa e lgual ubicacidn.

En el Plan de Estudios del CCH la materia de Filosoftfa no
tiena seriacion con otras materias, Asi, Légica y Etica y Conoci-
miento del hombre pueden cursarse de manera independiente. Cabe
resaltar el hecho de que la materia de Légica se ubica en el drea
de Hateméticas, mientras que Filosoffa se ubica en el 4rea llama-
da Del analisls Histdérico-social, Jjunto con; Historia Universal
Moderna y Contempordnea, Historia de México (I y 1II), Teoria de
la Historia, Etica y Conocimiento del Hombre (I y 1II), Estética
(I yI1), Economia (I y II), Ciencias Politicas y Sociales (I y
IT); Derecho (I y II), Administracidn (I y II) y Geografia (I Y
II). Las otras dreas del Plan de Estudios son: Matemdticas, Clen-~

clas experimentales y Talleres de Lenguaje Comuniqacién.

La intencién o sentido del area Histdrico-Social es iniciar a
los estudiantes en el manejo de las metodologias de las clencias

sociales, para analizar y comprender problemas especificos del de



: p.76
venlr histérico y de log fendmenos o procesos sociales. Mediante

la ensefianza de la filnsofia, a través de algunas de las opciones
presentadas en el Plan, se pretende que los estudiantes distin-
gan diversas formas de apropiacién cognoscitiva de 1la realidad,
adquirir una concepcién propla del mundo, una actitud critica

sélidamente fundada. (42)

Desde su funcdacidn el CCH trata de rompér con algunas prdcti-
cas educatiivas tradicionales en la educacidén, entre ellas la ta-
jante separacidn entre las cienclas y las humanidades, la poca o
nula participacion de los estudiantes en el proceso de aensefanza~
upfendizaje-evaluacidn y el escaso compromiso social vy politico;
Preténde ¢que los alumnos aprendan a aprender, reciban una forma-
eidn cientifica y humanistica y se involucren en la transforma-

cidén, politica y social del pais.

- De acuerdo con.la concepridén eduvativa planteada y practicada
por el CCH, la funcidén de la materia de Filosofia es coadyuvaf al
logro de una conciencla critica de la naturaleza Yy la sociedad,
una concepcién del mundo fundamentada en la teorfa y la‘p:axjs.
Por 1o cual no resnlta extrafo el marcado énfagis politico en la
ensefanza-aprendizaje de la filosofia y de la ética, menos aun la
ahierta y manifiesta simpatia hacia“corrientes filosdficas 'y metg
doldégicas relacionadas con el marxismo, lo cual ha sido motivo de

serlas y acaloradas- controversias.
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LA FILOSOFIA EN EL PLAN DE ESTUDIOS DEL COLEGIO DE BACHILLERES

Desde la fundacidén del Coleglo de Bachilleres, segun el De-
creto de creacidn de la institucidén del 19 de Septiembre de 1973,
como un "organismo descentralizado del Estado con personalidad ju
ridica, patrimonio propio y domicilio en la ciudad de México", pu
blicado en el Diario Oficial de la Federacidn del dfa 26 del mis~
mo mes, la materia de Filosofia ha estado incluida en el plan de

estudios.

La materia consta de dos cursos: Filosofia I en 50. semestre
y- Filosofia Il en 6o. semestre, El Plan de Estudios es semestral,
a diferencia de la ENP que es anual, tiene asignadas 3 horas sema
nales cada curso.

"La materia de Filoéofia estd ubicada en el drea de forma-
c¢idén bdsica (...) forma parte del campo de conocimiento de Metodg
logia-Filosofia, «uya finalidad es que el estudiante desarrolle
los conocimientos,  habilidades y actitudes que caracterizan al
quehacer clentifico y al filosético como son:  la objetividad, el
rigor anaixtico, la capacidad critica y la claridad expresiva.®

(53)

El campo de conocimiento denominado "Metodologia~Filosgofia"
lncluye: Métodos de Investigacién I y II, en el lo. y 20. semes-
tres; Filosofia I y II, en 50. y 60. Semestre respectivamente. No
existe una seriacién formal; de hecho seria muy dificil estable-
cerla dada la separacién temporal que existe entre Métodos de In-
vestigacion y Fllosoffa. El problema se presenta - también cuando

se han querido vincular ambas materias a partir de sus contenidos
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en las diferentes modificaciones realizadas, lo cual no analizare

mos en este capitulo. Pero si vale la pena comentar gue en los
primeros afins: Métodos de Investigacién se denominaba "Metodo-
logfa de la Ciencia", y Pllosofia aparecfa en el Plan de Estudios
como "Sewlnario de Filosoffa", lo cual no s6lo es un problema no-
minal, sino también de cardcter pedagégico y filosdfico sobre el

cual vale la pena reflexionar,

Desde el surgimiento de la institucién hasta la fecha se han
realizado diferentes modificaciones a los contenidos y estructura
de los programas de todas las materlias, pero no ha habldo cambios
en cuanto a la ubicacién y  relacidén de las materlas mismas. Los
camblos han obedecido, fundamentalmente, al propésito de adaptar
los contenidos de los programas a las caracteristicas y necesida-
des histdricas del pafs; asf como al desarrollo y cambios de‘para
digmas de las ciencias y disciplinas incluidas en el plan de estu
dios.  Otro factor importante ha sido el desarrollo ' de las cien-

clas y disciplinas relacionadas directamente con la educacién,

La funcién de la ‘filosoffa en el CB es la adquisicién,. por
parte-del estudiante, de una vision del quehaoer filosofico y de
su relacién gon la cultura, ademds de un manejo adecuado de los
conceptos y categorias proplos de la disciplina, para el logro de
una actitud reflexiva y oritica que posibilite explicar los
problemas fillosdficos y culturales, desde la época antigiia hasta
nuestros dfas, en Europa y Latinoamérica. Se pretende que adquie-
ra el alumno : los conocimientos,  necesarios y suficlentes, para

relacionar a la filosoffa con otras 4reas de la cultura y pueda
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axplicarse los proplenss filosdricos y los fendmenos socio-culiu-

turales actuales, a partir de la explicaciou que dieron diversos

Filosofos de diferentes épocas histdricas.

La ensefianza de la filosofia en el CB tiene un cardcter forma
tivo y cultural, al igual gue en otras instituciones. Pero, la
carga horaria asignada, la amplitud de los temas y problemas, asi
como la amplitud de ‘las reglones geogrdficas y los momentos
histéricos obstaculizan, incluso llegan a impedir, el logro de

las intenciones y la realizacidn cvabal de la funcion atribuida.

El logro de una actitud y conclencla critica, sobre la natura
leza y la socledad, a partir de la ensefanza-aprendizaje de filo-
sofia, clertamente no resulta novedogo, forma parte intrinseca de
la filosofia misma y de su funcién a lo largo de la historia. por
ende, no es de extrafiar que haya semejanza en la funcién atribui-
da a la materia en los programas de las tres instituciones aduca-

tivas aqul mencionadas.

La materia de Filosoffa en el CB tiene estrechos vinculos con
las del drea de Clenclas Sociales, entre ellas, Estructura Socio-
Econdémica de México I y II, ubicadas en los migmos semestres (50
y 60); especialmente por la inclusién de temas y problemas sobre
la filosoffa Latinoamericana. Si se toma en cuenta la necesidad
de realizar abstracciones e inferenclas vdlidas, es de aceptar
que también tiene relaciones, aunque indirectas, con las materias

del 4rea de Matemdticas.

g TSI W0 DEDE
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sieca w obligateria, mediante la onsefahza de 1o filosolfiu, este
materia tiene relaciones, hesdrica y prdcticamente, con todas law
dende del plan de estudios, especialmante con las de C8 y aon Jas
del drea de Lenguata y Comunicacion.

Los  conccimientos de vardcter histdérico-soeclsl, por razones
obvias, influyer directamente en la comprensién de la temdtica y
problemdtica filogoticas, Por otra parte, el dominic y maneio ade
cuado del‘lenguaje, la capacidad y habllidad para comunicarse, ro
percuten tumbién en la enseflanza-aprendizaije-evaluacion de ia ri-

losofia,

138 relaciones, implfcitas y explicitas, entre la materia de
Filosofia y las demaé del Plan de Estudios del ¢B, vequieren con-
slderar, entre otroé factores,; las caracteristicas proplas de la
filosofia como un Qaber totalizante e integrador, critlco, cuya
finalidad es lo busqueda coustanto de explicgciones & diﬁarsos e
némenvs, naturaies y snciales, algunog de cllos explicados‘de ma-
nera parciul por cada una de las cienciqs, Log fenémanos fisicos,
quimicoé,biologicoﬁ, politicos y emonémiﬁos, por citar algunos,
pueden ser obijetos de una reflexién filoséfica, difarente de la
realizada por ias clencias  que s ocupan de ellos.  El tipo de
entes estudiados per las diferentes ciencias, los métodos y proce
dimientos empléadon, las implicaciones é@icas, estéticas y ontoly
gicas del cdnocimienho clentifico, la necesidad da considerar al-
gqunos elementoé prnsenﬁes an la actividud ‘cientifica, tales como
la ideologia, la subjetividad, = etc. requieren necesariamente de
un andlisis filogéfico. Luego, junteo con las relaciones formales

de las materias, estahlecidas en ¢l Plan de Estudios, es
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conveniente visualizar las interrelaciones de lasg materias a

partir de sus caracteristicas intrinsecas y la necesidad de un cg
nocimiento interdisciplinario para la comprensidén mds Justa y

cabal de la naturaleza y la socledad.

De acuerdo con lo expresado, la relacidén de le materia dentro

del Plan de Estudios del cB, 'y del de otras instituciones, debe

contemplarse desde dos perspectivas: 1) por las caracteristicas

inherentes a la filosofia misma y: 2) por algunos temas y proble-
mas comunes tratados en diferentes materias, de acuerdo con sus
objetos material y formal de estudio. El planteamliento explicito
de las relaciones entre las materias, de cualquier plan de estu-
dios, mucho depende del conocimiento, dominio y concepcién de los
profesores sobre la materia que imparten, 1o cual sevincula direg
ta e indirectamente con la formacién vy actualizacién profeéional

y. docente.

b) PRINCIPALES TEMAS, PROBLENAS Y AUTORES EN LOS PROGRAMAS DE
ESTUDIO

De acuerdo con los programas de las tres instituciones,
lncluidos como anexo (1) en esta investigacidén, podemos identifi-
car fdcilmente algunos temas, problemas y autores comunes, asi
como una perspectiva histdrica de la filosoffa, desde la antigle-
dad hasta nuestros dias. En este punto el CCH hace menos énfasis
sobre algunas etapas histdricas y sus correspondlentes represen-
tantes. Tal es el caso de la edad medla a la cual le asigna el
programa sélo 2 hrs, y se avoca Unlcamente al tema de teologfa y
feudalismo. (Cfr.Filosofia I, U.IV). El del CB pretende analizar

no solamente alguhos problemas planteados por Agustin de Hipona,
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sino también tratar en la nisma unidad (III de Filosofia 11) el

pensamientc ndhuatl, en 18 hrs. La perspectiva histérica que
pretenden los programas puede provocar un mero historicismo, poco
o nada flloséfico, dada la amplitud de log periodos que se quie-
ren abarcar, la complejidad de los temas y problemas y, sobre
todo, law horas asignadas a la materia,  En este aspecto el CCH
tiene menus . riesqos, pero existe el peligro de un enfoque mﬁy
esquemdtico y soriologista de la reflexion filosdéfica, lo cual
seguramente ha sido previsto por los profesores y autoridades

para la elaboracidn de los nuevos programas.

A mancra de conclusiones provisionales, dado el proceso de
revisidn de los programas de filosoffa de la ENP y del CcH; asi
como. el seguimlento de  los programas  que. realiza el CBy
considerando, ademds, que éste es solamente un andlisis formal en
funcidn de lo establecido en los programas de estudio y no en lo
que realmente imparten los profesores, lo ‘cual resulta casi

imposible saber, se puede decir:

1) Fn todos se pretende abordar el estudio de la Filosofia desde
 su surginiento hasta nuestros dias. Siguiendo la tradicional
division por épocas, es el caso de la ENP y el CB, o bien a

partir de los  modos de produccidén en el CCH;

2) Derivado de lo anterior y en funcién de la perspectiva’ adop~
tada, resulta inevitable abordar algunos temas cldsicos de la
filosofia, entre ellos: los de cardcter ontoldgico, gnoseoléys,

co o epistemoldgicon, ético y politico;

3) En la FNP y el CB se incluyen temas relacionados directamente
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con la Filosofia Latinoamericuna, por ejemplo: la identidad y

la liberacién. En los programas del CCH no se incluyen;

En todos los programas se incluyen filésofoé clasiqos de cada
época. Asi, aparecen los presocréticos; Sdécrates, Platén y
Aristételes; San Agustin y Sto. Tomés, salvo -3n el CCH; Des-
cartes, Kant, Hegel, Hegel, Marx y alqunos‘filésofos del siglo
XX, entre ellos, Sartre y Russell., En los del CB se incluyen
fildsofos latinoamericanos contemporédneos como Lebpoldo Zea y

Horacio cerutti.

Los programas de las tres instituciones incluyen como ultima
unidad: "Diversas corrientes contemporéneas”, los de la ENP
(6 a 7 hrs.); "Filosofias actuales" los del CCH (14 hrs.) y
"principales problemas filoséficoé a partir del siglo XX" lés
del CB. (15 hrs.). | |

En los programas de las tres instituciones se incluye biblio-
grafia bdsica y complementaria, y se recomienda la consulta de

obras originales, lo cual es muy loable.

por ot:ra parte, parece necesario tomar en cuenta dentro de la

ensefanza de la filosofia la ensefanza de la Logica, la cual apa-

rece en los tres planes de estudio mencionados, aunque con di~

ferente ubicacidn, relacién, enfoque e incluso nombre. En el CB

gse denomina Métodos de investigacidon. Sin embargo, pueden iden~

tificarse algunas semejanzas en cuanto a temas y objetivos,
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En el CB Métodos de Investigacion es impartida por egresados

dos de la carrera de filosoffa, al igual que Ldégica en la ENP;
se les relaciona directamente con la materia de Filosoffa y se
ubican en la la misma drea, es obligatoria. E1 CCH la incluye en
el drea de matemdticas, concebidas simultdneamente como un len-
guaje y un método de conocimiento, 1la imparten los egresados de

esa carrera o de areas afines y es optativa.

La imparticion de Légica por profesores del drea de Matemdati-
cas, asfi como la ublcacidn de la materia dentro del Plan de Estu-
dios del CCH, implica un enfoque y funcién diferente a la asigna-

da en las otras dos instituciones.

De acuerdo con los conﬁenldos de los programas de las tres
instituciones hay miertas‘semejanzas, en cuﬁnto al cardcter epis-
temoldgico y el instruméntal metodoldgico que se pretende propor-
clonar al alumno mediante la ensefianza-aprendizaje de la materia.
Existen también similitudes en algunos objetivos y temas, por
ejemplo,  que el alumno analice la impoitancia de la 1ldgica, las
formas del pensamiento y tipos de razonamiéntos, identifique y
realive inferencias 1égicas correctas o vdlidas, aplique algunos
procedimientos Qe demostracién y formalizacién. de argumentos y
reglas de 1nferencla, diétinga diferentes tipos de inferencias,
caracterice al conocimiento cientifico y al no oientifico, anali-
ce y aplique los métodos cientificos. En el CCH se hace mayor én-

fasis en la légica matemdtica debido a su Area de ubicacidn,

Clertumente hay diferencias en los enfoques y mayor ¢ menor
profundidad en el tratamiento de algunos temas proplos de la 1ogji

ca. Pero hay también intenciones andlogas: proporcionar al
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conprender la rigurosidad del guehacer clentifico v su relacion

con la ldgica.

En el CB y en la ENP se hace un mayor énfasis sobre la rela-
cién entre fllosofia y 1égica, lo cual puede percinirse c¢laramen-
te en la ubicacién asignada, en su cardcter obligatoric y en al-
gunos contenidos de cardcter epistemoldgico. En el CCH la rela-
cién se encuentra de manera menos directa. Sin embargo, al tratar
temas y problemas referentes al conopimiento tales como los dife-
rentes tipos, fundamentacidén, verificacidn y demostracion , dis~
tincidn entre verdad y validez, procedimientos de prueba; atc.,

necesariamente hay una estrecha relacién con la filosofia.

Un analisis minucioso y profundo sobre los enfoyues y ronteni
dos de los programas de las materias permitiria  identificar los
supuestos y fundamentos filos6éficos, implicitos y explicitos, vy,
por ende, las relaciones directas e indirectas con la ensefanza
de la filosoffa. Es un hecho ovidente e indiscutible el apoyo e
importancia de la ldgica para una mejor comprensién de los probleg
mas filosdficos, clentificos y cotidianos; asi como de los discur -

sos correspondientes a esos dmbitos de la vida humana.

Fn el Plan de Estudios del CB no existe la Etica como materia
o asignatura. Algunos temas y problemas de esta disciplina se in-
cluyen en los programas de filosofia, por lo cuai no es posible
hacer un andlisis comparativo profundo y riguroso. En la ENP es

obligatoria para todas las dreas. En el CCH forma parte de una de
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b alternativas de sstavies optotivas, 8o wbica &n 2l dies Yhe

andlisis historico gocialt, al igual gque la materia de filosolia.

Se¢ denomina Etica v conocimiento del hombre,

Hay algunas semejanzas en el tratamiento de alguhos temas y
problemas en los planes de las tres instituciones, por ejemplo,
problemas éticos planteados por  Sdcrates, Platon, Aristételes,
Sto. Tomds de Acuino y Sn, Agustin; problemdtica ética en el re-

nacimientc, en la. época moderna y en la época contemporanea.

Histdricamente la ensefanza de la filosoffa ha estado vinocula
da intima y directamente con  temas y problemas inherentes a la
¢tica. Derde luego los enfoques, intenciones y objetivos de la en
senanza de la éticu han variado, §in embargo, os inevitable y ne-
cesario, dentro de la enseianza de la filosoffa, referirse a la
étlca como disciplina filosofica, su objeto de estudio, los teuas
y problemas que trata, principales corrientes o tendencias y re-
presentantes, lo cual se hace, con .mayor o menor profundidad en
los programas comentados de las tres instituciones., Evidentemente
puede considerarse un acierto para la formacidn del estudiante ip
cluir temas y problemas de este tipo, scobre todo por la importan-
cia y  trascendencia que tiene la problemédtica horal en la vida
del ser humano en cualquier etapa y d&mbito de su vida. cabe sefia-
lar la mayor carga horaria y temdtica dedicada en los programas
de la ENP y el CCH, en contraposicién’a la asignada en los progra
mas de estudieo del cn. Al‘reSpecto, parece necesaria una profunda

reflexion sobre lo anterior por parte de las autoridades del CB.
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Formalmente la materia de Filosofia, seqgun los planes de esty
dios de las tres instituciones, tiene un cardcter teérico, a
diferencia de las materias consideradas como talleres o laborato-
rios., No ohstante, puede y debe adquirir un sentido préctico, lo
cual depende directamente del profesor. Si se establecen clara y
explicitamente los vinculos de la temdtica y prob) smitica filosd-
cas con la vida y cotidianidad de los estudiantss y, ademds, se
emplean técnicas didécticas adecuadas que fomenten la participa-
¢ién activa de los alumpos, entonces la enesefianza-aprendizaje de

la filosoffa adquirird un cardcter tedrico-préctico.

Restringir la ensefanza de la filosofia a cuestiones meramen-
te teéricas, repercute en la significacién y formacidén de los es-
tudiantes. Las horas asignadas y la amplitud de los programas de
estudio de la materia en el CB, promueven nds la informacidén que
la formacién, hay un marcado historicismo y enciclopedismo contra
el cual los profesorer, deben luchar, de acuerdo con sus recursos
teéricos y précticos, ello requiere de un adecuado manejo concep-
tual y pedagégico de la materia. Este problema se presenta tam-
bién en la ENP. Al respecto es necesario ubicar en su justa dimep
si6n el papel y funcidén de los programas de estudio, de todas las
materias, esto es, como guias y orientadores, no determinadores,
de la ensehanza-aprendizaje-evaluacidn de ellas. E1 papel funda-
nmental de ese proceso lo juega el profesor. Sin negar con ello la
importancia de otros factores, entre ellos: los planes de estu-

dios, los programas y las politicas educativas institucionales.

Al respecto, es una exigencia promover, en todos los niveles
educativos, una mayor democracia y participacién de los profeso-

res en la planeacidn, elaboracién de planes y programas estudios,
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incluso en el disefio de las politicas educativas. La usual prdcti

ca da contratar asesores externos para este tipo de actividades,
puede causar mds perjuicios que beneficios, pues, ain siendo espe
cilalistas de reconocido prestigio en sus dreas profesionales, la
mayoria de las ocasiones lgnoran la problemidtica educativa, care-
ven de la experiencia necesaria para proponer Y opinar, menos
ain decidir, sobre algunas cuestiones trascendentales para la edn
cacién, entre ellas la elaboracion de los planes y programas de

estudios.
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IIILA FILOSOFIA DESDE LA PERSPECTIVA

DEL ESTUDIANT E DEL C OUL EGIO
DE BACHILLERES

a) PRINCIPALES IDEAS DEL ESTUDIANTE ACERCA DE LA FILOSOFIA

Para este estudio consideramos convenlente dividir a los estuy
diantes en dos grupos: a.l) los que no han cursado la asignatura;
a.2) quienes ya han cursado alguna asignatura, rilosoffa I o Filgo

sofia II,

Se aplicé un cuestlonario con preguntas ablertas relacionadas
con las ldeas que deseabamos identificar (ver anexo 2), a dos mil
estudiantes aproximadamente, de diferentes instituéiones, edad y
sexo. En la mayoria de los casos los aplicadores fueron estudiap
tes preparados para realizar esa tarea. También se realizaron
entrevistas, estructuradas y no-estructuradas, con estudiantes y
profesores de filosoffa y de otras materias de diferentes insti-
tuclones., Otra técnica empleada fue la observacion, pdrticipante
y'no;participante. A partir de la informacidn recopilada pbr los

madios mencionados, se llegé a las siguientes conclusiones:

al) Los estudiantes que no han cursado ninguna asignatura de '
filosoffa, en su gran mayoria, por no decir la totalidad, no tie-
nen idea de lo que es la filosofia, definiciones y autores, menos

aun recuerdan haber lefdo alguna obra de filosofia,

En el Plan de Estudios del ¢CB se incluye en el programa de
Métodos de Investigacidn I (ler. semestre) un subtema denominado:

"piferentes tipos de conocimiento, Cientifico, No cientificoy
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Filosofico"; vy otro sobre: “lLa filosoffa y 1los problemas de la

clencia. Sin embargo al llegar al 50. semestre éstos ya no son
recordados, El lapso  transcurrido entre lo. y 50. semestres
pudiera ser la causa. Pero, tal vez la principal razdn sea el deg
interés de los estudiantes para informarse y documentarse sobre
estos temas. - La situacién parece repetirse n estudiantes del
mismo nivel educativo de otras instituciones, por ejemplo del CCH

y ENP.

En los medios de comunicacién masiva, especialmente la radlo
"y la televisién, el término es empleado muy pocas veces y, lo més
grave, - se llega a hacer, la mayoria de las veves, burlonamente,
personajes cémicos que hacen aparecer a los Fildsofos como -seres

extrafnos, que hacen preguntas raras y hasta ridiculaé o absurdas,

Las ldeas que - los estudiantes tienen acerca de la fllosofia

pueden sintetizarse en las sigulientes afirmaciones:

* "Ia filosofia es importante, pero no es prédctica ni dtil,"
* YA log jévenes nos interesan mds otras cosas y materias que

la filosofia."

a2) Para los estudiantes que ya han cursado alguna asignatura

de filosoffa, les resulta:

* YAburrida®

* "pificil"

* "No le entiendo, es mucho rollo; es Interesante, pero com-
plicada.”

* VHay que leer mucho y no me gusta leer."
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Hay hacia las materias de Ciencias Sociales y Humanidades en

general cierta minusvaloracién y desconfianza sobre su utilidad y
mercado de trabajo. La mayoria de los estudiantes de bachillerato
prefieren carreras profesionales que, supuestamente, tlenen una
alta demanda empresarial, industrial 'y comercial, lo cual les
permitird, segin ellos, encontrar un empleo seguro y.estable que

redundard en beneficios econémicos para ellos y su familia,

Las carreras de Filosofia, Historia, Literatura, entre otras,
son las que menos atractivas resultan; mientras que: Computacion,
Contaduria, Administracidn, Derecho, y otras, tienen mds prospec-
tos o candidatos, lo cual se puede constatar en la demanda de los
aspirantes a estudios de licgnciatura, tanto de la UNAM como de
la Universidad Autdénoma Metropolitana. Al respecto pueden consul-
tarse los datos estadisticos de esas instituciones  sobre el
nimero ‘de aspirantes a las carreras profesionales éue imparten y

la poblacién estudianfil o matricula por licenciaturas.
b) PRINCIPALES ACTITUDES 08 LOS ESTUDIAMTES HACIA LA FILOSOFIA

Puede decirse que hay cierta apatia de los‘éstudiaﬁtes hacia
la filosoffa, Aunque algunos afirman que es importante; pero dado
que no.plensan estudiar esa carrera, no le dan el valor adecuado
para su formacidn. - Por ende, solamente quieren pasar la materia
y cumplir con lo indispensable para acreditarla. Podemos resumir
las actitudes de los estudiantes en las siguientes: bi) apatfa;

b2) desinterés,
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En estas actitudes de los sstudiantes mucho tienen gue ver la

vocacién, actitudes y aptitudes de los profesores. §06mo motivar
a los estudiantes si el profesor no estd motivade? ; JComo entu-

siasmarlos, si uno mismo no muestra entusiasmo?

No solamente los profesores de filosoffa in4luyen en las acti
tudes de los estudiantes hacia ella; hay serios prejuiclios socia-
les wmuy arraigados, Francis Bacon los llamaria "{dolos", contra
los cuales es necesario estar prevenidos vy luchar al impartif
la materia. Hay tembién‘falta de habilidades, hdbitos y conoci-
mientbs, que dificultan la ensefianza y el aprendizaje de la filo-

soffa, entre las carencias mds comunes y notorias se encuentran:

* Falta de hdbitos y técnicas de lectura y escritura. La com-
petencia académica de lecto-escritura, en términos generalés, no’
ha sido desarrollada adecuadamente; esto resulta mas grave si to-
mamos en cuénta gque, al llegar al 50. semestre de bachilierato se

han cursado, por lo menos, once afios de estudios.

* Falta de un adecuado manejo del lenguaje, tanto oral como
escrito, natural y formalyo simbélico; 1lo cual incide directa e
indirectamente en las dificultades para la ensefianza y el aprendi
zajé de la filosofia, asi como para su evaluacidn,  ya que no se

pueden disociar esos tres elementos.

* Falta de habilidad para realizar abstracciones e inferencias

légicas vdlidas.
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* Falta de conocimientos sobre historia, por lo cual la contex

tualizacién historica de algunos fildsofos o corrientes filoséfi-

cas dificulta la comprensidén de la materia.

Clertamente la etapa psicobioldégica de los estudiantes hace
comprensible que sus intereses no contémplen una reflexién seria
y profunda sobre algunos temas filosdéficos, y menos aun sobre la
historia de lakfilosofia) les interesa mds la vida de su artista
o deportista favorito que la vida de Sécrates, Platon o Kant. Sin
embargo, también es cierto que en esa etapa existen una serie de
inquictudes e incertidumbres sobre situaciones vitales, 1las cua-
les requieren respuestas que no encuentrén, nil encontrardn, si no
es a partir de una reflexién filosdfica, Problemas sobre el amor;
'1a amistad; la bondad o maldad; el arte y la vida misﬁa, son nmotj
vo de preocupacidn que bien pueden aprovecharsevpara mostrarles
la "utilidad" e importancia del Filosofar., Cambiar esa apatia‘y
desinterés por una actitud diferente. Cabe aclarar gque no hay un
rechazo de los estudiantes ni de 1ds‘jévenes en general hacia la
filosoffa, tampoco niegan su importancia para la vida humana; lo

cual da esperanzas de poder camblar las‘acﬁitudeé mencionadas.

Es un hecho evidente que la apatia'y desinteréds hacia la filg
sofia no es nada mds por parte de 106 estudiantes, se puedén per-
cibir estas mismas actitudes tanto a nivel familiar como soéial
en general, Aun. entre profesionistas se llega a manifestar cierto
desdén por los estudios de filosofia; algunos de manera directa,
otros veladamente expresan gque: "la fillosoffa no sirve, no tiene
una utilidad prdctica”. En esta actitud mucho tiene que ver un fg
ndmeno tambkién preocupante: la ausencia de la enseflanza de la fi-

losoffa en la mayoria de las carreras profesionales, tanto de la
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UNAM como de otras instituciones de estudios superiores, Para de-

mostrarlo, basta ver los planes de estudios de las diferentes li-
cenciaturas y estudios de posgrado, 1o cual amerita una profunda

reflexion, misma gque no se abordard an esta investigacidn.

El disefio curricular del bachillerato en ge.eral resulta otro
factor importante, que influye en la actitud de los estudiantes
hacia la filosofia. El aislamiento de las diferentes materias y
hasta de las asignaturas (consideradas como partgs en que se divji
den. las materias) no permite a los estudiantes, y en ocasiones ni
a los profesores, identificar y comprender las interrelaciones
entre las diferentes materias., Se trata de un curricnlum cerrado,
con una fuerte demarcaclon, cuyas implicaciones ipcluyen la difi-

cultad para promover la interdisciplinariedad,

Puede decirse que hay una predisposicién negativa de los estuy
diantes hacia el estudio en general, les resulta tedioso, y hacia
la filosofia en particular. Fsta actitud aumenta cuando se les pi
de qué lean libros o textos cuyo lenguaje les es ajeno, nada fa-
miiiar, extrafo. Los materiales de apoyo(didéctico tradicionales
ya no resultan adecuados ni coherentes . con la época actual, los
mensajes audiovisuales son los mds comunes y cotidianos para los
jévenes, Por ln que se ha convertido en una necesidad insoslaya-
ble e impostergablekla elaboracidn de material de apoyo diddctico '
adecuado a nuestra circunstancia histdrica, no solamente para la
enseflanza de la filosofia, sino para todas las materias. De acuep
do con lo expresado, eﬁ parte la actitud de los estudiantes de
bachillerato hacla la filosofia se debe a la poca o nula actuali-
zacidén sobre el empleo de algunos materiales de apoyo didéctico

como pueden ser los videos.
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No es posible nl adecuado substituir los 1libros y textos de

filosofta por material audiovisual; pero sf es posible y necesa-
rio emplear esos medios como complemento y apoyo, sébre todo para
la ubicacién geogrdfica e histérica del pensamiento filosdfico,
disminuir con elle el aburrimiento y el tedlo que llegan a produ-

cir én los estudiantes las lecturas y comentarios del profesor.

Los medios empleados para la ensehanza de la filosofia, y la
de otras materias, resultan anacrénicos., Por lo cual es hecesa-
rio que las instituciones y los profesores analicen este aspecto,
como uno de los factores que puede ayudar‘a que. la enseflanza y
aprendizaje de la filosofia resulten mds amenos y atractivos para
los estudiantes y los profesores., Lo cual no garantiza un cambio
radical de las actitudes comentadas, es necesario considerar

otros factores también importantes.

~ La gran mayorfa de los estudios sobre 1a/adolescencia demues-
tran que se trata de una etapa de profundas crisis y cambios bio~
psico-sociales, que el adolescente tilene que enfrentar y superar,
Seqgtin 'Herndndez F, y Sancho J.M, i U"Este proceso de busqueda y
creacién de la propla identidad explica 1las desestébilidades‘y
contradicciones que sé suelen dar en la adolescencla. En ocasio=
nes, un proceso de identificacién que se ha tambaleado, la culpa-
bilidad o la frustracién‘que aflora por la eleccidn de una perso-
na, de un hecho o de una idea que no ha respondido a las expacta=
tivas creadas sobre aellas, hace que el proceso de integracion de
la propia identidad no sea fdcil para el adolescente. En este sep
tido, el papel del profesorado como elemento o ejemplo de identi-

ficacidn puede cobrar un papel fundamental." (54)
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Es un hecho que los Jévenas bhuscan un modelo de identifica-

cion; pero, al mismo tiempo quieren ser diferentes, unicos, ser
reconocidos y tener su propia identidad, ser ellos mismos. Por lo
tanto puede decirse que sf reflexionan continuamente sobre lo gue
son y lo que quieren ser; luego es importante retomar esa situa-
cién de desequilibrio intelectual y emocional para orientarlos

hacia la filosofia,

No puede negarse gue hay en la adolescencia una actitud criti
da, en ocasiones exagerada, hacia la familia, las instituciones
soclales, etd.; pero faltan los elementos vnecesarios para funda-
mentarla; conocimientos e instrumentos de andlisis que hagan de
esa actitud algo mds positivo y enriquecedor, de acuerdo con las
caracteristicas psicobioldgicas de esa etapa, En el caso de la en
sefianza de la filosofia es importante tomar en cuenta que no se
trata de una profesionalizacién, sino de una iniciacién cultural,

degpertar, cuando mucho, una vocacién por la filosofia, No es

'posibla, nl conveniente, exigir demasiado rigor y sistematicidad

en sus reflexiones.

é) LA IDEOLOGIA Y LA ENSERAMZA DE LA FILOSOFIA.

Sin pretender hacer un andlisis exhaustivo del concepto de
ideolbgia , menos avin, entrar en la polémica de sl la filosofia
es o no también ideologfa, en este apartado se tratard de anali-
zar la influencia de la ideoldgia en la ensehanza-aprendizaje-eva

luacién de la materia de Fllosoffa en el CB, a partir de las
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principales ideas que algunos autores han expresado sobre el polé

mico concepto de ideologia, cardcter polémico que ha aumentado en

los dltimos afos, desde diferentes corrientes y enfoques.

Esquemdticamente, puede considerarse a la ideologfa como: un
conjunto de creencias, valores, actitudes, ideales y expectativas
que se manifiestan en diversas prdcticas sociales; la cual se in-
troyecta o reafirma por diferentes medios, entre los que destacan
la familia, escuela, iglesia y los medios de comunicacidn masiva.
A estos agentes ideologizadores Althusser los denomina: aparatos

ideolégicons del Estado. (55)

En muchos casos la ideologia responde a los intereses de una
clase social dominante; pero habria gque considerar otros faétores
que van mas alld de lo econdmico y politico; las raices cultura-~
les, los valores y los sentimientos, por ejemplo, no pueden fedu-
cirse a lo econdmico—politicb; séria caer en un sinplismo y eéqug .
natismo exagerado del comportamiento hﬁmano, a iﬁcluso del ser hy
mano. Al parecer es necesario realizar andlisis mds profundos &
partir de los cuales se pudiera llegar a elaborar una "Teoria de
las ideologias®, mds acorde con las caracteristiqas y complejidad

de nuestra época.

Reducir la "lucha ideolégica" a la'"lucha de clases" es algo
que ni el propio Engels aceptaria, tal como lo afirma en su carta
a Joseph Bloch del 21~22 de septiembre de 1890. Y(...) Sequin la
concepciodn materialista de la historia, el fhctor que en UYltima
instancia determina la historia es la produccidén y reproduccién

de la vida real. Ni Marx ni vo hemos afirmado nunca mds que esto,
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Si alguien lo tergiversa diciendo que el factor econdmico es el

upico determinante, convertird aquella tesis en una frase vacua,

abstracta, absurda (...) " (56)

La complejidad de las actuales organizaciones politicas, eco-
némicas y sociales, e incluso Familiares; el alco desarrollo cien
tifico y tecnoldégico y, relacionado con él, la sofistlcacién de
los medios de comunicacidén masiva, asociados con la adecuacién de
teorias psicoldgicas para aumentar la eficiencia y el impacto de
los "mensajes"; impide seguir esquematizando los “antaéonismos ,
ldeoldgicos", reduciéndolos a "antagonismos de clase. Esto no ip
plica que se nieque la existencia de esos antagonismos y la impor
tancia que han tenido y tienen en ‘el desarrollo histérico dé la
humanidad. Este fendmeno puede percibirse con claridad en México.
Por ejemplo, en el siglo XIX los enfrentamientos que se dan entre
Liberales y Conservadores responden mdg bien a una "lucha por el
poder”, no proplamente entre hurguesfa y proletariado, o entre di
ferentes clases sociales; 1lo mismo podria decirse de las discre-
pancias entre las logias masénicas, yorkina y escocesa. Mencidén
aparte merecen los enfrentamientos entre las iglesias catélica y
protestante. Con lo expresado s6lo se pretende mostrar algunos
ejemplos en que la tesis mencionada -la lucha ldeoldgica es una
lucha de- clases sociales- no tiene yalidez,; sin pretender con
ello negar que en los enfrentamientos mencionados han participado.
interesesveconémicos, pero no podrian calificarse como una "lucha
de clases", sino més bien: una. lucha por el poder, por el ejerci-

cio o mantenimiento de la hegemonia.
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Es necesario también considerar el divisionismo de algunas or

ganlzaclones, asociaciones y partidos politicos, lo cual se puede
percibir fdcilmente en la llamada "izquierda mexicana", que histg
ricamente ha carecido de unidad (57) ; e incluso en el Partido Re

volucionario Institucional.

Todo lo expresado demuestra fehacientemente la complejidad y
d;versidad de conflictos e intereses presentes en la denominada:
"lucha ideolégica”, y lo polémico que resulta reducirla a una

"lucha de clases sociales",.

Desde otra perspectiva tedrica y metodoldgica Jlirgen Habermas
llega también, dentro de sus conclusiones, a afirmaclones semejan
tes: "(...) la socledad capitalista ha camblado de tal forma que
dos de las categorias claves del pensamiento de Marx, a saber, la
lucha de clases y la de ideologia ya no pueden ser aplicadas .sin

més." (58)

Ccabe hacer notar‘que Habermas profundiza en el andlisls de
factores éomo "racionalidad", tecnocracla, estructuras capitalis-
tas, el papel de la clencla y la técnica en sociedades industria-
lizadas, etc.. Temas que cada uno por si mismo ameritaria una in=-

vestigacién, y no forma parte de los objetivos de este trabajo.

Tamblén parece necesario aclarar que ho se considera, en este
momento, que la posicidén tedrica y propuesta de Habermas resuelva
cabalmente el problema aqui planteado, Sin embargo, aporta algu-
nos elementos que permiten ver con mayor claridad la complejidad

del fendmeno denominado ideologia.



P.101
Seqin Habermas: "(...) el desplazamiento de las zonas de

conflicto de los limltes de clase a los dambitos subprivilegiados
de la vida, no significa en modo alguno que no existan graves pg
tencialidades de conflicto, como demuestra el caso extremo de los
conflictos raciales en USA, en determinados dmbitos y grupos pue-
de acumularse tal cantidad de consecuencias ue las disparidades
sociales, que llegan a producirse explosiones que se asemejan a

guerras civiles (...)" (59)

Los conflictos relacionados con la discriminacién racial no
pueden ubicarse unicamente en los E,U.A,, desafortunadamente en
México el pfoblema de la discrinacién indifgena ha adquirido enor~
mes proporciones y debe ser motivo de una profunda reflexidn. La
discriminacién raclial, y de cualquier otro tipo, puede vincularse

directamente con la ideologfa, no necesariamente dominante.

Por otra parte, los avances clentificos técnicos y tecnolégi~
cos han dado = lugar al surgimiento de nuevas formags de ~vida, o
maneras de vivir, relacionadas directamente con nuevas formas de
ser, de ver la vida y de reconocer a nuestros -semejantes, a los
"otros" que forman parte del propio M"yo". Es claro que la
clencia y la tecnologia han trastocado las relaciones humanas en
todos los &mbitos y. niveles. Esto a su vez repercute directa e
indirectamente en la ensehanza-aprendizaje y evaluacién de 1a fi-
losoffa, incluso en el valor que se le da, tanto pof los aiumnos
como por los profesores y las Instituclones educativas, Sobre dg~
tas ultimas, podemos decir que no le han dado explicita y eviden-
temente el lugar privileglado que deblera tener la materia, so-
bre todo en los niveles Medio, Medio Supsrior y Superior. Toda-

via existen instituciones como el Instituto Politécnico Nacional,
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en la cual se imparte unicamente un semestre de Filosofia en sus

Cantros de Estudios Cientificos y ‘'lecrioldgicos, conocidos como
Vocacionales, y ninguna materia de filosof{a en sus carreras pro
fesionales, Esto evidencia una actitud muy propia de las tenden-
cias actuales de 1la educacién, tantu a nival nacional como inter-
nacional; es decir, una exagerada visién tecndcrata, pretensidn
de formar personal especializado, técnicos y cientificos, sin to-
mar en cuenta la formacién e informacidn humanistica, tan impor-
tante y necesaria en el ejercicio profesional de ;cﬁalquier drea
del conocimiento, lo cual es tamblén evidentemente un problema de

tipo ldeocldgico que incide en la ensefianza de la filosofia.

Francis Bacon en el Novum Organum ya habia planteado la impor

tancia y el papel que juegan los "idolos" en el desarrollo del.cg

nocimiento y de la sociedad; asi como sus efectos en lag ideag de

los sujetos, distorsionando la realidad y por ende el conocimien~
to de ella; Segun él: "Los idolos y la nociones falsas qgue han: in
vadido ya la humana inteligencia, hechando en ella hondas raices,
ocupan la inteligencia de tal suerte, que‘la verdad s6lo puedeken
contrar a ella dificil acceso; y no sdlo esto: sino que, ubtenido
el acceso, esas falsas nociones, concurrirdn a la restauracién de
las cieﬁcias, y suscltardn a dicha obra obstdculos mil, a menos
que prevenidus los hombres, se pongah en guardia contra ellos, en

los limites de lo posible," (60)

Se encuentran en las afirmaciones de Bacon una serie de ldeas
gue evidencian, entre otras cosas: a) lo noclvo que resulta para

el conocimiento la intromision de falsas nociones y ; b) lo difi-
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il gue rasulta llegar a un conocimiento verdadevo! ¢) la mecesi-

dad de prevenir al sujetn contra esas falsas noclones y desenmag

cararias,

El andlisis que hace Bacon de los "idolos" representa uno de
los antecedentes mds importantes de los estudius que posteriormen
te realizaron otros filésofos; aunque con diferentes matices y £i
nalidades, haciendo algunos mds énfasis en el cardcter social de
esas falsas oreencias, o asocidndolas con el ejercicio de la
hegemonia que pretende mantener, o bien la que aspira ejercer un

grupo social.

‘ Segun Bacon: "Hay cuatro especies de fdolos que llenan el es-
piritu humano (...) de la tribu; (...) de la caverna; {...) del

foro; (+..) del teatro." (61)

A diferencia de otros fildsofos, Bacon se percata de la diver
sidad de causas que pueden distorsionar nuestro conociniento y vi
s8ién de la realidad; asi como de la complejidad de esas causas,
identificdndolas como individuales® y sociales. Poniendo en duda
también la veracidad del conocimiento empirico, sensoperceptual,
¥ la necesidad de estar prevenidos contra los errores perceptua-

les y espirituales.

Para el tema que nos ocupa, 'y preocupa, tlenen una especial
importancia los "{dolos de la caverna", por su estrecha rélacién
con la educacidén; y los "idolos del teatro" por referirse directa
mente a la Filosofia, sin negar la importancia de los otros tipos

de idolos que menciona Bacon.
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" Lon idolos de la caverna tienen su fundamentco en la natura-

leza individual de cada uno; pues todo hombre independientemente
de los errores comunes a todo el género humano, lleva en si cier-
ta caverna en gue la luz de la naturaleza se quiebra y es corrom
pida, sea a causa de disposiciones naturales particulares de nada
uno, sea en virtud de la educacldén y del comercio con los otros
hombres, sea a consecuenclia de las lecturas y de la autoridad de
aquellos a quienas cada uno reverencla y admira (...) de suerte
que el espfritu humano, tal como estd dispuesto en cada unc de
los honbres, es cosa en extremo varlable, llena de agitaciones y

casi gobernada por el azar." (62)

La manera en que cada sujeto es influido por este tipo de
idolos raesponde a la propia individualidad del sujeto. De ah{ la
importancia de analizar con cautela ese impacto y no caer en
generalizaciones precipitadas; resulta también importante conside
rar que esa individualidad estd asoclada con el .desarrollo del
sujeto y la socledad, y entran en juego factores tales como: ia

educacion, las laecturas y los personajes que se admiran,

Para la ensefianza y aprendizaje de la filosofia los factores
nsociudos‘con los idolos de la caverna fesultan trascendentales y
fundamentales, Resulta un hecho evidente e indiscutible 1la in-
fluencia que éstos tienen en algunas deformaciones intelec-
tuales perceptibles en los estudliantes de bachillerato, aunque no
solawente en ellos, sino en todos los seres humanos de cualquier

edad y condicion social.
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La educacién, tanto la escolarizada como la no escolarizada o

informal, influye de manera determlnénte en la actitudes y predis
poeiciones de los estudiantes de bachillerato hacia la filosofiaj
asi como el tipo de lecturas, especialmente las revistas juveni-
les, clertos personajes como artistas y deportistas que, en ﬁu-
chas ocasiones, fomentan mds la frivolidad y bénalidad, distorsig
nando o tergiversando la realidad y la problemdtica social, sir-
viendo de personajes piloto o lideres de opinién que se venden
al mejor postor, empresas comerciales o grupoé politicos. El efeg
to que Bacon atribuia a algunas lecturas, puede hacerse extensivo
actualmente a los medios de comunicacidn masiva en general, los
cuales en su época, obviamente, no sé encontraban tan avénzé~
dos y desarrollados como en la actualidad, sus efectos e influen-

cia se han multiplicado,

Seyun Bacon: "Hay finalmente, idolos inﬁroducidoé en el esp#-
ritu por los diversos slstemas de los fildsofos vy 165 malos
métodos de demostracién; llamdmosles fdolos del teatfo, porgue
cuantas filosoff{as hay hasta la fecha inventadas vy acreditadés,
son,. seqin nosotroé, otras tantas plezas creadas y repreééntadas
cada una de las que contiene un mundo imaginario‘y teatral. No ha
blamos s6lo de los sistemas actualmente exﬁendidos; y de las antj
guas sectas de filosoffa (...) tampoco queremos hébla: aqui sdlo
de los sistemas de filosofia universal,‘ sl que también de los
principlos y de los axiomas de las diversas cienéias, a los que
la tradicidén, una fe clega y la irreflexidén, han dadc toda lé au~

toridad. (..,)" (63)
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Para el tema que nos ocupa en este capitulo, resultan muy im-

portantes los puntos que trata Bacon, dada su relacién con las ag
titudes que se llegan a asumir en la ensefanza de la Filosofia
por parte de los docentes, en la imparticidén de la materia y has-
ta en la vida cotidiana. En éfecto, os indiscutible la falta de
tolerancia y prudencia que se apodera de los profasores . al creer
ciegamente en tal o cual corriente filoséfica, considerdndola co-
mo la unica verdadera y valida para todo‘y para toQos, cayendo en
una actitud dogmatica y por ende antifilosdfica. Esto tqmbién re-
percute en la concepcién que de la Fllosoffa adquieren los estu-
dlantes y en la actitud hacia ella; parcializando y tergiversando

con ello el guehacer docente y filoséfico.

El maestro Luls Villoro Toranzo también se ha preccupado por
el andlisls del concepto de ideologfa, asumiendo que se trata de
un concepto ambiguo, incluso en la obras de Marx y Engels, En un
brave pero preciso andlisis, Villoro demuestra que el concepto de
ideologia ha sido y siqgue siendo empleado en, por lo menos, dos
sentldos: a) de cardcter gnoseolégice, reflriéndolo o relacionan-
dolo con las falsas creenclas, en contraposicién . a un conocimien=
to verdadero de la realidad natural y social y; b) de tipo socio-
légico, relacionando a la ideologfia con la dominacidn que un gru-

po soclal pretende conservar o adquirir.

3 pesar de los estudios que diversos fildsofos han real izado,
por ejemplo Althusser, Luckdcs y Shaff; Villoro considera que no
se ha logrado la claridad deseada y exigible para su adecuado em-
pleo, sobre todo si se considera la importancia y trascendencia
que, como categoria, tiene el concepto de ideologfa. Por lo cual

afirma: " 1) Los conceptos puramente gnoseoldégico y puramente so-
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clologico de jdeologia son insuficientes. Ei concepto de ideolo-

gia, para ser tedricamente fructifero tiene que ser un concepto
interdisciplinario., Sefiala este concepto una forma especifica de’
arror en que puede incurrir la razdn, 8S6lo as{ puede precaverse

el ser humano contra una especie de falsedad antes lnadvertida.

“para determinar que una creencia es ldeoldgica debemos demog
trar, a la vez y por vias diferentes, que se trata de una creen-
cla insuficientemente justificada y que cumple una funcién social

determinada“ (64)

La distinoidén y seRalamientos que hace el maestro Villoro pa-
recen acertados y resultan muy utiles para el tema qué nos ocupa.,
La incidencia de las creencias en la enseﬁanza-aprendiiaje y eva-
luaclén de la filosofia es necesario analizarla con mayor cautela
para no caer en precipitaciones y falsas generalizaciones, fala-

clas a que estdn expuestos tanto profesores como estudiantes,

Habria que aceptar que en la adtividad docente en general, no
solamente en la ensefanza de la filosofia, las creencias de los
participantes del proceso educativo "merodean como duendes en to-
das las cabezas" y orlllan a cometer efrores, en - ocasiones muy
gravés e irremediables. Pero es necesario -identificar cudles de
esas creeﬁcias-tienen un carécter idedl&gico, de acuerdo con los
parémetrds sugeridos; esto aes, cudles creencias ademds de ser fa)
sas estdn relaclonadas con los intereses hegeménicos de un grupo

soclal.
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El maestro Villoro alude, en su andlisis sobre el concepto de

ideologia, a un factor o elemento fundamental para la educacion y
la ensefianza-aprendizaje y evaluacidon de la fllosofia, el lengua-

Je, y al respecto afirma: "3) Asi empleado, el concepto de ideolgo

. gia abre un nuevo campo de investigacién: el de los usos soclales

del lenguaje como procedimiento de mistificacion." (65)

Desde cualquier punto de vista resulta indiscutible la tras-
cendencla que el lenguaje tiene en diversés actividades humanas,-
pero especialmente en la transmision de conocimientos, ideas, emg
ciones, sentimientos, valores, etc., Incide directamente en la
formacién, no sélamente en la informacidén, propia del ser humano,
Desde Sécrates hasta nuestroé dias, este factor ha sido motivo de
preocupacién y reflexidn de diversos fildsofos, En los dltimos
afios, con el desarrollo de laklingﬁistica, la psicologia, la se~
midtica, las clencias de la éomunicacién,'la pedagogia, la - filo=-
sofia y otras ciencias, el andlisis del lenguajé ha sido cada vez
mds profundo v fructifero, esclareciendo 'y explicando algunos
fenémenos, En la actualidad el "Andlisis politico del discurso"
representa una de las corrientes o tendencias que se preocupa por
investigar algurios Fendémenos relacionados con el lenguajé; resui-
ta una interesante propuesta para ayudarnos a compreﬁder mejor,
entre otras cosas y de acuerdo con el tema que nos ocupa, algunas

relaciones entre la ideologia y la ensefianza de la Filosofia.

La maestra Rosa Nidia Buenfil desde la perspectiva del andlj
sis politico del discurso y retomando algunas categorfas de difg
rentes autores, entre los que destacan: Wittgenstein, Sassure,
Gramsci, Barthes, Eco, Lacan, Foucault, Laclau y otros; hace una

serie de interesantes planteamientos utiles para analizar la
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influencia de la ideologia en la ensenanza de la Jilosorfa  an el

CB, ¥ que podria extenderse a otras instituciones de diferentea
nivelee educativos. "En esta conceptualizacidn de discursc se
destaca lo siguiente:
- discurso como constelacidén de significados, como estructurs
abierta, incompleta y precaria que involucra el cardcter relaclo-
nal y diferencial de los elementos y la posibilidad de construir
los significados, que puede ser analizado en el plano paradigmadtj.
co y el sintagmatico;
- discurso como significado cuyo soporte material puede ser lin~-
gliistico (oral y escrito) o extralingliistico (gestual, arquitectd
nico, préctico,‘icénico, de vestimenta, etc.);
- ‘discurso como condicion de comunicacidén de sentido socialmente
compartido y accesible;
- disecurso come construcclén social de la realidad;
-~ discurso como accesible por su relacidn con-otros discursos vy
cuya identidad puede ser accesible mediante el andlisis del uso."
(66)
Dada la caracterizacion dei Discurso, su andlisis y rela-
cién con la formacidn de los estudiantes de  bachillerato, deben
considerarse no sélamente los mensajes linglifsticos, que recibe
el estudiante como un sujeto social, provenientes de los diversos
dmbitos en que vive y convive ; sino también los mensajes extra~
linglisticos que recibe en diversas prdcticas sociales, pasiva o
activamente. Habria entoncee que hablar de diversos discursos a
los que todo ser humano estd expuesto continuamente, como expectp
dor y c:omo actor. Se trata pues de comprender la discursividad cg

mo un fendémeno complejo en el cual se entrelazan diversos discur-
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s0s, con diferentes lenguajes e intencionalidades; que en ocasio

nes pueden ser complewentarios, pero otras veces pueden ser con-

trarios y hasta contradictorios,

Desde este enfoque, la ensehfanza-aprendizaje y evaluacién de
la materia de Filosoffa puede conalderarse como un tipo especifi~
co de discurso, con caracteristicas & intenclonalidades propias,
especificas, que puede variar de acuerdo con cada profesor, autor
o corriente filoséfica; en relacidén también con un contexto histg
rico, social y cultural determinado, por lo cual la significacién
deba ser contextualizada y adcouada a la época y al lenguaje de
los estﬁdiantes, pues de otra manera carece de sentido y dificul-
ta la comprensidn de los alumnos. Por otra parte, es necesario
considerar que -, no es el unico tipo de discurso existente vy al
cual . estdn expugstos los estudiantes, ‘es necesario. tomar en
cuenta otros tipos de discursqs, en muchos casos(totulmenta dife-
rentes y opuestds al filoséfico. Las lineas siquientes mostrarén

el cardcter ideoldgico.

Podria decirse que la mayorfa de los discursos . tienen un ca~
rdcter ideoldgico. Son precisamente los medios por los cuales se
difunden, promueven o reafirman las ideologias. Aunque es neceza-
rio considerar las tesis expuestas por el maestro ILuis Villoro,

ya comentadas en este trabajo.

Segin la maestra Buenfil: "La importancia de esta dimension
de andlisis radica en que es mediante discursos de diversa indo-
le, gue se proponen los modelos de identificacidén que interpelan
y construyen las identidades sociales en las prdcticas hegeméni-

cas y, ergo, en log procesos educativos (...)" (67)
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No sdlo los estudiantes de bachillerato, de hecho todo ser hy
mano estd continuamente expuesto a una diversidad de discursos
que le interpelan, le invitan ablerta o veladamenté o adoptar una
"forma de vida" o a identificarse con ella, mediante modalidades
discursivas muy diversas, lingliistica y extralinglifsticamente que
influyen en sus comportamientos, ideales, valores, y, por ende,
en sus prdcticas sociales, lo cual influye directamente en sus
concepciones éticas, estéticas, axloldgicas, epistemolégicas, on-
tolégicas, en su cosmovisién, envsu forma de pensar, de ser y

actuar, ante los demds y ante si mismo.

La adopciodn ‘de modelos de vida de acuerdo con los intereses
de una clase hegeménica, conlleva perder la dimensién de la realj
dad y la problemdtica social dentro de 1la cual se estd inmerso,
impidiendo u obstaculizando la  posibilidad de actuar sobre ella
para transformarla y liberarse de esa hegemonia. Por otra parte,
enajena al sujeto, pues le hace creer en algo que no es real 'y,
peor aun, vivirio como 81 lo fuera. Existe una estrecha relacidn
entre las dimensiones gnoseolégica y ontolégica. ILa ideologia,
como tal, no se queda Unicamente a nivel intelectual, trasciende

hasta el vivencial.

El discurso ' ideclégico se proclama como universal y védlido
para todos, no acepta la critica ni la racionalizacién y se pone
al servicio de un grupo dominante o que aspira a la dominacién.
Se clerra a otras posibilidades o alternativas de interpretacidn,

esto es, al conocimiento.
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Asi, cuando el discurso filosdéfico se autoproclama como unico

y original, estdtico, completo, universal y positivo, sin posibi~-
lldad de ser desmantelado, adquiere un caracter eminentemenente

ideolégico.

En la ensefanza de la filosofia, y en todé prdctica educativa
es necesario considerar gue no solamente se transmiten ciertas
ideas o pensamientos lingl{sticamente, sino Eambién extralingiiis~
ticamenté,k 1a importancia de las actitudes y valores del profe~
sor} asi como la interpelaciéﬁ puesta en juego, la relacion que
ésta tiene con la ideologia, y el modelo de vida propuesto median
te la ensefanza de la filosoffa en el bachillerato en general y

en el Colegio de Bachilieres en particular,
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IV LA FILOSOFIA EN LA FORNACION DEL

BACHILLER
a) CONCEPTUALIZACION DE FORMACION Y DE BACHILLER

Tal vez uno de los conceptos mds debatidos en las ultimas dé~
cadas, y a lo largo de la historia de la educacidén en general,
ha sido precisamente el de formacién. Este problema no se limita
Unicamente a la definicién de un  término; no se trata de un
ejercicio meramente lingliistico o de retdrica, que bien podria sg
lucionarse por la via de Wittgenstein, apelando a los usos y
juegos del lenguaje,. tal como lo plantea en el Tractatus Logico-
Philosoficus; * o blen estableciendo definiciones operacionales o
de trabajo. De ahi que el titulo de este apartado no sea: "concep
tos de...", dado que la pretensidén no es nada mds definir; sino,
a partir de las reflexiones de algunos autores se tratarad de
conceptualizar, en el sentido de crear, de "dar a luz", concebir
en gentido socrdtico, de anallizar y dilucidar los conceptos de

Formacién y de Bachiller.

Definir puede éntenderse como delimitar, precisar el signifi-
cado de un término, bien por sus raices etimoldgicas, elahorando
una definicién nominal; o bien por las caracteristicas propias
del ente al que so refiere el término, definicién real; lo cual
permite un adecuado uso'del término en cuestién, facilitando la
comprensién y comunicacion. El problema que agquf se aborda va mds
aila de la definicién; se trata de una conceptualizacién - en el

sentido mencionado.
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Histéricamente la formacion del ser humano ha sido parte

fundamental de la educacién, tanto escolarizada como no-escolarj
zada. En todas las culturas, orientales y occidentales, la fun-
cién de la educacién siempre ha estado asociada con la formacion
de determinados tipos de seres humanos, los cuales han variado de
acuerdo con los contextos histéricos y culturales, y los modos de
produccién. Asi, en algunos casos se trata de formar: guerreros,
sacerdotes, dirigentes politicos, ciludadanos virtuosos, buenos
cristianos o musulmanes, hombres cultos y mujeres sumisas,Afortu-~
nadamente el papel asignado a la educacidn de la mujer ha cambia-
en los Ultimos afios, En la época contempordnea se pretende formar
personal especializado ‘para las diferentes dreas de la pro-
duccidén, la industria, ‘el comercio, la ciencia y la tecnologia.
En suma! la educacién siempre ha estado vinculada a la formacidn;
al desarrollo de cilertas habilidades, cap&cidades, aptitudes y
actitudes - de acuerdo con determinadas necesidades sociales, a
partir de -clertos objetivos o del desarrolloc de ciertas
competencias aqadémicas, término utilizado dltimamente en el di-

sefio curricular de los diferentes niveles educativos.

Segun Jaeger, refiriéndose a los antiguos griegos: "De la edy
cacién, en este sentido, se distingue la formacién del hombre, me
diante la creacién de un tipo ideal intimamente coherente y clara
mente determinado. La educacidén no es posible sin qﬁe se ofrezca-
al espiritu una imagen del hombre tal como debe ser. En ella la u
tilidad es indiferente o, por lo menos, no es esencial, lo funda-
mental en ella es la (...) belleza, en el sentidp normativo de la

Imagen, imagen anhelada, del ideal." (68)
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Desde luego este criterio de formaclién no slgque rigiendo en

nuestros dias;  por el contrario, el cardcter pragmético es cada
vez mds importante, debido a diversas razones y factores, Sin em~
bhargo, no podemos negar que sigue existiendo la postulacién de un
ideal, un modeln, un "deber ser", aunque éste no siempre sea del

agrado de todos y motive serias y acaloradas polémicas.

El ser humano a diferencia de otros seres, no es un ser deter
minado; su ontogénesis implica un proceso constante y permanente-
de sucesivas trans-formaciones, paso de una forma a otra; no es
un ser ya hacho, siempre se estd haciendo y re~haclendo, interior
y exteriormante, bioldgica, psicolégica y espiritualmente. Sus
procesos biopsicoldgicos son evidentes fenémenos de tipo dialécti
co (dindmicos, cambiantes y contradictorios); en log que se mani
fiesta el cardcter poiético de la naturaleza humana; la poiesis
como creacién y re-creacién, que a su vez estd ligada Intimamente

con la formacidn,

Desde esta perspectiva, puede concebirse a.la formacion como:
un proceso que conlleva o pretende alcanzar un conjunto de carac-
ter{sticas esenciales y hnbllldadeﬁ, capacidades y cualidades,
actitudes y aptitudes, - ideales, expectativas y valores, que se
manifiestan en diversos comportamientos y en diferentes dmbitos
de la vida humana, como una forma de ser, pensar y actuar ante el
mundo,. la naturaleza y la sociedad, ante los demis y ante si

mismo.
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Toda formacion presupone un modelo, es precisamente ese mo-

delo, el pardmetro o ldeal, el que establece las caracteristicas
o cualidades deseables; y’por ende, los medios y procedimientos
para alcanzar esa forma de ser, en funcidén de lo cual se es-

tablece cierto tipo de educacidén, escolarizada y no escolarizada.

Es un hecho evidente gue no solamente es la educacién gquien
influye o incide en la formacidén del ser humano -, existen dife-
rentes factores de diversa findole gue participan de ese complejo
fendmeno, pero en esta investigacidn nos interesa particularmente
su relacién con la educaclén y especialmente con la - ensefianza de

la filosofia, lo cual se analizard en el siguiente apartado.

Mucho se ha discutido, en diversos tonos y desde diferentes
posiciones, cudl debe ser el sentido de la formacidén en el bachi-
llerato y la relacidn de ésta con la informacién, como si - ambas
fueran antaygdénicas, olvidando que la primera requiere de la
segunda. La informacién juega un papel fundamental, es guien da
las bases, representa el sustrato mismo de la formacién, Pero la
informacidén debe - adecuarse, cualitativa y cuantitativamente, a
los objetivos que se pretenden.  Su veracidad, - la cantidad, los
medios y la manera de presentarla es directamente proporcional al

logro o fracaso de esa formacidn.

En el "Seminario Reglonal de Intercambio de experiencias de
Evaluacioén Curricular del Bachillerato Universitario”, celebrado
en Morella en febrero de 1990, uno de los temas centrales de dis-
cusioén fue el uso y significacién de algunos conceptos empleados
en la definicién del bachillerato universitario y entre esos

conceptos se abordaron, precisamente, los de formacidn e informa-
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cidén. Al respecto José Bazdn Levy afirmé: "Estos dos términos,

que con frecuencia se oponen, en realidad guardan entre si
relaciones de implicacién asimétrica: puede haber informacién que
poco contribuya a formar a un alumno, pero no puede haber forma-

cién sin informicion.” (69)

La informacién puede concebirse como: un conjunto de datos
que se proporcionan para poder logrér la formacién que se pre-
tende. De acuerdo con el tipo de formacidén se proporcldna o ad-
ministra dete:minada informacidén, o bien se proporcionan los me
dios para acceder a ella, a las fuentes consideradas mds ilddéneas

y adecuadas,

Tanto la formacién como la informacién tienen que ser co-
herentes con las metas propuestas, o el modelo de ser humano pro-
yectado, Resulta obvia la necesidad de adecuacién entre el modelo
planteado y el desarrollo biopsicosocial de los estudiantes, dada
la especificidad y finalidad de cada uno de los niveles educati-
vos, Esta investigacidn solamente se réfiere al bachillerato,
pero serfa interesante analizar el papel de los otros niveles

educativos en la formacidén del ser humano.

La conceptualizacién de bachiller ha variado histéricamente
en algunos aspectos, pero en otros no., Ha cambiado en cuanto al
tipo de formacién e informacion pretendida y proporcionada, por
razones obvias, entre ellas las diferentes necesidades sociales‘
de los momentos histéricos y culturales, “avances clentificos y

tecnoldgicos de cada época, y el tipo de ser bachiller que se
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pretende. En cuanto a su ublcacién y cardcter propedéutico no

puede decirse que haya cambiado radicalmente, ha sequido siendo

considerado como el antecedente de los estudios superiores.

Segun Consuelo Ortiz de Thomé: "El concepto del ciclo de ensg
flanza de bachillerato existié desde la época de los griegos y los
romanos. Este clclo correspondia a las llamadas "escuelas interme
dias" que se situaban entre la aducacién elemental y la educacidn
superior (...) . La Universldad de Péris fue la primera eén deter~
minar que el primer grado por obtenerse fuera el de "bachiller"

en la Facultad de Artes." (70)

En el caso de México el surglmiento del bachillerato y, en
consecuehcia, el concepto‘de bachiller, pueden ublcarse en el si-
glo XVI, con la funaacién de los Colegios, atribuida,a los jesui-
tas, institﬁciones que servian de enlace entre los estudios ele-~
mentales y los éuperiores. Aéi, el bachillerato ha,estado ubjcado
histéricaménte entre los estudios elementales o bédsicos y los
superiores o especializados; esto es, en.una posicién intermedia
dentr6 de los niveles educativos, Esta ubicacién hace aun mds

compleja la situacidén del bachiller, considerado como el egresado

- del bachillerato, aquel estudiante que ha realizado los estudios

corresponﬂientes al nivel medio superior. La etapa biopsicosocial
de los bachilleres, en términos generales, corresponde a la
adolescencia, considerada una de las nde dificiles y conflictivas

en el desarrollo del ser humano.

Las concepciones fillosdéficas y pedagégicas han incidido en
la diversidad de varlantes que ha adoptado el bachillerato

mexicano., Parte de este problema fue tratado en el capitulo I.
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Esas variantes han estado ligadas con el tipo de formacidén que se

ha pretendido del bachiller, entre esos tipos se encuentran los
de cardcter cientifico, humanistico, tecnoldégico, propedéutico,

integral, técnico, etc.

En el Congreso Nacional del Bachillerato, Cocoyoc, Mor., del
10 al 12 de marzo de 1982, en relacién con los objetivos de este
nivel educativo se consideré que podian ser agrupados en tres ru-

bros:

"3,1, Consolidar e integrar el bagaje informativo con miras al dg
sérrolio de la capacidad de abstraccién y la actitud cientf
fica.

3.2. Enlazar formativamente los conocimientos y aprendizajes de
los niveles previos con la ensefianza téénica y superior.

3.3, Formar en el educando las actitudes y habilidades que lo
orlenten, preparen y estimulen para el autoaprendizaje"

(71)

Puede decirse que los tres rubros aluden directa e indirecta-

mente al tipo de  formacién que se pretende del bachiller, lo

cual se relaclona con el perfil del estudiante, las caracteristi-

cas, capacidades, actitudes; aptitudes y habilidades, o competen-

cias que debe desarrollar el alumno al término de sus estudios,

Obviamente el "perfil del bachiller" es diferente a los de
otros niveles educativos, tiene su propia especificidad, funcidén
y finalidad, esta consideracién resulta fundamental para la ense-
flanza de la filosoffa, y desafortunadamente no slempre se toma en
cuenta, ni al elaborar los planes y programas de estudios, nl al

impartir las clases por parte de los docentes del area.
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De acuerdo con lo expresado, la formacién en el bachillera-
to tiene caracteristicas especificas que deben ubicarse, por lo
menos, en dos dimensiones que no pueden ser ' disociadas: 1) como
parte de un nivel educativo derinido. dentro del sistema de edu~-
cacién naclonal y; 2) como parte‘fnndamental del desarrollo del
ser humano, dada la etapa biopsicosocial en que se encuentran 1a
mayoria de los estudiantes. No puede perderse de vista, a riesgo
de caer en arbitrarias parcializaciones, la conjuncion de ambas
dimensiones: 1la académica o escolar y la humana, éstas conforman

una unidad indisoluble;

Segin el maestro Rafael Moreno: "Debe estudiarse el bachille-
rato por su significacidén educativa en el sistema mexicano, donde
tiene un espacio semejante al que le asignan todos los pafses, Es
importante por ser generalmente la antesala de los estudios supe-
riores, esperanza de ascenso social para laé clases medlas esta-
blecidas, 1las emergentes y, de manera restﬁingida,' las clases
populares, Sobre todo es importante porque gracias a &l 1oé
estudiantes recibén, asimilan y crean los ideales de su existen-
cla, elevando asi su calidad humana. Tal cosa dijeron‘los griaegos
y ha sido el motor de la historia para Occidente, 'La cultura
ganeral gue imparte tiene un cardcter altamente formativo, De ahi
la estimacién que silempre ha tenido, aunque en largos perfodos

haya preponderado su concepcidn instrumental." (72)

Clertamente la relacion gque tiene el bachillerato con los es-
tudios superiores resulta relevante y justifica su'carécter propg

déutico; pero habria que considerar también su especificidad y f£ji
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nes propios. No sobrevalorar ese aspecto propedéutico demeritando

o marginando otras Importantes funclones, por ejemplo, las de in-
dole cultural y formativa, Dentro de esa formaclén juegan un
papel fundamental los ideales y modelos de vida, formas de
comport.amiento, modos de ser y de actuar, conjuncién entre el ser
y el deber ser. No pueds ni debe sobrevalorarse el cardcter
instrumental, convirtiendo ese nivel educativo simplemente en un
medio, soslayando sus fines proplos y especificos, los cuales le

dan precisamente su sentido y razén de ser.

Precisamente ese cardcter humanistico del bachillerato fue el
que quiso resaltar el maestro Radl Pous cuando tuve a su cargo la
Direccidén de la Escuela Naclonal Preparatoria, instaurando lo que
el maestro Rafael Moreno denomina "modelo Pous" y sobre el cual
Moreno atirma: "(...) se postuld expresamente la actitud de que
la diddctica estuviera regida por el eros pedagégico y, por lo
tanto, condujera al adolescente a servirse de la cultura como una
fuerza necesaria para su desarrollo humano. Tener dileccidn al
alumno hasta desaparecer el interés del profesor, formar y no
instruirlo, educar amorosamente al alumno, ejercer la comunica-
cidn nbn la pldtica y el didlogo, prefarir la formacidén a la

informacion, tales fueron las orientaciones continuas." (73)

El papel que juega la afecﬁividad y la cultura resulta funda-
menﬁal en la formacién del bachiller. La diddctica debe asociarse
con estos dos aspectos y ponerse al servicio de ellos, Desaforty
nadamente esto no siempre ha sldo valorado en su justa dimensidn,

ge le ha dado en algunos modelos educativos mayor peso a la diddg
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tica que a los elementos mencionados, se ha restado importancla

al eros pedagégico y a la formacidn humana que deben contemplar

toda ensefianza y educacidn.

Segin el maestro Moreno Montes de Oca: "(...) aprender no sig
nifica memorizar, sino adquirir activamente conocimientos que mo
difiquen la intellgencia, la conducta, las emociones, las actitu-
des corporales, la vision del mundo y de la patria. De tales’defi
niciones (refiriéndose al "modelo Pous") se deducia con facilidad
la asimilacioén de los bienes educadores, el rechazo al autorita-
rismo y a los premios, la naturaleza critica y sociai del apren-
der, la autoformacidn dirigida, la relevancia de hacer programas

existenciales con base en la cultura (...)" (74)

Es un hecho evidente que la memorizacidn por si misma no es
formativa, es una situacién meramente Iinformativa., Para que
adquiera sentido y funcidén formativa, esa informacién debe
tender hacia una modificacidn del sujeto cognoscente, orianfarse
hacia una trans-formaéidn del compdrtamiento, la inteligencia, la
cosmovisidn, las emociones, las habilidades y aptitudes, esto exi
ge una actitud critica'por parte del estudiante, 'y del profesor,
implica o conlleva una autoformacidn. El aprendizaje productivo y
enriquecedor para el sujeto cognoscente posee en sf mismo una na-
turaleza critica y social, por lo cual es necesario relacionarlo
con la existencia propia del sujeto, el estudiante, fundamentarlo
en la cultura, misma que se vincula intimamente con la formacién

y la informacidn.
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En el "Seminario de Andlisis sobre los conceptos Bdsicos del

Bachillerato Universitario" realizado en Cuernavaca Mor., 18-19 y
20 de ‘junio de 1990, este fue precisamente uno de los problemas a
los que se avocd el "Grupo Regional de Evaluacidn Curricular del
Bachillerato Unlversitario Red Zona Centro", conjunto de especia-
listas y representantes de diferentes instituciones educativas,
tratar de precisar los conceptos de: Cultura, Cultura bédsica, cul
tura universal, Estudiante critico, Formacién e Informacién, Pro-
pedéutico, Terminal, y Tronco Comin. Respecto al tema gque nos
ocupa, se lleqgd a las siguientes conclusiones: "(..,.) el enfoque
del bachillerato debe ser formative e integral y debe evitar una
educacidn orientada a la memorizacién y recepcion de ideas (,..)
debe proporcionar al alumno una cultura bdsica, -es decir una
formacidn que le‘permita en el futuro émpliar y profundizar sus
conocimientos, para que pueda acceder a la  cultura universal,

Esta formacién deberd ser integral." (75)

No se trata, pues, de pretender un donocimiento enciclopédi~
co, sino de dosificar coherentemente los conociﬁientos necesarios
y suficientes para lograr -desarrollar adecuadamente determinadas
aptitudes, actitudes y hablilidades en los estudiantes. Promover
un desarrollo y formacién integral implica ir més alld de los con
tehidos temdticos de un programa de estudios, ubicdndolos en rels
cién con el desarrollo de la personalidad del ser humano; como un
medio no como un £in en si mismos, como un instrumental tedrico
para comprender diversos fendémenos, sociales. y naturales, en los
cuales estd inmerso el ser humano, fomentar una actitud conciente
y critica, reflexiva, cientifica y human{stica, comprometida con
la sociedad y consigo mismo, responsable de sus actos y de bus-

queda de soluciones a diversos problemas.
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El bachillerato debe promover en los estudiantes que sus in-
teracciones con otros agentes que influyen en su educacidn, los
medios de comunicacidn masiva por ejemplo, no sean pasivas, sino
criticas, en las cuales ponga en juego los conocimientos adquiri-
dos en la escuela, de tal manera que adquiera un criterio propio

para tomar sus decisiones y fundamentar sus opiniones,

Seqlin el grupo de especialistas mencionado: "“En el nivel me-
dio superior la cultura bdsica es un conjunto de elementos que fa
vorecen el desarrollo de la capacidad de comprender, analizar e -
interpretar conceptos cientificos y procesos sociales, de adaptar
se criticamente a los valores, conductas y actitudes individuales
y colectivas; de poseer habilidades y destrezas intelectuales pa-
ra acceder a diferentes niveles y nicleos mds amplios del conoci-

miento." (76)

La capacidad de comprensidn, andlisis e 1nterpretacién, re-
sultan fundamentales en la formacidén del bachiller, es uno de los
puntos nodales para tener un criterio propio y ' no depender pasi-
vamente de los criterios y punﬁos de vista de los demds, conlleva
la racionalizacidn de la informacién linglistica y extra-lingiis-
tica, a la que todos estamos expuestos en diferentes espadios y
momentos de * nuestra vida. Esto se relaciona, a su vez, con la
adopcion y adaptacién critica a los diversos valores, conductas y
actitudes que se presentan en esos espacios y en los diferentes

grupos sociales con los cuales se convive,
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La cultura bdsica guarda una estrecha relacidn con la cultura

universal, considerada por el grupo de especialistas mencionado
como: "Conjunto total de conocimlentos cientificos, tecnoldgicos
y humanisticos, tanto de la época actual como de épocas anterio-
res, entre las gue el sujeto cognoscente debe selecclonar aque-
1los gue le posibiliten comprenderse a si mismo y a su entorno pa

ra transformarlo.” (77)

La referencla a los valores como parte de la cultura bdsica y
a los conocimientos humanisticos como parte de la cultura univer-
sal, &e relaoiona directamente con el siguiente apartado de esta

investigacién.

b) NECESIDAD DE LA ENSERANZA DE LA FILOSOFIA EN LA FORMACION DEL
BACHILLER

La enseianza da la fllosofia no solamente puede considerarse
necesaria para la formacidén del bachiller sino también, teérica y
prdcticamente, para la. formacidén del ser humano en general, Su
ensefanza no puede ni debe circunscribirse a una mera informacién
gobre alogunos filosofemas o posiclones tedricas de determinados
filéfos o corrientes filoséficas. Es necesario promover fundamen-
talmente una actitud filosdtica, -esto eé, reflexiva, racional y
critica, una forma de ser, de comportamiento, en los diferentes
ambitos de la vida humana, entre ellos el de cardcter ético, desa
rrollar las capacidades y habilidades necesarias para analizar e
interpretar diversos fendmenos naturales y sociales, 1lo cual se
relaciona directamente con las competencias que se desea que lo

gren los bachilleres.
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Ciertamente no es la filosofia la unica responsable nl la cop
dicién suficiente para formar adecuadamente al estudiante de ba-
chillerato, pero si representa  la materia del Plan de Estudios
que mayores elementos y relacidén tiene con los valores, el compor
tamiento moral, 1la experiencla estética, 1la reflexién sobre el
ser y el deber ser, Luego no resulta una arbitrariedad afirmar
que es precisamente la ensefianza de 1; filogofia la que mayor in-
cidencia tiene en el logro de una "formacién integral®. Lo cual
representa un compromiso 'y responsabilidad que deben asumir las

autoridades educativas y los encargados de impartir esta materia,

En el capitulo primerc de esta investigacién se presentan una .
serle de reflexiones de diversos autores, que demuestran y justi-
fican por s{ mismas la necesidad de la ensepanza de la filosofia,
Por lo tanto, aqui sdélo se comentardn algﬁnas razones que eviden-
cian la necesidad de la ensefanza de la filosoffa para la forma--

cién del bachiller.

Segun Bertrand Russell: "(...) para que una civllizaqién éien
tifica sea una bvena civilizaclén, es necesario que el aumento de
conocimiento vaya acompafiado de un aumento de'sabiduria. Entlendo
por sabiduria una concepclién justa de los fines de la vida, Esto
es algo que la ciencia por si misma no proporciona :(...) aunque -

suministre uno de los ingredientes que el progreso exige." (78)
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Paensar que los conocimientos clentificos y tecnoldgicos por

sl mismos bastan para lograr una formacidén plena del bachiller,
resulta un grave error que, desafortunadamente, cada vez es mds
frecuente en algunos Planes de Estudios, tanto de nivel medio

superior como dul superior,

Si se pretende que el bachiller alcance una formacién inte-
gral, necesariamente tiene que considerarse a la ensefianza de la
filosofta como parte fundamental para lograrla. De lo contrario,
resulta pr&ctica y tedricamente imposible ese tipo de formacidn
Yy, peor adn, a lo mds que se podrd aspirar es a una mera capaci-
tacidén o instruccidn, propla para desempefiar determinadas acti-
vidades, que incluso pueden ser productivas econdml.camente, pero
que dificilmente por s{ mismas promoverdan el = desarrollo del ser
humano y de la sociedad, dando lugar a la pérdida de algunos valg
res esenclales y aun mds importantes que los econémicos, entre

ellos los de tipo moral y espiritual,

Respecto de. los valores, Pablo Latapi afirma: "El propésito
de inculcar determinados valores a través de la escuela,. se sabe
de sobra, no puede ser independiente de los valores que de hecho
transpiran las conductas sociales (.,..) no es el Estado ni el unji
co nl el principal agente formador de valores. Familia, T.V.,
lglesias, asoclaclones empresariales y partidos politicos, todbs

tienen su parte en aflanzar valores y desvalores." (79)

Indiscutiblemente que los agentes mencionados por Latapf in~
fluyen en gran medida; pero precisamente uno de los objetivos de
la ensefanza de la filosoffa es que el estudiante reflexione, cri

tique, tenga un criterio propio que le permita enfrentar esas in-
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terpelaciones. Aunque esta enseflanza no garantiza de manera algu-

na no llegar a ser presa de esas influencias, en ocasiones de ti-

po eminentemente ideocldégico.

Desde otro enfoque, la necesidad de la filosoffia en la forma-
cién del bachiller puede ubicarse en la incidencia que ésta tiene
en el desarrollo de una actitud mds humana, ante los demds y ante
s{ mismo. Sequn Russell: "(...) El valor de la filosofia debe ha~
llarse exclusivamente entre los bienes del espiritu; vy sdélo los
que no son indiferentes a estos bienes pueden llegar a la persua-

cién de que estudiar filosoffa no es perder el tiempo" (80)

Tal vez si esta afirmacién proviniera de otro £ilésofo no ten
dria tanta lmportancia, pero viniendo de alguien que conocidé . muy
de cerca la actividad cientifica y que se dedicd como pocos a su
andlisis y estudio, sus ideas al respecto adquieren mayor peso Y
fuerza, estdn seriahente fundamentadas y avaladas por una refle-
xién y prdctica, cientifica y filoséficamente. Aun desde las posi
clones mds radicalmente cientificistas, resulta diffcil negar la

importancia que tiene lo espiritual para el desarrollo humano.

Por otra parte, es un hecho que la ensefianza de la filosofia
y, mejor adn, a filosofar coadyuva a que el sujeto desarrolle las
capacidades y habilidades necesarias para no ser fdcil victima de
clertas creenclas y prejuicios, ayuda a asumir una actitud méds
critica, reflexiva y racional, menos dogmiatica, a buscar solucio-
nes a diversos problemas que se praesentan en los diferentes ambi-
tos de la vida humana, problemas sobre los cuales la clencia no
tiene respuesta y que en ocasiones ni siquiera se plantea ni le

interesan, por ejemplo: sobre la bondad o maldad, la belleza, los
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valores, la amistad, el amor. Problemas trascendentales a lo

largo de 1la vida del ser humano, independientemente de la

profesidén o actividad a la que se dedique.

Segun Russe.l: "El valor de la filosoffia debe ser buscado en
uha larga medida en su real incertidumbre. El hombre que no tiaene
ninguin barniz de tilosofia, va por la vida prisionero de los pre-
juicios que derivan del sentido comin, de las creencias habitua-
les en su tiempo y en su pais, y de las que se han desarrollado
en su espiritu sin la cooperacidon ni el consentimiento deliberado

de su razon." (81)

Negar la necesidad e importancia que tiene la ensefianza de 1a
filosﬁfia en la formacion del bachiller, significa negar algunas
metas o fines del bachilLerato, ‘expresadas en el Congreso Nacio-
nal del Bachillerato de Cocoyoc (1982): Y2.2. Se tratade hallar
las bases racionales de los distintos elementos culturales que
el alumno se apropla y acepta, y de llegar a una primera sintesié
personal, intelectual y moral social, como producto propio, 1@
que supone la adopcidn consc;ente de un sistema de valores gue
proviene de la critica de las concepciones filosdéficas da su

tiempoh (82)

Es un hecho indiscutible la importancia que la ensefianza de
la filosoffa tiene para la formacién del bachiller. Desde cual-
quier punto de vista y posicién politica que se adopte, es funda-
mental que el bachiller adopte una actitud critica ante los diver
sos discursos que lo interpelan: que asuma concientemente un con-

junto de valores, los cuales orientardn su vida, tanto cotidiana
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como profesional. La ensenanza de la filosofia, aunque no depende

unicamente de ella, incide directamente en esa posible adopcidn

concliente de un sistema de valores.
¢) Li FILOSOFIA Y LAS COMPETENCIAS ACADFNICAS BASICAS

En los ultimos afos se ha popularizado el uso del término
"competenclas académicas" en el disefio de los Planes y Programas
de estudio de los diferentes niveles educativos, sin que haya una
precisién de la palabra y, menos atin, una fundamentacidn tedrica
rigurosa. Asf, en ocaslones se emplea el término para referirse a
clertos comportamientos observables y evaluables que el estudian-
te debe manifestar al finalizar una unidad; un programa o un Plan
de BEstudios, " de manera semejante, aunque no igual, a los objeti-
vos de aprendizadie. En otras ocasiones se emplea para aludir Al
dominio de ciertos conocimientos ~¢genéricos sobre determinadas
dreas o temas., también se utiliza el término para referirse a
clertas habilidades o capacidades como la ohservacién, razonar

correctanentente, resolver detarminsado tipo de problemas, etc.

El uso del término "competenclas!" se ha extendido hasta la
elaboracidén del perfil, tanto de los alumnos como de los profeso-
res, postulando asi las caractevisticas iddneas que el sujeto dg

be pogeer para ser competente, como estudiante o docente.

Hablendo, pues, diversas significaclones en cuanto al término
"competencias académicas", parece necesario en esta investigacioén
establecer una definicidén de trabajo que permlita una mejor
comprensién de la relacidn entre la ensehanza de la filosoffa y

las "competenclas académicas del bachiller". Podemos definir las
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"competencias académicas";como un conjunto de habilidades, capaci

dades, aptitudes y actitudes que posibilitan realizar determina-
das actividades intelectuales y manuales adecuadasente, de manera

eficiente.

Segun el "Modelo educativo del Colegio de Bachilleres", febrg
ro de 1994, documento de trabajo,: "Las competencias refleren lo
que el egresado debe saber y saber hacer, aplicando de manera in-
teractiva los conocimientos, habilidades y actitudes desarrolla-
dos durante su formacién como bachiller, al desempeharse en los
canpos de la educaolén superior, el trabajo profesional y la vida

cotidiana.

Las competencias incorporan:

a) Conocimientos declarativos y procedimentales.

b) Habilidades, en términos de grados de ejecucidn de ios conocli-
mientos,

¢) Actitudes, en términos de principios internos que pfasiden y -

regulan el comportamiento individual."”

Las - "competencias académicas" relacionadas con la ensefanza
de 1a filosofia pueden inferirse a partir de la intencidén y obje-
tivos de la materia, expresados en el "Programa de Filosofia I",
Septiembre de 1993, y en el "Programa de Filosofia II", marzo de

1994, del Colegio de Bachilleres.

De acuerdo con las intenciones y los objetivos planteados en
los programas de estudio mencionados, las competencias académicas
que los estudiantes deben desarrollar mediante el estudio de la

materin de filosofia son:



p.134

* Visién del quehacer filoséfico y de su relacidén con la cultura,

* Manejo de conceptos y cntegorias propios de la filosofia que le
permitan asumir una actitud reflexiva y critica, para explicar
los problemas filosdflcos y culturales, desde la antigliedad has

ta nuestros dias.

* Comprensiodn  del quehacer filoséfico como un proceso de - refle-
xidén que sigue una 1lfnea de andlisis respecto de algunos probig

nas.,

* Comprensién de la filosoffa como una disciplina altamente refle

xiva y totalizadora de la realidad.

* Valoracién y adopcién de una posicién propla, con lé que busgque
extrapolar las formas de explicacidn y solucidén quevda la filo-
soffa a problemas surgidos en diveréos contextos socio-cultura-
les a agquellos que se presentan en su réalidad, adquiriendo ade
mds, los elementos minimos suficientes que le permitan avanzar

hacla estudios profesionales.

Estas "competencias académicas" se refieren a los contenidos
mismos de los programas de estudio de la institucién, Yy su impor¥
tancia es inobjetable. Pero también es necesario considerar algu-
nas "competenclas" relacionadas con habilidades y capacidadés de
tipo intelectual, que el estudiante puede desarrollar mediante el
estudio de la filosofia; entre ellas se encuentran: el andlisis e
interpretacion de textos, habilidad para realizar inferencias 1é-

gicas correctas, vdlidas, asi como abstracciones y reflexiones
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de cardcter ético y axioldgico gque orienten su comportamiento,

tanto en su vida cotidiana como profesional, tolerancia y respeto

hacia las opiniohes y creencias de los demds, etc.

las "competencias" adquieren sentido e importancia, para desa-
rrollar determinadas,actividades. Pero es necesario, ademds, te- '
ner un conjuntd de valoraes eminentemente humanos y una formacioén
que permita, en términos de Bertrand Russell: una "concepciodn
justa de los fines de 1la vida", esto es, vivir humanamente. La
ensefanza de la filosofia debe orientarse hacia el desarrollo de
ese tipo de compétencids, sin minusvalorar las de otro ﬁipo,
seglin lo establecen 105 progfamas de estudio, lo cual permitird
lograr .. una formacién integral: clientifica, ‘tecnolégica y

humanistica.
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p
V EL CONOCIMIENTO FILOSOFICO CO
PARTE DE IA CULTURA

a) FILOSOFIA Y CULTURA

A lo largo de la historia de la humanidad la fillosoffa ha eg
tado vinculda estrechamente a la cultura de diversos pueblos que
han alcanzado cierto desarrollo. Han sido precisamente las concep
clones filoséficas parte de las expresiones culturales de esos
pueblos., Diffcilmente podria hablarse de filosofia sin aludir a
una cultura que la sustenta. 8in embargo, no puede hablarse de
una relacién mecdnica, sino de cardter dialético, es decir, dind-
mica, cawnbiante e incluso contradictoria, Asi, -en ocasiones la
tilosofia se contrapone a la cultura exlstente o la rebasa; en
otras, es la cultura qulen avanza mds que la propia filosoffa y

désta tiene que adecuarse al contexto cultural de la época.

Desde luego no es la filosoffa el dnico factor ligado a la
cultura. Segun Malinowski, desde su conocida posicidn antropdlé-
gica funcionallsta: "(.,.). La cultura es un compuesto integral
de Instituciones, en parte auténomas y en parte coordinadas, Estd
constituida por una serle de principios tales como la comunidad
de sangre a través de la descendencia; la contigdidad en el espa-
cio, relacionada con la cooperacidén; las actividades especiall-
zadas; y el dltimo, pero no menos importante principio del uso
del poder en la organizacién polftica. Cada cultura alcanza su
plenitud y autosuficiencia por el hecho de satisfacer el conjunto

de necesidades bdsicas, instrumentales e integrativas." (83)
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Se trata pues de un fenémeno complejo en el cual inclden fac-

tores de diversa indole, tanto material como intelectual y espiri
tual. Es una creacién eminentemente humana que diferencia a esta
especie de la meramente animal. La cultura se encuentra ligada a
la satisfaccién de necesidades de diverso orden, no sdlamente de
tipo material sino también intelectual y espiritual, en donde las

relaciones consanguineas y espaciales juegan un importante papel,
de ahi que puedan identificarse las culturas por la raza que las
produce o produjo, o bien por el lugar geogrdfico. La cooperacién
o forma de organizacién econémica, esto es, las actividades orien
tadas a la produccion de los bilenes satisfactores de las necesida
des primarias resultan también relevantes en la cultura, asi como
las producciones o manifestaciones estéticas, entre ellas las ar-
tisticas. oOtro factor fundamental estd representado por la forma
de organlzacidén politica, relacionada con la distribucién del po-

der, autoridad y control social.

Las concepciones que se tienen sobre el mundo, la sociedad y
la naturaleéa, de la cual forma parte el pfopio ser humano, deter
minan una serie de practicas sociales, materiales, intelectuales,
espirituales, ’rituales y simbolismos, mdgicos o religiosos, los
cuales permiten identificar ciertos rasgos culturales. las espe-
cializaciones en ciertas actividades se reiaéionan no sélo. con
las actividades productivas; sino también con determinadas creen-
' clas y normas de diverso tipo (morales, sociales, juridicas y re-
ligiosas) reguladoras del comportamiento humano. En la ensefinza
y reafirmacién de dichas normas todos los agentes educativos

resultan fundamentales y se vinculan con las instituciones.
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El término instituclidén tiene una especial significacidn en

la teoria cientifica de la cultura planteada por Malinowski. Las
instituciones son concehidas como unidades de organizacion y ade-
mds: "(...). Este concepto implica un acuerdo sobre una serie de
valores tradicionales alrededor de los que se congregan los seres
humanos, Esto significa tamblén que esos seres mantienen una defi
nida relacién, ya entre si, ya con uha parte especifica de su am-

biente natural o artificial." (84)

En la afirmacidén de Malinowski parece quedar de lado el cardg
ter histérico y dialéctico de los valores y de las proplas insti-
tuclones. En efecko, algunos valores responden y forman parte de
las tradiciones, pero aun esos valores son re-creados, re-signifj
cados o relacionados con otros valores no precisamente tradiciong
les, los valores, las fofmas de agrupacidén o relaclidn entre los
miembros de una sociedad, a nivel mioro (familiar) y macro
(comunidad o nacidn) se dan en funcidn de su pasado, pero también
en funcidén de su presente y expectativas, sobra decir, futuras,
Negar la historicidad y relaclionalidad de los valores, . es negar
tanbién su posibilidad de permanencia y sobrevivencia. Lo ante-
rior vale. igualmente para las institucioneé, sl éstas no sme
adecuan y adaptan a 1las exigencias sociales necesariamente
tianden a desaparecer o son sustituidas, -podriamos decir: tanto
los vaiores como las instituciones, si no se renuevan corren el
peligro de desaparecer. Ambos, se encuentran ligados Intimamente

a las necesidades humanas, individuales y‘sociales.

Por otra parte, el caridcter axioldgico de la convivencia huma
na se relaciona directamente con las formas de vida y, en conse-

cuencia, con la organizacién da los grupos y sociedades, as uno
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de los elementos que diferencian a unas y otras culturas, Aunque

tamblén son precisamente las formas de vida y los valores quienes
asemejan a clertas culturas. A sabiendas de que resulta casi impg
sible hablar de culturas idénticas, es indiscutible la existencia
de rasgos comunes y, en ese sentido, participan de la cultura uni
versal. Vdlgase la comparaclén con la personalidad humana, exis-
ten caracteres definitorios y diferenciadores de unos humanos con
respecto de otros, en cierto sentido cada uno es un "yo!, dnico
e irrepetible, pero al mismo tiempo hay cardcteres andlogos que
identifican a todos los seres humanos como parte de una especie.

Los valores, .a su vez, se relacionan con las virtudes propuestas
como las mds idéneas y necesarias para la vida humana e influyen
en las formas de comportamiento, en las organizaciones politicas,

econdémicas, famillares, soclales en general.

Los rasgos definitorios de una cultura no pueden limitarse a
los elementos de cardcter directamente sensoperceptual, meramente
empiricos. Sequn -Malinowski: "La cultura, sin embargo, incluye
también algunos elementos que permanecen aparentemente intangi~
bles, fuera del alcance de la obsgervacién directa, vy cuya forma
ni funcién resultan muy evidentes. Nos referimos, por lo comin a
ideas y valores, "a intereses y creencias; analizamos motivos en
los cuentos populares y concepciones dogmdticas en las investiga-

ciones sobre la magia, la religién (...)}" (85)

La propuesta de estudio de la cultura de Malinowskl, aunque
data de los afos 305 y 408 y tiene una perspectiva dntropoléqica
funcionalista, en sentido estricto no podria considerarse filosé-
fica, resulta de actualidad e interesante para nuestro tema de

estudio, dado que las escuelas forman parte de las instituciones
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y tendriamos gue aceptar la presencila en ellas de algunos elemen-

tos intangibles, ideas y valores, incluso cuestiones religiosas
gque es necesario considerar al impartir la materia de Filosofia,
Més aun, es menester tomar en cuenta el cardcter espliritual de

las propias instituciones, no solamente el material.

Para el tema que nos ocupa, la ensefanza de la filosofia, es~
tas consideraciones resultan importantes, ya que en la mayorfa de
los libros sobre fllosofia, especlalmente de bachillerato y hasta
en algunos programas de estudio de este nivel educativo, se esta-
blece una jerarquizacién que podria calificarse de arbitraria y
requiere de una mayor fundamentacidn, sl es que la puede tener,
Se postula un orden jerdrquico de desarrollo que va del mito, co-
mo una forma primitiva y fantasiosa de explicar la realidad; se
pasa a otra etapa mds desarrollada representada por la reliyidn,
hasta llegar a un estadlo superior, la filosofia, Esta concepcién
adolece de varios defectos y supuestos muy. discutibles, En primer
lugar, vresulta prdcticamente imposible afirmar categéricamente y
ofrecer pruebas de esa jerarquizacién, en mucho parecida a la
propuesta por Auguste Comte (recudrdese su polémica y - famosa ley
de los tres estadios por los gue atraviesa la humanidad: teolégi-
co, metafisico y positivo) misma que no pudo probar, como tampoco
la unidad de la humanidad por medio de. la clencia. En segundo lu-
gar, no podemos decir que con el surgimiento de cada una de esas
etapas o estadlos: mitlco, religioso y filoséfico, haya habido
una auténtica superacidn o progreso., En todo caso ello depende de
lo que entendamos por superacién o por progreso. En tercer lu-
gar, eé un hecho fehaciente que ni la religién ha sustituido al
mito, ni la filosoffa a la religién. Hasta nuestros dias, espe-

cialmente en culturas como la nuestra, el mito, la religidén y la
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filosofia forman parte de diversas explicaclones y comportamien-

tos humanos. Podrian darse mds argumentos, respaldados con hechos
de la vida cotidiana, pero consideramos que los tres expuestos
bastan para demostrar el error en que han caido tradiclonalmente
la ensenanza de la ldgica, la ética y la filosoffa. Ello puede
corroborarse en los programas de estudio de las diversas institu-

ciones del nivel medio superior.

No se pretende, con lo afirmado, negar las diferenclas entre
los tipos de explicacidén, de conocimiento y de actitud que impli
can o conllevan el mito, la religlon y la filosofia. Lo que se po
ne en tela de juicio y se niega es que haya wna Jerarquizacién y
una sustitucién y, peor aun, que en culturas como la nuestra se
pretendan disociar esas tres Formas de explicacién o de conoci-
miento, de Vida o como quiera llamdrseles. El énfasis e interés
por aclarar esto responde al impacto e influencia que tiene esa
concepcidén, considerada por nosotros errénea, en la ensenanza de
la filosoffa y especialmente en el Colegio de Bachilleres. Pravo-
ca confusiones a los estudiantes, representa una negacién de la
cotidianidad. ' Significa una negacién de la realidad vivencial,
la filosofia se convierte asf en algo ajeno a la vida cotidiana
de los estudiantes, ello resulta totalmente contrario al logro de
una mejor comprensisén y valoracidén de la socledad la naturaleza
y de si mismo, lo cual es uno de los fines de la ensefanza de la
fllosofia en el bachillerato. Otros fines importantes de esa ensg
fianza, relacionados también con las metas del bachilllerato pro-
puestas en Cocoyoc (1982) son: coadyuvar al logro de una cultura
integrel bdsica, de acuerdo con la dpoca y etapa blopsicosocial
del estudiante; colaborar a la realizacién de una primera sinte-

sls personal, intelectual y moral social, como producto preplo;
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promover la adopecidén consciente de un sistema de valores prove-

niente de la critica de las concepciones filoséficas de su
tiempo. A partir de la critica, racionalizacidén y participacion
de los valores, conocimientos y asimilacién de los cambios de la
cultura de su medio y de 1la cultura universal se posibilita su
participacién en la transformacién de 1la naturaleza y de la

socledad, de manera conciente, comprometida y responsable.

El andlisis de la cultura en general no puede dejar de lado
los elementos aparentemente intangibles: los valores, intereses,
creencias, ritos médgicos y religiosos, que forman parte de lo que
Hegel llamé el espiritu de los pueblos y que podriamos considerar
como parte fundamental de las expresiones culturales, entre ellas
las filoséficas, relaclonados a su vez con las formas de integra-
cidén social. Segin Herdclito: "El acople invisible es mas fuerte
que el visible". Aquello que une o relaciona a los elementos de'
un conjunto, en este caso & los miembros de una cultura, de
manera no directamente observacional, resulta mds fuerte que
aquello paerceptible a simple vista, Asi, ios sentimientos, las
creencias, los ideales, los valores, de los cuales sélo podeﬁos
llegar a percibir sus manifestaciones, resultan ser los vinculos
mds poderosos para la integracién de los grupos humanos, aunque
no necesariamente los udnicos. Entre esas relaciones es necesario
conslderar las concepciones filosoficas,‘ sobre las cuales, por

clerto, Malinowski no hace referencia alguna.

Seguin Alfonso Reyes la inteligencia trabaja sobre diversas
cosas: "Pero la inteligencia trabaja también como agente unifica-
dor sobre su propio ser inefable, sobre la intellgencia misma, vy

entonces se llama cultura., Ya no es el proceso fisico =-nivelacién
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geografica-, ya no es el proceso geogrdafico -cosmopolitismo- ;

ahora es el proceso intelectual de la inteligencia (Qi fe me per-
mite esta expresidn algo alambicada) el cual se desarrolla en el
pasado se recoge en el presente y se orienta hacia el porvenir.
La continuidad que asi se establece es la cultura, la obra de las

musas, hijas de la memoria (...)." (86)

La concepcién de cultura que propone Alfonso Rayes nos remi-
te a un aspecto fundamental para su andlisis: el proceso intelec-
tual de la conciencia; en ello podemos percihir cierta semejanza
con la idea de Hegel acerca de la autoconciencia y el procaeso del
espiritu, sin dejar de lado el cérﬂcter material y necesario de
las produccliones cultﬁrales, asf{ como la relacidén que la cultura
tiene con la cotidianidad del sujeto y su vida material. Lo refe~
rente a 1la sintesis que la cultura representa del pasado,
presente y futuro, como unificadora del pasado con el presente y

su proyeccién hacla el futuro, es algo indiscutible.

Efectivamente, puede estarse de acuerdo en que: aun cuando
toda cultura tiene un cardcter histérico y, en este sentido, se
va re-adecuando a determinados contextos y circunstancias histori
cas, Jlas tradiclones, costumbres y formas de vida de un momento
presente necessariamente responden a un pasado 'y a su véz tienen
relaciéon con formas de vida futuras. No puede explicarse el
presente sin hacer referencia al pasado, préximo o lejano, en el
cual se pueden encontrar precisamente lo que muy acertadamente se
han denominado desde diversos enfoques: raices culturales. s ese
presente, que después se convertird en pasado, el que proyecta la
vida futura, representa la posibilidad de permanencia y desarro-

1lo de la cultura de un grupo, de un pueblo, de una nacién. El hu
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mano se congrega en funcién de clertos valores tradicionales, da-

dos historicamente, pero también produce, crea, nuevos valores de
diferente tipo, materiales, intelectuales y espirituales. Reyes
no postula una jerarquia de valores, a diferencia de otrog £ilé~
sofos, ni separa la cultura nacional de la universal, lo cual

enriquece su pensamiento e importancia.

Otro ilustre mexicano, el maestro Samuel Ramos, afirma en su
polémica y famosa obra El perfil del hombre y la éultura en Méxi-
co: "(.,.) Entendemos por cultura no solamente las obras de la pu
ra actividad espiritual desinteresada de la realidad, sino tan-
bién otras formas de la acclén que estdn inspiradas por el espiri

tu." (87)

Sin entrar en la discusién sobre la cultura mexicana genera~
da por Ramos, es aceptable que la cultura en general no puede
restringirse a producciones espirituales desinteresadas de la
realidad, debe incluir también aquellas de orden prdctico que al
humano realiza. Refiriéndose a la diferente doncepciénk que se
tiene. en otros paises acerca de la cultura y de la prevaleclente
en México, segun el maestro Rsmos: “(...)., Para un francés, la
palabra cultura no connota solamente obras espirituales, sino
clerto ordenamiento de la vida entera dentro de nérmas raciona~
les, La cultura puede encontrarse también en 'los mds humildes
actos del hombre, como la comida, la conversacién, el amor, etc.

(o00)" (88)

ciertamente, y no nada mds para un francés, tanto en el dmbi-
to individual como colectivo podemos identificar ciertos rasgos

culturales, la cultura de una persona o de un pueblo, lo cual se
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relaciona directamente con su grado de desarrollo. Asi, sus cos-

bres, vestidos, hdbitos, misica, balles, pasatiempos, comida, len
guaje, creenclas, etc., son elementos, constitutivos del propilo

ser, de una persona o de un pueblo,

Ya hemos dicho que la filosoffa Fforma parte de la cultura, no
puede ser ajena a ella, esas formas de sér y formas de vida se
relacionan directamente con las cosmovisiones, concepciones
éticas, estéticas, metafisicas, epistemolégicas, axioldgicas, en
suma: filoséficas. Existe una estrecha relacién entre el contexto
cultural y las reflexiones filosoficas. Obviamente, las reflexio-
nes filoséflcas surgen a partir de las formas o modelos de vida,
se trata de productos culturales, de los cuales forma parte
tamblén la ensefianza de la filosoffa, la cual necesariamente tie~
ne que relacionarse con los contextos culturales, blen para refu-
tarlos, criticarlos y tratar de camblarlos, ejemplos de ello se-
rian Tomds Moro, Sor juana Inés de la Cruz y Samuei Ramos, o bien
para justificar las formas de vida y el contexto cultural de su
momento, un ejemplo evidente lo encontrarfamos en Hegel, recuérdg
se la introduccion a sus Famosas Lecciones sobre la historia de
la filosofia, entre otras obras del i1lustre filésofo alemén, en
las cuales manifiesta su abierta simpatfa por el Estado prusiano

Yy por la cultura alemana.

La significacién que pueda tener la enseflanza de la filosoffa
depende directamente de su correspondencia con el contexto cultu-
ral, en el cual estd inmersa dicha ensefianza y la reflexion filo-
s6fica, de otra manera le parecerd al estudiante algo ajeno, ex-

trafio y lejano de su vida, sin sentido alguno.
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lLa ensefianza de la filosoffa, &n relacidén con la cultura, de-

be tender hacia una mejor comprensién por parte del estudiante de
la sociedad, 1la naturaleza, el ser humano y de si mismo, Compren
der y valorar la cultura como algo propio, que le pertenece y le
da sentido a la vida humana, que lo modela, lo forma de manera
diferente y, al mismo tiempo, semejante a la de otros humanos per
tenecientes a otras culturas, con diferentes valores, lo cual se
relaciona con la posibilidad de una personalidad propia, que
forma parte de la cotidianidad en la cual todos estamos inmersos,
consciente @ inconscientemente. Tener conciencia de esa inmersién
hos permite una mejor comprensién y hace posible una transforma-
cién, entendidq édsta como el paso de una forma de ser a otra, gue
no anula a la anterior, algo de ella se lleva consigo. Se trata
de una superacién en sentido hegeliano, humanizando més al ser
humano y en este sentido enriqueciendo su propio ser., En toda
cultura subyace una filosofia, la filosofia que produce una culty
‘ra se encuentra en relacidn directa con el modelo de ser humano y

de vida que proyecta esa cultura.

La filosoffa en el bachillerato forma parte de la cultura bd-
sica quelse pretende proporcionaf al estudiante de este nivel edy
cativo. No se trata de formar especialistas en alguna de las
dreas del conocimiento, sino de dotar al estudiante del instrumen
tal teérico y metodoldgico necesario y suficiente para iniciarlo
en la comprensién de determinados saberes y é1, posteriormente,
de aguerdo con sus intereses y necesidades profundice en ellos,
Por otra parte, la cultura bdsica debe permitirle al estudiante
aplicar y aprovechar adecuadamente esos conocimientos en los difg
rentes dmbitos de su vida; adquirir v desarrollar determinadas

habilidades intelectuales y manuales, competencias, para resolver
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determinados problemas inherentes a la -vida humana, de tipo cotl

diano o laboral, participar activa, conciente y responsablemente
en la bhisqueda de mejores condiciones de vida para ¢l y la socie-
dad, asumir o crear un sistema de valores gue orienten su desarrg
llo, adquirir una personalidad y criterios propios para tomar

decisiones y no ser facil victima de prejuicios y fanatismos,

La reflexién filosdfica puede colaborar a . que el bachiller
logre una concepcidn qas justa de los fines de la vida, lo cual
no puede ser propiciado por los conocimientos clentificos y tecng
ldégicos unicamente. En términos socrédticos, se trata de que utili
ce y aproveche adecuadamente los conocimientos adquiridos en las

diferentes materias que conforman el plan de estudios,
b) TRANSCULTURACLON

Indiscutiblemente uno de los fendmenos mds preocupantes en al
gunos paises, como el nuestro, es el fendmeno denominado transcul
turacion, entendido éste como deformacién de ciertos valores y pa
trones culturales dehido al contacto con otras culturas . o formas
de vida, de concebirla y vivirla, alterando las rafces cultu-
rales propias, en ocasiones de manera irracional; Este fendmeno
llega & estar asociado con intereses de dominacién econdmica y po
litica de grupos e incluso paises cuya tendencia imperialista es
a todas luces notoria. La dominacidén cultural puede asoclarsa con
la ideologia y la enajenacion, depende - tanto de agentes externos

como internos,
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Segin el maestro Samuel Ramos: "México se ha alimentado, du~

rante toda su existencla, de cultura europea, y ha sentido tal ipn
terés y apreclo por su valor, que al hacerse independiente en el
siglo XIX la minoria mds 1lustrada, en su empefio de hacerse culta

a la europea, se aproxima al descastamiento (...)" (89)

Sin ‘estar totalmente de acuerdo con la teoria de Ramos sobre
la cultura mexicana, debemos aceptar que ciertamente a partir de
la conquista de la Gran Tenochtitlan y hasta nuestros dias,
México ha padecido una serie de 1invasiones culturales, en oca-
siones promovidas por minorfas' ilustradas de mexicanos, como é1
les llama, pero también en ocasiones promovidas por los intereses
hegeménicos, econémicos y politicos, de ciertos grupos o paises,
practicentes del neocolonialismo y cuya ambicién de ' poder parece

no tener limites.

Estas sucesivas transculturaciones padecidas por México, han
impedido un desarrollo cultural arménico y homogéneo, que se iden
tifica fdcilmente en las diversas manifestaciones culturales de

las diferentes épocas de nuestra historia,

Mediante la transculturacién se asumen ciertos valores, espi-
rituales e intelectuales, costumbres, formas de vida, formas de
ser, creenclas, formas de pensar, concepciones dei mundo, la naty
raleza, la vida; la socledad y el ser humano, provenientes de una

cultura totalmente ajena y extrafa.

Parece necesario, antes de proseguir, hacer una distincién ep
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tre la transculturacidén, en términos de Ramos: imitacidén, y la

asimilacién, incorporacién conciente, uso o empleo adecuado y co-
herente de elementos culturales ajenos, de acuerdo con clertas
necegidades individuales o sociales. Seria una necedad rechazar a
priori, menos aun en las clrcunstancias actuiles, todo aquello
proveniente del extranjero., La xenofobla es tan perniciosé como
la xenofilia. Por otra parte, es un hecho evidente el cardcter
dialéctico o afectacién reciproca resultante del encuentro o con-
tacto entre dos culturas, especlalmente cuando en ellas hay autep
ticidad. Lo contrario, y es lo preocupante, es la imposicidn o
adopcién de clertos valores y comportamientos gque responden a
intereses hegeménicos, econdmicos y politicos contrarios al

desarrollo de los seres humanas y de un pais.

En la imitacién no se trata de incorporar selactivamente los
elementos de otra cultura, sino de sustituif, hasta ildgicamente,
una cultura por otra o bien loskelementos de una por los de otra.
Esto puede relacionarse también con la ideologifa de un grupo domi
nante o con aspiraciones de dominio, lo cual tiene mucho QUe ver

con la lucha por el poder y el control social.

La cultura que se adopta,‘se impone o pretende establecerse,
generalmente es aquella que mejor se adecua a un proyecto politi-
co Y econdmico, de un grupo social o de un pais. Este fendmeno
llega a representar una lucha ideoldgica y una agresidn
simbélica para quienes participan de una resistencia culturai,
esto es, quienes defienden sus rafces culturales y se nlegan a

ser sometidos a una aculturacidn.
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La transculturacién abarca diferentes niveles y dmbitos de-

la vida humana. Puede percibirse lo mismo en ciertas modas de vesg
tir o arreglarse el pelo, lo cual puede no tener una gran impor-
tancia, que en formas y proyectos de vida, y eso ya es mds preo-
cupante, Esto se maniflesta no solamente en jdévenes, sino también
en adultos, luego no siempre es producto de la edad como suelen
decir algunos, el problema es mds profundo. Las modas suelen ser
pasajeras, pero los valores y formas de vida se arraigan y gene-
ran ciertos comportamientos, en ocasiones poco deseables y hasta

destructivos para el ser humano.,

Como parte de la imitacién hay tamblén la adopcidén de modelos
y tendencias educativas, los cuales tlenen particular importancia
y relevancia para la ensefanza de la filosoffa. Seria prdcticamep
te imposible hacer una descripcién histériqa aqui de cémo ello ha
influido en la educacién mexicana, por sf mismo este tema ameritag
ria una investigacién especial, sobre lo cual ya existen algunos
estudios, entre ellos podemos mencionar loe de Francisco Larroyo
y los de Ernesto Meneses Morales, (90) La adopcidn de modelos y
fendencias educativas ajenos a la realidad mexicana, como .pro-
ducto de una imitacioén, ha sido motivo de criticas en diferentes
momentos histéricos y desde variadas posiclones politicas y

filoséficas, sin que algunas de ellas hayan tenido eco.

Ya en 1823, . José Maria Luis Mora habia criticado la adopcidn
de ideas y prédcticas educativas gjenas a la realidad mexicana,
refiriéndose al Colegio de San Ildelfonso y a la Universidad Na-
clonal de México. En 1934, 111 afos después, Samuel Ramos tam-
blién se manifiesta en contra de la adopcidén de modelos educativos

de otros paises, 1o cual tiene que ver con la transculturacién.



p.153
Segun Ramos: "La idea directriz de la actual educacién mexicana

es 10 que -valiéndonos de una imagen- se puede llamar la concep-~
cién instrumental del hombre. No serd otro el resultado que se
obtenga de orientar la educacion individual hacla el especialismo
técnico y aun hacia las profesiones liberales. 36lo cierta urgen-
via bioldgica ha impelido a aceptar'en nuestro pais el sentido
instrumental que la cultura tiene en Estados Unidos, en donde to-
dos los grados de la educacién, desde la escuela primaria hasta
la Universidad, se rigen unilateralmente por el principlo del

adiestramiento téonico (...)" (91)

La critica realizada por el maestro Ramos sigue slendo vigen~
te hasta nuestros dias, la imitacién impacta cada vez con mayor
fuerza y penetracién a la educacién mexicana en general y, por
ende, al bachillerato y a la enseflanza de la filosofia. No puede
negarse la importancia de la educacién cientifica vy tecnolégica,
pero tampoco puede postularse ésta como la unica condicién,
necesaria  y suficliente, para el desarrollo del pais y del ser
humano. No puede ni debe minusvalorarse la imporﬁancia de una for
macién humaniética. Esto se relaciona directamente con la necesi-

dad de la ensefianza de la filosoffa.

El cardcter humanistico de la educacidén y del bachillerato en
especial no es contrario a la formacidén cientifica y tecnoldgica.
Resulta coherente con los objetivos del bachillerato y plantea-
mientos de diversos especialistas e investigadores de este nivel
educativo. Se trata de buscar una unidad orgdnica no necesariamen

te. de substituir un tipo de educacién por otro.
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La ensefianza de la filosofia en relacién con la transcultura-

cién, debe orientarse hacia una reflexién critica sobre los va-
lores y formas de vida que proponen culturas ajenas o extranas a
la nuestra, analizar en qué medida se adecuan o son incongruehtes
con la cultura propia. No se trata. de rechazar arbitrariamente
todo lo que venga del extranjero, lo extrafo; sino de asimilar,
anallzar racionalmente y proceder selectivamente. Se trata de
acceder a la universalidad pero sin perder la especificlidad, de
acuerdo con nuestra circunstancia, la cual es parte del Ser, La
adecuada seleccién de los elementos de otras culturas se relaclio-
na directamente con la identidad, entendida como reconocimiento y
fortalecimiento de la cultura propla, la pérdida de la ldentidad

cultural conlleva, entre otras cosas, la enajenacidn,

<€) ENAJENACION E IDENTIDAD CULTURAL

Tal vez uno de los problemas mds graves que enfrentan palses
como el nuestro, con una fuerte dependencia econdémica y, en conse
cuencia, politica, sea el de la enajenacién, entendida ésta como
la pérdida de conciencia de la realidad, volverse un extrafio ante
si mismo, sentirse ajeno a uno. Segun Hegel, la enajenacidn es
una de las etapas de la conciencia en que ésta se siente extraila,
no se reconoce como tal, hasta que llega a la etapa de la autocop
clencia, en la cual ya se reconoce a si misma. Para Marx, la ena-
jenacién consiste en el extrafamiento que experimenta el sujeto
ante su propio trabajo, ante su obra, como resultado del modo de
produccién capitalista en el cual hasta el trabajo se cosifica,
se mercantiljza. Marx asocia a la enajenacién con los intereses

econénicos, con la explotacién y negacidén del ser humano. La ena-
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jenacion viene a significar el  des-conocimiento de la realidad,

sentirla como algo extrafo, ajeno al propio ser del sujeto victi-
ma de la enajenacién., Este fenémeno puede ser producido por

diversos factores y en él juega un importante papel la ideologia.

La enajenacién se encuentra asociada con la dominacién econg-
mica, politica e ideolégica, incide en prdcticamente todos los
dmbitog de la vlida humana,  implica un sentimiento de desiqualdad
hacia otro, al cual se atribuye determinada superioridad sobre el
enajenado.k Seguin el maestro Zea: "lLas relacioneé de dependencia
son resultado de la relaciones de desigualdad gue guardan entre
s8i{ los miembros de una sociedad. (...) Ahora bien; la relacién
de  igualdad = entre los miembros de las socledades nacionales e
internacionales no se da, precisamente, a partir de la renuncia
de la identidad de cada uno de ellos sino, por el contrarlo, a
pértir de ella misma. La igualdad no se da en la sumisidén de una
identidad a otra, que esto implica el aceptar ser como "el otfo"

renunciando a lo que le es propio (...)" (92)

Ciertamente, desde la conquista de la Gran Tenochtitlan, 1la
historia de México y de otros paises semejantes en cuanto a pro~
ceso histérico, ha estado caracterizada por sucesivas dominacio~
nes y, en consecuencia, relaciqnes de inferioridad con respecto
de paises como Espafia y los Estados Unidos de América. Esés depep
denclas se relacionan a su vez con determinadas formas de enajeng
cién y pérdida de la identidad, en lo cual juegan un papel funda-
mental los factorés culturales. As{, los espaifioles emplearon dife
rentes medios para negar y tratar de desaparecer las culturas pre
hispénicas. Dentro de los medios empleados, la evangalizacién y

la educacién tuvieron suma importancia, en los cuales estuvo pre-
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sente también cierta filosofia escoldstica. Al negar las raices

culturales, entre las cuales se encontraban las creencias religio
sas y educativas de los americanos, mitos y formas de vida, sé
les enajend, perdiendo asi su identidad, esto es, el conocimiento
to y re-conccimiento de si mismos. La violencla fisica es aconm-
pafiada de una agresién simbélica. Sin embairgo, es justo reconocer
gque ha habldo también un autosometimienﬁo a lo largo de la
historia de México, que puede interpretarse como una autodenigra
cién, pérdida voluntaria de la identidad, lo cual puede conside-
rarse aun mds grave: '"Ya que los pueblos que se autodeniéran,
los que renunclan a su propia identldad, decia Marﬁi, nada pueden
oponer a las'natuf&les anbiclones de pueblds y hombres que se

congideran superiores" (93)

El autosometimiento, pérdida de identidad y preferencia por
lo eXtranjero, llamado por algunos malinchismo, no se presentéd
Unicamente en el momentc de la conqﬁista. Fste fendmeno se ha he~
cho patente en diversos momentos de nuestra historia, aun en nueg

tros dias es evidente su presencia en diferentes comportamientos.

La enajenacién se manifiesta de diferentes maneras y no es
propia unicamente de quien padece la dominacién., Podria hablarse
de enajenacién también en quien ejerce la dominacidn. El enajenan
té 0 "enajénador" también llega a perder su identidad e incluso
la dimensién de la realidad y, por ende, el conocimiento de esa
realidad. Puede resultar, vdlgase la metdfora) como el mentiroso

que llega a creer en la veracidad de sus propias mentiras.
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Enajenacion y alienacién pueden considerarse sindnimos.En ese

sentido cuando la educacidén y , en el problema que nos ocupa, la
ensefanza de la filosofia en el Colegio de Bachilleres, aleja al
estudiante de su realidad, contribuye a fomentar la enajenacién,
la alienacién, Pero si esa educacidén y la ensefanza de la filoso-
fia se orientan a evidenciar la aenajenacidén de la sociedad y de
los sujetos que la conforman, asi como los medios empleados pafa
ello, entonces puede ayudar al ré~conocimiento de la realidad, a
asumir una actitud critica, una posicldn consciente de la reali-
dad y dominacién ideolégiba que se padece, asi como de sus efec-
tos e implicacliones en los diversos comportamientos y actitudes
del ser humano, una educaciéﬁ como praxis de la libertad. Segun
Mario Magallén: "La educacidn en la actualidad no persigue formar
hombres para la libertad sino condicionados al sistema del poder
que aliena, somete y automatiza a los individuos. Mds alld de
esto, impide que se ﬁiensa al conocimiento como un todo y se tome

conciencia de la situacién que se vive," (94)

La ensefianza de la filosofia, desde esta perspectiva, debe_cg
laborar a la des-enajenacién, des-alienacidn, re-conocimiento, de
la propia identidad. Esa fue precisamente la intencién que se ma
nifesté desde la primera modificacién de los programas de la mate
ria de Filosofia del Colegio de Bachilleres, en la cual hubo 1la
oportunidad de participar como miembro de la comisién elaborado-
ra. Ari, el "Programa de la asignatura de Filosoffa II" de Marzb
de 1985, incluia: "Problemdtica moral en América Latina" (2.2); y
"problemdtica estédtica en América Latina" (2.3). En loé‘acthales
programas de Filosofia (I y II), sigue presente la idea de que el
estudiante conozca las caracteristicas de la filosofia de y en

América Latina, desde la época prehispdnica hasta nuestros dias,
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en co-relacién con las caracteristicas del quehacer filosdéfico

europeo., Se pretende que el estudiante comprenda y valore en su
justa dimensidn los temas y problemas flloséficos que han preo-
cupado y preocupan actualmente a los flldsofos latinoamericanos.
Entre esos problemas se encuentran: la ldentidad, la liberacidén y

la enajenacidn.

Es necesario en la ensefianza de la filosofia, entre otras co-
sag, mostrar al estudiante la relacién que tiene la filosofia con
su cotidianidad y la problemdtica en que estamos inmersos, hacer
lo participe de algo que le pertenece, que forma parté de nuestro
ser y forma de ser, cogtumbres y raices culturales como producto
de un mestizaje, del cual no podemos renegar, pues eas parte de
nuestra ésencia, guiarlo al compromiso histdérico, en el cual 91
re-conocimiento de nuestra propia identidad resulta un factor
fundamental. Segin Mario Magalldn: "(...) la filosoffa latinoame~
ricana, desde nuestra perspectiva, es la fllosofia que busqa pro-
piciar la lucha contra los imperialismos y afianzar elycompromiso
con la liberacidn de los oprimidos («.+) por esta razoén, la filo-
soffa latinoamericana rompe con el tradicionalismo filoséfico pa-
ra dejar ver el rostro propio, aquél que en nada desmerece al la-
do de cualesquiera otros, pero que se sabe diferente y nd busca
igualarse miméticamente.” (95) Este proyecto de los setenta tiene

actualidad hoy, bajo otras condiciones,

El reconocimiento de nosotros mismos conlleva la amancipacidn
ideolégica, coadyuva a la liberacidn e independencia intelectual
y espiritual, a la defensa de nuestra identidad y la de aquellos

que padecen el sojuzgamiento y la opresién. Claro es que en este
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proceso de liberacion no basta la ensefianza de la filosoffa, es

necesaria la participacidn de otros agentes y factores, pero la

toma de conciencia resulta Importante para la des-enajenacién.

La reflexién filoséfica y su enseflanza no jueden circunscri-
birse s6lamente a problemas que resultan abstractos o complejos,
dada la etapa hiopsicosocial de los estudiantes  de bachillerato,
deben contemplar también la cotidianidad, en la cual estd preﬁen-
te la identidad de los individuos y la sociedad. Al respecto, el
maestro Horaclo Cerutti afirma: "La vida cotidiana reitera gestos
y rituales que permiten la identificacién. Hasta de la comida es
necesario hacer una trinchera para garantizar un minimo de egpa-
cio a la reproducién de una identidad propia. "Es esto negarse a
la universalizacién? De ninguna manera. Séld giendo alguien es po
sible aportar a una historia comin. Es ese ser algulen lo que ée

estd socavando minuto a minuto" (96)

No se trata de caer en un chauvinismo o una exacerbada xenofg
bia, un arbitrario rechazo a todo lo que provenga del extranjero,
lo extrano, sino de ser mds selectivos, mds criticos, conscientes
de aguello que se estd adoptando y que es necesario adaptar, de
acuerdo con nuestras necesidades y circunstancias histéricas y
proyectos de vida. conservdr la identidad no significa cerrarse a
todo lo ajeno a huestra cultura, esto cancelaria la posibilidad
de mejorar e incluso la actualizacién y renovacién necesaria para
la permanencia. La cultura como acto poiético requiere del movi~
miento, del cambio, de la adecuacién histdrica. Se trata de acce-
der a la universalidad, pero sin perder, la peculiaridad, esto es

la esencia, la identidad.
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Es necesario reconocer la importzncla que la transculturacién -

puede tener para el desarrollo ind;vidual y soclal, cuando é&sta
consiste en una asimilacion conci:nte de los valores, conocimien-
tos y comportamientos de otras culturas., Si se selecciona aguello
util para el enriquecimiento y desarrollo ‘cultural del sujeto o
pafs, entonces la transculturacién resulta bendfiza. Por el con-

trario, sl s6lamente se copla acriticamente, los resultados serdn

perjudiciales,

Ahora, tal vez mds que nunca, dadas las bircunsﬁancias histé-
ricas, México requierne re~afirmaf su ldentidad. Seqgun el ﬁaestro
Rafael Moreno: “La necesldad crece cnn dos éircunstanélas irreve;
sibles para la nacidn y los mexicanos: una participacidn én la
globalizacién de 1la acononia, uno de cuyos efectos es la firma
del TLC, y una integiracidén a la wundializacién de la cultura. En
ambos casos los mexicanos corren el peligro, o de no desarrollar
sus potencialidades o no alcanzar su propia historia, si no prac-

tican la identidad vacional." (97)

La afirmaci¢n del maestro Moreno merece una profunda y serla
reflexién sobre los perjuicios que pueden traer consigo las rela-
ciones y comprrmisos comerciales del pais, asi comovla mundiali-
zacidén de la rultura. Efectlvamente, si no se practica, promﬁeva
y fomenta, .u identidad nacional, en todos los dmbitos de la vida
humqna, antre ellos el educative, no sélo de tipo escolhr, los
efectos pueden ser nocivos‘ para el desarrollo de los mexicanos.
Sin wsbargo, existe la posibilidad de aprovechar esas circunstan-
clss para medjorar las condiciones de vida, productiva y valorati-

'va, de los mexicanos.
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La identidad cultural se relaciona con la produccién y activ]

dad filoséfica. Un pueblo, para llegar a su vocacién histérica,
debe crear filosofia, entre otras cosas, es ésta la corona de la
cultura. La dependencia intelectual es tan grave como la de cardg

ter econémico.

Participar de la produccidén y discusién filoséfica mundial,
no significa minusvalorar o negar la proveniente de otras cultu-
ras, sino valorarlas y ublicarlas en su justa dimensién. No copiar
acriticamente, sino selectivamente, asimilarla deesde. dentro. Deg-
de nosotros y a partir de nosotros, de acuerdo con nuestra cir-

cunstancia y necesidades. La mera copla o repeticlén esclaviza.

Desafortunadamente, todavia hay quienes niegan o desdefian la
creacion o produccidén £iloséfica de los mexicanos y latinoamerica
nos, Jincluso su capacidad para hacerlo. Esta falta de reconoci-
miento, actitud muy discutible y polémica, repercute en la ense—‘

flanza misma de la filosofia.

la reafirmacién se da ante el otro mediante la afirmacidén del
propic yo. En este proceso dialéctico, al re-afirmarse ante el
otro el yo se reafirma ante s{ mismo. No puede aspirarse al reco-
nocimiento por parte del otro si no hay también un auto~reconoci

miento y reconocimiento del otro.

Los &mbitos epistemoldgico y axioloégico se relacionan con el
de cardcter ontolégico, de hecho, conforman una unidad. El sujeto
se comporta y actda ante el otro de acuerdo con el conocimiento y

significacién de ese otro, esto a su vez se relaciona con la
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valoracién de si mismo y del otro, De acuerdo con ello, acepta o
rechaza, modifica, afirma o reafirma su propio ser y forma de
ser, esto posibilita ademds la modificacién o reafirmacién, La
cultura forma parte intrinseca de la ontogénesis del ser humano y
de los pueblos, éstos a su vez son los creadores y preservadores

de la cultura,

El conocimiento y reafirmacidon del ser y la cultura forma par
te de la identidad y la enajenacién, las cuales representan dos
polos opuestos, dos actitudes diferentes , implican dns formas'y
modelos de vida, ser; conocer y estar en el mundo, ante los otros
y ante uno mismo. La enajenacidn conlleva el sometimiento, la
identidad se relaciona directamente con las posibilidades ‘de 1i-
bertad, de liberacién y realizacién. De acuerdo con'lo expresado,
1a ensefianza de la filosofia en el bachillerato debe orientarse
hacia 1a desenajenacién y al reconocimiento de - la identidad

propia del estudiante y de nuestro pais, entre otras cosas.
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VI PERFIL DEL PROFESOR DE FILOSOFIA

DEL COLEGIO DE BACHILLERZRS
a) PERFIL ACADEMICO

La licenciatura de filosoEia, en nuestre pais, es una de las
que presenta mayor heterogeneidad en los planes y programas de
estudios., Esto sé relaciona con las diferentes instituclones que
imparten la carrera =y al interior de las mismas instituciones,
aspecialmente aen lLa Facultad de Filosofia y Letras de la Univer-
sidad Nacional Autdnoma de México. De la cual histéricamente han
egresado la mayoria de los actuales profesores de filosofia de
los niveles Superior y Medio Superior, sin minusva}oraryla lmpor~
tancia que han tenido los mnaestros proéedentes de diferentes
palses demostrando, en ocaslones, mayor profundidad e interés por
analizar el pensamiento filosofico mexicanc y latincamericano que
alqunos compatriotas, lo cual se relaciona directamente con los
probiemés mencionados acerca de la identidad y la enajenacion,

ademds de la poca o nula estima hacla nbsotros nismos,

De acuerdo con lo expresado, el perfil académico de los profe
,éores de filosofia del Colegio de Bachilleres, y podemos extender
lo al de los profesores de filoéofia de otras instituciones, pre-
senta uaractefisticas nuy heﬁereogéneas. Seria précticamente impo
sible precisar cudles son las conocimiehtos especificos que tieng
el egresado de la carrera de filosofia de la UNAM, V¥ de ella prg
vienen mds del 80% de los profesores de las materias de Métodos
de investigacién y de Filosofia del CB Lo mismo podriamos decir
de sus habilidades, aptitudes, actitudes y valores de diverso ti-

po, lo cual incide en su ideologia. Siendo asi, algunos le dan ma
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yor importancia a las condiciones econdémicas y polfticas que a

otros factores para explicar y ensefar la filosofia; otros lcs
desdefan, por considerar a la filosofia algo tan puro. o cientifi-
co que les parece una aberracién aludir a ellos para explicar el
quehacer y la reflexidén filoséfica. Desde luego los ejemplos pue-
den ser mds variados y abundantes, aunque es necesario reconocer
el mérito de quienes mantienen una auténtlica actitu& filosdfica,
eso les permite no caer en dogmatismos ni fanatismos y no tratan

de imponer su filosofia o, peor aun, su ideologia.

Las. caracteristicas, o perfil valorado del‘ egresado de la
carrera de fllosofia, se relacionan directamente con el perfil
académico del profesor de filosofia del CB. Esto es, hay qulenes
profesan -siguen fielmente- el positivismo, el neo-positivismo o
el positiviemo 1égico, el marxismo o el neo-marxismo, el existen-
cialismo, el tomismo o el neo- tomismo, el intuicionismo o
diversos ismOS‘que podrian ser motivo de una seria y profunda
investigacion filoséfica, politiéa, socibldgica e incluso psiéb—

légica, lo cual rebasa los objetivds de este trabajo,

Las afirmaciones precédentes estan basadas en entrevistas y
experiencias de dlverso'tipo que pueden'comprobérse pdr medio de
métodos y técnicas de investigaciodn olentifica. Para ello‘basta-
ria analizar el plan de estudios de la FF y L deklﬁ UNAM vy apli-~
car un cuestionario o encuesta schre las corrientes o tendenéias

filosoficas de los profesores de filosoffa del CB.

La hetereogeneidad de tendencias  filoséficas de los profeso-
res de filosoffa, producto del perfil profesional, no debe consi-

derarse una caracteristica negativa o limitativa. Esta diversidad
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puede permitir wuna mayor rigueza de la reflexién y discusiodn

filoséficas, 1o cual resulta benéfico para profundizar en algunos
temas y contrastar diferentes respuestas y propuestas tedricas y
précticas de cardcter filoséfico y corregir posibles errores. El
problema, lo negativo, se presenta cuando caer.os en dogmatismos,
falta de respeto y actitudes de Ilntolerancia hacia otras posicio-
nes tedricas, lo cual histéricamente ha demostrado producir un
retroceso en cualquier area del conocimiento, no solamente en la
filosof'{a. Las cienﬁias sociales en general reqﬁieren de s6élidos
fundamentos y correcta argumentacién, no puede caer en fanatismos
y prejuicios relacionados con el dogmatismo. Pero tampoco pueden,
ni deben, evitar la discusion objetiva y racional, la pluralidad

puede resultar positiva y enriquecedora para el conocimiento,

Otro factor importante que incide en el perfil del profesor
de filosofia del CB y de otras instituciones educativas es el de
la titulacion. Mds del 60% de los profesores de esta materia no
han presentado su tesis de licenciatura, por d;ve:sos motivos y
circunstancias, sin que ello minusvalore sus capacidades, habi-
lidades, aptitudes y actitudes. La titulacién no garantiza de ma-
nera alguna la competencia profesional en ninguna area del conoci
miento, pero si llega a influir en las oportunidades laborales y
por consiguiente en los ingresos econémicos.”Cabe hacer notar que
este prroblema no es privativo de la licenciatura en filosofia. Al
respecto vale la pena analizar las declaraciones de altos funclo-
rios de diferentes instituciones que se reunleron en la ciudad de
Puebla, en la XXVI Asamblea General de la ANUIES (23 de julio de
1995) @n ella el rector de la Universidad Auténoma Metropolitana,

Julio Rubio Oca, afirmé: "En la actualidad, 30% de los 133 mil



p.168
344 profesores universitarios que hay en México no cuenta con

titulo de licenciatura. (...) de ese total sélo 10% tlene

maestria y entre 2 y 4 por ciento doctorado." (98)

Dada la insuficlencia de personal titulado en la carrera de
filosofia, el CB ha aceptado el ingreso, como profesores de esta
materia, de estudlantes que hayan cubierto el 100% de los crédi-
tos establecidos para la licenciatura, con condiclones tales como
un compromiso de titulacién en un tiempo determinado, al cabo del
cual, si no cumple con lo acordado, no se renueva el contrato
laboral. Para el personal con definitividad en la institucién se
han implementado hecas de titulacidn. Es necesario reconocer el
esfuerzo ‘@ interés demostrado para promover la superacién del
personal scadémnico en general, tanto en el CB como en la ENP, el

CCH y otras instituciones.

El problema da la falta de personal'titulado en filosofia, ha
obligado a algunas instituciones a habilitar como profesores de
filosof{a a profesionistas de muy diversas dreas, a veces muy
lejanag a la formacién profesional requerida para la imparticién
de la materia, Cabe hacer notar que el CB, desde su fundacién ha
asignado la imparticion de las materias de Métodos de investiga-
cidén y Filosofia sdlamente a egresados de esta carrera., Los plan-
teles incorporados y los de otras cludades esta medida no siempre
pueden respetarla cabalmente, por la carencia de personal, sin
descartar otros motivos de muy diversa indole, entre ellos el

favoritismo o las relaciones personales con clertos profesores,
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En los tdltimos afios ha habido en el pais un intento por mejo

rar la calildad de la educacién, modernizarla, lo cual podemos
asociar con el proceso de globalizacién econdmica mundial y con
los compromisos contraldos por el Estado mexicano con otros
palses, especlalmente con los EUA, quienes histéricamente desde
el siglo XIX han influildo en las decisiones politicas y econémi-
cas de México. Otros factores a considerar en la pretenéién de
elevar la calidad de lé educacioén ‘son: los avances cilentificos y
tecnolégicos, tas necesidades y problemas propios del pafis y su
devenir histérico, la exigencia de lograr una autosuficiencia en
la produccién natural e industrial, 1la aspiracién de mejorar las
condiciones y calidad de vida material e intelectual de la

poblacién.

El CB, como parte del sistema educativo, también ha tratado
de mejorar y actualizar sus planes y programas de estudio. Dentro
de ese proceso se ubica la pretensién de disefiar un "Modelo educa
tivo del Colegib de Bachilleres" de acuerdo con las caracteris-
ticas y necesidades del pais, los avances cientificos, tecnoldgi-~
cos, pedagdgicos y flloséficos, las caracteristicas de la pobla~
cién docente y estudiantil, entre otros factores. En ese Modelo
Educativo se postula el “pertil " del docente" o académico, de la
institucién, el cual se expresa en términos de competencias
generales que deben poseer todos los profesores, wmismas que aun
estdn . sujetas a revisién y discusién. En el Modelo Educativo se
establecen hasta la fécha (Feb.96) las competencias necesarias
para el logro de una prdctica  educativa de alto nivel, éstas
abarcan aspectos de cardcter pedagdgico, psicoloégico, cultural,

ético y, por supuesto, de dominio conceptual de la materia. Res-
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pecto a esta tiltima, se establece la necesidad det "02 El conoci-

miento y manejo de las teorias, conceptos y evolucién del campo

de conocimientos, objeto de su funcidn académica." (99)

La exigencia, para la imparticidén de cualquier materia, de un
s6lido dominio de los principilos y fundamentos de ella, asi como
de su origen y desarrollo histérico, resulta indiscutible. Este
conocimiento,‘ por parte del profesor, repercute directamente en
la pogible comprensién de los estudiantes sobre la temdtica y
problemédtica propia de la disciplina o clencia en cuestién, para

el caso que nos ocupa, la filosofia.

Otra de las competencias sefialadas en el perfil del académi-
co, importante para nuestro tema de interés, se refiere a: "03 El
dominio e integracién de los conocimientos disciplinarios y peda-
gégicos que requiere para la planeacién, :desarrollo y evaluacién
cotidiana de las actividades inherentes a su funcién." (100). Lo
anterior nos remite a un aspecto fundamental de la educacién en
general, 1la necesidad de una conjuncién coherente entre el “qué"
y el "cémo" se va a ensefiar y a evaluar, Tal vez seria necesario
establecer el "cémo" se va a aprender, aunque puede estar inclui-
en el proceso mismo de la ensefianza. No basta el conocimiento de

la materia para impartirla adecuadamente,

La necesaria conjuncidén entre el dominio conceptual de la ma-
teria y las cuestiones psicopedagégicas se reafirma, dentro del
parfil del docente, al establecer dentro de las competencias: "03
El interés por su superacidén como académico en 1lo disciplinario,
lo psicopedagégico y en su prdctica cotidiana, de manera respon-

sable y comprometida." (101). Para ser competente, sobre todo en
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la actividad docente, resulta fundamental la actualizacién profe-

sional. El1 conocimiento sobre los cambios o surgimiento de nuevas
teorias relacionadas con la materia que se imparte y con cuestio-
nes de cardcter psicopedagégico incide directamente en un mejor
desempeiio de la docencia, una mejor preparacidn y formacién de
los estudiantes. Esto se relaciona, evidentemente, con la forma-
cidn y actualizacién de profesores, lo cual ge tratard en el sub-

tema (c).

El perfil del académico, de cualquier materia, exige tomar en
cuenta tanto los conocimientos inherentes a la profesidn que se
ejerce como los de cardcter psicolégico, pedagdgico, e incluso,
filoséfico, A la fecha no existe en el CB un perfil especifico
por materia o drea de conocimiento. A manera de propuesta, el
perfil del profesor de filosofia debe incluir,  entre otras, las
siguientes caracteristicas o competencias, =sdlidos conocimientos
sobre: 1) el surgimiento y devenir histdrico de ‘1a fiiosofia,
principales corrientes y representantes; 2) el origen y desarrd-
llo - histérico de las diferentes“disciplinas filos6ficas y sus
inter-relaciones; 3) las relaclones histéricas de " la filosofia
con los diversos émbitos-de la cultura, con la ciencia en gene-
ral y las ciencias en particular; 4) los fundamentos y manejo de
¢1ferentes métodos filos6ficos y clentificos, aéi como; 5) el
andlisis, elaboracién e interpretacidn de textos y argumentacio-

nes flloséficas.,

La especificidad de la ensefianza-aprendi.zaje-evaluacion de la
filosofia exige una adecuacién de las competencias de cardcter

psicologico y pedagdégico a los fines y objetivos de los niveles
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educativos, prograwmas y planes de estudio, pero también a los

fines proplos de la filosoffa y su ensefianza, entre los cuales

cobra especial relevancia la formacisén del ser humano,

Fl1 perfil del profesor de rilosofia debe incluir, en las com-
petencias de cardcter pedagégico, s6lidos conocimientos y un adg
cuado manejo de: 1) técnicas diddcticas, especia;mente de aque-
llas gue mayor relaclén tienen con la ensefiana-aprendizaje-evalug
cién de la filozoffa, reflexién y andlisis filoséficos, coheren-
tes cony 2) teorias epistemolégicas fundamentadas y adecuadas ﬁa-
ra promover la reflexidén filoséfica; 3) procedimientos e instru-
mentos de evaluacién coherentes con las caracteristicas. de la
ensefanza y ap:endizaje‘de la filosofia, y; 4) seleccidn y disefio
adecuados de material diddctico relacionado con 1la filosofia, de

acuerdo con los objetivos e intenciones del bachillerato.

Las competencias que debe poseer y desarrollar el profesor de
filosofia, necesariamente tienen que relacionarse no solamente
con los conocimientos que va impartir sino también, y fundamen-

“talmente, con la formacién de los jévenes estudiantes.

Cabe hacer notar que el perfil académico planteado en el
“Modelo Educativo del Coleglo de Bachilleres! aun se encuentra‘sg
jeto a revisién, pero los planteamientos esenciales, raeferentes
a las competencias que debe poseer el docente de la institucién,

tendrdn variantes minhimas.,

Es evidente gue hay un marcado interés por conjuntar el domi-
nio gue el profesor debe tener sobre su drea de formacién profe-

sional con aspectos de cardcer psicopedagdgico, epistemolégico,
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diddctico, axiolégico y social, lo cual resulta loable. Esta con~

juncion de diferentes factores que inclden en la prdctica educati
va se pueden identificar en los diferéntes tipos de cursos y ta-
lleres que imparte la institucien por medio del Centro de Actualj
zaclén y Formacion de Profesores del CB lo cuayr serd analjzado en

los apartados (c) y (d) de este capitulo,

b) PERFIL SOCIOECONOMICO

Al igqual que los docentes de otras materias y de diferentes
instituciones, la situacién socioeconémica de los profesofes de
filosofia es praecaria, Los ingresos que se obtienen por las acti~
vidades docentes histériéamente se han caracterizado por ser ba-
jos. los salarios en la mayoria de las institucibnes deylos
diferentes niveles educativos resultan insuficientes para cubrir

un presupuesto famillar, por muy modesto que sea éste.

En distintos Informes de gobierno, desde hace ya varios sexe-
nios, se ha reconocidobpublicamente 1o bajd que resultan los sala
rios del maglsterioc mexicano y cémo eéa‘situacién repercute di-
rectamente‘en el rendimiento de los piofesores y "béja calidag"
de ia educacién que imparte el Estado. Notese el término eminentg
mente umpresariai que, sobre todo, en los ultimos afios se ha popy
larizado. El Colegio de Béchilleres no resulta ajeno a esa situa-
cién y se agrava mas aun, entre otras razones, debido a 1a‘caren
cia de "horas llberadas® y al numero médximo de horas clase que un
profesor puede impartir. El reglamento establece 28 hrs., pero

cono las materias del drea de Mefoéoldgia-Filosof[a tienen aslyna
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das 3 horas semanales, resulta que se reducen a 27 hrs. a la sema

na, lo cual representa atender a 9 grupos, casi siempre con un

elevado nimero de alumnos, en ocasiones mds de 50,

Aungue ciertamente los salarlos por hora-clase son semejantes
a los de otras instituclones publicas, incluso de nivel superior,
en el CB se carece de tlempo asignado para preparar material de
apoyo diddctico, las clases que se van a impartir, evaluar y aten
der a los estudiantes fuera del horario de ciase, revisar y corrg
gir trabhajos o tareas, etc. Obviamente estas actividades deben
ser realizadas, pero a costa del tiempo del propio profesor, esto
es, sin remuneracion alguna. Cabe hacer notarique en otras insti-
tuciones del mismo nivel educativo y ,por supuesto, del‘nivel
superior, si existen horas 1liberadas, espacia;mente para los
profesores de tiempo completo o medio tiempo. Tal es ol caso de
la ENP, el CCH y los Centros de Estudios Cientificos y Tecnolégi—
cos del IPN.

No es posible calcular el salario exacto, nl slquliera aproxi-
mado, gque perciben lus profesores del CB, pues varia de‘acuerdo
con el tipo de'ncmbramiento, categoria, horas asignadas, anti-
gledad, etc. El tipo de horario influye para poder tener otros
ingresos, por ejemplo, si el horario es continuo o tiene horas ip
termedias sin clase, llamadas “ahorcadas" ya que no son pagadas
e impliden otro tipn de actividades y por consiguiente mayores in-

yresos para los profesores, .

La mayorfa de los profesores de nivel medio superior, entre
~ ellos los de filosofia, tienen que trabajar en otras escuelas, pu

blicas o privadas e incluso dedicarse a actividades laborales le=
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janas & la docencia. En el drea de la filosofia estas labores son

més dificiles de ubicar y encontrar, por el perfil mismo de la cg
rrera, vya que los abogados, contadores, arquitectos o inQenieros
encuentran mds fdcllmente trabajos adicionales y en ocasiones sus
actividades docentes son complementarias; su mercado de traba‘jo
por razones obvias as mds amplio que el del egresado de la carre-
va de filosofia. Luego, los trabajos complementarios que reali-
za el profesor de filosofia, casi siempre, son actividades docen-
tes en otras escuelas, llegando a impartir hasta 50 o mds horas
de clase a la semana, sin gue pueda decirse que éllo permita vi-
vir sin presiones econdmicas. Obviamente esta situacidén fepercute

en el rendimiento académlco y en la actitud ante los estudiantes.

La actual crisis econdémica por la cual atraviesa el pais ha
agravado considerablemente la situacidn sociocecondmica de. los prg
fesores de filosofia, aunque esto ha rapercutido préctibamente‘en
todos los dmbitos de la docencia. Puede afirmarse categéricamente
que el nivel socloecondmico de los profesores en genefai as muy
bajo y, dadas las perspectivas econdmicas y politicas del pais,

la situacidn tiende a ser aln mds precaria.

Lag caracteriéticas sociceconémicas de los profesores de filg
soffa repercuten directamente en la formacidn’y actualizacién &o-
centes y, por ende, en el perfil académicb, dado. que es necesario
trabajar todo ‘el dia, diffcilmente queda tieﬁpo para asistir a

cursos y eventos que eleven el nivel académico.

El Colegio de Bachilleres fue una de las primeras institucio-
nes que establecld, por cuenta propia, seminarios de tesis cue se

impartian los sédbados, contrétando asesores de tesis para ayu?
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dar a quienes carecian de ella en cualquier drea. Sin‘embargo, cQ

mo los resultados no fueron del todo satisfactorlos, dejaron de
impartirse sin previo aviso ni explicacién alguna, lo cual no fue
motivo de discusién dada la carencia de un compromise oficial o
laboral por parte de la institucién, E1 proyecto duré de 1975,
aflo de fundacién del Centro de Actualizacién y Formacién de

Profesores, hasta 1986 aproximadamente,

En los udltimos afios, a partir de 1993, el CB establecid un
programa de becas, para titulacién y para la realizacidn o cul
minacién de estudios de posgrado. Esta investigacidn es resultado
de ese programa., Sin embargo, la situacién socioeconémiéa de los
profesores impidié que algunos pudieran aprovechar cabalmente esa
oportunidad, dado que tienen compromisos lahorales con otras ins-
tituciones y no siempre colncidfan 1los horarios disponibles de
los profesores con los horarios en que sg impartian las clases
para realizar los estudios de posgrado. Los resultados del progra

ma- todavia no pueden ser evaluados.

Es del dominio publico la situacién socioeconémica precaria
de la maybria de los profesores, de filosofia y en general de to-
das las dreas y niveles educativos. Por lo cual resultaria hasta
ocloso presentar cantidades exactas y cuadros comparativos de los
ingresos econdémicos que se perciben. Y aunque los altos funciona-
rios del sector educativo y de otros sectores, publicos y priva-
dos, reconocen abiertamente los salarios injustos que se pagan al
magisterio en general, hasta la fecha no se vislumbra una mejoria
a corto o mediano plazo de esa  sltuacién econdémica de pobreza
padecida en la labor docénte, lo cual repercute en el desarrollo

educativo, cultural, politico y social del pais.
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Entre las repercusiones de la situacidn econdmica del perso-
nal docente en general, podemos identificar: cierta desilusidn y
hasta frustracidn por no lograr satisfacer, en ocasiones, aun las
necesidades mds elementales. Pocos son 1os proiresores que se atre
ven a recomendar el estudio de la carrera de filosofia, automdti-
camente se asocia ésta con una situacion de miseria econdmica; el
descontento o inconformidad politica es manifiesto, de hecho, por
un amplio sector de la poblacidn, no gdlamente magisterial, espe-~
cialmente en los ultimos afios, aunque la actitud de critica poli-
ca por parte de los profesores resulta ya historica. La sociedad
ha perdido, en ocasiones con razén en otras sin ella, el respeto
y hasta admiracidn por la labor docente, 1lo cual se evidencia en
diferentes prdcticas sociales. Pocos se atreverfan a sugerir a
log estudiantes esa actividad, menos aun a sus hijos. Desde luego

estas son afirmaciones generales y no pretenden ser categdricas.

Tradicionalmente el perfil socioeconémico del egresado de la
carrera de filosofia se ha relacionado con la docencia a nivel mg
dio superior, hay poca o nula atencidén a algunas actividades labg
rales alternativas, por ejemplo la participacidn en asesorias per
sonales.o institucionales, de cardcter educativo e incluso empre-
sarial y politico, direccidn de centros educativos y culturales,
En suma, la docencia en el nivel medio superior no es la unica
actividad a la cual estd destinado el egresado de la carrera de
tfilosofia, ciertamente es la mds comin, pero hay, aunque pocas,
‘otras alternativas. Por otra parte, ninguna carrera profesional

puede, por si misma, garantizar una buena situacién econdmica.
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Desde luego los factores econémicos no son los unicos que in-

fluyen en la calidad académica de los docentes, seria simplista y
esquematico un planteamliento semejante, El salario no determina
al buen profesor. Es necesario conslderar otras cuestiones tales
como falta de voracién profesional y magiterial, incluso aspectos
de cardcter personal, los cuales rebasan el perfil socloeconémico

aqui planteado.
c) FORMACION DOCENTE

Desde el principlo, el Centro de Actualizaclén y Formacidén de
Profesores del Colegio de Bachlilleres (1975) tenfia como objeti-
vos lograr la participacidén de los profesores en la investigacién
de diversos temas y problemas relacionados con su drea profesio-
nal, Para ello establecié cursos de Actualizacién y Formacién y
el desarrollo dentro de su propia profesién a través de cursos de

posgrado., (102)

Resulta interesante que el aspecto de la investigacién contep
plara programas de titulacién, aunque éstos no estuviesen vinculg
dos con las instituciones de las cuales habfan egresado los partj

cipantes, por no existir convenios o acuerdos oficiales,

E1 CAFP en sus iniclos, al igual que el Centro de Diddctica
de la UNAM y otros con funciones semejantes, tuvo una marcada in-
fluencia de la corrlente psicopedagdgica denominada "Tecnologia
educativa", Lo cual puede percibirse fdcilmente en al diseiio de
los primeros progranas de estudios basados en objetivos de apren-
dizaje de tipo eminentemente conductista y siguiendo fielmente a

Bloom y otros autores de la época, Dicha tendencia puede notarse
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también en los cursos de formacidn y actualizacién docente hasta

1986 u 87 aproximadamente. Posteriormente se incorporaron otras
corrientes y tendencias, diluyendo ese cardcter eminentemente
conductista que privé, tedrica y précticémehte, en la mayoria de
las instituciones de nuestro pais de los .diferentes niveles

educativos hasta la década de los ochenta.

El Plan para la Formacidén del Personal Académico 1991-1994
del Colegio de Bachilleres establece: "El Plan de Desarrollo Ins-
titucional de Medianc Plazo 1991-1994 del Colegid de Bachilleres
define como uno de sus proyectos centrales: "El fortalecimiento
y diversificacién en la formacidn del personal académico" cuyo
propésito es "contar con una planta docente con capacidad profe;
sional, responsablilidad y actitud para responder a los retos que

plantes el desarrollo del Colegio""(103)

La formacidn del personal académico se inscribe asi como par-
te de la politica institucional, vinculada intimamente con los
proyectos de desarrollo y objetivos del CB, no se trata de un
proyecto de una Direccldén o Departamento, se trata de un compromi

so institucional, cuyo éxito o fracaso resulta trascendental.

nEY Pian concibe la Formacién del Personal Académico como un
proceso permanente, flexible e integral; que debe ser congruante
con los principios y filosoffa institucionales y acorde a los
avances educativos (...) y con la expectativa de lograr un perfil
del personal académico gue le permita cumplir de la mejor manera

con las funclones que le corresponden® (104)
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Es un hecho evidente ¢ue en la mayoria de las carreras profe-

sionales no se recibe lo que podria denominarse una "formacioén pa
ra la docencia”. Luego es necesario adquirir ésta por medio de
la prdctica misma de la ensefianza y no siempre resulta ser ésta
la mds idonea y adecuada, eso genera una serie de implicaciones
cuyo impacto resulta dificil de calcular y predecir. Por lo

tanto, el compromiso asumido por el CB resulta loable.

La permanencia y flexibilidad, asi{ como el cardcter integral
del Plan para la Formacién del Peréonul Académico son caracteris-
ticas necesarias en todo proyectb de este tipo, sobre todo si se

. considera la diversidad de formaciones e intereses profesionales
de los profaesores. E1 CAFP tiene dos dreas udministrativo?ucadémi
cas: el Departamento Académico, donde se planean,‘diseﬁan, organi
zan y operan los cursos o talleres del drea psicopadagégica que
apoyan los aspectos de la enseianza, . el aprendizaje y la evalua-
cion, 1la diddctica y las >teor1as pedagégicas, psicologia del
adolescente, etc.; y el Depurtamenﬁo de Actuallizacién y Activida-
des Colegiadas, el cual profundiza en el conocimiento, andlisis y
modificacién de los programas de estudio de las diferentes asigna
turas, a través de cursos y talleres, en ellos participan los
profesores  de acuerdo con sus dreas de conocimiento, se imparten
cursos y seminarios de profundizacién y actualizacién en algunos
temas y problemas de 4dreas de conocimiento especificas, Los cur-
sos y talleres se agrupan en tres dreas binomiales denominadas:
Campo Disciplina diddctica (D-D); Campo Académico-Estudiante
(A~E) y Campo Educacién~Sociedad (E-S).
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El objetivo general del Plan para la Formacién del Personal

Académico 1991-1994 busca: "Propiciér el aprendizaje de todo a-
quello que necesita ser, conocer y hacer el académico del Colegilo

da Bachilleres en su prdctica educativa" (105)

Este objetivo evidencia la inflhencia de- los postulados peda-
gégicos de la UNESCO (106) establecldos en el tfinomio: "aprendér
a hacer aprender a aprender, aprender a ser". Segun seilala Marti-
niano Arredondo, estos poétulados se relacionan con el problema

de la significatividad en el aprendizaje. (107).

La concepcion de “ser"; oonocer" .y "hacér" en que sSe busca
formar al docente coincide con el perfil del académico planteado
en el "Modelo Educdtivo del colegio de Bachilleres", mencionado
en el apartado (a);, y también en el "Plan para' la Formacioén del
personal Académico 1991-1994" a partir del cual se‘bretehde:‘
“(...) lograr un académico que: ‘

a) Conozeca y comprehda la diselplina o drea especifica en que de-
garrolla su actividad académica, en cuanto a su origen, coné-
vtrucciéh, estado actual y perspectivas,

b) ‘Se actualice en forma‘pefmanente como resultaéo de una acéitudk
de superacién y busqueda constante. ,

c) Domine el conjunto de habilidades necesarias para la planea-
clén cotldiana del curso que imparte, para el disefio de -estrate--
gias pedagégicas adecuadas a su realidad escolar, y para la ela-
boracion de material diddctico e instrumentos de evaluacidn.

(+vs) " (108)
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Los objetivos establecidos en el plan de formacién colnciden

totalmente con lag competencias establecidas en el perfil del aca
démico. Es de suponerse que la elaboracién del plan tomé al per~

fil como base.

En términos generales el Plan para la Formacién del Personal
Académico tiene una s6lida fundamentacién y su propuesta resulta
adecuada y pertinente, pues contempla la formacién docente desde
una perspectivé pluridimensional, esto es, consldera diversos
factores participes de un proceso tan coﬁplejo como lo es la for-
macién de profesores. Se establece incluso un Programa de Apoyo a
Estudios de Posgrado, lo cual influye también en la actualizacioén
docente. Sin embargo, existe un problema que debe preocupar'y
puede ser considerado de vital importancia e involucra a los pro-
fesores y a las autoridades, esto es, la evaluacidén de los resul~
tados y la vinculacién entre la teoria y la prdctica docentes, Al
parecer hay pocos elementos de evaluacién para conocer cdal es ol
impacto real de la formacién de los profesores. a partir de los
diferentes eventos en que participa y si adquieren realmente las
caracteristicas sefialadas en el perfil académico propuesto, Es
" evidente la carencia de brocedimientos_ e instrumentos idéneos
para evaluar en qué medida la formacién - de profesores ha
influido e influye en el proceso de ensefanza-aprendizaje-
evaluacién dentro del CB. Y, mds aun, en la cultura y formacidn

del estudiante.

lo expresado no pretende ser una critica, sino mds bien una
observacién o llamada de atencidén sobre un aspecto considerado
como esencial en todo proceso de formacién, pues permite tomar

las medidas necesarias para mejorarlo y adecuarlo a las caracte-
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risticas y clrcunstancias que se van presentando, corregir posi-

bles errores y deficlencias; permite, en suma, medir el logro de

las metas propuestas,

ciertamenta, en todos los cursos, talleres, seminarios, etc,
se reallzan evaluaciones, parclales y finales, tanto del instruc~
tor como de los participantes. Hay cuestionarios~quias que se
aplicah a los participantes de los eventos de formacidén en dos mg
dalidades: por sesidn o parcial; y al finalizar. Los primeros eva
luan al instructor en los aspectos de comunicacién, habilidad pa-
ra resolver dudas y dirigir al grupo, conocimientds, maneﬂo de
los contenidos y técnicas diddcticas; conductas de los participan
tes, etc, Los segundos evaluan todo'ei curso o taller, incluyendo
al instructor sobre los aspectos menéionados, en cuanto a dify
sidn; materiales de apoyo diddctico empleado, infraestructura,
servicios proporoionados, participacién de los asistentes, etc.
‘Tanto ‘los cursos como el instructor son aevaluados, éste ultimo es
tablece también las formas de evaluar a los particlpantes conside
rando ciertos lineamientos establecidos por el CXFP. En términos
de acreditacidn de los cursgos puede decirse que el participante
ha aprendido y se logran los 6bjetivos§'Perc, fuera del curso, en
el salon de clases, en la préctica educativa, no existen mecanis~
mos de seguimiento para evaluar los logros reales de la formacién

y actualizacién propuestas.

Obviamente no se trata de postular un empirismo o conductismo
académico, lo que se pretende es sefialar la complejidad que repre
senta el proceso de Formacién de Profesores y la necesldad de te
ner informacién para evaluar hasta dénde influye o se logra el

perfil académico deseado., Ante tal situacién, punto débil de la
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mayoria de los planes de formacidn de profesores de todas las

instlituciones educativas, se hace necesaria una profunda y seria
reflexidén sobre la relacién entre la teoria y la prdctica edu-
catlva, pues en ocasiones fomentan la formacidn intelectual o
conceptual bdsicas para formar un pensamiento educativo auténomo
al creat con los cursos espacios, dmbitos tedrlcos, de intercan-
bio y discusién de ideas subre lo educativo. Pero eso no siempre

se revierte en la prdctlca docente, (109)

Es imprescindible que la formacion del personal académico no
se quede en meras especulaciones o reflexiones tedricas, clerta-
mente . importantes, pero se reguiere tamblén una trdnsformcidn
real y concreta  de 1a‘ prdctica educativa. Esto debe ser eva-
luado y contemplado por todo Plan de Formacidén de Profesores. De
lo contrario seguirdn las polémicas y discusiones, en -ocasiones
producto de intereses politicos y hasta personales, poco . o nada
relacionadas . con las necesidades y -circunstancias reales del
pais y, menos aun, con el eros pedagéyico tan necesario en todos

los dmbitos de la educacidn.

En sentido estricto actualmente no hay un programa detallado
y especifico de formacidn docente. Si bien existen cursos y talle
res relacionados directamente con algunas de. las competencias se-
fialadas en el perfil, de caréctér diddctico, psicopedagdgico, so-
ciolégico y epistemoldégico, incluso algunos con cierta seriacién,
éstos pueden ser tomados por los profesores de acuerdo con sus ip

tereses, no en funcién de una planeacién objetiva y sistemdtica.
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Los cursos y talleres son elegidos por los profesores, la

mayorfa de las veces, por la cercania del plantel, el horario o
calendario y, sobre todo, para tener posibilidades de: estimulos

acondmicos, concursar por una plaza o ascender de categoria.

Curiosamente, por decirlo de alguna manera, el plan de forma-
¢ién docente del CB no incluye cursos, talleres o seminarios, re-
lacionados directamente con la formacién filoséfico-educativa,
por ejemplo, sobre filosofia de la educaciéﬁ, relaciones entre
filosofia y educacién, ideoloyia y educacién, etc. La mayoria de
los eventos se vinculan; directa e indirectamente, con algunas de
las competencias -sefaladas en el perfil del académico, entre
ellas las - de cardcter psicopedagdgico, "diddctico, socloldgico 'y
epistemoldgico. Este Ultimo desde una perspectiva estructural fup
cionalista y teorias de tipo neuropsicoldgico como la del maestro

Jesus Alonso Tapla.

Sf bien desde épocas muy remotas loé~problemas inherentes al
conocimiento han estado incluidos entre la problemdtica filaééfi—
ca, actualmente existe la tendencia a otientarlos hacia los dmbi-~
tos psicolégico y neuroldgico, Entre lds razones de este despla-
miento se encuentfa la buisqueda ‘de explicaciones cientificas,
comprobables, propias de nuestra época, aunque no exclusivas de

.ella., lLuego, el enfoque epistemolégico del CB y los cursos de for

macién, no contemplan la tradicional perspectiva filosdéfica,
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De acuerdo con lo expresado, la formacién de profesores no

estd asociada, por lo menos directamente, con la visién del edu~
cador como formador, menos ain con la del fillésofo formador. La
intencién es mds bien instruir o capacitar dentro de pardmetros

meramente pedagdgicos, més no de tipo filosdéfico.

d) ACTUALIZACION DOCENTE

Histéricamente, al lgual que la formacidén, la actualizacioén
de los profesores, de los diversos niveles educativos y dreas del
conocimiento, ha representado un serio problema que es necesario
enfrentar y resolver para elevar 1la calidad de la educacidén que
imparten las diferentes instituciones. En los Wltimos afios el pro
blema se ha tornado mds complejo debido, entre otras cosas, a: 1)
los cada vez mds répldos y radicales avances clentificos. y tecno
légicos; 2) el surgimiento de nuevos paradigmas cientificos; 3)
~los avances en los medios de comunicacién masiva, que rédpidamente
difunden los adelantos cientificos y tecnolégicos, invalidando y
evidenciando lo anacrodnico de algunos,cdnocimientos; 4) lda globa-
lizacidn econdmica mundial y con ello la necesidad que paises co
mo el nuestro tienen de ser mds "competitivos"  y preparar peréo—
nal més "compefente". Entre ese personal se encuentra también el

dogente,

Estar actualizado significa poseer los conocimientos mis re-
clentes sobre determinadas &dreas del conocimiento, identificar
teorias y fundamentos gue resultan obsoletos, han sido modifica-
dos o presentan nuevas variantes. Asi, alguien puede ser un exce=-

lente profesor, con todas las cualidades Yy competencias necesa-
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rlas para la ensefianza, pero no conocer las teorias cienti{ficas o

filosdéricas del momento, actuales, no estar al dia sobre log
temas y problemas de un drea profesional. De ah{ la importancia

de distinguir ertre: formacién y actualizacidén docentes,

Es un hecho gue una auténtica formacién docente debe ser ag
tualizada, contemplar los avances de las diferentes disciplinas o
clenciag vinculadas con el procesa de ensefanza-aprendizaja-ava-
luacidn. No sdlamente de aquellas que fundamentan tedricamente
cada uno de los elementos o factores del proceso educativo, p.e.
la filosofia de la educacidn, cuya Importancia es indiscutible, o
la pedagogia, la epistemologia, la sociologia y la psicologfa edy
cativa; - también de‘aqueilas que pueden tener un cardcter ins-
trumental y prdctico, p.e. las llamadas cilenclas de la comunica=-
cién, - entre ellas se encuentran la teoria de la informacién y la
comunicacion audiovisual, la cual incluye técnicas para elaborar

materiales audiovisuales.

El aspecto de la actualizacidn docente en el uso de los me-
dios'no ha sido considerado, analizado, valorado en su justa di-
mensién y, en consecuencia, tampoco ha sido aplicado édecuadamen-
te. Tanto en los cursos de formacidn y actualizacién de profeso-
rés'cﬁmo‘an la imparticién de las asignaturas, ya en la précti-
ca educativa; 1os medios didédcticos empleados no se .adecuan a
nuestra época y, por ende, no hay una actualizacidn en el uso de
los medios. No hay un aprovechamiento déptimo de los materiales
Audiovisuales diddoticos en la gran mayoria de las instituciones
educativas, 'sobre todo en las denominadas piblicas., Este aspecto

debiera formar parte también de la actualizacién docente, En el
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capitulo III de esta investigacidén, (a), ya se comenté la influen

cia que tiene el uso de medlos de ensefanza anacrénicos en la

actlitud de los estudiantes hacia la enseilanza de la filosofia,

Ya se menciond que, en el Centro de Actualizacidén y Formacldn
de Profesores del CB, el Departamento de Actualizacién y Activi~
dades Colegiadas tiene como funcilones disefar y organizar cursos
para profundizar en el conocimiento, andlisis y operacién adecua~
da de los programas de estudio de las diferentes asignaturas‘del
Plan de Estudios de la institucidn, lo cual incluye cursos 'y ta~
lleres sobre algunos temas y(prbblemas actuales de las cigncias o
disciplinas relacionadas directamehte con las asignaturas que los
profesores imparten. No solamente los temas contenidos en los pro
gramas son abordados en dichos eventos, sino también aquellos que
tienen alguna. relacidn con la imparticién de la asignatura 'y que
presentan dificultades o resultan novedosos dentfo de  las mate~
rias que se imparten, Para estas actividades se contratan espe-
cialistas en la materia cuya experiencia y dominio en. esos temas
o problemas es innegable. Sin embargo, parece necesario analizar
y actualizar las modalidades y los medios de apoyo, para mejdrar

los resultados obtenidos hasta la fecha.

El "Plan para la Formacién del Personal Académico 1991-1994",
del CB :"(.,.,) tiene como finalidad ser un espaclo de bisqueda y
encuentro de seoluclones, de aprendizajes y produccién de conoci
mientos,  de recuperacién y andlisis de la prdctica educativa, en
donde prevalezca la filosofia y la cultura de la institucién, Di-
cho. espacio debe brindar al personal académico la oportunidad de
formarse, actualizarse y profundizar en los aspectos disciplina-

rios y pedagdgicos, mediante un proceso continuo e integral, don-
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de se articule el quehacer prdctico con un marco tedrico que

ofrezca explicacion del quehacer cotidiano (,..) a fin de elevar

la calidad de la ensenanza en la institucién." (110)

La actualizacion del personal académico en el CB' no se res-
tringe a los cursos impartidos por el CAFP. 1Incluye la organiza-
cidn de eventos diversos, tales como: mesas redondas, ciclos de
conferencias, etc, lo cual permite el intercambio de experiencias
con especialistas de diferentes instituciones y la participacidn
activa de los académicos. Estos también pueden impartir cursos y

conferencias para profesores y estudiantes.

Otro aspecto relevante de la actualizacidén del personal acadg
mico del CB es la inclusién de un  "Programa de Apoyo a Estudios
de Posgrado". Sin duda este proyecto resulta un serio adelanto en
lo que a planes de actualizacién docente se refiere. E1 programa
empezd a funcionar en 1993, a partir de una convocatoria para que
participaran en un concurso los profesores de la institucién. Dep
tro de las condiciones ge establecié la aceptacidn de los aspiran
tes por parte de las instituciones que impartian los estudios de
posgrado, 1lo cual implicd una evaluacidén de los profescres por
‘parte de esas instituciones. El programa incluyd becas consisten-
tes en la liberacién de hasta 24 hrs. semanales de clase, durante
la realizacién de los estudios, 4 6 5 semestres, de acuerdo con
el tiempo fequerido para terminar esos estudios, ademds de otros
apoyos de tipo administrativo dentro de las instituciones, tales
como una comunicacidén permanente con los asesores de los estudios
de posgrado y de tesis. Otra de las condiciones fue impartir cla-
ses por lo menos a un grupo dentro del CB y comprometerse a se-

guir dentro de la institucidén, por lo menos, el mismo tiempo



p.190
empleado para 1a realizacién de los estudios de  posgrado. Los

casos especiales fueron analizados por la Direccién de Planeacién
Académica del CB y las  autoridades correspondientes, tratando
siempre de brindar el mayor apoyo posible a los profesores heca-
rios, entre los cuales se encontraba el autor de este trabajo.
Otro de los requisitos fue mantener un promedio minimo de ocho
para seguir con derecho a la  beca, Los resultados ain no pueden
ser evaluados en su justa dimensién, el programa sigue en proceso
hasta la fecha (feb. 96). S8in embargo, resulta evidente, que la
actualizacién y formacién docentes, mediante estudios de posgra-

do, representan un acierto por parte de las autoridades,



p.19l

REFERENCIAS:

98)

99)

100)

101)
102)

103)

104)
105)
106) "

107)

108)

La Jornada, México, 23 de Julio 1995, p. 1,

Colegio de Bachilleres, Modelo educativo, Direccién de Pla-
neacién Académica del CB, México, Junio de 1991, p. 40,
Ibidem,

Ibidenm,

Documento interno del archivo del CAFP Proyecto de creacidn
del Centro de Actualizacidn y Formacidn de Profesores,
Coleglo de Bachilleres, México s/f.

Colegio de Bachilleres, Plan para la Formacién del Personal
Académico 1991-1994, Direccidn de Planeacién Académica, CAP,
Octubre de 1993. p.l.

Ibidem.

Idem, p. 2.

George W, Parkin, Vers un modéle conceptuel d’ education
permanente, UNESCO, Paris, 1973.

Cfr. Arredondo Martiniano, et al, "Notas para un modelo de
docencia" en: Arredondo M. y Diaz Barriga, Formacidn pedagé-
gica de profesores unlversitarlos, teoria y experlencilas en
Mexico, UNAM-ANUIES, México, 1989, pp. 13-42,

Colegio de Bachilleres, Plan para la Formacidn del Personal

- Académico 1991-1994, Doc. Cit. p. 4

109)

110)

Al respecto resulta interesante el andlisis que realiza A.~
Diaz Barriga, Cfr."El programa de especializacidn para la dg
cencia.Unda experiencia curricular del Centro de Diddctica de
la UNAM," an: cuadernos de Investigacidn Bducativa, No, 13,
CINVESTAV~IPN, México, 1983, Especialmente el apartado 3.4.
Colegio de Bachilleres, Plan para la Formacion del Personal

Académico 1991-1994, Doc¢. Cit. p. 2.



P.192
VIT PERFIL DEL ESTUDIANTE DEL

COLRGIO DE BACHILLERES
a) EL ESTUDIANTE COMO SUJETO DE APRENDIZAJE

Desde la época de la antigua Grecla ya Sécrates consideraba
la importancia de que el aprendizaje fuera producto del asfuerzo
y actividad del propio sujeto que quiere apreﬁder. El maestro de-
be ayudar, orientar, inducir. Pero es el alumno quien debe esfor-

zarge para llegar a parir ideas,

En el capitulo primero de esta investigacién, al analizar la
vensefabilidad de 1la filosofia", se hicleron referencias acerca
de diversos filésofos que comparten la idea de que el estudiante
no debe ser pasivo. Se exige una colaboracion y responsabilidad
compartida entre alumno y profesor, debe’haber una partiqipacién
activa del estudiante en el proceso de ensefanza-aprendizaje., Se
trata de ensefarle al alumno a filosofar, mediante el aprendizaje
del maestro.y del estudiante, juntos, trabajando y co-laborando

en el miemo tono , aunque no en el mismo nivel.

El Modelo Educativo o pedagégico del CB considera de suma
importancia la participacién activa del estudiante en el aprendi-
zaje de las diferentes materias, reéhaza algunas prdcticas educa-
tivas tradiciqnales simpatizantes de lo que Paulo Freire denomind
una "educacién bancaria®,  En el capitulo VIII de esta investiga-
cién se analiza dicha propuesta, asi como la doncepcién filogdfi-
ca y pedagdgica fundamentadoras. Se debe procurar que el estu-
diante sea un sujeto de aprendizaje activo y creativo, consciente

y responsable de la produccién de su conocimiento.
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En el enfoque de la materia de fllosofia, an el éspecto diddge
tico el programa de estudlo propone: "El1 desarrollo del proceso
ensefanza-aprendizaje supone que no sélo se aprende de los conte-
nidos sino también de la forma que déstos se ensefian, si se
pretende que el estudiante adquiera habilidades lé6glco-metodoldgi
cas, desarrolle actitudes positivas respecto a la disciplina y
sea critico, es necesario utilizar modelos pedagdégicos que posibi

liten estos fines." (111)

Promover la participacién del estudiante en el prdceso de En?
‘seﬁanza-Aprendizaje exige considerar, también, la posibilidad de
intercambiar pdpeles o funciones con el prbfesor y con sus pré-
pios compaﬁefos, se convierta a su vez en sujeto de ehseﬁanza,
promotor del aprendizaje de sus compaﬁeros}‘ incluyendo al
profesor, De haecho esto se realiza cuando los estudiantes inves-
tigan y éxponen algunos temas adecuadaménte, no nada'méé repitiep

dovlaiinformacién de las fuentes consultadas.

Desde la perspectiva ﬁedagdgica planteada por la institucién,
es menester considerar al esfudiante como‘sujeto de aprendizaje y
tambiéh de ensefianza, lo cual incide a su vez en la evaluacién e

incluso posible autoevaluacién del alumno.

Bl andlisis del estudianté como‘sujeto de éprendizaje, exige
considerar diversos factores que inciden en la posibilidad o impg
sibilidad del aprendizaje. Entre estos factores se encuentran los
de cardcter epistemolégico, psicoléyico, axioldgico, sociolégico,
econémico, politico, ideoldgico, etc., Cada uno de ellos por si

mismo ameritaria una investigacién profunda y seria, Su combina-
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cién multiplica considerablemente la complejidad del andlisis,

complejidad que no significa imposibilidad, pero s exige mayor

atencién de la dada hasta nuestros dias.

Aqui sdlamente nos centraremos en algunos aspectos que‘pueden
explicar, en parte, clertos éxitos y fracasos de los estudiantes
en sus aprendizajes y es necesario tomar en cuenta para delinear

el perfil de los alumnos del CB.

En el d4mbito epistemoldgico, la propuesta educativa del CB
iﬁcorpora algunas teslis de la epistemologfa genética estructura-
lista, Afirma ekplicitamente: "En el trabajo educativo, es impor-
tante reconocer el nivel de desarrollo cognoscitivo del estudian-
te (Plaget 1973), y partir de é1 para planear actividadequue

apoyen su transicidn hacia un nivel superior (...)" (112)

No conside;ar aste factor dificulta el aprendizaije, incluso
1o 1llega a impedir. kLo cual se relaciona difectamente cdn“el
desarrollo de las estructuras cognoscitivas necesarias para un
adecuado manejo y elaboracidén de abstracciones. Esto es, el desa-
rrollo de la capaéidad para, en términos de Plaget, manejar una
légicé abstracta, (113) Raaliza: inferencias légicas correctas re
sulta fundamental para la intarpretacién de textos filogdficos y
para el aprendizaje de 1la filosofia, para la ideﬁtificacién de

problemas 'y para producir un discurso filoséfico.

El nivel de desarrollo psicobiolégico de la mayoria de los eg
tudiantes de bachillerato incide directamente en las habilidades
y capacidades que muestran en sus diferentes aprendizajes, no

s6lo los referentes a la materia de filosoffa se evidencia la
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dificultad para realizar abstracciones e inferencias, sino prdctl

camente en todas las demds que conforman el plan de estudios, a
pesar de que gequn Piaget esto ya es posible a partir de los 12 o

13 ahos.

- Fl poco o escaso desarrollo de las estructuras cognnoscitivas
se relaciona con la ejercitacién y evolucién de ellas promovidas
en los estudios previos al- bachillerdto, Desde los estudios de
primaria e incluso pre~escolar debiera atenderse este aspecto, el
desarrollo del razonamiento, factor fundamental para la compren-
sidén de conocimientos cientificos, filoséficos y una argumenta-

cidén adecuada.

Por otra parte, los conocimientos adquiridos por el estudian-~
te, antes 'y dentro de el bachillerato, resultan insuficientes
para- comprender ©-analizar algunos temas y problemas filoséficoé.
Es el caso, por ejemplo, de fendmenos histéricos, manejo adecuado

del lenguaje y ubicacion geogrdfica de los paises.

Bl perfil adquirido por el estudiante de bachillerato, al inj
- ciarse en el estudio de la filosoffa, puede resumirse en las si-
guientes caracteriéticas: poco desarrollo de las estructuras men-
tales necesarias para realizar abstracciones, razonamientos o in=-
ferencias légicas correctas y manejo deylenguajes simbélicos; no
estd acostumbrado a participar activamente de su aprendizaje, es=~
pera recibir el conocimiento de los libros o del profesor; serios
problemas de lecto-escritura y expresién oral. Todo lo anterior
debe ser tomado en cuenta al diseflar las estrategias de ensefanza

y de aprendizaje de la filosofia,
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b) INTERES, HABITOS DE ESTUDIO, DISCIPLINA Y METODOS DE ESTUDIO
ORIENTACION ESCOLAR Y ASISTENCIA A BIBLIOTECAS

Las estructuras cognoscitivas que se desarrollan en las dife-
rentes etapas psicoblolégicas, o estadios, se relacionan también
con los intereses y la afectividad. Sequn Piaéet: "(,.,) Los inte
reses de un nifio dependerdn, pues, en cada momento del conjunto
de las nociones que haya adquirido, asf como de sus disposiciones
afectivas, puesto que dichos intereses tienden a completarlos en

el sentido de un mejor equilibrio,” (114)

51 bien Piaget se refiere a la infancia, es un hecho evidente
que el interés y la afectividad influyen de manera importante en
los aprendizajes que el ser humano realiza, en cualquier etapa de
su vida, Al respecto, es notorio que los intereses de los alunnos
de bachillerato, y de los jévenes en general, no se relacionan dj
rectamente con los de cardcter filoséfico, Sin embargo; dada su
problemdtica existencial y afectiva, si es posible interesarlos
en cilertos temas y problemas filoséficos y, mejor . aun,  por el
filosofar mismo. Si los profesores no logramos despertar ese lnte
rés, estableciendo ademds una relacién afectiva, hﬁmana, adecua-~
da, dificilmente se logrard el aprendizaje, aspecto no privativo
de la materia de filosofia, sino de todas las materias. La motiva
cién, en cualquier actividad humana, influye de manera importante
en el logro de las metas que se propone alcanzar el sujeto. Desde
luego no basta por sf misma para el logro de los objetivos pro-

puestos, pero juega un papel importante,
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Sequn Plaget: "(...) considerando los méviles generales de la

‘conductn y del pensamiento, existen mecanismos constantes, comu-
nes a todas las edades: a todos los niveles, la acclén supone -~
siempre un Interds que la desencadena, ya se trate de una necesi-

dad fisioldgica, afectiva o intelectual (...)" (115)

Despertar el -interés del estudiante por la filosoffa es uno
de los primeros retos y compromisos a enfrentar. Demostrarle la
necesidad de filosofar es una exlgencia necesaria de considerar y
cumplir para su -aprendizaje. Ciertamente ese aspecto no se
contempla explicitamente en los programas, no se sehala ni asigna
tiempo. 8in embargo, el profesor puede y debe dedicar tiempo para
promover- el interés, demostrar la necesidad del aprendizaje de la
materiu) en este caso filosofia, y su relaclén con la cotidiani-

dad del estudiante.

- La dimension axiolégica se vincula directamente con el ‘inte-
rés y necesidad del aprendizaje. Los valores en general estdn asg
clados con’estos dos aspectos. Puede decirse que el valor de algo
depende mucﬁo de 'la necesidad que ese algo satisfaga y del
interés que despierte en el.sujeto el ente, objeto o fendmeno va-
lorado, En las ﬁablas de valores de los estudiantes de bachillera
to, la filosofia ocupa los ultimos lugares o de plano ni aparece.
No tienen interés ni sienten necesidad de su aprendizaje. De 600
~ alumnos de 50. semestre del CB, plantel 17, ninguno pensaba estu-

diar la carrera de filosofia,

El valor de la filosofia, para la wayoria de las personas, no
sélo para los estudiantes de bachillerato, ‘e relaciona con los

valores que en general la. sociedad promueve[ fomenta y desa~
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rrolla, los cuales de manera consciente e incosclente introyecta

en los sujetos por diversos medios. Segun Russell: "(..,) cudl es
el valor de la filosofia y por qué debe ser estudiada. Es tanto
mds necesario considerar esta cuestidén, ante el hecho de que mu-
chos, bajo la influencia de la ciencia o de los negocios précti-
cos, se inclinan a dudar que la filosofia sea algo mds que una
ocupacién inocente pero frivola e inutil, con distinciones que se
quiebran de puro sutiles y controversias sobre materias cuyo cong

cimiento es imposible." (116)

Valorar en su justa dimensién el aprendizaje de la filosofia
requiere, a su vez, valorar en su justa dimensién su enéeﬁanza y
evaluacién. Desde luego son muchos los factores - influyentes en
astas valoraciones (de su ensehanza, aprendizaje y evaluacién),
entre ellos los de cardcter econdémico que, en buena medida, orien
tan muchas de las acciones y comportamientos humanos, Asi, las ca
rreras profesionales méds atractivas son aquellas que ofrecen mayg
res posibilidades de trabajo bien remunerado, lo cual no siempre
se cumple en la realidad. Esto influye directamente en el interés
del estudiante sobre el aprendizaje de ciertos conocimientos rela
cionados con el estudio de determinudas carreras profesionales y,
ademds, se consideran ttiles y prdcticos. No se trata‘Ya‘de facto

res genéticos sino de cardcter social,

Para Plaget: "La diferencia esencial entre las sociedades hu~
manas y las sociedades animales se basa, por el contrario, en que
las principales condiciones sociales del hombre (...,) ya no vie-
nen determinadas desde dentro por unos mecanismos hereditarios dg
dos, dispuestos a ponerse en juego al entrar en contacto con las

cosas Yy con el préjimo: estas conductas se adquieren por transmi=-
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sién externa, de generacidén en generacién, es decir por la educa-

cién, y sélo se desarrollan en funcién de unas interacciones so-

ciales miltiples y diferencladas." (117)

Los factores de cardcter socliologico, en el perfll del estu-
diante de bachillerato, son también de suma imporéancia para el
aprendizaje de la filosoffa. 'La construccién soclal del conoci-
miento'se basa en una internalizacidn progresiva de significados.
El desarrollo cultural del sujeto se da a partir de funciones in
terpersonales y después intrapersonales, en sl interior del suje-
to. "vigotsky distingue al respecto dos niveles de desarrollo,
el efectivo, que ‘se logra de manera autdnoma, y el potencial, Qque
se puede mediar externamente a travéds de diversas prdcticas socig
les, entre ellas la educativa, Dé aqui que, ademds de conslderar
la estructura cognoscitiva del estudiante, planteada por Plaget,
es - importante proplciar las condiciones sociales que le permitan

progresar hacla un méximo desarrollo." (118)

‘Las diversas prdcticas sociales del ser humano (religiosas,
recreativas, estéticas, econdémicas, etc,) Influyen de manera im-
portante en el comportamiento y desarrollo - de 'las capacidades y
habilidades de los seres humanos. No‘puede hablarse de un detérm;

nismo genético.

Definitivamente los factores sociolégicos inciden directa e
indirectamente en el aprendizaje de la fllosofia. Ciertamente re-
sulta un reto promover condic¢iones soclales ldéneas para el estu-
diante,  incluso para ellprofesor, y en muchos casos esto resulta
prdcticanente imposible hasta para las mismas instituclones educa

tivas, basta ver el presupuesto econdmico destinado en México a
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la educacién e Investlgacién, 8in embargo, si es posible mejorar

las relaclones sociales de los salones de clases y su ambiente,
fomentar en los estudiantes el interds y necesldad por transfor-
mar su entorno social, por ejemplo el familiar, a partir de la re
flexidén filoséfica., No tomar en - cuenta la dimensidn  social del
estudiante trae consigo, entre otras consecuenclas, 1la ldea de
alejamiento y extraneza de la filosoffa con su vida y, en con-
secuencia, su aprendizaje resulta ocioso, frivolo e indtil, por

lo tanto carente de valor,

Dentro de los factores sociales, los de cardcter politico jug
gan un papel trascendental. ILa politica educativa.mexicana no ha
tenido, desde hace muchos ailog, continuidad ni coherencia adecua-
das, por dilversas razones y circunstancias intérnas y externas.
Por una parte, 1oé fendmenos politices y econdmicos internaciong
les, -entre ellos la llamada globallzacidn mundial, que llegan a
influir en la necesidad de formar cierto tipo‘de sujetos, ciudada
nos y profesionistas con determinadas caracteristicas, habilida~
des y formas de pensar, Y, por otra, los continuos camblos en la
Secretarfa de Educacion Publica, encargada de iniciar y dar las
bases de la formaci¢n aducativa escolarizada. - Estos son algunos
elementos a considerar para comprender tanto el nivel académico y
de desarrollo de conocimientos y habllidades necesarios para el
aprendizaje de la filosoffa en el bachillerato, como las caracte-
risticas del perfil de 1los estudiantes de bachillerato, y de
otros niveles educativos, entre los cuales se presenta una muy
limitada competencia en lectura de comprensidén y manejo del len-

guaje, hédbitos de lectura, disciplina y métodos de estudio.
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Seguin Martha Robles: "El sistema educativo alimenta el polit}

co. La crisis educativa se anticipa a la estrictamente politica.
(..+). De no consumarse el cambio social propuesto en las leyes
y previsto en su interpretacidén revolucionaria, la educacidn se
integra, nuevamente, en la dindmica del sistema, sometido siempre
a ajustes gque lo conservan como una unidad trascendente en el

tiempo (...)." (119)

Todo sistema politico y econdémico promueve o fomenta una ideg
logia, es un hecho indiscutible a lo lardgo de la  historia de la
humanidad. En ese fenémeno la educacién juega un papel fundamen-
tal, incluso fundamentador o legitimador, para la . adopcién de
ciertos valores, ideales, expectativas, formas de vida y de ver
el mundo, cosmovisiones,. que se manifiestan en determinados com-
portanientos. Es evidente que en paises como el huestro la ideoly
gia dominante estd asociada con el pragmatismo e‘indivldualismo y
con actitudes muy lejanas a las que trata .de promover 1la ense-
panza Y aprendizaje de la filosoffa. La clencia -y la tecnologia
representan el progreso, individual y éocial, luego el aprendiza-
je de las humanidades en general y de la filosofia en:particular,
que conlleva una actitud critica vy reflexiva, representa algo
exdtico y sin sentido prdctico para los estudiantes de hachille-
rafo ¢ ‘incluso para los de estudios -profesionales. Este aspecto
se tratd en el capitulo III, al hablar de la ideologia ylla ense~

fianza de la filosofia,

La falta de disciplina, hdbitos y métodos de estudio por par~
te de los estudiantes, representa también un grave problema para
la ensefanza de la filosoffa y de otras materias. En efecto, el

autodidactismo no es promovido adecuadamente desde la educacidn
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bdsica o elemental, es cuando se puede ensefar y desarrollar mds

efectivamente. Al respecto el ¢B ha tratado de impulsar diversas
actividades y eventos para que los estudiantes aprendan a estu~
diar,esto se ha encomendado principalmente a los profesores de
Orientacién Escolar, Sin embargo, todavia no puede afirmarse el
logro del éxito deseado., FEntre estos intentos se encuentra el
programa de "“Habilidades y estrategias para la comprensién de
lectura", en el cual participan profesores de diferéntes asigna=~
turas, tratando de ensefar y desarrollar esas habilidades, para

comprender adecuadamente textos y resolver problemas.

El Departamento de ' Orientacién del CB, abarca tres lineas
de trabajo: escolar, vocacional y psicosocial, En el dmbito esco=-
lar se avoca principalmente a identificar y tratar los problemas
de tipo académico que en:sus estudios presentan los estudianteé,
entre ellos los relacionados con hébitos de estudic. En lo refe-
rente a aspectos vocacionales, se encarga de informar a los estu~
diantes sobre las diferentes carreras profesionales, aptitﬁdes y
‘requisitos para ingresar, a las universidades, tambiénidé examinar
las habilidades y aptitudes de los alumnos para estudiar determi-
nadas carreras'profesionales. Los aspectos pslcosoclales forman
parte del andlisis y labores de los orientadores de cada plantel.
Problenas de cardcter familiar o personal son los mas comunes y
frecueptés, desde cuestiones meramente juveniles, comb relaciones
de noviasgo, hasta problemas tan graves como abortos o embarazos

no deseados,

Desafortunadamente los resultados de las actividades de oriep
tacién escolar no han sido, ni pueden ser, evaluadas cualitativa

ni cuantitativamente, no existen los pardmetros ni instrumentos



P.203
adecuados para ello. Aun mds, el numero de orientadores por cada

plantel resulta insuficiente para atender a todos los estudiantes
con el esmero y profundidad deseables, En quince de los veinte
planteles existen dos orientadores pof turno, con una poblacién
de mil estudiantes aproximadamente en cada turno., La 6rlentacién
escolar, en la mayoria de las instituaiones educativas, no tiene
el apoyo necesario vy suficlente para cumplir de ‘manera adeccuada
sus funciones, por demds lmportantes‘para ei desarrollo y forma-

clén de los estudlantes.

La asistencia a bibliotecas,  por parte de los estudiantes de
la institucidén, es muy pocé. Al lgual que en otras escuelas, sdla
nente aumenta en épocas de exdmenes. Estd se relaciéna don la fal
ta de disciplina, hébiius y métbdos de estudio, pero tamblén con
la carencia del material actualizado y suficlente para atendef la
deménda de los estudiantes. Otro factor importante es'elktiempo
de los estudiantes para asistir a bibliotecas, sobre todo los del
turno vespertino, donde Qarios necesitan‘trabajar para sdbsistir

o] ayudan en los quehaceres domésticos, especialmente las mujeres.
‘¢) PERFIL SOCIORCONOMICO

Desafortunadamante no existe informacion suflciente, oportuna
y confiable sobre la situacién econémica real de los estudiantes
del CB, menos aln de los alumnos de 50, y 60, semestres, hasta la

fecha, julio de 1996.

Entre las causas de esta carencia de informacion se encuen-
tran: los estudlantes, y las personas en general, desconfian del

buen uso de esos datos por parte de la institucidn y de que sean
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" utilizados unicanmente con fines académicos. Temen que esa informg

clén sea usada para aumentar cuotas de inscripcidn y diversos ser
vicios. Ademds, atn no existe un instrumento vdlldo y confiable
para conocer con certeza el nivel socioecondmico de un grupo
social. " No busta conocer los ingresos de una'famiiia para ubicar
su situacidn econémicg. Es necesarlo saber también sus egresos:
gasto familiér, hdbitos recreativos y féhiliares, etc., lo cual

tampoco es una informacidén fdcilmente conseguible.

En el CB se aplica un "cuestlonario soclcecondmico® a los
‘alumnos que ingresan a la institucidn, cada semestré. cierta-
mente proporciona datos interesantes para delinear las caracteris
ticas socioeconémicaé. Sin embargo, no resulta suficlente para eg
tablecer el "perfil soociocecondmico" de la poblacidn que en esta
inveétigacién nos interesa analizar, esto es, deylos alﬁmnos de
50, y 60, semestres, Los dos o tres aﬁbs de diferencia en esta
édad resuitan de cambios considerables. El problema aumenta si
tomamos en cuenta la crisia econémica éufrida por el pais en di-
ciembre de 1994, fecha crucial en la economfia nacional y fami-
liar. 1a devaluacidn de la moneda, el deterioro alarmante del
poder adquisitivo, el aumento del Indica de desempleo, la alta
inflacién en los articulos y serviclos de primera 'necesidad, el
_aumento en los impuestos e incluso la creacidn de nuevos,iﬁpues~
tos, etc., todo esto, aunado a la desconfianza manifiesta para
proporcionar infotmacién sobre la‘ situacién econdmica familiar,
obstaculiza identificar plenamente un perfil econdémico real de ia
poblacidén estudiantil del CB e, incluso, de la de otras institu-

clones educativas.
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No obstante las consideraciones anteriores, se aplicd un cueg

tionario a los alumnos de So. Yy 60. semestres de 18 de los 20
planteles del CB para poder delinear o, por lo menos, esbozar el
perfil socloacondmico de los estudiantes que cursan la materia de
Filosofia, Filosofia [ e¢n 50, Yy Filosoffa IT en 60. Dos grupos
por c¢ada turno, matutino vy vespertino, en cada plantel. Se
apllcaron 2,000 cuestionarios (ver anexo 3), a partir de los

cuales se 1llego a las slguientes conclusiones:

1. Mds del 230 % d? los estudiantes trabajan; ;

2. El promedio de ingresos familiar, mensualmente, es de 2,000 a
2,500 pesos;

3, E1 mimero de miembros de la familia es de 4 a 5}

4. E1 70 % vive en casa alquilada,

Sequn los datos obtenldos, aun cuando no sean del fodo config
bles: su situacion econdmica en términos generales es baja, no
puede decirse precaria, si fuera ese el caso no podrian asistlr
a la escuela. Esa situacién econémica repercute en el rendimiento
ascolar, 8in poétularlo como el unicb factor, ya que es
necesario tomar en cuenta otros. Pero, s{ resulta importante

para el tema en cuestidén: la ensefianza de la filosofia.

De acuerdo con la situacidn econémica, no es  posible exigir
algunos libros y material diddctico, necesarios para la ensefanza
de la ftilosoffa. La asistencia a obras de teatro, cine o visitas
a'museos, debe solicitarse considerando el costo y la situacién
econdmica de los estudiantes. Por otra parte, es un hecho compro

bado la influencia de una mala o inadecuada allmentacién, pues
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repercute directamente en las energfas y desarrollo de clertas

capacidades y habllidades psicolégicas, necesarias para el

aprendizaje de cualesquier materia.

En el apéndice (2) de esta investigacién se inc;uye el cues~

tionario aplicado a los estudiantes.,
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VIITI FPINALIDADES INSTITUCIONALES

DEL CB
a) DECRETO DE CREACION. RAZON DE SU FUNDACION Y OBJETIVOS

El surgimiento del CB data del 26 de Sept. de 1973, fecha en
que se publica en el Diario Oficial de 1la Federacién el Decreto

de creacidén firmado por Luis Echeverria Alvarez.

EnVIOB considerandos del Decreto se alude directamente a:"lo,
(+vi) crecimiento de la poblacidén en el pais y la necesidad que
‘cgnfronta la juventud mexicana de capacitarse profesionalmente pa
ra respbnder a los requerimiehtos que plantea el desarrollo econd
mico, soclal y cultural de la nacidn (---)} 20, (...) acrecentar
las oportunidades edﬁcativas en dicho ciclo =-medio superior- que
se caracteriza por su doble finalidad de ser propedéutico y termi
nal (...}# 30. (...) necesidad de disponer a la brevedad bosible
del personal que requiere el desenvolvimiento econdmico, social y

cultural del pais (...)" (120)

Los considerandos planteados podrian‘considerarse la razdn de
la fundacidn del CB, . Sin embargo, habria que tomar en cuenta
otras razones extra oficiales de suma imporpancia que no son men=~
cionadas, entre ellag: a) el ejercicio de un mayor control.por
parte del Estado sobre este nivel educativo, mismo que habfa per-
dido en la ENP y que no pudo llegar a ejercer en el CCH por lo

cual era necesario; b) evitar el crecimiento de la ENP y del CCH
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y, vcor ello, restarles fuerza, de acuerdo con lo anterior; c)

establecer un modelo educativo que se adecuara mejor con el sistg
ma econdmico-politico del pais, sin tener que cambiar las estruc-
turas de las diferentes instituciones educativas del pais de al~
vel medio superior y evitar, asi, enfrentamientos con los estu-
diantes y con las propias instituciones. Estas rézones aumentan
de importancia si se considera la cobertura y crecimiento &el cB
a nivel nacional, en contraposicién al crecimiento y apoyo brinda

do a las preparatorias de las universldades estatales.

Ciertamente el qrecimiento demografico pbdria considerarse
una razén, y podria haberse resuelto facilmente anmentandokel pre
supuesto y numero de planteles de las instituciones de ensefianza
media superior existentes, con lo cual se hubiefan acrecentado
automéﬁicamente las oﬁortunidades educativas én dicho ciclo ykdig
ponér del personal que requeria el pafis para su desarrollo.econé-
mico. Sin embargo, politica y pedagégicamgnte esa medida no efa
adecuada. El creﬁimiento desmesurado de las lnstituciones educa-
tivas impide un control y administracidn adeéuadoé. Por otré par-
te, la sobre saturablén de una poblacidn estudiantil y docente en
dos o tres inst;tudiones publicas obstaculiza‘el desarrollo dekla
vida aqadémica e 1mpide la éreacién de proyectos o modelns eduéa;
tivos diferéntes a los ya existentes y una mejor distribucidn de
lés instituciones educatlvas en diferentes zonas de la cludad, Es
necesafio, pues, considerar tanto los'aquctos politicoé como los

pedagégicos, presentaes en la decisién gubernamental.
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Sequn Castrején Diez: "La presencia de nuevos sistemas, como

el caso del Colegio de Bachilleres, se debe a la intencién politi
ca gubernamental de no permitir un mayor crecimiento en las insti
tuciones nacionales, Esta medida contemplaba tanto al Politécnico
como a las preparatorias en sus dos versiones de la UﬁAM. Asi, si
vemos la suma de las preparatorias de la UNAM y del IPN en 1964
vemos gque el 25,53% de la matricula nacional es procesado por es-
tas instituciones. Para 1971-72 baja al 22.6% y pafa el afo 1980~‘
81, disminuye al 8%." (121) ‘

Las vrazones fundamentales de la creacién del CB, al igual
gue las del surgimiento de la Universidad Auténoma Metropolitana,
habria gue relacionarlas directamente con las experiencias del
Estado mexicano en ei "movimiento estudiantil dél 68", Este fent-
meno histérico puede considerarse crucial y determinante para las
politicas educativas adoptadas por el gobierno., A partir de ese
momento se evidencia el peligro que representa para el Estado 1la
pérdida de control en algunos niveles educativos y la necesidéd
de evitaf el crecimiento de algunas instituclones y su con-
centracién en un solo lugar; por ello la reubicacién de algunas
preparatorias y vocacionales, hoy CECYTS, y ellsurgihiento de las
Escuelas Nacionales de Estudios Profeéiénales en diferentes zonas
alejadas dé la ciudad Universitaria,:el Casco de Santo Tomds y de
Zacatenco, lugares con una larga e importante tradicidén en la ﬁlg

toria de la educacién mexicana.

En el Decreto de creacién del CB se puede percibir con toda
claridad la intencién de plantear una estructura y organizacién,

académica y administrativa diferente de las adoptadas por instl
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tuciones como la UNAM y el IPN. En efecto, la necesidad de buscar

otros modelos de organizacidén educativa tiene, entre sus antece-
dentes, los trabajos de la X1I Asamblea de la Asovciacidn Nacional
de Universidades e Institutos de Ensefanza Superior, realizada
en Hermosillo Son. (3 Abr, 1970), en la cual se afirmé; (aea)
Al analizar la actividad de nuestras instituciones, advertimos
sus dlsfunqionalidades y serios problemas, gue hacen imposterga-
ble la necesidad de una reforma integral, ya que subsisten males
seculares como son, entre otros, }a improductividad, la frustra-

cidn, ol subempleo, la dependencia tecnoldgica." (122)

En villahermosa Tabasco, 1971, se postulan los lineamientos
que orientardn la educacién superior y, por ende, la dgl nivel mg
dio superior, reafirmandp la neceéida& de’una reforma: "lLa refor-
ma tendrd que ser integral para que sea auténtica, es decir, debg
ré éonhemplar cambios en las esfructuras académnicas, administrat)
va, econémica y social de la poblacién escolar en forma‘més justa
y debéra dar opértunidad a todos, sin mas restriccidn que la capa
cidad intelectual para adquifir y aplicar conocimientos, la cﬁal

siempre es susceptible de mejorar (...)" (123)

Deside su nacimiento el cB adopta un modelo educativo dife~
rente al de otras instituciones dé nivel medio superior, aunque
clertamente reotoma algunoé alementos d; ellas. Lo cual resulta
légico, dada la ubicaclién y fines génerales del bachillerato, asi
como 1a necesidad de aprovechar las experiencias obtenidas a lo
largo de la historia, por ejemplo, de la ENP. Sin embargo,
mientras los egresados de las preparatorias, de los CCH y de los

CECyts, 1lamados entonces vocacionales, cuentan con el famoso y
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polémico pase automdtico, los del de CB deben presentar examen de

ingreso a las instituciones dé nivel Superior, incluidas la UNAM
y el IPN, 1luego la preparacién y formacion de los estudiantes
requeria y requiere considerar esa situacién, Otro aspecto
importante diferenciador de los modelos educativos de las instity
ciones refiere a la formacidén por dreas especificas, el CB plan-
tea un bachillerato general y unico, mientras el de la ENP es por
dreas. El modelo del CB, résponde a los fines y caracteristicas
propias de la institucidén, a una concepcién pedagégica y educati-

va diferentes.

Los programas del CB adoptan un formato y estructura diferen-
tes a los de la ENP y el CCH. Se seialan los contenidog rigurosa-
mente, se precisan los objetivos y sugleren las estrategias diddc
ticas, as{ como los procedimientos y momentos de evaluacién, ésta
ultima es superviséda y controlada bor lé institucién mediante
exdmenes departamentales elaborados por especialistas. "El disefo
y elaboracién de los programas de estudio y de los exdmenes evi-
dencian la influencia de la tecnologia educativa y del conductis-
mo. Los ohjetivos y los exdmenes se establecen basados en la
vtaxonomia de Bloom", la cual se emplea también para precisar los
ohjetivos de las materias y de las dreas. Lo anterior se relaclo-
na con una de las propuestas de la "Declaraclén de Villéhermosa"é
"3) Especificar lo que el educando debe saber hader al téfmino de

cada grado y clclo de la educacidn (...)" (124)
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La modalidad de un bachillerato propedéutico y terminal, con

una. duracidén de tres ailos' y cursos semestrales,  ya habia sido
planteada con anterioridad en la ENP, discutida por los partici-
pantes de la “Declaracién de Villahermosa" y vatificada por los

"Acuerdos de Teplc" (1972), en los cuales se establecis:

"I, Es conveniente implantar el sistema de cursos semestrales en
todas las instituciones gue adn no lo tienen. Esto deberd hacerse
de acuerdo. con un cambio en los programas y planes de estudio que
de ningin modo c¢onsistird en la simple particién de un curso
anual.

V. La adopcién de una nueva estructura académica en el c¢iclo supg
rior de la enseflanza media debéré caracterizarse en lo fundamen-
tal por: l

é) La realizacién de las actividades de aprendizaje en tres dreas
de trabajo: actividades escolares, capacitacién para el trabajo y

actividades paraescolares. (...)". (125)

Los acuerdos de Villahermosa~(197l) y de Tepic (1972) se con-
vierter a partir de 1973 en disposiclones orientadoras, tedricas
y prdcticas, de la politica y la filosoffa educativas del CB, .lo
expresado.se puede corroborar fdcilmente en su organizacién admi-
nistrativa, Reglamento del Personal Académico, Plan y programas
de. estudio de las asignaturas y otros elementos fundamentales que

caracterizan y dan una especificidad a la institucioén,

En el Decreto de creacidén del CB se establecen los objetivos
y funciohes de la institucién, entre los cuales se encuentran la

Imparticion de estudios de bachillerato en la modalidad extraes~-
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colar (126), 8in embargo, sdélamente los primeros cinco de los

veinte planteles del drea metropolitana cuentan con Sistema de
Ensefianza Ablerta. Este hecho resulta interésante por la importap
cla y efectos en la atencidn a personas sin disponibilidad de
tiempo para asistir a escuelas de este nivel educativo. E1 andli-
sls sobre los sistemas mexicanos de educacién ablierta y su respeg

tiva evaluacidén bien ameritan una Investigacién especial,

Puede decirse que hasta 1la fecha el CB ha cumplido con los
objetlvos encomendados, ha logrado una amplia cobertura a nivel
nacional, Actualmente cuenta con veinte planteles en el D,F. y un
total de 473 planteles en 1993 en toda la Republica, lo cual re-
presenta el 30% de los planteles de bachillerato publico, segin
los: Datos Bdsicos de la Educacidon Media Superior. Perfil Nacio-

'nal, publicados por la SEP y ANUIES, 1994,

La imparticién de ensefianza media superior es-uno de los obie
tivos primordiales del CB tanto en la mbdalidad escolarizada como
ablerta. Desafortunadamente no se cuenta con la informacién nece-
saria y suficiente para évaluar objetivamente la . calidad de esa
enseflanza, No ha habido un seguimiento oportuno y adecuado ' para
emitir un. juicio fundamentado sobre la .idoneidad del Plan de
Estudios y los programas correspondientes de las diferentes asig-
naturas. Sin eﬁbargo, ha existido 1la intencidén de mantener ‘una
constante actualizacién de los programas y los profesores de la
institucion por medio de cursos, talleres y eventos diversos de

actualizacion y formacidn docente, especialmente en el DF, eso ha
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sido benéfico para mejorar la ensehanza impartida por la institu-

"eién, sin querer decir con ello que se ha logrado la perfecciédn,

lo cual tampoco puede ser afirmado por alguna otra institucién.

El egresado del CB puede aspirar a ingresar a cualquier ins-
titucion de estudios superiores, tales como la UNAM, IPN, UAM,
Universidades particulares o estatales . Al mismo tiempo obtilene
una capacitacién para el trabajo, esto le permite al agresado
incofporarse a la produccién de acuerdo con sus necesidades, intg

reses Yy, por supuesto, del mercado laboral.
b) ESB0OZ0 HISTORICO

Ya comentamos que los origenes del CB, se relaclonan directa
mente con los acuerdos. de.Villahermosa, Tab. (1971) y Tepic, Nay.
(1972).  B8in embargo es necesario considerar que en la "Conferen-
cia Internacional sobre la Crisis Mundial de la Educacién" (Octu-
bré de 1967), convocada por la UNESCO,” ya se habia planteado
como unh grave problema el desmesurado creciniento de la demanda
educativa y la poca oferta = o falta de atencién. a este fendmeno
por los gobiernos de diferentes paises, especialmente en aquéllos‘

considerados como subdesarrollados.

En el "Estudio sobre la demanda de educacidn de nivel medic

superior y superior en el pais 'y proposiciones para. su solucion"
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realizado por la ANUIES (mayo de 1973), 1la capacidad de atencidén

para el nivel medio superior era de 83000 estudiantes en la zona
metropolitana, de los cuales la UNAM atendia al 48.2% ; el IPN al
24% ; las escuelas incorporadas a la UNAM 12%; las escuelas Norma

les al 4.4 % y las escuelas incorporadas a la SEP al 11.4% .,(127)

La desproporcion en atencién a los estudiantes de bachillera
to era evidente, entre la UNAM y el IPN se ubicaba el 72,2 % de
la - poblacién estudiantil, - lo que provocaba serios problemas de
diverso tipo para ambas instituciones, Entre ellos, el compromiso
de atender la demanda de sus egresados de nivel medio superior pa
ra realizar estudios superioies en las mismas instituciones, Por
lo cual una de las recomendacliones de la XIV Asamblea General Or-
dinaria de la ANUIES fue: "La creacidn por el Estado de un orya-
nismo descentralizado que pudiera denominarse Colegio de Bachille
res, institucidn distinta de las ya existentes, que coordinaria
las actividades dbcentes,de todos y cada uno de los planteles que
la integraran, vigilando y evaluando que la - educacion  que’en
ellos se imparta corresponda a programas , sistemas y métodos va-
lederos a nivel nacional:; y gque sus eStudioé sean equivalentes‘y
tengan igual validéz que los que impartenvla UﬁAM, el IEN y las =
demds instituclones educativas que ofrecen este ' nivel de estu;

dios" (128)

El CB inicla sus actividades (Septiembre de 1973) con tres
planteles en la cludad de Chihuahua y en febrero de 1974 cinco .en
la zona metropolitana de la ciudad de México. De 1974 a 1979 se
abren otros catorce planteles en la zona metropolitana, el lo. de

marzo de 1985 se abre el vigésimo plantel.
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De 1974 a 1982 su matricula se incrementé de 11 387 alumnos a
66 616; la planta docente pasd de 324 profesores a 2 B46., En 1992
el slstema escolarizado atendid a 81 894 alumnos y el gistema de
ensefianza abierta a 35 314, Sﬁ personal docente aumentd a 3,140
profesores en los veinte planteles de la zona metropolitana. Su
cobertura nacional, en 1992, se expandld a 23 Estados de la Repu~-
blica Mexicana, con 390 planteles y una poblacién de 190 020 esty
diantes.(129)

Segun los Datos Basicos de la ' Educacidén Media Superior, Per
fil Nacional, publicados por la SEP y ANUIES, México 1994, a
nivel nacional el CB cuenta con 473 planteles y una poblacidn de

298 148 ‘alumnos; ademds de.75 centros de estudios incorporados

k que atienden a 8 225 .alumnos. En la composicidén de la matricula

publica 1992-1993 de la educacién media superior, atiende al 18%

de los estudiantes de este nivel educativo.

El plan de estudios original agrupé las materias.en tres nd-
cleos: a) Bésico, compuesto por materias- obligatorias; 'b) Comple~
mentario, integrado por materias -optativas .y; . ¢) Capacitacidn
para el trabajo,'materias de tipo técnico para ejercer un oficio.
Se establecieron cinco dreas de conocimientos Mateméticas; Cien~
clas Neturales, Clenclas Sociales y Humanidades,kLéngua y Litera-~

tura, y Lengua Extranjera.

Los cursos “Propedéutico para Profesores" y "Conocimiento y
manejo del Programa de la asignatura" eran requisitos indispensa-

bles para impartir las clases correspondientes. [n ellos se
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capacitaba a los profesores de acuerdo con los principios de la

corriente pedagégica conductista y el adecuado manejo de las

técnicas diddcticas correspondientes,

Dentro de los acuerdos del Congreso de Cocoyoc (1982), se pro
puso estahlecer un tronco comin, un conjunto de materias que se

cursaran en todas las instituciones de nivel medio superior,

- para propiclar clerta homogeneidad en los estudios de bachillera-

to. La propuesta adquirié un cardcter normativo con’ la publlca-
cién del Acuerdo 71 de la SEP. Para realizar esta tarea se formé
una comisién con especialistas de diferentes instituciones y se
elaboraron los "Programas Maestros del Tronco Comun", con
clerta flexihillidad para que cada institucién los pudiera adecuar
a sus recursos y necesidades. Estos programas sirvieron de base

para la emisién del Acuerdo 77 por parte de la SEP.

En Junio de 1982 la Junta Directiva del CB resolvié incorpo-
rar elvtronco comin al Plan de Estudios de la ' institucién y se
hicieran las modificaciones necesarias, considerando que:

"(...) la adopcién del Tronco Comin implica un cambio radical,
tanto por la orientacién esencialmente formativa del currfeulum
como'por 1a metodologia segulda para la - reestructuracidén y enfo-
que de 1os contenidos programdticos., El tronco comin no es sdlo
un ‘cambio de nombre en las asignaturas sino una estrategia inte-
gral para la articulacidén, dosificacién y distribucién de los cop

tenidos y procesos académicos." (130)
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De acuerdo con las disposiclones de las autoridades se reas-

tructuraron las dreas de conocimiento, establecléndose cinco: Ma-
temdticas, Clenclas Naturales, Ciencias Histérico-Sociales, Meto-
dologia-Filosofia y, Lenguaje y Comunicacién. Se elahoraron 17
programas nuevos de asignaturas del tronco comin 'y se reelabora-
ron 1% programas de asignaturas obligatorias, para mantener la
coherencia entre todas las materiaé y asignaturas del nucleo

bdsico., (131)

Entre las asignaturas modificadas se encuentran: Métodos de
Investigacién I y 1T, dos veces durante el proceso, Fllosoffa I,

aplicado a partir de Sept. 1984 y Filosofia II 'en marzo de 1985,

Clertamente las modificaciones fueron, en el caso de Filoso-~
ffa, muy significativas y mds profundas que en.otras materias, En
el plén original se denominaba Seminario de Filosofia y se trata-
ba de impartirla con esa modalidad diddctica, A partir de esos
cambios se denomind Filosofia, Los contenidos tuvieron una orien-
tacidén totalmente diferente; asi como la estructura y formato de
los programas de todas las asignaturas. La Materia de Metodologia
de la Clencia se denomind Métodos de Investigacién, por conside-~
rarse mds adecuado. Se realizd, segiin lo acordado, un cambio radi
cal.,. Asi, se abandoné la concepcidn pedagdgica asumida por el CB

originalmente.

De 1985 & 1987 se separaron las materias optativas de las ca-
pacitaciones y se reorganizaron de acuerdo con las dreas de cono-

cimiento del nicleo bdsico, se establecieron franjas horarias en
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los semestres 5o. y 60, para dar a los estudiantes mayores oporty

nidades de elegir sus materias optativas y.capacitaciones, sin

impedirselos el horaric de las materias obligatorias,

En 1991 nuevamente se realizaron modificaciones a los progra-
mas de las asignaturas, entre ellas las de Métodos de Investiga-
cién y Fllosoffia, tratando de adecuarlas a las caracteristicas y
necesidades de la época. El nuevo programa de Filosoffia I entrd
en vigor a partir de septiembre de 1993, junto con los de las de~
mds asignaturas de 50, semestre; el de Filosofia II en marzo de
1994 junto con los de las asignaturas de 6o. semestre. Todos los
programas de las asignaturas han sido sujetos a un seguimiento,
andlisis y revieidén hasta la fecha, enero de 1996, por ende,
estdn expuestos a ajustes y adecuaciones para ser actualizados y

mejorados en la medida de lo posible, lo cual resulta loable.

Los cambios en los contenidos de la materia de Filosoffa pug
den considerarse sustanciales, Los programas, hasta 1984, tenian
una perspectiva muy tradicional, se delimitaban los temas filosé-
ficos puntualmente, cada unidad referia a alguna disciplina filo-
s6flca (metafisica, ética, epistemologia, etc,j, obstaculizaban,
aunque no impedian, un tratamiento problemdtico y contempordneo
de la filosoffa. El enfoque histérico era europeocéntrico. A
partir de 1984 se establecié un eje problemitico, se incluyeron
temas y problemas relacionados con la filosoffa Latino Americana
y se dedicd una unidad a "corrientes filoséficas contempordneas",
entre ellas el mérxismo, la filosofia analitica, el existencialig
mo, incluso se dejé abierta la posibilidad de tratar alguna co-

rriente fuera del temario, previo acuerdo de las academias y del
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profesor con los alumnos. Los programas ofrecian, ademds, alter-

nativas para realizar trabajos de investigacidn sobre problemas
diversos actuales en 1los cuales los estudiantes aplicaran las
categorias, teorias y métodos empleados por determinados filéso-
fos o corrientes filosdéficas. Dada la pergpectiva y objetivos de
la materia, ademds de 15 amplia participacion-de los profesores,

puede decirse que resultaron, en muchos aspectos, innovadores y

adecuados.

Los cambios realizados en 1991 tetomaron algunos planteamien-
tos de 1984, por ejemplo, la inclusién de temas y problemas de la
filosoffa latinoamericana. Pero desaparecié la posibilidad expli-
cita de incluir corrientes y fildsofos a criterio de los profeso-
res y las academias. EL camblo de estructura y formato .de los
prédramas dificulta la-claridad y comprensién'de algunos temas y
probiamas. Sin embargo, el tratamiento problemdtico, ya planteado

desde 1984, puede considerarse acertado.

.Lo expuesto, - aungue suscintamente, evidencia un interés por
parte de la institucién de evitar un anquilosamiento o 'un anacro-
nismo en cuanto a los estudios que imparte.‘ Seria atrevido afir-
mar haber llegado . a la perfeccidn o no haber cometido errores,
Péro no puede negarse el esfuerzo por actualizar, adecuar y mejo-
rar la educacidén encomendada avla institucién, asi como la ense-

ﬂanza—aprendizajefeva1uacién‘de la materia de Filosofia,
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Siendo el CB una propuesta y un proyecto del Estado mexicano,

su adecuacién con la normatividad constitucional resulta una exi-
gencla obvia a indiscutibla, pues se ha reallzado desde la funda-

cién de la institucién, por convergencia o por sentido histérico.

El Plan de Estudios del CB trata p;ecisamente de promover el
desarrollo arménlco de todas las facultades de los estudiantes:
Si.bien no puede decirse categéricamente que esto se logre en
todos los estudiantes, si puede afirmarse que la institucién, den
tro de sus posibilidades, trata de brindar las oportunidades para
realizarlo. No se trata nada mds de preparar a los alumnos en
dreas espescificas del conocimiento y de una capacitacién para el
trabajo, existe un conjunto de materlas y actividades “paraescols
res" en donde se pretende fomentar, impulsar y desarrollar capacj
dades y habilidades, competencias, de cardcter deportivo y artis-
tico, As{, los talleres de: Teatro, Danza, Pintura, etc., impartj
dos en casi todos los planteles, tienen como funcién primordial
complementar la formacién cientifica y técnica proporcionada en
las otras areas. Las actividades deportivas_ciertamenté varian de
acuerdo con e; tamafio de los planteles, no todos cuentan con
campos de futhol, pero si con canchas de basquethol o volibol,
pueden ademds realizar esas actividades y. deportes en instala-
ciones cercanas - a los planteles, 'La organizacion de: torneos o
eventos deportivos; exposiciones pictéricas, escultéricas, foto-
grdficas; vrecitales, representaclones teatrales y dancisticas,
etc, son una muestra fehaciente del interés de la institucién por

lograr una formacién integral de los estudiantes.
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Lotz valores como "el amor a la patria, conclencia de sollidari

dad internaclonal en la independencia y en la Jjusticla" son tam-
bién promovidos de diversas formas, entre ellas eventos cultura-
les, conferenclas, foros, mesas redondas y campaias de ayuda comu
nitaria, realizadas por cada plantel, con. la colaboracidon de las
autoridades de las Delegaciones politicas o de alguna dependencia

gubernamental.

El cardcter lalco de la educacidn impartida por el Estado, se
respeta cabalmente. Las actividades académicas y de diverso tipo,
realizadas en los planteles se mantienen ajenas a cualgquier doc-
trina religiosa, tal como lo establece el Artfculo constitucio-
nal. &in embargo, habria que cqnsiderar la idiqsincracia de
nuestro pueblo.. Sus creencias y tradiciones no pueden ser aboli-
das por. decretos o reglamentos. La relacién entre religién y edu-
cacidén, Iglesia y educacion y clero y educacidn, merecen un andli
sls mds serlo y profundo, cuyos resultados, 1o decimos como
hipotesis, nos llevarian a clarificar el polémico tema de la

laicidad de la educacidén mexicana en general.

Por otra parte, segun el Artfculo Tercero : "El criterio que
orientard a esa educaclén se basard en 1os‘resul§ados del progre-
so clentffico, luchara contra la ignorancia y sus efectos,ylas
servidumbres, los fanatismos y los prejuicios (...)" En este
aspecto resulta Indiscutible el‘interés por fomentar, impulsar y
desarrollar el conocimiento clentifico. De hecho todas las mate-
. rias del plan de estudios tratan de explicaf sﬁs diversos obje-

tos y fendmenos de estudio de manera clentifica,
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Precisamente en la materia de Métodos de Investigacidén se tra

ta de dotar al estudiante de los conocimientos tedricos y précti-
cos que le permitan, mediante la aplicacién del método cientifi-
co, investigar diversos fenémenos naturales y sociales de manera
objetiva, raclonal, sistematica y metédica. Asf{, : "La intencidn
de la materia de Métodos de Investigacién es que el estudiante
identifique los elementos que intervienen en la construccién del
conocimiento, tant6 en lo cotidiano del ser humano como en las
particularidades del trabajo cientifico, para introducirlo en los
problemas’ inherentes a la ciencia y pueda as{ construir una con-

cepcién de ella dando cuenta de sus métodos (...)" (132)

Teéricamente existe coherencla entre el curriculum y los pro-
gramas de las asignaturas. Pero es la practica docente misma la
encargada y responsable de la realizacién éoncreta de esa coheren
cla. Podria agregarse que una de las funciones de la reflexién f£i
1oséfica és preoisamente'evitar los fanatismos y prejulcios de di
versa indole} a los cuales estd expuesto el ser humano} bien por
clertos fdolos, = segin Bacon, o bien por una ideologia dominante
relacionada con el ejercicio de la hegemonia. Desde esta perspec-
tiva, la ensenanza de la filosofia‘cobra una importancié trascen-
dental para la formacidén plena del ser humano y se adecua perfec-

tamente con los postulados del Articulo Tercero.

Sagﬁn el Articulo constitucional que régula la educacién mexi
cana, ésta: "a) serd democrdtica, considerando a la democracia no
solamente como una estructura Jjuridica 'y un régimen pélitico,
s8ino como un sistema de vida fundado en el constante mejbramiento

econémico, social y cultural del pueblo (...)". Ya en el capitulo
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I de esta investigacién se afirmé que la filosofia no solamente

es - uns forma de conocer y explicar determinados fendémenos,
también es, vy fundamentaliente, una forma de ser y estar en
(dentrc de) vy ante (frente a) el mundo, la socledad y si miemo.
Se asunme pues a la Filosoffa como una forma de vida, misma que no
puede ser ajena o extrafa ul pueblo dentro del cual se desarrolla
el sujeto, Esta forma de vida necesariamente debe reconocer al
"otro" come parte de si mismo, es precisamente -ese no yo- qulen
le'da sentldo y significacién al propio ser. Reconocer los Dere-
chos del "otro" implica una preocupacién permanente por su bien-
estar aconémice, social y cultural, fisico e intelectual. Que el
estudlante de bachillerato, de cualquier institucién, se preocupe
por la democracia, la libertad e igualdad de 1los demds y de la
propia, resulta fundamental, y depende mucho del cdmprumiso que
los profesores asumamos en favor-de un ambiente y una vida demo-
ordtica, en el saldn de clases, .la ipstitucidn y la sociedad en
general. Lo anterlor conlleva la neceslidad de una ensefanza-aprep

dizaje de la filosoffa, y de todas las materias, democratizados.

Existen importantes postulados en el Articulo Tercero que por
sf mismos ameritarfian un trabajo especial, todos ellos con notas
atines al tipo de educacién pretendido por el CB. Asi, el naciong
lismo, sin caer en la xenofobia, la comprensién de nuestros pro-
blemas. el aprovechamiento de nuestros recursos, la defensa de
nuestra independencia politica; el aseguramiento de nuestra inde-
pendencia econdénica, la continuidad y acrecentamiento de nuestra
cultura,  son algunas actitudes que tratan de promoverse en los
estudiantes a partir de las diferentes’ materias del plan de

estudius. Sin embargo, el logro de estas actitudes depende mucho,
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y sobre todo, de las prdcticas soclales. Al respecto, los ejem-

plos de algunos altos funcionarios gubernamentales no resultan
los idéneos para la formacién de los jévenes en general, lo cual
contradice las buenas intenciones de lns documentos constituciong

les y de la educacién,

El maestro Rafael Moreno Montes de Oca, refiriéndose precisa-
mente a la reforma del Articulo 3o, Constitucional en 1993, afir-
ma que: "El1 futuro de la educécién nacional y del hombre mexicano
dependerd de que se comprenda y se aplique el artfculo 3o, en las
instituciones escolares, en la organizacién académica, en la par-
ticipacién de los académicos, en los trabajos de los planes y pro
gramas de estudio, en los programas de formacién de profesores,
en la renovacién del acto educativo (...) Cuando las acciones: edy
cativas se ajusten a las ideas sobre la educacién, entonces la re
forma alcanzard su dimensién benéfica para el pais y los mexica-

nos." (133)

No - basta, pues, la coherancla tedrica existente entre una
normatividad Constitucional vy una institucién - educativa, cual-
guiera que ésta sea, Es necesaria una adecuacién real entre los
fundamentos teéricos y la pfactica educativa concreta, la cual no
puede aislarse de diversos factores y elementos, especialmente de
los vinculados con la economia. Asi, la reglamentacién constitu-
clonal sobre la educacién y el ejeruiéio de dsta, dadas las condlv
ciones actuales nacionales y mundiales, se enfrentan al pragmatig
mb, cada vez més recalcitrante, como una de las consecuencias del
neoliberalismo y la globalizacién econémica mundial. Luego, la

formacién de tipo humanistico pretendida, necesariamente debe cop
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siderar los aspectos utilitarios de la educacion y la formaciédn

de los estudiantes. Uno de los grandes retos es buscar y, mds in~
portante aun, lograr el equilibrio entre la formacién humanistica.
y la de tipo utilitario o pragmdtico, exigida por el actual mode-

10 econdémico imperante a nivel internacional.
d) FUNDAMENTOS FILOSOFICOS EDUCATIVOS DEL CB

La orlentacion filoséfica del CB se establece a partir de la
normativldgd contenida en el Articulo Tercero, ya comentada, y se
encuentra ékpresada en el "Marco Conceptual" del Modelo Educativo
del CB. El sustanto filosdéfico se plantea desde. tres perspecti-
vas: 1) teleoldgica; 2) axioldgica y 3) episteéolégica.

1) Tblooldgica.-Los fines de la educacldn, seguin la propuesta
del CB, ﬁarten de considerar que la praética educativa: "(...)
comprernde tres dimensiones fundamentales: la dimensién humana, la
dimensioén social y la dimensién ambiental, como componentes inse-
parables para lograr una socliedad sosteniﬁle.' Cada una de estas
dimensiones se conoreta en los fines de la educacién respecto al

haombre, a: la sociedad y a la naturaleza” (134).

Las tres dimensiones planteadas se relaclonan directamente
con el  propésito, sefalado en el Articulo 30.; de lograr una
formacidn integral. Se trata de que el estudiante - desarrolle lo k
mds plenamente posible sus capacidades y habilidades,. no sélamen~
en proveche propio sino también de acuerdo con los intereses de
la sociedad, puesto que la educacidn tlene un cardcter politico y

social. El ambiente natural en el cual el sujeto se desarrolla,
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su respeto, dominio y manejo adecuado de. la naturaleza, incide

directamente en su desarrollo individual y en el de la socledad.
Ne puede ni deben separarse las  tres dimensiones aludidas:
humana, natural vy social. Fl ser humano es, al mismo tlempo,
parte de la naturaleza Yy de la sociedad, se trata de un ser
natural y social. Por otra parte, la socledad no exlstiria como
tal sin seres humanos, los cuales se encuentran directamente
relacionados, de miltiples y variadas formas con - la naturaleza.
Luego la'conjunciOn de las tres dimensiones resulta evidentemente

'

necesaria e indiscutible.

"ra dimensién humana, centrada en los valores, expectativas y
necesidades del hombre, busca -dice el modelo educativo del CB~
la reallzacién del individuc .en su permanente interaccién con la
naturaleza y la sociedad. ILa dimenslén social se centra en los
intereses, las necesidades y los valoraes del desarrollo colectivo
(¢v.). La dimensién ambiental reune los elementos desde ios que
se reconocen, estudlan y proponen las formas de relacionarse del
hombre y-la socledad con el amblente natural con el fin de poder

agsegurar las cportunidades de una mejor calidad de vida" (135)

La alusién que se hace a los valores, como parte de las dimen‘
siones humana, soclal y ambiental, se relaciona directamente con
la ensefianza de la filosoff{a. Precisamante und de los flnes de su
ensefianza es que los estudlantes desarrollen  una actitud critica
para valorar, en su mds justa dimensién posible, diversos fendme-

nos y comportamientos humanos, incluyendo los proplos; también
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para lograr un criterio y personalldad propios, una tabla de valg

res a partir de la cual asuman su compromiso Yy responsahbilidad

con respecto de la sociedad, de la naturaleza y de si migmos.

Las tres dimensiones comentadas, consideradas como elementos
indisolubles de la_ prdctica educativa, inciden directamente en
los fines persequidos por la educacién impartida en el CB, segin
los cuales:'"De aqui que la realizaclén, la creatividad y la cali-
dad de vida, constituyan los principales fines del Modelo Educatj
vo del Colegio de Bachilleres en el marco de los fines de la edu-

cacisén en México." (136)

La realizacién se asocia con la formacién de los estudiantes
'Y, en consecuencia, con el desarrollo de las capacidades y habili
dades que, a su vez, fortalecen su creatividad para analizar, lo
mdg objetivamente posibie, determinados problemas, tanto de
cardctar natural como social, lo cual se reLacionawtambién con la
posibilidad de una mejor calidad de vida, Esta objetividad tiené
que var mucho con el cardcter cientifico de la educacidén

postulada por el Articulo 3o. constitucional.

2) Axioldgica. Esta perspectiva parte de la pouibilidad que
el ser humano tlene de perfeacibnarse en todas sus dimensiones y
en esta proceso los vélores juegan un papel fundamental., Desde
los origenes mismos de la educacién ésta se ha vinculado con los
valoreu, los cuales con-tot-anna los seres humanos de diversas sQ

cledades y diferentes momentos histéricos.
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El tema de los valores y su relacién con la educacidén histéri

camente ha sido motivo de reflexién y polémicas. ’‘Cudles son los
valores que debe promover, fomentar y desarrollar la educacién?
, ’cudles son los principales agentes que influyen en la
adquisicién de los valores?, ‘qué relacién existe entre los
valores vy la ideologfa?, ‘cudles son las formas iddneas para
transmitir oiertos valores?, Estas son algunas preguntas y

problemas motivo de preocupacidén para filésofos y educadores.

Los valores que se propone fomentar y desarrollar el CB se re
lacionan directamente con los establecidos en el Articulo 3o.. En
tre ellos se encuentran; aprecio a la vida y a la dignidad de las
personas, asi como a la integridad y estabilidad,’ de si miémb y
de la familia; amor al conocimiento y é la verdad; responsablli-
dad y honestidad; aprecio pdr la expresién del arte y la belleza;
responsabilidad y compromiso en la utilizacidn, cpnservacién y de
sarrollo del medio natural; aprecio y defensa de la libertad y la
democracla, de la libre expresién de ideas y’dé la igualdéd; amor
y lealtad a la Patria; respeto y defensa de los principios inter-
nacionales y de no intervencién; respeto y reconocimiento al dere
cho propio y al de 1los demds, con un sentido de jgstlcia y de
igualdad eﬁtre los hombres y entre las naclones; ' interéds Y apre-

clo por el conocimiento. (137)

Desde luago la responsabilidad de que los sujeios adquieran
clertos valores no depende unicamente de las instituciones educa-
tivas, sino de miltiples y variados factores, entre ellos: la fa-
milia, 1las iglesias, los medios de comunlcacién, etc. Luego las

propuestas educativas hay que ubicarlas en su justa dimensidn.
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Jequn Pablo Latapf: "(...) Los valores de cualquier reforma educa

tiva, presente o futura, seran en congecuencia tan creibles como
convincentes resulten las reformas econdmicas, sociales y politi-
cas logradas. 81 en algun aspecto la polftice educativa no es

sectorial, es en el de su definicién valoral." (138)

Vale 1la pena tener presente que los valores propuestos en
cualquier documento dependen fundamentalmente de las prdcticas
sociales. Los valores de . los sujetos no cambian en funcidén de
decretos o postulaciones tedricas. Hlendo  asi, es necesario
asumir conscientemente la responsabilidad y. compromisa, como ser
humano y ‘como profesor, referentes a la formacién axioldgica de

Los alumnos,

3) Epistemoldgica. Esta perspectiva ha ido variando en el CB a
lo largo de su historia, tratando de adecuarse lo més posible a
las necesidades sociales, asf{ como a los avances clentificos y
tecnoldgicos. . En los ultimos afios, hasta la fecha, se han tomado
algunos principios de: el constructivismo, asumiendo que el suje-~
to debe particlipar activamente de la construccidén del conoci-
niento; Piaget,t‘especialmente en lo referente al desarrollo de
las vestructuras cognoscitivas, asimilacidn, acomodacidén, equilj
brio—desequilibriq; vigotsky, sobre todo sus aportes relaciona-
dos con la construceién social del conocimiento; Ausubel, parti-
cularmente sus tesis sobre el aprendizaje significativo, légico y
psicologico; Teoria sobre el Procesamiento Humano de la Informa=-
cién (PHI), vretomando las aportaciones de Gagne, se considera al
ser humano como un elaborador y productor activo de intormacidn;

la nueva visién de 1la Psicologia Instruccional, 1la cual hace
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énfasis en las habilidades lntelectuales para el aprendizaje; la

solucién de problemas y la toma de decisiones, segun los plantea-
mientos de Sandra Castafieda y Miguel A. Lépez, dulenes ponen
especlal atencidn en la influencia del conocimiento previo, las

estructuras del conocimiento y la experiencia.

Desde la perspectiva epistemoldgica planteada por el Modelo
Educativo del CB: "Se considera al aprendiéaje como manifesta~
cién de dominio de conocimientos en diversos grados de habilidad,
anbos inherentes a una actitud y resultado de la construcclén del
conocimiento. La ensefanza se concibe como un conjunto de accio-
nes que favorecen el proceso de construccion del conocimiento, en
donde el docente pfopicia el acercamiento y la lnteraccién del eg

tudiante con el objetoc de conccimiento." (139)

La perspectiva epistemolégica asumida por el CB ejemplifica.
perfectamente las tesis presentadas en el capitulo I, "La ensefia-
bilidad de la Filoéofia", esto es8, asumirla como uﬁa colaboracidn
entre estudiante y profesor; promover que el alumno aprenda a fi-
losofar, evitar la pura memorizacién. La actividad y participé—
o0idn necesaria del estudiante con la asesoria del profesor resul-
tan indiscutibles, desde cualquier punto de - vista y posicién
filosdfica.

El modelo en si puede considerarse adecuado para los objeti-
vos del bachillerato, de la institucién y de la ensefianza de la
filosoffa. Sin embargo, presenta algunas limitaciones al llevarlo
a la prdctica docente, entre ellas, 1la poca familiaridad de los

estudiantes con la perspectiva de una educaclén activa y una acti
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tud comprometida y responsable. Los alumnos estdn acostumbrados a

recibir pasivamente un cumulo de informacién, desde 1la primaria
hasta la secundaria se ha promovido la memorizacién y muy poco, o
nada, la reflexidn y critica. otro factor es le falta de infraes-
tructura, la carencia de material‘didactico con la calidad y can-
tidad suficientes en las bibliotecas, para desarrollar trabajos
de investigacion y realizar actividades de consolidacidn. Un obs-
tdoulo més es que no todos los profesores lo aplican, por ignoran
cla o por resistencia al cambio. Atn mds, no se ha difundido sp-
ficiente y cabalmente, prueba de ello es la ausencia de una publj
cacién oficial referida al modelo. Los datos sobre él se encuen-
tran d:seminados en diferentes documentos institucionalea da cir-

culacion 1nternd y limitada.

Los programas se adecuan, tedricamente, al modelo planteado,
incluso se mencionan algunos elementos y fundamentos de él. De
hecho ya se manejaba esa concepcién educativa y pedagégica al rea
lizar las modifxcaclones mds recientes de los programas (1991).
Bntre los principales problemas para aplicarlo, sin 1legar a ser
un impedlmento total 50 encuentra la cantidad de alumnos y el ng
mero de grupos que deben atender los profesores. Luego, 1as suge-
rencias diddcticas 'y recomendaciones pédégégicas no siempre es
ﬁosible reséetarias, por ‘lo menos cabnlménte. No obstantg, las
liﬁeamiéntos y propuestas dldéctiéas de 105 programas; raelacliona=-
das con el‘modelo, resultan de mucha utilidad para la impartiéién

de las materias.
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@) MODELO PEDAGOGICO DEL CB

Al igual que todo modelo, se trata de una propuesta sujeta a
modificaciones y afinaciones institucionales que la préctica do-
cente debe ir adecuando de acuerdo con las circunstancias y
necesidades concretas, No puede considerarse estdtica; sino flexi
ble y dindmica, la cual fomenta la partiéipacidn y creatividad de
estudiantes y profesores. De acuerdo con la perspectiva epistemo-
légica comentada: "(...); La pradctica educativa se‘concibe como
un espacio donde el eétudiahte logra aprendizajes a partir de un
proceso dirigido de desequilibrio-equilibrio que el docente

estructura (...)" (140)

Es evidenﬁé la pgrspectiva estructuralista y cphstructivista,
relacionada directamente con la teoria epistemoldgica de Piaget.
La desequilibracién sistemdtica y metddica provocadé al estudian
te va orientada a despertar la necesidad, la apetencia, por saber
;cdmo 0 por gqué? ocurre un fenémeno o -un comportamiento. El profg
sor no resuelve los problemas, procura producirb las condiciones
pdra tdentificarlos y., de ser posible, sea el proﬁio alumno qhien
las‘genere. La ideaycentral esta hasada en que mientras no se pex
cibe 1a necesidad y utilidad de saber algo, ‘el sujeto pernanecé
pasivo, no le da imbortancia élfconocimiento. El interés por cong
cer se produce cuando el sujeto valora las consecuencias de
poseer ¢ desarro)lar clertos conocimientos, para su vida académi-
ca y personal. Desde esta perspactiva epistemolégica se plantea

la actividad y participacién del docente.
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Acorde con lo expresado, el modelo propone una préactlca

aducativa basada en cinco componentes: 1) problematizacion, 2)
organizacién 1légica e instrumental, 3) incorporacién de la infor-
macion, 4) aplicacién y 5) consolidacién. Tocas ellas estrecha-

mente relacionadas.

1. En la problematizaci6n se trata de: provocar sistemdtica y
racionalmente un desequilibrio entre los conocimientos, habilida
des ykactitudes que el estudiante posee, a partir de la preseﬁta-
¢ién de problemas cuya solucidn rgquiefe de nuevos conocimigntos,
hapilidades y actitudes; evidenciar‘ia necesidad de‘estoéfms ne-
cesério tomar en cuenta las caracteristicas de - los estudiantes y
el grupd, los campos disciplinarios que pueden servir de hése
para que el estudiante relacione y cuestione los conocimientos,
tratqndo de articular diferentes . hechos, ' elaborar copceptos y
prindlpioé, reproduclir procedimientos establecidos'pdr " las cien

clas y las humanidades,

La problematizacién puede consistir en: solicitar el andlisis
de un‘aleménto 0 hecho’y su relacidn con otro(s); explicar concep
tualménte un ejemplo o un fendmeno, interpretar conceptualmente
un fenémeno; ﬁolpcionar un problema de tipo matemdtico, fislco o
quimico, ejecutar ‘un prooedimiento; .etc. Se debe provocar un
conflicto cognitivo, métddica, sistemdtica y racionalmente, La mg
tivacicdn.y el ihterés qﬁe se logre para resolver ese problema es
fundamental. No se trata qe quebel élumno resuelva tnicamente 91
problema presentado, 81 no de que pueda resolver otros andlogos.
El respeto y tolerancia del grupo, estudiantes y profesor, ante

las fallas, es fundamental. El metaaprendizaje se concibe como la
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reflexién y valoracién sobre 1la importancia de poseer nuevos

conocimientos, los obstdculos para adquirirlo, la necesidad de or
qénizar adaecuadamente las actividades y procedimientos, el tiempo

requerido, etc. Todo ello debe ser promovido por el profesor.

2. La organizacién légica e instrusental requiere explicar y
orientaf adecuadamente al grupo y poder resolver 1la situacidn
problemdtica, y otras semejantes, a través de actividades que
permitan encontrar y disefar estrateglas correctas para encontrar
respuestas légicas, Lo anterior requiere presentar los conteni-
dos curriculares sistematizados y sefialar metédicamente las acti?
vidades a realizar, haciendo co-~participes a los estudianﬁes de

este proceso.

La colaboracién de los estudiantes en la organizacién, légica
e instrumental, el compromisc y responsabilidad asumidos por los
participantes coadyuvan de manera decisiva al logro de los apren-

dizajes u objetivos propuestos.

3) La incorporacion de informacién requiere que el estudiante
identifiqué y busque las fuentes de informacidén adecuadas, pregun
te y resuelva sus dﬁdas, con la guia del profesor. Es necesario
que seleccione vy analice la informacién necesaria vy suficiente
pata solucionar diverso tipo de problemas, tanto de cardcter
cientifico como de la vida cotidlana., El profeeor debe asesorar
la bisqueda, apoyar y orientar las actividades correspondientes,

aclarar dudas, motivar y despertar el interés de los estudiantes.
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Desarrollar las habilidades y capacidades cognitivas, para

investigar, analizar, interpretar e incorporar dlferentes clases
de Informacion, vresulta fundamental en el desarrollo intelectual

de los estudiantes de cualguier nivel educativc.

4. Aplicacién. Este componente permite verificar si la infor-
macioén y el conocimiento adquiridos resultan correctos, o no, pa-
ra resolver la problematizacién., La ejercitacidén se debe realizar
primeramente en situaciones andlogas a la problematizacidn y, pog

teriormente, aumentar el grado de compleijidad.

ILa aplicacién de la informacién y de los conocimientos posibj
lita Jla participacién cada vez més activa y entuéiasta de los
estudiantes y asuman el conocimiento como algo propion, producto
de su esfuerzo, sean constructores y creadores, Por otra parte,
siendo sistemdtica y adecuada la ejércitacién en la aplicacidn,
pueden los alumnos acceder a niveles de competencia cada vez wds

altos y complejos.

5. Consolidacién. Se concibe como: " (...) el’fortalecimiento
de la nuéva configuracidn cognitiva del estudiante, temporalmente
establa, que abre la posibilidad de un nuevo desequilibrio o des-
estructuracidn, Esto lo lleva a aprender a pensar, a ser conqruen‘
te entre su pensar, su decir y su actuar, asi como a modificar su

relacion social con el medio." (141)
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Esta etapa nc representa un clerre, sino una situacién tempo-

ral la cual dehe propiciar una nueva problematizacién, organiza-
cién’ldgica e instrumental, incorporacidn de informacidn, aplica-
cién y una nueva consolidacién, con lo cual se confirma el cardc-

tar dindmico del modelo pedagsgico planteado por el CB.

Para el logro de la consolidacldn, es recomendable presentar
ai grupo diversas situaciones donde sea posible la aplicacidn de
los nuevos conocimientos, y los alumnosg puedan decldir la perti-
nencia y validez, dé "la aplicacién y de la generalizacién de
elios. Se suglare tambiédn solicitar a los estudiantes plantear
situaciones, diferentes a las ejemplificadas bor el profesar, an

que sea adecuada la aplicacién.

Las capacidades ' y habllidades cognitivas tienen un éérdcter
conceptual y procedihental. Se relaclonan con determinadas activj .
dades mentalee propias del ser humano, mediante las “cuales éste
puede realizar: operaciones conceptuadoras (definir, dividir y
clasificar diversos entas, objetos o fenémenns); abstracciones e
inferencias’ldgicas; razonanientos de tipo deductivo, inductivo y
analégico. Hasta la fecha no as posible precisar con exactitud
los limites 'y alcances del entandimiento humano, de ahf ‘1la impo-
sibilidad de crear categorias nuevas, diferentes de las enpleadas
tradicionéimante por fildsofos, psicélogos y pedagogos. Este pro-
blema, de cardcter eninentemante epistemoldglce y filosdéfico,
afecta directamente la elaboraclién clara y precisa de un modelo

pedagdgico y educativo.
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El planteamiento de todo modelo pedag6gico sé6lo adquiere sen-

tido cuando se aplica a una realidad concreta, esto es, ' la prdc-
tica docente. De otra manera, su formulacidén meramente tedrica,
no permite evaluar el impacto real y su importincia para la forma
cidn de los estudiantes, La adecuacién y correcta aplicacldn de
los modelos, educativos o de Stro tipo, no sélamente depende de
quien Jos formula, sino también de las condiclones iddneas, del

conocimiento e ingenio de quienes los aplican.

La evaluacién de los modelos educativos exige, por lo menos,
una triple dimensidn: 1) los fundamentos y principios tedricos a
partir de los cuales se elaboran; 2) su adecuacién con las c¢arac-
teristicas 'y condiciones de operacién; Jj el conocimiento y domj
nio conceptual =y procedimental de los encargados de aplicarlos.
Asi, evaluar el modelo del ¢B‘requiere,analizar cada uno de esos
aspectos. El primero ya ha sido comentado; el sequndo presenta
algunos. problemas por el nimero de grupos y alumnos = que deben
atender los profesores y la carencia, cualitativa y cuantitativa,
de material didéctico; respecto al tercero,‘no se tiene intorma-

cig¢n, por lo que no es pusible siquiera opinar.

~Uno de los problemas de la educacién mexicana es‘precisamente
la carencia de una adecuada y'justa evaluacién de los modelos,
planes y programas de estudios de los diferen;és niveles educati-
vos. Otro, se,refiere’a la poca, e incluso nula,  ¢coherencila légi-

ca entre los modelos pedagégicos de esos niveles.
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cahe hacer notar que el modelo educativo del CB - se encuentra

sujeto a revisién, andlisis y estudios por parte de especialistas
y autoridades de la institucidén. La descripcién realizada del mo-
delo estd basada en un documento de trabajo empleado en diversos
cursos de Actualizacién y Formacién de Profesores impartidos por
la institucién, Los programas de las asignaturas de Filosofia I y
1T, especifican con claridad cémo las orientaciones pedagdgicas

del modelo educativo pueden ser aplicadas al impartir la materia.

El modelo educativo del CB, su sentido y pertinencia, relacig

na ideas para el capitulo I y para la propuesta diddctica que se

hard en el capitulo IX de esta investigacidn.

£) EL PLAN DE ESTUDIOS Y LA ENSERANZA DE LA FILOSOFIA

"La materia de Filosoffa estd ubicada en el 4rea de formacién
bdsica, dado que presenta , junto con otras materias, tanto la mg
todologia.como los elementos formativos e informativos fundamenta

les de la Filosofia y de los problemas que atiende (...)" (142)

Dada- la ublcacién, intenciones y objetivos de la materia, pug
de considerarse como parte . fundamental del Plan de Estudios. Su
cardcter formativo e informativo resulta trascendental para el 1o
gro de los objetivos del bachil;erato en general y del Colégio de
Bachilleres en particular. Al impartirse en los dos dltimos semeg

tres, 65o0. Yy 60,, al igual que en el CCH y en la ENP, se supone



p-241
que el estudiante tiene mayores posibilidades de comprender y asi

milar las ldeas filoséficas, tanto por las materiams ya dursadas

came por su desarrollo biopsicosocial.

fn-los programas de estudio de la materia, se establece: "La
asignatura de Pilosoffa 1I es, junto con sus antecedentes, bdsica
para la mayor parte del plan de estudios, esto se debe, entre
otras razones, a que integrs los conocimientos del drea bdsica u.
obligatoria toda vez que da elementos para desarrollar en el
estudiante su capacidad de sintesis, por lo cual requiere una
serie de conocimientos adquiridos en las asignaturas comprendidas

entre primero y quinto semestres." (143)

Las aslgnaturas de I’ilosofia tienen estrechés relaciones con
las de Clencias Sociales, Fstructura Social y Econémica de México
I‘y 1T, ubicadas en  los semestres 5a. y 6o. respectivamente,
sobre todo ébr la lnclusidén, en los programas de Filosofia, de
temas yiproblemas filoséficos relacionados con Latinoamérica. Sin
embargo, - es necesario considerar hasta ddénde esto  se realiza en

la prdctica educativa,

Puede observarse en la practica educativa cierto alslamiento
de la materia de filosofia. Se trata de un currfculum cerrado,
como 10 11am&r1a Bassil Berstein, con una fuerte demarcacién
entre las materias, lo cual provoca, entre otras cuestiones,
relaciones débiles. Sin embargo, es posible diseﬁar eventos y
diversas actiﬁidades, por ejemplo, conferenclas y mesas redondas,
para promover fehacilentemente las interrelacignes de la materia

con otras del plan de .estudios -y con problemas —de la vida
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cotidiana, de tal manera que la ensefianza de la filosoffa incida

con mayor fuerza en la formacidén del bachiller y éste valore su

importancia y utilidad.

El nimero de horas asignadas a la materia de Filosoffa dentro
del Plan de Estudios, al igual que en otras instituciones, no re-
sulta adecuado., Tres horas semanales clertamente no son suficien-
tes para abordar con profundidad algunos ., temas y problemas
filosdéficos, Sin embargo, esto rebasa, tal vez, las posibilidades

de la propia institucién

g) FUNCION PORMATIVA HUMANA DE LA FILOSOFIA EN EL CB

Sin pretender minusvalorar la impgrﬁanoia de otras materias
en la. formacidén humana del bachiller, es un hecho indiscutible
que es precisamente la ensefanza de la filosofia, mejor adin si se
logra ensefar a filosofar, la de mayor incidencia,.teérica‘y prag
tica, en ese aspecto tan importante para el desarrollo . ‘de los
estudiantes. Las reflexiones sobre el conocimiento, el razonamien
el ser, la bondad, el deber, la helleza y los valores, principa-
les temas y problemas de la filosofia, dififcilmente pueden ser
abordados por otras asignaturas; son inherentes a la ensefianza de
la filosofia. La formacién cientifica y tecnolégica, tan impor-
tante y necesaria para el desarrollo de los paises, no basta pi

garantiza un desarrollo completamente humano,

El cardcter formativo humanistico de la ensefianza de la- filo-
sofia en el CB resulta sumamente importante. Se trata de que el

alumno reflexione sobre problemas tan vitales como los de cardo-



ricvas y contextos culturales, tanto eh Europa como en Labincanér

ca, Las reflexiones de cardcter gnoseoldgico permiten a los estu-
diantes asumir una actitud critica hacia el colocimiente, sus pro
blemas y posibilidades, abandonando actitudes meramente dogmiti-
cas e ideolégicas; Jas reflexiones de tlpo ético permiten un and-
lisis critico del comportamiento y valores morales; las de cardc-
ter ontoldgico ponen en juego algo tan importante como la concep-
cidn del ser, propio y de los demds, lo cual es trascendental

para lLa vida del ser humano,

Sin embargo, no bastan los temas y problemas establecidos en
los programas de estudio de Fllosofia para lograr una formacién
humana. Es necesario tomar en cuenta las formas de ensefianza y
actitudes de los prdfesores. Este aspecto resulta fundamental. La
formacién humana que se logre de los alumnos‘se relaciona direc-
tamente con la forwmacién de los profesores. Predicar con el
ajemplca, representa 16 mejor enseianza. Resulta contraproducente
hablar de virtudes morales, por ejemplo, y actuar deshonestamente
0 de tolerancia y comprensién hacia los demds y no manifestarla

hacle los estudiantes.
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respecto a la ubicacidn de la asignatura.
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IX HACIA UNA DIDACTICA DE LA

ENSERANZA DE LA FILOSOFIAUZERNGBEL

COLEGIO DE BACHILLERES

Al igual que en otras instituciones educativas, en el CB po-
demos hablar de dos tipos de ensefanza: la institucionalizada,
dirigida desde la difusién, la formacidn docente y la implementa-
cién de los programas de estudio de 1las aslgnaturas fundamentada
por teorias pedagégicas y epistemolégicas, de acuerdo con el Plan
de Estudios, los objetivos y las finalidades de la institucion;
la no institucionalizada, practicada por los profesores, de
acuerdo_con'SUS proplas concepciohes dé la educacidn y de la
disciplina o ciencia que imparten, la cual, la. mayoria de las
veces, e basa en intulciones carentes de fundamentos, Fso si,
ocasionalmente, basadas en determinadas experiencias y prdcticas
docentes personales, Ambas prdcticas tienen sus debilidades. 8i
bien las propuestas institucionales llegan a tener sélidos funda-
mentos teéricos,también 1llegan & carecer de la experiencia brin-
dada por la - prdctica docente; por otra‘ pafte, algunos ‘profeso-
rag sobrévaloran su experiencia prdctica y se resisten a los

camblos propuestos por las instituciones.

De acuerdo con lo expresado, las sugerencias diddcticas que se
propondrén tratan de conjuntar las principales ideas y fundamen-
tos del modelo educativo del CB, .con algunas experiencias
obtenidas a partir de la prdctica docente durante la imparticidn
de 1a materia de filosofia, se ha considerado también la pedago~
gia de los Tilésofos y la idem migma de la filosofia planteada

por algunos grandes @ importantes pensadores.
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El CB, a través del Centro de Actualizacidén y TFormacién de

Profesores (CAFP), ha desarrollado un proyecto especial denomina-
do:"Taller de Elaboracidn de Estrategias de Intervencidn Pedagdgi
ca'. Se trata de proporcionar los conocimientus tedricos y prdc-
ticos que permitan a los participantes disehar los procedimientos
adecuados para impartir sus asignaturas. Todo ello  de acuerdo
con el modelo aducativo del CB, sin dejar de lado la experiencia
docente y dominio sobre la materia de los profesores, ddandoles
igual importancia a la ensefanza, el aprendizaje y la evaluacién,
El producto. de este Taller es una Estrategia de Intervencién
Pedagdgica (144), @8 decir, un plan general de cdmo abordar los
contenidos del programa, los materiales y apoyos diddcticos, los
tiemposi asignados para la imparticién de los temas, de acuerdo
con las condiciones biopsicoldgicas y socloecondmicas de los
estudiantes; as{ como las caracteristicas epistemoldégicas de la

materia, entre otros aspectos.

Las  Estrateglas de Intervencién Pedagégica, elaboradas por
los profesores, deben contemplar las diferentes interacciones en-
tre estudiantes y profesor que se dan de hecho en . el saldén de

kclases y su posibilidad de modificaciones y 'ajustes, de acuerdo
con las circunstancias reales presentes durante la imparticicn de

la materia.

Elyobjetivo primordial de este Taller es desarrollar. sistend-
tica y metddicamente las habilidades diddcticas adquiridas por el
profesor a lo largo de la prdctica docente; rescatar las experien
cias y dominio sobre la materia. Del objetivo se deduce la capacj
dad para diseﬁar una adecuada planeacidn que permita un mejor

control sobre lo que va a enseflar y cémo- lo hard, a partir de ac-
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tividades a realizar por los estudiantes con la orientacién y asg

soria del profesor, coherentes con la concepcién epistemolégica

del modelo educativo.

El empleo de la didActica requlere considerar los objetivos e
intenciones de la materia, 1la imparticién de la filosofia dentro
del plan de estudios del CB, pretende.que el estudiante obtenga:

- ia explicacién de la forma en que se construye la filosofia;
ésto es, cémo se filosofa con base en ias estructuras cogni-
tivas que posee el estudiante, analizando 1los problemas del
conocer, del deber ser y del ser;

~ lo anterior permite que el estudiante tenga una base metodo-
légica para comprender el avance actual de la filosofia y su
quehacer, ., ‘

- para que tome conciencia de los procesos y estrategias que
tanto é1 como el filésofo profesional utilizan para inter-=
pretar la realidad, y los aplique de manera rigurosa e inten

cionada en el desarrollo de su vida escolary social. (145)

El conocimienﬁo sobre la construccidn de la filosofia permite
al estudiante ejeraitar, practicar, 1la reflexién filoséfica, de
_acuerdo con su desarrollo biopsicoéocial y de ménera inicidtica,
no precisamente profesional. Aprender a hacer algo es, indiscuti-
blemente, fundamental para aprovechar y aplicar adecuadamente
chalquier conocimiento, hace posible también una mds justa valo-
racién de la importancia y utilidad de lo aprendido. Las‘refléxig
_nes filoséficas sobre el conocimiento , el deber y el ser, se re-
lacionan directamente con la problematica vivencial o existencial
de los adolescentes; 1luego, les puede resultar mds interesante y

atractiva la filosoffa si ellos la conciben como parte intrihseca
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de su vida y desarrollo humano. El conocimiento sobre el hacer

requiere asociarse con el aprendizaje de algunos métodos, maneras
de fllosofar que el estudiante puede ensayar o emplear para tra-
tar de encontrar respuesﬁas o soluciones a diversos problemas in-

dividuales o sociales.

La toma de conciencia de los procedimientos y estrategias
iddéneas para la reflexidn filosdéfica puede considerarée fundémen-
tal y bdsica para el andlisis e interpretacidén de la realidad y
la problemdtica social. Se pretende del alumno una actitud criti-
ca, reflexiva, metédica y conciente, una praxis auténtica, desde
luego, coherante con su etapa biopsicosodial, ’que coadyuve a su
desarrollo y al de la sociedad, El dominio de los modos de filoso
far debe partir de lo simple a lo complejo, de lo concreto a 1o
abstracto. Se trata de un proceso gradual de complejidad, de los
problemas abordados y de los métodos, de una ejercicio sistemdti-
co asesorado y orientado por el profesor, donde la planeacidn y
el disefio de las estrategias de intervencidn pedagdgica, asi como
el empleo adecuado de ias técnicas diddcticas e instrumentos de

evaluacién juegan un papel importantisimo.

Uno de los grandes problemas de cualquier programa de filoso-
fia, sobre todo de nivel medio superior, es el de la posibiiidad
de ensefar filosoffa, En los anteriores propésitos el CB afirma
categdricamente esa posibilidad. Sin embargo, parece necesario
anallzar seriamente el problema de las condiciones de posibilidad
de esa ensefanza. Por ello iniciamos esta investigacién precisa~

mente ¢on la "Ensenabilidad de la Filosoffa", exponiendo las prin

.cipales ldeas de algunos fllésofos al respecto., (146)
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Ensefiar la historia de la filosofia no implica necesariamente

ensefiar a filosofar, sino simplemente su historia, esto es, a un
nivel meramente descriptivo sobre las diferentes corrientes y fi-
1680fos sin reflexionar sobre: el cémo Yy el porqué, las necesida-
dades y problemas humanos a los cuales respondia o trataba de reg
ponder la fllosoffa. Es necesario también contar con una defini-
cién de fllosofia general que se adecue a todas las filosofias o
corrientes filosdficas existentes, para idenﬁificar las caracte-
risticas especificas del pensamiento y del discurso £ilostficos,
poder diferenclarlo y relaclonarlo con otros tipos de pensamien-
tos y discursos, por ejemplo, el religioso, el literario, el poli
tico, etc. Pero, enseflar esa definicién de filosoffa general no
"es suficiente para ensefar a filosofar, se requiere, ademds,
ensefiar y desarrollar lag habllidades cognitivas, ‘aptitudes vy
actitudes necesarias para prodqcir un pensamiento y discurso filg
s6ficos. Con lo anterior podemcs establacer, . aunque hipotét}ca—
mente, algunas condlciones de posibllidad prdctica de ensefanza
de la fllosofia: L
* contar con una nocldén general de lo que es la Filosofia;
‘ (147)
* desarrollar = algunas habllidades, aptitudes, capacidades y
actitudes necesarias para el quehacer filoséfico, al logro
de esto mucho pueden ayudar algunos ejemplos consignados en
la historia de la filosoffa, tanto de los problemas plantea
dos como de la forma de abordarlos y de argumentar de los
filésofos o corrientes filoséficas.

% producir un discurso filoséfico.
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Pura el primer aspecto, la mayoria de los estudiosos se limi

tan a sostener que no existe la filosoffa, sino las filosofias.
Pero nt profundizan en la investigacién sohre lo que hace filoso-
fias a esas diferentes teorias, posiciones o corrientes, o porqué
habiendo pluridiversidad son consideradas como filosdficas. Al
parecer por esta via se podria, légica y formalmente, hacerse de
una definicién de fllosofia aceptable y funcional, para orientar

su enseflanza y aprendizaje en el nivel medio superior,

tobre el desarrollo de las competencias iﬁtelectuales
necesarias para la reflexién filosdflca, debe considerarse que se
trata de una iniclacién. La situacién -biopsicosocial de los
estudlantes de bachillerato -es un factor fundamental para una
significacién consciente de la filosoffa, su enseflanza-aprendiza-

je=-eavaluacidn,

El poco o nulo entendimiento sobre una materia, en este caso
de la filosoffa, clertamente puede deberse al poco desarrollo de
las estructuras cognitivas necesarias, segun Piaget. Pero también
puede deberse, y es muy frecuente, a la falta de estrategias peda
gégicas adecuadas de acuerdo con los contenidos, intenciones y ob

jetivos de la materia y del Plan de Estudlos.

La mejor forma de desarrollar ' las competencias relaclonadas
con el guehacer filoséfico, no-es la de abrumar al estudiante con
datos biogrdficos e histéricos de los filésofos o con la densidad
de sus teorfas y postulados. Debe tomarse la historia de la
filosoffa como ‘un medio que ilustre o ejemplifique sobre cémo
algunos fildsofos enfrentaron ciertos problemas de su época. Como

lo hicieron, de qué manera o forma filosofaron sobre esos proble-
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mas y qué tipo de discurso argumentativo construyeron para anali

zar y solucionar los problemas. No se debe de tomar tal cual la
solucién de Platén o de San Agustin respecto, por ejemplo, al
problema del conocimiento; sino de analizar cémo filosofaron
sobre é1, de qué modo lo hic;eron, para aprender las caracteris-
ticas, cualidades y formas de filosofar. Es necesario aprender a
aprender, a pensar con los filésofos para que, posteriormente, el
estudiante piense o repiense esos problemas de acuerdo con su

circunstancia histérica y su realidad existencial,

Sobre la produccién de un - discurso  filoséfico es necesario
ubicar el nivel de éste, No se puede pretender que los estudian-
tes de bachillerato elaboren un discurso de excélencia profesio-
nal, ni siquiera uno disciplinado y sistemdtico al cual se espera
llegar después de clerta prdctica y ejercitacién. Es menester pe-
dir clerto rigor y claridad, pero al nivel de quien se inicia,
sencillo, espontdneo y con determinada . profundidad filoséfica,
aceptar, sobre todo al principio, algunés fallas y errores. que
deben irse corrigiendo con prudencia. No es el objetiQo preparar
filésofos profesionales y, menos aun, de excalencia, ‘pero s1i de
lograr una cosmovisidén y una actitud critica, a su nivel biopsicg

social, y que puedan argumentar adecuadamente sus: ideas.

De acuerdo con lo expresado, es nacesario abandonar paulating
mente la tradicional clase-conferencla, en donde se llega a satu-
rar de informacién al estudiante, sin saber después, por parte
del alumno, para qie y cémo utilizar esa informacién. Si se desea
que el estudiante filosofe en y a su nivel, es necesaria la in-
teraccién con objetos y problemas de su realidad, relaciondndolos

con la problemdtica filoséfica abordada a lo largo de la historia



p.253
de la filosofia. Por ejemplo, scbre el ser, el deber ser, el cong

car, la bondad, la maldad, etc.. Que tome el alumno conciencia de
los procesos y estrateqgias desarrolladas y empleadas por algunos
fildsofos para analizar y enfrentar problemas. El profesor debe
orientar y asesorar a los alumnos para enfrentar esos problemas

desde su propla circunstancia y cotidianidad.

El adecuado planteamiento de un problema permite ya un avance
sobre su posible solucion, lo cual requiere comprender qué es
un problema filos6fico y cdémo puede plantearse. Si se comprende
la situacién existencial de los estudiantes, resulta mds eficaz
la aimonizacién entre el contenido de 1los programas 'y las
vivencias de lqs alumnos. En ese sentido el eje problemaﬁizador
de los programas del CB, a - veces poco comprendido por algunos

profesores, seria ejercitado realmente.

‘ Es'importante reafirmar el valor de la filosofia como una cog
movision, no sdlamente como- una clencia o  disciplina, o una
actividad exclusiva de seres o razas humanas privilegiadas. Segqun
Mario Magalldn: "(...).S8i por filosoffa se entiende una forma de
pensar y concebir la existencia y el Cosmos, como un conato expli
cativo de los grandes problemas existenciales y la comprension de
ellos en .un mundo cambiante, es posible afirmar. que - todo ser
humano, sin importar la regién gaogrdfica, filosofa, de donde se
infiere que todo hombre estd condenado a filosofar; filosofia asg-
pontdnea propia de todo mundo, esto‘es, aquélla que se encuentra
_ inmersa en los contenidos del lenguaje cotidiano, en el sentido
comin, .en la religién,’en el mito, en f£in, en toda manifestacidn

humana." (148)
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Desde esta perspectiva, es necesario desmitificar a 'la Filosg

fla, desacralizarla, Presentarla ante el estudiante como algo que
forma parte de su cotidlaneidad, de su vida y circunstancia histd
rica, Desde esta perspectiva puede oonsiderarse un acierto el in-
cluir en los programas de la materia de fllosofia temas y
problemas filoséficos de México vy Latinoamérica, del pasado y
del presente. Se mengua con ello la visidén europeocentrista
comin y evidente de los programas tradicionales: de la nmateria e,

incluso, ' de algunos fildsofos profesionales. Es un hecho que el

estudiante tiene muchas dudas e interrogantes sobre diferentes

temas y problemas de su pais y de sf mismo, Es pues posible y
conveniente aprovechar esas inquietudes, orientarlas, hacia la
reflexién filoséfica, mds seria, sistemdtica y metédica, de

acuerdo con sus intereses y sltuacidn biopsicosocial.

8i la filosofia se comunica entre subjetividades, es intersub
detiva, no es algo que se plantea externamente, ' sino un asunto
personal. El profesor debe comunicar los probiemas‘filoséficos de
ta;‘manera que el alumno los sienta, los haga suyos, le sean sig-
nificativos, lograr producir en el estudiante la necesidad de

filosofar y, lo mds importante, filosofe,

De acuerdo con lo expresado, es necesario el empleo de algu-
nas técnicas diddcticas idéneas para los propésitos que se
pretenden; hacer operables los procesos cognitivos filosdficos en
los estudiantes. Las estrategias sugeridas a continuacidn no son
las dnicas y pueden ser modificadas o adaptadas de ' acuerdo con
las caracteristicas del grupo y el -material de apoyo diddctico

disponible,
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a) TECNICAS DIDACTICAS IDONEAS PARA LA ENSERANZA DE LA FILOSOFIA

* Lectura comentada o técnica exegética. Es conveniente para
inieciar a los alumnos sobre algin tema especifico y familiarizar-
los con alguna corriente o autor,  Esta lectura se analizard den-
tro del aula, en voz élta: debe ser breve. Pueden escogerse frég—
mentos de algunas obras y comentarlos, relacioﬁandolos con expe-
riencias propias de los estudiantes, aclarando. algunos términos
poco comunes. Es necesario dar -oportunigad de que posteriormente
los alumnos manifiesten sus dudas u opiniones respecto del tema o

problema comentado.

¢ Exposicién de clase con preguntas. Se recomienda _para la
Introduccién a un  tema. Clertamente, dada la poca participacién
de los alumnos, es necesario dosificarla en tiémpo e informacidn
que proporcioqe la ‘exposicién. Las tipicas preguntas como: ‘me
entendieron?, que puede ser hasta ofensiva, o ‘no hay dudas?, o
bien “estd claro?, pocas veces son respondidas con sinceridad por
los alumnos. En todo caso se puede pedir a los estudiantes rela-
clonar "lo expuesto . con algun fendmeno similaf, proporcionen
ejempios, o sinteticen lo expuesto por el profésorL por eécrito
o verbalmente. Puede complementarse esta técnica con una "lluvia

de ideas" o "Phillips 6'6'",

* Lluvia de ideas. Se trata de que los estudiantes manifies-
ten lihre y brevemente sus puntos de vista sobre algun fendmeno,
teoria, exposicién o lectura previa. El adecuado control del gru-

po en esta técnica es fundamental, pues facilmente se puede 1llg
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gar al desorden. Permite la participacién de los estudiantes y

desarrolla la capacidad para resumir o sintetizar sus ideas. Para
ello se les puede pedir, antes de iniclar esa téc- nica,
escriban brevemente esas ideas y evitar, en lo posible, la mera

improvizacion,

* Phillips 676’. Se forman equipos de 6 personas. -Durante 6
minutos plantean brevemente, un minuto por personé, sus puntos de
vista, opiniones o conclusiones a las que llegaron despuds de al-
guna lectura, exposicién o analisié de algﬁh fendémeno. Puede con
plementarse con la solicitud de una sfintesis o con una "lluvia de
ideas", Permite la participacién de los alumnos y el desarrollo

de la habilidad para sintetizar ideas.

+ Tarea dirigida. El profesor orienta y asesora sobre determi
nadas actividades a realizar de manera individual o en equipo.
Pueden ser lecturas, visitas a museos, investigaciones de diverso
tipo. EL compromiso y participacién de los alumnos en la asigna-
oién de tareas posibilitayuna mayor responsabilidad para su rea-
1izacién. Tradicionalmente esta técnica se ha utilizado sin sope;
sar los recursoé materlales y el tiempo que pueden ‘dedicar los
alumnos, pebr aﬂn,‘sin orientar adecuadamente ni permitir la par-
ticipacién de los estudiantes, incluso sin precisar los objetivos
pretendidés con esas actividades. Lo cual repercﬁte en el cumpli~-

miento cabal y adecuado de ellas.

* Debate, Se trata de promoVer entre los miembros de un grupo
la discusidén, objetiva y'racionél, argumentando y fundamentando
sus puntos de vista. E1 profesor orienta e induce la discusién

s8in coartar la libertad de expresién de los participantes, pero
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avitando las agresiones verbales o faltas de respeto. Permite que

los estudiantes aprendan a defender sus opiniones racionalmente y
a respetar 1as‘dﬂ los demds. Fomenta la participacion del grupo.
Debe planearse adecuadamente y sefalarse las reglas del juego,
quiénes participan, el tiempo de participacién, precisar las
ideas ¢ las tesls que se defienden. Puede complémentarée con una
"lluvia de ideas", 1la solicitud de una sintesis o de un trabajo

de investigacion.

* Ynvestigacidn. El profesor orienta y asesora sobré el obje-
tivo de 1a investigacién, especificando las carécteristicas y re-
quisitos que debe cumplir, de acuerdo con las técnicas de investi
gacidn documental. Tradicionalmente se ha confundido la ihvestigg
cién con meras recopilaciones de informacidén, Dada la ubicacién
de la nateria de Filosoffa, es posible exigir clertas caracteris-
ticas de tipo cientifico vy filoséfico. Deben tomarse en cuenta
log recursos y'tiempos iddheos para llevarla a cabo, el grado de
profundidad o dificultad del tema o problema .y la “aportaci¢n®
que pueden realmente hacer los alumnos. Puede complementafse con
una exposicidn o . conferencia por parte de los alumnos o con un

debate, cuando hay puntos de vista contrapuestos.

* knpresentnclbn de un papel o Sociodrama. Se trata de esceni
ficar situaciones realés o ficticias relacionadas con teories o
posiciones flloséficas. Pueden ser también problemas flloséficos
y soluciones propuestas por diferentes fllésofos., Los recursos y
habilidades teatrales de los estudiantes son, a_  veces, admira-
bles, De hecho todos los seres humanos recurrimos a la actuacidn
o simulacidén en ciertos momentos. La adecuada planeacidn y la

asesoria a los alumnos es directamente proporcional al éxito o
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fracaso del objetivo. Esta técnica se relaciona con el uso del

teatro como recurso diddctico, el cual no siempre ha sido aprove-

chado de manera cabal.

* Andlisis de casos. A partir de una situacion, real o simula
da, se pide a los participantes identificar el o los problema(s),
elementos y factores gque estdn influyendo y elaboren -una pro-
puesta para su solucién., En Filosofia resulta muy util presentar
diferentes tipos de casos o problemas, de cardcter moral o estéti
co, - e incluso solicitar de los estudiantes el planteamiento de
casos simulados o ficticios y relacionarlos con las disciplinas y
corriehtes filoséficas que mejor podrfan adecuarse para un

andlisis.

* Guion de reflexidén. Se presentan brevemente uné serie de
ideas sobre algin tema © p:ob]emé, seﬁalando’cémo afécta 0 se re-
laciona con 15 vida‘cotidiana, idenﬁificando cémo -puede llegar a
beneficiar (representqr un valor) o dafar (ser un disvalor) pa-
ra el desarrollo‘del ser huﬁano. Se trata de hacer pensar al esty
diante sobre lo positivo y negativo dé algunos comportamientos cg
munes, ‘y que €1 mismo se percate de los efectos que producen o
las posibles consecuencias. La mayéutica y la dialéctica platéni-

ca pueden servir de apoyo para la elaboracidén de esos guiones.

* Interpretacién de Textos. A paptir de la ‘lectura de algunos
fragmentos o documentos breves se pide a los estudiantes que iden
tifiquen las ideas principales y las éxpresen con otros términos
y ejemplos, también plantearén su punto de vista, la vigencia e

importancia de lo mencionado en esos textos.
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* Flahoracién de Mapas conceptuales. Consiste en representar

grificamente diversos tipos de relaciones significativas, roncep
tuales o procedimentales entre diferentes conceptos, hechos, feng
menos o teorias. Se trata de un recurso esquematico para represep
tar un conjunto de significados conceptuales incluidos en una es-
tructura de proposiciones."Los mapas conceptuales dirigen la aten
cidén, tanto del estudiante como del profesor, sobre el reducido
numero de ideas importantes en las que deben concentrarse en cual
quier tarea especifica de aprendizaje., (...) Una vez gue se ha
completado una tarea de aprendizaje, los mapas conceptuales pro-
porcioﬁan un resumen esquemético de todo lo qué se ha aprendido.”
(149)
En el CB esta técnica ha sido muy promovida 'y difundida, se
han implementado cursos especificos sobre la elaboracion adecuada
de "Mapas conceptuales" y se incluye como parte del "Taller de
Operaclién de Programa" de las diversas asignaturaé. Se sugiere cg
mo parte del procedimiento para la elaboracién de. "Estrategias de
Intervencién Pedagdégica” que los profesores deben realizar., Su ep
pleo camb técnica diddctica ofrece muchas posibilidades y‘aplicaw‘
ciones. Puede ser compatible con varias de las técnicas diddoti-
cas ya coméntadas. Permite desarrollar - hapilidades como: la
abstraccién, razohamientos  16gicos, relaoiones, sintesis,

analogias, etc.

Dadas las caracteristicas de las técnicas diaacticas menciona
das, esquemdticamente, de acuerdo con la participacion . requerida
de los estudiantes, podemos clasificarlas en: pasivas y activas,
La lectura comentada se encuentré en las primeras, aungue puede
disminuir la paslvidad si se combina,adecﬁadamente con alguna

otra de las consideradas como activas. La exposicién de clase con
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preguntas también puede ublicarse dentro de las pasivas, al igual

que la anterior, esa pasividad puede menguarse sl se combina con
otras técnicas activas, Todas las demas tdcnicas mencionadas son
consideradas activas, por ello fueron sugeridas. La valoracién de
las técnicas estd en funcién de los objetivos propuestos, pof lo

cual su eleccidn y aplicacién debe ser planeada sistemiticamente,

La literatura sobre técnicas diddcticas actualmente es abun-
dante y fd4cil de conseguir,  Su aprovechamiento mucho depende del
interds que los profesores tengan para profundizar en ‘ellas y de
la  creatividad necesaria para -~ combinarlas y emplearlas
adecuadamente. El proplo Centro de Actualizacién y Formacién de

" Profesores elabordé wuna - Guia prdctica para la seleccidn de
aestrategias de ensefianza, técnicas grupales y material didactico,
(cB, . Jul.1995.). La cual preéenta variadas y utliles técnicas que

el docente puede emplear para la imparticién de su asignatura,

Es importante subrayar que para desarrollar una adeéuada ensg
fanza de la filosofia y iograr los objetivos ,esfablecidOS‘por al
CB, ' el profesor debe planear su prdctica educativa a través de
las ya coméntadas "Estrateglas de Intervencién Pedagégicd",‘en
las cuales se contémple clara'y especificamente cudles van a‘Ser:
las técnicas, los materiales, las actividades del alumno y el pro
‘fesor, los contenidos y objetivos, los momentos, las formas y ti-
pos de evaluacién, los instrumentos de evaluacién, los‘resultadOs

esperados del proceso, etc.

Las técnicas diddcticas por si solas, parafraseando a Kant,
son clegas sin la estrategia que las guie y haga utiles para los

propésitos educativos, Su importancia y eficacia estd relaclionada
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directamente con la posibilidad de potenciar la ensefanza-aprendl

zaje de la filosofia. Por otra parte, es necesario partir de la
realidad vy cot!dianidad del estudiante e ir enseflando a filoso-
far por medio de la identificacién y formulacidn de problemas
filosdficos. Ademds, con ayuda de los contenidos de la historia
de. la filosoffa e integrados diddcticamente con las técnicas de
engenanza-aprendizaje y evaluacién, planear las actividades prdc-

ticas y cognitivas que se buscan promover en los estudlantes.

b) ESTRATEGIAS DE EVALUACION

Mucho se ha discutido y escrito en los  dltimos alios sobre la
evaluacién,  casi siempre circunscribiéndola al aprendizaje. Por
una parte se habla de la ensefianza con el sighificado de técnicas
diddcticas; por otra del aprendizaje, asocidndolo con determina-
das teorias psicolégicaé y epistemolégicas; por iiltimo de la eva-
luacion, que generalmente aparece en una etapa final. En congruep .
cia cdn la realidad del proceso educativo y el modelo educatlvo
del CB;, tendriamos que ver estos tres elementos como una unidad,
cuya coherencia y armonia entre sus componentes es un factor fun-
damental para el logro de los objetivos e intenciones de un pro-
grama y un plan de estudios. Luego habria que ver el proceso edu-
cativo a pértir de la integracién indisoluble entre 1la enseﬁanza,
el aprendizaje y la evaluacidén. De hecho es recomendable, antes
de iniclar el proceso de ensefanza, realizar una evaluacidén diag-
néstica, para identificar tanto conocimientos como habilidades de
los estudiantes y, a partir de ello, - promover los aprendizajes
propuestos en el programa de estudio, sin estar sujeta 5 una calj

ficaclidn para el alumno, Por lo demds, las otras dos evaluacio-
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nes, la formativa, cuya funcidén espécifica es mostrar los avances

del proceso educativo, la formacidn lograda y no debe repercutir
en la aprobacidén o reprobacién; y la sumativa, sujeta a una
calificacién y orientada a decidir la acreditacién de los conoci-
mientos, ‘se refieren directa e indirectamente, no sélo al apren=-
dizaje logrado por los estudiantes, sino también a: las formas de
enseflanza, el material de apoyo diddctico, el tiempo asignado, a
las estrateglas de intervencién pedagégica (si se elaboraron),
‘etc., esto es, no se evalua unicamente el aprendizaje sino tam~
bién la enseilanza. Esta evaluacién de la ensefianza frecuentemente
se efectia de manera asistemdtica e inconsciente, casi siempre
cuando resulta por demds evidente kqierta culpabilidad por parte
del profesor en la reprobacién o bajo rendimiento de los
estudiantes. Aunque hay guienes prefieren culpar de todos los
_ errores a los alumnos, a los programas y planes de estudio, a las
‘ instituciones, a las politicas educativas o al Gobierno. Esto.no
pretende negar la influencia de -esgas entidades o factbres, pero
es necesarlo ubicar en su justa dimensién los problemas de la
prdctica educativa y, en el mejor de los casos, buscar soluciones

en la medida de nuastras posibilidades.

El CB concibe a la evaluacién asi: "(.:.) un proceso continuo
y sistemdtico cuyo propdsito es recabar informacién acerca del
‘aprendizaje del estudiante, para tomar decisiones referentes a la
planeacién, acreditacién y ajuste de la intervencién pedagégica;
posee propdsitos y funciones diferenciadas de acuerdo a las
modalidades de la evaluacién (diagndstica, formativa y sumativa),
donde se.pretende que la informacidn recabada, los juicios de va-
lor y las decisiones desprendidas de este proceso, conserven su

cardcter de utilidad, oportunidad y pertinencia." (150)
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La wtilidad de los Lres tipos de evaluacidn no se restringe
al dnbito del rprendizaje, las decisiones atafien también a los
procedimientos, estrateglas y elementuos relacionados con la ense-
Aanza. Permite al docernte ejercitar la critica y autocritica nece
sarias para mejorar cualquier actividad humana. La oportunidad,
pertinencia y confiébilidad de la evaluacién estan‘asociadas a la
planeacidn, su correcta elaboracidn influye directamente en los
resultados del proceso educative. La confiabilidad de la evalna-
cidn y de los instrumentos correspondientes es de suma importan-

cia para tomar decisiones adecuadas.

51 las estrategias e instrumentos no avaIQan lo que el profe-
sor, organisme o ihstitucién, pretende (conocimientos, habilida-
des, aptitudes, actitudes, ocapacidades competencias intelectuales
o manuales, etc.) se obtendrd una informacién falsa y, por ende,
el riesgo de errnf aumenta’cbnsiderabléﬁente. Este es unovde los
problemas mds graves de loz polémicos exdmenes de seleccidn, admi

sidén o colocacién de alumnos, en muchas instituciones educat:ivas.

Es necesarlo reflexionar seria y profundamente sobre ssta cg
racteristlica y necesidad de la‘evaluacién al aplicarla en la ensg
fanza-aprendizaje de la materia de filosofia, pues no es raro on-
contrar estrategias y exéﬁenes ofientadoé directamente"a la éva-
luaéién de la memoria de los estudiantes 6, beor aﬁn, a fonentar
la simulacidén de los estudiantes, esto es, fingir su adhesidn y
simpatia por algunas ideas o corrienﬁes filosdéficas para "seguir-

le la corriente" o "darle gusto al profesor", Otro error comin es
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confundir la facilidad de palabrea, maticjo del lenguaje, con la ive

flexién y critica serla, horesta y sincera, Este problema se lle-

ga a presentar, incluso, a nlvel de estudios superiores,

Desde una perspectiva puramente diddctica, existen wanvales
sobre tdcnicas o Instrumentos de evaluacién. San enmbargo, la ma-
yorfa de escs wmanuales hace dénfasis en la evaluacidén del cunoci-
miento, més no en las compelencias cognitivas relacionadas coen la
ensenanza de la filosofia. 3eguramente tal limitacion afecta tam~
bién & otras materias, Es aceptable que cualguier examen avalde
diversos grados de oconocimlentn, segin la taxonomfa  de Bloon,
pero. no todos permiten identificar niveles operacionales del
mismo. De ahf{ gue no baste aplicar una prucha objetiva o un exa-
ﬁen para ldentificar quéd tanto saba -un alumno gobre un tena o
cudnta - informacion maneja. Se requiefe diseﬁar'ﬁn iuétrumehto

.para idantificér también las uompetendias cognitivas decarrolla
das por los alumnog, relaclonadas propiamenté'con la reflexion

filosufica,

Las estrategias de evaluacién n6 pueden ni deben lLinitarse a
la alaboracldn y aplicacion de examenes, - Se require contemplar
otroé ﬁedios. Algunaé‘ téenicas didactiéas girven cémo
instrumentos do evaiuacién en sus tres modalidades, Los trgbajbs
de lnvestigacidn, que hiertﬁmente han ‘sido empleados en la evalug
¢i6n de 1a materia de Fil&éofia, gon un -buen instrumento, sin
embargo, los brofesores no siempre los solicitan de manéfa adecﬁﬁ
da y pertinente, luego, llegan a carecer de; utilidad, opbftﬁni~
dad, pertinencia y confiablidad. Elaborar una estrategia de
evaluacion requiere precisar, entre otras cosas: ‘qud se va a

@valuar? (conocimlentos y habilidades), ‘para qué? (lo cual se
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relaciona con las modalidades diagnéstica, formativa y sumativa),

‘edmo? (instrumentos o técnicas), ‘cudndo? (los momentos conside-
rados adecuados). Es necesarlo planear las estrategias de acuer-
do con los contenidos y objetivos de la asignatura, obviamente.
Pero también debe haber coherencia con las tdcnicas de ensedanza
y aprendizaje, el material de apoyo y tiempo asignado, 1los me-
dios, las caracteristicas epistemoldgicas de 1la  materia, etec..
Por otra parte, las estrategias de evaluaoidén deben considerar la
posibilidad de éonvertirlos instrumentos de: evaluacidén en nedlios
de enseflanza y aprendizaje. BEsto ocurre cuando se revisa, por
ejemplo, un examen o un trabajo y se van comentandoe los errores
y los aclertos. Esto permite, por lo menos, el repaso o reafirma-
cién de algunos conocimientbs, la correceién de posibles fallas
y la aclaracién de dudas.  No obstante, esta revisién rara vez se
hace de manera sistemdtica. Lo ideal y adecuado es realizar esa

actividad planeada y metédicamente.

c) INSTRUMBNTOS DE EVALUACION

Es muy comin confundir - instrumentos de evaluacién. con exame-
nes, #l1 bilen algunos profesores incluyen tareas 'y trabajos de
investigacién. Ya hemos ~comentado que algunas -técnicas di-
ddcticas pueden servir para evaluar. La lnterpretacidn de algunos
fragmentos, textos breves, principales tesis de algunos filosofos
o coryientes filoséficas, representa muy buenas posibilidades
para evaluar a los estudiantes, las técnicas y material diddeti-
co, las estrategias de intervencidn pedagégica 'y las habilidades

docentes,
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Hay una gran diferencia entre ser hdbil para elaborar reacti-

vos o disefar exdmenes, lo que podriamos denominar tener un "“domi
nio técnico de los instrumentos de evaluacidn"; disefar adecuada-
mente estrateglas e instrumentos de evaluacidn y poseer un "domi~
nio disciplinario", La elaboracién de reactivos o exdmenes se ha
llegado a mecanizar tanto, que se le ha encomendado, a veces, a
pedagogos especializados en elaborar reactivos, sin que conozcan
aspectos fundamentales de la materia y sin haberla impartido o,
por lo menos, sin saber en: qué condiciones se llevé a cabo el pro
ceso de - ensefanza~aprendizaje. Esto es evidente cuando las
instituciones implementan exdmenes departamentales., Ocurrid, por
ejemplo, durante los primeros afios del CB. Lo ideal es poseer un
dominlo técnico sobre cuestiones diddcticas y un dominio discipli
nario, los ﬁrincipios y los fundamentos de la materia que se
imparte., De otra manera se privilegia lo diddctico por sobre los

contenidos wismos de la disciplina o ciencia.

La diddctica debe subordinarse a las disciplinas o ciencias,
y ho a la inversa, ciertamente resultavun'instrumento de suﬁé im~
portancia, pero no puede sobreponerse a ellas. En el caso que nos
ocupa, los instrumentos de evaluacién deben elaborarse de acuerdo
con clertas técnicas propias de la diddctica, pero deben. conside-
rarse fundamentalmente las caracteristicas propias de la filoso-
fia y de su enseflanza. Siendo asi, tanto las técnicas de ensefap
za-aprendizaje como las estrategias e instrumentos de evaluacién

exigen un andlisis filosdfico para su aplicaciénvcorrespondiente.

De acuerdo con lo anterior, es necesario analizar las posibi-
lidades de empleo de algunos tipos de reactivos, coherentes con

el tipo de conocimientos y habilidades que se quieren evaluar. Es
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comin escuchar que los clasificados como de "prueba objetiva" o

de '"respuesta estructurada", de opcién miltiple, relacidn de
columnas, jerarcuizacion u ordenacidn, complementacién, etec, no
se adecuan con la ensefianza de la fllosoffa. Sin embargo, un
andlisis mds serio de ellos nos haria ver que si pueden ser Uti-
les para ublcar ciertos contextos histdricos, las caracteristi-
cas de algunas corrientes filoséficas,  las principales ideas y
obras de algunos filésofos, las analogias y diferencias entre al-
gunos tilésofos y corrientes filosdficas, los conocimientos bdsi-
cos para arribar, posteriormente, a otros de mayor profundidad,
que ciertamente requieren otro tipo de pruebas como las denomina-~
das "de respuesta libre o no estructurada", incluyendo las de en-
sayo y trabajos de investigacidn. De hecho ningun instrumento de

evaluacién puede considerarse el 6ptimo, uno de los principales

problemas es su adecuado emplec y su correcta elaboraciodn,

La.solicitud de productos tales como: trabajos de investiga-
cién o ensayos, si no se especifican adecuadamente las caracterig
ticas y requisitos que deben reunir y no se ajercitan las habili-
dades necesarias para realizarlos, por ejemplo, intérpretacién dae
textos, andlisis de cardcter hermenéutico, ortografia, redaceidn,
sehaiamiento de citas y fuentes de consulta, deducciones y analo-
gias a_partir de ciertas teorfas filoséficas, su aplicacién y vi-
gencia etc. pueden llegar a ser meras —recopilaciones de informa-
cidén, copilas textuales de obras sin aportacidén alguna del estu-
diante. La falta de una adecuada asesoria y orientacidn del profe
sor y la no consideracion de las posibilidades, recursos y apoyos

necesarios para esas actividades, provoca el poco o nulo desarro-
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1llo del conocimiento y habilidades pretendidas mediante esos

trabajos. Todo esto afecta directamente a la ensefiaza-aprendizaje

y evaluacién de la materia.

Existe una abundante y accesible bibliografia sobre instrumen
tos de evaluacién., Ll CB constantemente imparte cursos de forma-
cioén docénte sobre esa problemdtica, Hay pues una preocupacién
institucional que es también compartida por los profesores. La
adecuada elaboracién y empleo de las técnicas, instrumentos y re-
activos para la evaluacién del aprendizaje e, insistimos, de la
ensefanza, en este caso de la filosofia, asi como su coherencia
con las. técnicas diddcticas, objetivos e intenciones de la
materia y de la institucién, influye en el desarrollo y formacidn

de los estudiantes,.

Uno de. los grandes retos a enfrentar en la imparticidn de las
diferentes materias incluidas en los planes de estudios, especial
mente de bachillerato, es el disefio de una propuesta diddctica
adécuada ‘a las caracteristicas y objetivog de la  enseflanza de
esas materias, Se requiere de una diddctica particular acorde con
1as necesidades propias de esas clencias o disciplinas, lo cual
exige un andlisis de su légica interna y del tipo ‘de discurso,
gus fines e intenclones al interior vdel curriculum del cual

~ forman parte y en relacién con la educacién,

No se pueden separar tajantemente los aspectos diddcticos de
los referentes a los contenidos, a su vez ambos se relacionan con

los fines que perslgue la educacién, Segun Mantovani, los tres
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problemas fundamentales de la educacidén son: 1) la idea del hom~

bre (Antropologia filoséfica), 2) la idea del fin (Teleologia edy
cativa) y 3) la idea de los medios (Metodologia diddctica).

(151)

Loe. fines que persigue la educacién representan el problema

esencial, a partir del cual se derivan las técnicas y estrategias

diddcticas, las formas de .ensefianza~aprendizaje~evaluacidén. La

idea del hombre es el problema previo y la metodologia diddctica

viene a ser consecuencia de esos dos problemas.

La diddctica de la ensefianza de la filosoffia no puede limitar
se a considerar dnicamente aspectos meramente técnicos o instru-
mentales sobre la imparticién de la materia como parte de un plan
de estudios, Es necesario congiderar su trascendencia en la'formg
cién del ser humano, pretendida por medio de la educacién y conce
bida por el profesor. En ocasiones esta dltima es la rectora del
proceso, la concepcidn de lo que es y debe ger el humano se mani-
fiesta de miltiples y variadas maneras durante la prdctica docen-

te, especialmente en la imparticién de la materia de filosofia.

La importancia de las consideraciones precedentes aumenta si
se toman en cuenta las implicaciones que conlleva la enseflanza de
la filoséfia en el bachillerato, entre otras, generar simpatias o
antipatfas hacia las actlvidades de tipo filoséfico y - su valora-
cién correspondiente. Es precisamente en ese nivel - educativo en
donde ®e generan, reafirman o aniquilan las vocaciones, entre

otras, filoséficas, incluso de tipo profesional.
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La diddctica de la filosoffa exige, pues, un andlisis serio y

responsable sobre las implicaciones de esa enseflanza-aprendizaje-
evaluaclén en cuanto a formas y contenidos, su incidencia en la
formacién del ser humano, en la cosmovisidn de éste y la adopcién
de una forma de ser y estar en el mundo. La propuesta presentada
en esta investigacién parte, precisamente, de considerar los
fines de la educacién y de la filosoffa como parte fundamental de

la formacién del ser humano.
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CONCLUSIONES

LA FILOSOFIA: EJE DE LA FORMACION
DEL BACHILLER

Desde la fillosoffa se han expuesto los puntos nodales para
hacer razonables dos acciones: 1) reconsiderar a lé disciplina
dentro del curriculum y a partir de 1los programas del CB; 2)
encontrar el sgentido que la filosoffa tiene por si mismay
concretarlo en los fines educativos del CB, extendiendo el caso,

de alguna manera, al bachillerato nacional.

A lo largo de la investigacidn se han analizado diversos fac-
tores presentes en la ensefanza~aprendizaje-~evaluacién  de la EiF
losoffis, los rasultados de este trabajo pueden servir de premisas
para establecer una reforma en los programas de estudio correspon
dientess, El propésito no es puntualizar una reforma en si, sino
mostrar y poner a consideracidén los crltarios necesarios para rea

lizarla.’

La ensenanza de la‘ fllosoffa an el bachillerato debe ser aon
cebida y ejercidq tomando en cuenta la influencia de diverso tipo
que tiene en la formacidn del ser humano. Luego el caricter infor
mativo debe estar subordinado y en funclén de su finalidad eminen
temente formativa. LaS'consecuendias de orden ético, axioléqico y
ontolégico, complementan la dimensién epistemoldgica de la fllosg
fia, esto es, en relacidén con la moral, los valores, la forma de

ser y estar en el mundo, por parte de ' quienes enseian y Quienes
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aprenden filosoffa. Tal ha sido histéricamente el sentido dado

por diversos filésofos en diferentes etapas histdéricas de la huma
nidad’a la ensefanza-aprendizaje-evaluacién de la fllosofia.

La formacién filoséfica se presenta como un ejemplo para re-
saltar el cardcter formativo propio de las otras materias del
Plan de Estudios. De ahi viene la tesis de que esta investigacidn
presenta a la filosoffa como un eje, no como un saber determinan-

te.

Todas las disciplinas o materias, de cualquier plan de estu-
dios, pueden considerarse un eje dentro de la formacién de los eg
tudianteé de bachillerato., Pero, sdélamente la filosoffa por sus
caracteristicas proplas, comprobadas histéricamente y por su fun-
clonamiento dentro del Plan de Estudios ' del CB, y del de otrés
instituciones del mismo nivel educativo, ejercita las virtudes

necesarias para tener o adquirir el cardcter de eje formativo.

. No se pretende establecer una jerarquia o pfimacia discipling
ria, semejante a la designacién de la filosoffa ‘como madre de to-
das las cienclas. Cada una de las ciencias tiene su importancia.
Las materias de Quimica, Matemdticas y Fisica, por citar algunos
ejemplos, constituyen ejes, pero cerrados hacia su propio campo y
qutdnomqs, mientras que la materia de Filosoffa puede considerar-

se como un eje ablerto.

La filosoffa en cuanto a disciplina del bachillerato, también
es autdnorma, porque tiene sus propias leyes y principios, ejerce
sus‘propios métodos y transforma, a su manera, al ser humano y a

la sociedad.
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iLa funcion formativa de la filosofia no es un funcidén aniinadg

ra de una conducta humana del adolescente, sino la fundadora de
ideas, de valorer, de fines para el docente y los alumnos, funda-
dora en el orden intelectual, académico. Pero puede trascender
los dmbitos escolares e incidir directa e indirectamente en 1a
praxis de los estudiantes y profesores. Desde luego es menester
considerar la = participacién de otros facﬁores de diverso tipo
en los resultados de esa pretendida formacién., La evaluacién del
cardcter formativo de la filosofia no puede limitarse unicamente
al momento y espaclo escolares, sino también é su impacto real en
la vida de los estudiantes, qué tanto y cémo afecta su comporta-

miento y sus prdcticas sociales.

La propuesta de la funcién formadora cobra mayor importancia
y urgencia por la crisis planetaria del ser humano 'y su cultura,
cuyas consecuencias vive el joven del bachillefato. Tanto mds cry
damente cuanto a la crisis universal se agrega, como mds efectiva

y real, la crisis social, econdmica y politica del pais.

Por otro lado, la propuesta careceria de valor‘si no hubiera
un convencimiento fdctico sobre la ensefabilidad de 15 filosofia,
cuya certeza nos viene desde los griegos, para‘quienes'la sabidu~
ria,- sophia, significaba -saber el por éué? y el ‘para qué?.
Segun Aristételes, la ensefiabilidad de la filosofia no tlene otra
raiz que la apetencia del ser humano por el .conocimiento, para
aplicar ese conocimiento. Idea, por cierto, semejante a la plan-
teada por Sdcraﬁes. El logos para Aristételes es; al mismo: tiem-

po, tedricos, poiéticos y. practicos.



p.276
ElL conocimiento especializado sobre determinadas dreas cien-

tificas no basta, por si solo, para transformar humanamente a la
naturaleza y a la sociedad. Es necesario integrarlo con la refle-
xidén filosdfica, racional, sobre cuastiones de cardcter ético, eg
tético, ontoldgico, gnoseolégico y aﬁiolégicq. A partir de ello
se pueden humanizar ciertas prdcticas soclales, formas de hacer,
ser y estar en y ante el mundo, para coadyuvar al . logro de una
comprensidn mds justa y cabal del sentido y funcidn de 1la vida

humana, propia y ajena.

No se pretende ignorar o minusyalorar la importancia del desa
rrollo clentifico, tecnolégico y econdmico para la vida del ser
humano; sino de ublcarlos como instrumentos o medios para una
vida més plena. Contemplarlos como medios y no como flnes conlle-
va invertir 1a primacia, poner la ciencia, la tecnologia y lé ecg
nomia al serviclo del ser humano, . no a la inversa. La inversidén
representa un esfuerzo maximo,. porque el progreso y las estrate-
gias politicas llegan a conduclr por caminos inhumanos, incluso

antihunanos.

La filosoffa tiene una relacidén dialéctica con la cultura;
debe orientarse al progreso Yy  fortalecimiento =~ cultural de
estudiantes y profesores, del ser humano y de los pueblos, espe-
clalmente por las circunstancias actuales del pails, en las que es
cada vez mds preocupante y evidente la transculturacién y la ena-
jenacidén, relacionadas a su ' vez con nuevas formas de coloniza-
clén y de dominacicén, a las cuales se encuentran expuastos tanto

los estudiantes como los profesores,
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Uno de los problemas actuales de la educacién en México, y en

el mundo, es la marginacién de la cultura auténtica, aguella que
tiende al desarroullo pleno y cabal de las capacidades y habilida-
des del ser humano, a su enriquecimiento intelectual y espiritual
arménico, -a la promocién y fortalecimiento de los valores. La ma-
yoria de las tendencias educativas actuales, escolares y extraes-
colares, tlenden a promover una cultura inauténtica, entre cuyas
caracteristicas se encuentran: 1) no referirse a los problemas
reales del ser humano y de la vida; 2) privilegiar un solo sector
o aspecto de la cultura, el de la produccién de bilenes materia-
les, donde se da primacia al tener por sobre el ser; 3) tender
hacia la dominacién y ejercicio del poder econémico y politico,
En la actualidad es precisamente el primero quien rige al segun-
do: . las decisiones sociales y polfticas se subordinan a las
econémicas. Mencidn aparte merecen los niveles de corrupcién
politica y econémica, evidentes en diferentes paises del mundo,
incluyendo a México, lo cual también influye en las concepciones

éticas y la cosmovisidén de los jévenes,

" Es un heché evidente la crisis de la cultura universal y la
estrecha relacion de ese fenémeno con la crisis de valores y de
la educacién. Esta se ha brientado hacia uﬁa cultura eminentemen=
te tecnoldgica y econdmica, de tipo pragmdtico, se ha confundido
la parte con el todo, o sea, un valor por todos los valores,‘los
fines con log medios, pues la economia tiene principios y métodos
auténomos, pero desde la perspectiva del desarrollo del ser huma-

no adguiere el cardcter de medin
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La filosofia y su ensehanza siempre han tendido hacia la pro-

mocién -y fortalecimiento de una cultura auténtica, al igual que
el arte, la literatura, las clencias sociales. Han tratado de
postular valores, formas de vida y comportamientos enriquecedores
para el ser humano, no aniquiladores o meramente instrumentales,
a los que pueden denominarse pseudovalores, cuando se totalizan.
Pedir a la ciencia, a la tecnologia, as{ como a la economfa, tal
desarrollo del ser humano significa pedir lo que no tienen y, por

lo tanto, no pueden dar.

La contraposicién entre cultura auténtica e inauténtica se re-
laciona directamente y de diversas maneras con: la ideoclogfa, la
educacién y la ensefianza-aprendizaje-evaluacién de la filosofia.
Es precisamente “la ideologizacidn (postulacién de determinados
valores, ldeales, expectativas; formas de ser, pensar y vivir),
de acuerdo con los intereses hegeménicos de un grupo social, uno .
dé los factores mis importantes en la promocién y reafirmacién de
una cultura inauténtica. Esto a su vez se relaclona con la enaje-

nacién o alienacién, la pérdida de identidad y la colonizacién.

Cuando la educacién y la enseflanza de la filosofia. se ponen
al servicio de un grupo con fines hegemdnicos, desvirtuando sus
proplos fines e, incluso, convirtiéndose en instrumentos legitima
dores de la injusticia social y contrarios al desarrollo dél ser

humano y una cultura auténtica, adquieren un cardcter ideoldgico.

Una de las funciones de 1la educacién y 1la ensefianza de la
filosofia es, justamente, desenmascarar el cardcter idecldgico de
algunos discursos, lingllisticos y extralingiisticos. otra, luchar

contra la enajenacién y coadyuvar al logro y fortalecimiento de
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la identidad cultural y nacional, al reconocimiento del ser, pro-

plo y ajeno, a partir de la reflexidén critica, responsable, com-
prometida, creativa, esto es, polética. Una tercera, lograr tener
un criterio y personalidad propios. Una cuarta, evitar los pre-
juicios y fanatismos, presentes de manera evidente y cada vez mids
peligrosa en las sociedades cuyos avances cientificos y tecnold-
gicos, base de su "progreso", han producido una enajenacién e
indiscutible deshumanizacidén. No se pretende culpar a esos factg
res como las unicos causas, obviamente la ciencia y la tecnolo-
gia,  por s mismas, no son sujetos de una valoracién ética o
moral. El problema central es el uso y abuso inadecuados, la

tergiversacion que de ellos se ha realizado.

. La educacién como parte fundamental de - la cultura exige una
concepcion humanistica, en la cual el ser humano y su desarrollo
constituyen los elementos y fines primordiales, Una formacién in-
tegral no puede excluir e ignorar la introyeccidén y proyeccién de
los valores, como tampoco excluye las ciencias antropoldgicas for
madoras del ser humano., Se trata de promover una cultura auténti-
ca y ésta no es posible sin la filosoffa. Por consiguiente, su
ensefanza adquiere mayor trascendencia e importancia,’ no sélo
para la formacién del bachiller, sino del ser humano en general.
Luego térnase deseable la imparticién de la materia de filosofia
eni todés las carreras profesionales, técniqas, cientificas y
humanisticas, adecudndola a las necesidades y caracteristicas de
las diferentes profesiones, en cuanto a temas, problemas y profup
didad. Pero el bachillerato resulta inconcebible sin la ensefanza
de la filesofia, puede considerarse esta materia como indispensa-

ble e insustituible.



. p.280
Lo expresado resulta coherente con los postulados del Articu-

lo 3o0. Constitucional y con los objetivos del bachillerato en
México. Los valores establecidos en la normatividad constitucio-
nal coinciden con los propuestos por la filosofia, mismos que no
siempre han sido respetados y comprendidos en su justa dimen-
sidén, tanto por autoridades como por profesores, Desde aqui pare-
ce obligado considerar, como parte de la formacién y actualiza-
cién docentes, el andlisis del sistema educativo  nacional, su
organizacién y conformacién, los fines y los -objetivos de cada
nivel educativo y de' las diversas materias de los planes y progra

mas de estudio.

Por otra parte, la filosofia y su ensefianza hacen necesarlo
un andlisis serio y profundo sobre 1és interrelaciones y especi-
ficidad de los diferentes niveles educativos, para realizar,
con bases y fundamentos sélidos, las reformas correspondientes,
Este andlisis y evaluacién debe incluir tanto a.las instituciones
educativas como 3 los elementos y factores participes de 1a‘educ§
cién, entre ellos los medios de - comunicacidén. Mientras las
reformas educativas no contemplen la educacién en su totalidad'y
complejidad, en cuanto a niveles y factores, los resultados serdn

nulos o precarios.

Es un hecho evidente la  parcializacién de muchas de las
reformas educativas en México; asi como la falta de continuidad y
evaluacién de las mismas. La separacién y poca interrelacidn,
administrativa y académica, entre los diferentes niveles educati-
vos ha impedido un verdadero progreso de la educacién mexicana.

Aln entre instituciones del mismo nivel educativo se carece de la
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comunicacién y colaboracién, necesaria y suficiente, a fin de

lograr una auténtica superacidén y . desarrollo 6ptime de las

instituciones educativas y de la educacion en México.

Para mayor abundancia, los medios de comunicacidn poco o nada
contribuyen al desarrollo educativo y cultural de los mexicanos.
Por el contrario, tienden mds bien a fomentar la enajenacidn y
una. especie de colonialismo, Al respecto vale la pena reflexionar
sobre los programas de radio y televisién, algunas revistas, pe~
ridédicos y publicaciones, as{ como sobre algunas campafas de
publicidad, en los cuales se puede corroborar la relpcidn de los
medios de comunicacién  con el debilitamiento educﬁtivo y, mds
todavia, con la promocién. de una cultura inauténtica y nociva

para el desarrollo del ser humano y del pais.

Con la filosofia en las manos se esclaredg un axioma: si se
pretende lograr reélmentenuna educacidn integrai, cuﬁplir c¢on la
normétividad constitucional, los ldeales y postulados plasmados
en elln, asi como los valores propuestos como fines de la educa~
oién por diversos filééofos, mexicanos y extranjeros, es necesa-
rio emprender reformas que incluyan a todos los elementos.y
factores participantes de la educacién, no sélamgnte algunos.
Filosdéficamente resalta la perniciosa prdctica de poner parches o
acciones remediales parclales, El deber primario es reestructu-
rar, vreformar plena y cabalmente él sistema educativo nacidnql.
Cosa que conlleva, entre otras aciones, exigir a los medios de
comunicacidén una mayor y mejor participacién en la educacién y el
enriquecimiento cultural del mexicano. A la luz de la filosofia
resulta incuestionable que se ha caido en dos graves sofismés 4]

falaclas tocante a la educacién: 1) tomar la parte por el todo y;
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2) confundir el efecto con la causa. Estos equivocos han contri-

buido a convertir las reformas educativas en meras fantasias,

por ende, irrealizables.

La falta de una vision integral de la educacién repercute en
el diseflo y eficacia de los modelos educativos, La poca o nula
comunicacién entre los diferentes niveles del sistema educativo
nacional impide, la mayoria de las veces, el logro cabal de las

intenciones de esos modelos,

La mayoria de los modelos educativos actuales se orientan por
las exigencias sociales y politicas, econémicas y productivas, lo
cual se refleja en los fines institucionales, el curficulﬁm, los
programas de las materias, etc., Se subordina lo que podria deno-
ninarse una formacién para vida a los fines meramente pragmdticos
de la educaciéh. Ensefiar y aprender a vivir humanamente no se con

trapone a la vida productiva, por el contrarib, la enriquéce.

El modelé educativo del CB postuia claramente los lineamien-
tos de una prédctica educativa, hasta cierto punto, ihnovadoré,
mediante la cual busca mejorar la ensefianza~aprendizaje, de acuer”
do con los objétivos y fines de la institucién. Es indudable el
esfuerzo por encontrar, a partir de ese modelo, solucién a probig
mas propios del bachilleratokmexicano, adecuada & las caracteris-
ticas y necesidades de la época y circunstancia - histérica. Sin
embargo, la infraestructura, la organizacién académica y adminis-
trativa y los marcos institucionales establecidos por la politica
educativa nacional debilltan la fuerza y efecto de esa propuesta,

aunque no la anula totalmente,
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Al parecer es necesario, para evaluar el modelo propuesto por

el CB, anallzar la coherencia y operatividad del modelo de acuer-
do con:. 1) las estructuras académicas y administrativas; 2) los
recursos econémicos e infraestructura real; 3) el perfi; de ingrg
50 de los estudiantes; 4) el perfil de egreso solicitado por las

instituciones de nivel superior.

Lot resultados del andlisis propuesto permitirian evaluar la
idoneidad, aplicabilidad y operatividad del modelo del CB vy, a
partir de ello, realizar las modificaciones o ajustes pertinentes

y ‘adecuados.

Todo modelo educativo exige una coherencia légica y correspon
dencia material, taérica y prdctica, con la realidad que pretendé
explicar y sobre la cual opera. La carencia de estos aspectos dis
minuye,considerablemente su eficacia y efectividad, Asf, sin de-
jar de reconocer los avances logrados .y el esfuerzo del CB por
mejorar la educacién que imparte, es recomendable un seguimiento

y evaluacion méds profunda de los aspectos mencionados.

Proponer cambios o reformas a los modelos educatives, de cua)
guier nivel de estudios, sin considerar la ‘ubicacidn de éstos,
preparacion previa vy futura de los - estudiantes, infraestructura
de las instituciones, organizacién administrativa y académica re-
querida, entre otros factores; resulta un riesgo sumamente peli-
groso y hasta arbitrario. Asi, la evaluacién de los modelos educa
tivos adoptados por las instituciones de enseifianza media superior
en general, requieren un andlisis y evaluacién de los modelos em-
pleados en la ensefianza. bdsica, incluida ahora la secundaria, y

los utilizados por las instituciones de ensefanza superior.
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Histdéricamente el ser humano ha elaborado utopias. Son preci-
samente esos ideales los generadores e impulsores de la fundacién
de las grandes ciudades, construcclones arquitecténicas y civili-
zaciones, .incluso algunos descubrimientos cientificos han sido
producto de esa capacidad de imaginar y proyectar ideales, formas
de organizacién familiar, politica y social. De hecho todos, de
una u otra forma, elaboramos utopias, gracias a ellas sofiamos con
un futuro mejor. De otra manera, §qué sentido tendria la vida si
no creyéramos que se pueden cambiar las circunstancias?. Sin
embargo, es necesario ubicar los grados de posibilidad y factibi-
lidad de esos ideales, para no caer en una vida puramente fanta~
slosa y ajena a la realidad o postular suefios irealizables de an-

temano.

Ciertamente todo modelo educativo tiene una buena dosis de
utopismo, plantea un ideal, una esperanza, un deseo por mejorar
las condicliones de vida humana, algo que no es pero gque puede
llegar a ser. Sin embargo, la posibilidad de realizacién de una
utopia, su factibilldad, depende mucho de: la consideracién de
los  elementos y factores participantes o ‘involucrados. en el
fendmeno;  la prédisién de la meta u objetivo y su relacidén con
las ' condiciones materlales existentes; 1la determinacién de las
acclones necesarias para alcanzar esa nmeta; la fundanentacién y
la Jjustificacién de aquello que se pretende lograr. Estos son

algunos elementos distintivos entre la utopia y la fantasia.

El sistema educativo nacional, alli incluido el bachillerato,
ostd pendiente de responder a una pregunta, fundamental para

orientar explicita y claramente la educacién del pais: § 'qué tipo
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de ser humano se estd formando o va a formarse?, § el humano inica

mente productive?, §'el humano valorativo?, 50 el humano producti-
vo y valorativo?. 8i se pretende una educacion integral, ‘la
ultima opcidén resulta la mds acertada, La réspuesta depende en
buena medida de las autoridades educativas del pals, pero también
de la actitud y compromiso de los docentes y'los estudiantes,
Lo anterior se.relaciona directamente con la filosofia educativa
que- se adopte y la importancia que se otoréue a la ensefanza de

la filosofia,

Por todo lo expuesto, la presencia de la filosofia en los
’ diferentes planes y programas de estudio del b&chillerato, no
responde a una moda o al capricho de las instituciones o los ela-
boradores de esos planes, sino a la exigencla e importancia de la
filosofia misma para la formacidén y cultura del bachiller, y dél
ser humano en general. 'Tal tesis muestran los capitulos de esta
investigacién destinados al andlisis de "La filosofia en la for-
macién del bachiller” " (IV) y "El conocimiento filoséfico como

parte de la cultura" (V)

El  cardcter formativo de la filosofia, mds que informativo,
exige un andlisis y revisién de la' cantidad y calidad de la:in-
formacidén requerida para el logro de esa formacién, asi como
evitar el  exagerado historicismo y enciclopedismo de algunos
progranas de estudio de esa materia., Al parecer no es necesario
realizar. un recorrido higtérico puntual sobre cada etapa histoéri-
ca y todos los fildsofos representativos de las diversas corrieh-
tes filoséficas. Tampoco resulta adecuada la visidén histérica
europeocentrista evidente en la mayoria de los programas, lo cual

se relaciona con la minusvaloracién y hasta marginacién de la
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produccidén filoséfica latinoamericana. Sin caer en una xenofobia,

es necesario incluir los temas y problemas abordados por los
filésofos latinoamericanos, del pasado y, fundamentalmente, de la

actualidad,

La negacién que histéricamente se ha realizado de la filoso-
fia mexicana y latinoamericana en general tiene, entre sus princi

pales causas, el Indebido empleo de pardmetros .y criterios paré

‘juzgar el cardcter filoséfico de algunas obras escritas por los

filésofos de nuestro continente. Ademds de una visién restringida

del pensamiento y quehacer filoséfico.

Para la ensefianza de la filosoffa en el bachillerato esta ac-
titud, falta de reconocimiento y valoraclén de la filosoffa lati-
noamericéna, resulta noclva, pues significa que los europeos son

superiores a los latinoamericanos.

R problema mencionado aumenta de importancia si se considera
la participacidén e influencia de los filoséfos latinoamericanos
en la educacién. Luego, es necesario ubicar y §alorar las aporta~
ciones de los fildésofos mexicanos para el desarrollo educativo'y
cultural del pais, Cabe reconocer la inclusién de estos temas en

los programas de la materia de Fllosofia del CB.

La historizacién, necesaria para ubicar algunos temas y pro-
blemas filoséficos, requiere considerar la perspectiva histérica,
l4gica e inmediata de los estudiantes y del ser humano en
general. El pasado siempre se analiza desde y en funcién del pre-
sente. Por lo tanto, es posible partir de los problemas vivencia-

les actuales e ir siguiendo las propuestas planteadas en el pasa=
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do inmediato, remontdndose hasta donde sea necesario, de acuerdo

con el problema, los intereses e inquletudes de los estudiantes,
sin dejar de lado o ignorar los planes y programas de estudio.
Lo anterior proporciona los  criterios para la ensefianza e

historizacién de la filosofia.

Puede hablarse de tres tipos de historicismo: 1) epistemolé-
gico; 2) empirico y 3) metodolégico. El primero remite a la teo-
ria del conocimiento e implica cierto relativismo en cuahto a la
verdad, - E1 segundo se refiere al hecho histérico mismo, el cono-
cimiento como dato. El tercero, al cual se refiere la ‘propuesta,
se plantea como métodd de investigacién; no como método de cono~

cimiento.

Lafvisiénvretrospectiva de la historia no requiere‘de una mo-
‘_dificacién radical de los prograﬁas; eso 81, exige una seleccién
mds cuidadosa de los temas y problemas filoséficos, para lo cual
el profesor debe orientar a los estudiantes, 'motivar y despertar
su -interés por-la reflexién filoséfica, demostrar su importan-

cia y trascendencia en la vida del ser humano, -

Lo anterior 'no enuncia una novedad teérica. Actualmente se
reconoce que toda fllosoffa de los tiempos  anterlores debe cono?
cerse en su contexto y circunstancia. Tampoco se niega, o se redu
ce siquiera, la importancia del saber histérico, porque en filo-~
sofia los cldsicos estdn presentes de dos maneras: una, por su
ensefianza para hacer filosoffa; otra, las soluciones dadas por
ellos & los problemas del ser humano contienen, o puntos de partji
da para la reflexién actual, o elementos fundamentales para pen-

sar y plantear posibles soluciones a los problemas de nuestros
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dias, De lo que se trata es de pasar esta conviccién filoséfica a

la ensefianza-aprendizaje-evaluacién de la filosofia, De otro modo
no se ensefiaria lo que verdaderamente son los conocimientos filo-

séficos, menos su significacién para el joven de nuestros dias,

Las competencias académigas, en relacién con la ensefianza de
la filosofia, rebasan considerablemente los &mbitos intelectuales
o epistemolégicos, psicolégicos y psicomotrices, de los cuales se
ocupan la mayoria de los pedagogos o tedricos de la educacién., Si
bien es importante desarrollar competencias  tales como la
capacidad de analizar, sintetizar, comunicar, comprender, manejar
adecuadamente  diversos tipos .de lenguaijes,  etc, también lo es
preocuparse por la necesidad de competenclas tales como la hones-
tidad, honradez, respeto hacia los demds, la autoestima, toleran-
cia y comprensidén, sinceridad y otros valores trascendentales

para una vida auténticamente humana.

. Las competencias . relacionadas con los valores éticos tienen
estrecha relacién con la evidente crisis de valores que padece la
humanidad. La ensefianza de la filosofia puede y debe contribuir
a formar seres humanos competentes para vivir y convivir humana-
mente. Esta visién de las competencias acadénicas, desde luego,
no se ajusta, en sentido estricto, a las ideas o concepciones
pedagégicas acarca de las competenclas, pero tampoco se contra-
pone 5 ellas., Puede considerarse como integrante, ademds, es cohe
rente con los fines de la educacién en general, algunos objetivos

del bachillerato mexicano y de la engefianza de la filosofia,
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Plantear una didédctica de la filosoffa dentro del bachillera-

to regquiere considerar algunas cuestiones relacionadas con la di-
ddctica en general: 1) vista en sf misma, 13 diddctica es una
disciplina auténoma, pues tiene sus propios principlos, métodos y
objeto de estudio; 2) vista desde otras disciplinagho materias,
es ‘solamente un instrumento o un medio, luego; 3) su relacién con
las otras disciplinas debe tomar en cuenta la especificidad de
cada una de ellas, a partir de la funcién formativa que. tienen
dentro de los planes y programas de estudios, su autonomia; pero
también lag interrelaciones con las otras} El cardcter digciplina

rio e interdisciplinario de ellas.

La diddctica general analiza los principios, fundamentos, mé
todos y procedimientos de la ensefianza, del aprendizaje y‘ de la
evaluacién de todas:las disciplinas o materias en general. La di-
ddctica especifica de una disciplina, se ocupa de esos aspectos;
pero de acuerdo con la especificidad de cada una de ellas. Una daj
déctica de la filosofia, como una diddctica de la matemdtica o de
cualquier otra materia, debe atender a la filosof{a misma, a sus
caracteris;icas, necesidades y fines propios, sin restarle impor~
,tandia a las relaciones con - otras materias y el apoyo necesarié
de ellas. No puede postularse una diddctica unica para todas las
materias, es necesaria una did4dctica de la filosofia'de aaguerdo
con lot objetivos Institucionales y con los fines especificos de
ella, con sus proplas necesidades y razdn de ser, esto es, la for

macién del bachiller.

Es un hecho indiscutible la necesidad de la filosoffa para la
formacién del bachiller y del ser humano en general, ésta, a su

vez, exige una aptitud y competencias del docente relacionadas
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con las cuestiones diddcticas, los conocimientos filoséficos, el

dominio  conceptual y diddctico de la materia; pero también se
requiere un eros pedagégico y un eros filosdfico, que conforman
la vocacidn filosdfica sin la cual todas 1las demds competenclas
pierden su sentido. Los materiales, medios y estrategias diddoti-
cas Yy los conocimientos filosdficos no bastan, por si mismos,
para lograr esa formacién auténticamente humana que perslgue la
ensefianza de la filosoffa. Lo anterior vale para la ensefianza de
cualquier materia. Y adviértase cque el conocimiento y la diddcti-
ca de la filosoffa son consecuencia y resultado de la filosofia
nisma, nb a la inversa. De la filosofia necesitada por el bachi-
ller la diddctica se constituye en un medio o instrumento para el
logro de los objetivos 'y fines propios de la filosofia, esto es,

la formacidén mds- plena y cabal posible del ser humano.

Quedan - expuestos los fundamentos, las razones, los criterios
indispensables para que se reconstruyan o renueven los planes de
estudio, 1os programas de filosofia y la diddctica pertinente en
el bachillerato. Todo esto es el contenido de la tesis ‘a‘partir
de un continuado y, por qué no-‘decirlo, -amoroso pensar sobre el

hachillerato mexicano y su sentido histéricq.
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ANEXO 1

PROGRAMA DE FILOSOFIA DE LA ESCUELA NACIOMAL PREPARATORIA

UNIDAD I. INTRODUCCION, EPOCA PREFILOSOFICA E INICIOS DE LA

1l
1.1
1,2

2,1
2,2
2.3
2.4

FILOSOFIA,
Oorigenes de la filosofia,
Del mito a la filosofia.
El principio fundamentador de los presocrdticos,
Diversos sentidos de filosofla.
La filosofia como concepcién general del mundo,
Lé filosofia comd clencia‘rlgurosa.
La filosofia como praxis,
La filosoffa como método de andlisis,

Areas bAslcas de la filosofia,

UNIDAD II. EPOCA; ANTIGUEDAD GRIEGA. ARFA DE ONTOLOGIA. EL PRO-

BLEMA DEL SER Y EL MOVIMIENTO EN LA FILOSOFIA CLASICA
GRIEGA. ‘
Perspectiva de Platén scbre el ser y el movimiento;
El ser para Aristételes. |
La unidad para Aristdételes.

Diferentes concepciones del ser gue recoge Aristdteles.

UNIDAD III. EPOCA: EDAD MEDIA. AREA DE FILOSOFIA DEL LENGUAJE.

1.

1.1
1,2

2.

LOGICA- EL PROBLEMA DE LOS UNIVERSALES
Origgn, antecedentes y ubicacién histérica fiivséfica del
problema de los universales,
Definicién, planteamiento y criterios,
Actualidad y vigencia,

San Agustin.
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2.1 Contexto neo-platdnico,

2,2 Las ideas prototipicas como teoria de los universales:
realismo extremo.

3, Guillermo de Ockham,

3.1 Intento de solucidn al problema de los universales:»
nominalismo, realismo.

4, Sto. Tomds,

4.1 Realismo moderado.

5. Filosofia del lenguaje en la edad media

5.1 Semidtica escoldstica,

5.2 Sintaxis.

5.3 Semdntica y pragmdtica,

UNIDAD IV.’EPOCA: RENACIMIENTO, AREA DE FILOSOFIA DE LA
CIENCIA., CONSTRUCCION DEt METODO CIﬁNTIFICO
EN EL RENACIMIENTO

1. Del mundo ceirado al universo infinito.

2. La ciencia de la pintura en Leonardo Da Vinci.

3. Del geocentrismo al heliocentrismo.

4, Galileo:llas leyes fisicas expresadas matemdticamente.

%, Bacon, El método de la inducciodn.
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UNIDAD V. EPOCA MODERNA (INICIOS). AREA DE TEORIA DEL CONOCIMIEN=-

TO. FUNDAMENTACION DEL CONOCIMIENTO
1. El sujeto del conocinmiento.
1.1 Las ideas innatas y la tdbula rasa.
1,2 Razén y necesidad.
2, El método y los procedimientos adecuados para llegar al
conocimiento, |
2.1 Los criterios de verdad.
2,2 Las condiciones de posibilidad del conocimiento.
2,3 Los limites del conocimiento. ‘
3. "En qué consiste el conocimiento?.
4. Racionalismo y empirismo. |
4.1 Afinidades. '

4.2 Rasgos distintivos.

- 'UNIDAD VI, EPOCA MODERNA. SIGLO XVIII, AREA DE LA METAFISICA.

i

' CUESTIONAMIENTO DE LA METAFISICA
1. Antecedentes. ’ ’ ' )
1.1 Sintesis de Humé y Leibnitz.
2, - Metaffsica Kantiana.

2,1 Idealismo subjetivo.

UNIDAD VIi. EPOCA MODERNA: SIGLOS XVIII Y XIX. AREA DE FILOSOFiA
DE LA HISTORIA. FILOSOFIA DE LA HISTORIA EN HEGEL.‘

1. La historia universal como préceso racional.

1.1 Necesidad de una filosofia de la historia.

1.2 La historia universal como procesc dialéctico.

1.3 La filosoffa como instrumento para descubrir la finalidad de

'la historia universal.
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El proceso de descubrimiento de la finalidad de la historia

universal.

UNIDAD VIII. EPOCA MODERNA. SIGLO XIX. AREA DE LA FILOSOFIA SO-

1.
1.1
1.2

CIAL Y POLITICA, PROBLEMA SOCIAL-HISTORICO,
El socialismo utdpico.
Sus catacteristlcas.
Sus representantes mds sobresalientes,
El socialismo cientifico: sus caracteri{sticas y representan-
tes. |
Burguesés y proletarios: sus raelaciones de clase.
El trabajo ena‘jenado.

Los diferentes tipos de socialismo.

UNIDAD IX, EPOCA CONTEMPORANEA IBEROAMERICANA, SIGLO XX. FILOSO-

FIA SOCIALAY‘POLITICA EN IBEROAﬂERiCA.
Introdudcidn.
Problema sobre la posibilidad o existencia de una filosofia
Iberoamericana. ) ,
El problema de la originalidad o auténticidad.
La filosoffa de la liberacidn.

UNIDAD X. EPOCA CONTEMPORANEA. DIVERSAS CORRIENTES.

1.

Filosofia analftica, vitalismo, filosofia de la ciencia, exig
tenclalismo, historicismo, personalismo, fenomenologia, intuj
clonismo, marxismo, neotomismo, estructuralismo y neopositi-

vismo.,

Textos bdsicos y complementarios (para esta unidad). Los tex

tos deberan ser sobre obras originales y de comentaristas de preg
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tigio reconocido (nunca manuales o historias de la filosofifa). En

todas las unidades se establecen textos b4sicos, en los cuales se

incluyen obras de los autores mencionados en los subtemas,

Todas las unidades de este programa establecen un minimo de 6

y un nédximo de 7 hrs, El curso tiene una duracién de 90 horas,
Segun informacién proporcionada por profesores y autoridades
de la institucidén, este programa se encuentra en proceso de revi-

sién. Pero es el que actualmente siguen 1los profesores .y por

ello se empled como fuente de informacién para la investigacién.

- PROGRAMAS DE FILOSOFIA DEL COLRGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES
PILOSOFIA 1

UNIDAD I. INTRODUCCION. (3 hrs.) revisard cada una de las partes

que componen el programa.

Objetivos.

* Contenidos,

Formas de trabajo.

Evaluacidn.

UNIDAD II. DEFINICION DE FILOSOFIA. (18 hrs.)
- Especificidad de la filosofia.
~ Filosofia y sociedad.
- Andlisis de la ideologia.



UNIDAD

UNIDAD

UNIDAD

UNIDAD
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- Relacidn, estructura, superestructura.

- Andlisis de la sociedad como totalidad estructurada.
~ Problemdtica fillosdfica: el conocimiento 1la préctica y
el ser; verdad, bien, ser, gnoseoclogia, praxeologia,

ontologia.

TII, LA FILOSOFIA Y LA SOCIEDAD ESCLAVISTA. (12 hrs.)

~ Cosmogonias.,

1

Concepcion estatica de la totalidad.

Concepcion dialéctica de la sociedad.

1

Fthos, polig y conocimiento.

Pualismo Platdnico.

Metafisica ssclavista,

IV. TEOLOGIA Y FEUDALISMO. (2 hrs.)

Ia filosoffa medieval.

V. FILOSOFIA EN EL CAPITALISMO. (10 hrs.)

1

Fmpirlismo.

Racicnalismo.

H

'Romanticismo,

Liberalismg.

1

1

Utilitarismo.

FILOSOFIA II

I. OBSERVACIONES INICIALES (7 hrs.)

- Programa: obijetivos y contenidos.

Pécnicas de trabajo y evaluacién.
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UNIDAD II. LA FILOSOFIA CLASICA ALEMANA (9 HRS.)

- De Kant a Hegel. Antecedentes., Idealismo. Dialéctica.

UNIDAD III. LA FILOSOFIA MARXISTA (12 hrs.)
- Concepcién dlaléctica de la naturaleza.

- Concepcién del materialismo histdrico.

UNIDAD IV. FfLOSOFIAS ACTUALES (14 hrs.)
- Existencialisma,
- Positivismo.
~ Pragmatismo,
- Positivismo ldgico.
Andlisis légico.

UNIDAD V. CONCLUSIONES (3 hrs.)

~ Bl actuar y el pensar.

Ambos cursos tienen una duracién de 45 horas cada uno. Segun
comentarios de los profesores de esa inétitucién,‘cada uno de los
miembros de la academia de filosoffa presenta semestralmente el
programa que va a impartir durante el curso, el cual es comentado
con los profesores, teniendo plena libertad de asignar  horas y
hacer mayor énfasis en algunos temas, de acuerdo con sus intere-
ses y posicién filoséfica, pero respetando en sf la esencia y los
objetivos del programa. Los alumnos que van a presentar exdmenes
extraordinarios, solicitan al profesor su temario y, en ocasiones

los requisitos que deberan cubrir.
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Todos los programas de estudio del Colegio de Ciencias y Hu-

manidades se encuentran actualmente (28 feb.95) en proceso de
revisién, segin informacién proporcionada por autcridades de esa

institucién y publicaciones de la misma.

PROGRAMAS DE PILOSOFIA DRI COLEGIO DE ucnn.nﬁms
PILOSOFIA I

I.INTRODUCCION AL ESTUDIO DE LA FILOSOFIA (12 hrs,)
1.1. Céracterizaqién de 1a filosofia.
1.1.1. cardcter histérico-cultural de la filosofia,
1.1.,2. Objetos, métodos y disciplinas filosdficas,
1.,1.3. Principales probleﬁas filoséticos, qnoséolégicbs,

éticos y ontoiégicos. | o

1.2, Cardcter integrador de la filosofié.
1.2.). Filosoffa y Ciencia.
1.2.2. Filosofia Politica e ideologia.
1.2,3. Filogofia y Arte,

II.I‘RINCiPALES PROBLEMAS DF LA FILOSOFIA ANTIGUA (18 hrs.)
2.1, Pensamiento prefiloééfico j filoedéfico en Europa- ‘
2.1.1. Papel del mito en el pensamiento prefiloséfico.
2.1.1, Quéhacer filoséfico en Europa y su contexto histérico-
cultural,
2.2, Problemas flloséficos en Grecia.
2.2.1. Problemas "ontolégicos" planteados por filésofos preso--
craticos.

2.2.2, Problemas morales y del conocimiento planteados por
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Sécrates y Platdn,

Problemas éticos y gnoseolégicos planteados por

Aristételes.

III.PRINCIPALES PROBLEMAS DE LA FILOSOFIA EN EUROPA DURANTE

- 3.1

3'101.
3.1.2,

3,1.3.

3.2,

3.2.1,

3.2.2,

3.2.3.

1.1,

l.1.1,

1.1.2,

LA EPOCA MEDIEVAL Y EL PENSAMIENTO NAHUATL (15 hrs.)
Problemas filoséficos en Europa durante la época del
medioevo.

Los problemas entre filosofia y teologia.

Problemas gnoseolégicos planﬁeados por Sn. Agqustin de
Hipona.

Problemas sobre el conocimiento planteados por Sto.
Toméds. |

El pansamiento néhuatl.

COntexto histérico-cultural del México precolombino.
Penaamiento prefiloséfico en México.

Pensamiento filoséfico en México anfes de la conquista.

FILOSOFIA 11

1,PRINCIPALES PROBLEMAS FILOSOFICOS EN EUROPA DURANTE EL

RENACIMIENTOVY 5U INFLUENCIA EN EL MEXICO COLONIAL.‘

INICIO DE LA MODERNIDAD ‘(12 hrs.)

Problemas éticos y gnoseolég;cos de la filosofia
europea deylos siglos XVI y XVII,

-Racionalismo y empirismo,

Problemae gnoseoldgicos de la Revolucién filoséfica~
clentifica de los siglos XVI y XVII.

Problemas éticos del Renacimiento.



1.1.3.

1.2,

2,1,

2.1.1,

2.1.2.

2.1.3,

2.1.4,

2.2,

2.2.1.

2.2.2.
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Planteamientos del racionalismo y el empirismo sobre el

problema dél conocimiento,

Problemas éticos de los siglos XVI y XVIT derivados del
México colonial.

- Planteamientos de los humanistas espafioles,

- Primeros fildésofos mestizos.

2.PRINCIPALES PROBLEMAS DE LA MODERNIDAD EN EUROPA Y EN

AMERICA LATINA (1% hrs.)

Caracteristicas generales del pensamiento filoséfico

Europeo de la modernidad. Criticismo, ideaiismo, posi-

tivismo, marxismo. y vitalismo.

Problemas gnoseoldgicos y ontolégicos planteados por el

criticismo y el idealismo.

Problemas gnoseolégicos planteados por el positivismo.

~Realista, practico y relativista,

Principales problemas gnoseoldgicos planteados por el

marxismo.

Problemas éticos y ontoldgicos del vitalismo.

~el ideal estético, el cientifico y el superhombre.

Frincipales problemas ‘gnoseolégicos y éticos derivados

del contexto histérico-cultural de Hispanoamérica.

Problemas éticos planteados por los fildsofos del

periodo independentista.

-Influencia del liberalismo respecto de los prohlemas
de liberacién e identidad.

El impacto en América Latina.
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3.1,

3.1.1.

3.1.2.

3.1.3.

3.1.4.

3.2.

3.2.1,

3.2.2.

3.2.3
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PRINCIPALES PROBLEMAS FILOSOFICOS A PARTIR DEL SIGLO XX

(18 hrs.) )

Principales problemas éticos, ontolégicos y gnoseolégi-
cos planteados por: el antropologismo, el personalismo,
el existencialismo, la Escuela de Francfort y los expueg
tos por los fildésofos de América Latina.

Principales problemas éticos y ontoldgicos planteados
por el antropologismo y el personalismo. ‘
Principales problemas éticos planteados por el existen~
cialismo.

~Existencia, eleccidn, angustia y libertad.

Algunoé problemas gnoseolégicos Yy é;icos planteados por
la Escuela de Francfort.

Problemas éticos y ontoldgicos maé relevantes planteados
por los latinoamericanistas. ‘ k

-la realidad, la ideclogia y el cambio social,

~ Problemas gnoseolégicos y éticos contemporaneos.

~planteamientos de la estética y del pensamiento
constructivista‘y utépico.

Problemas gnoseolégicos planteados por la "estética",

-la experiencia estética y la determinacién de la obra
de arte. |

Principales problemas gnoseoldgicos planteados por al
constructivismo,

Principales problemas éticos planteados por los
utopistas.

~la propuesta latinoamericana.

~aportes del fllosofar de América Iatina a la filosofia

universal.
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Cada uno de los cursos tiene una duracién de 45 horas aproxi

madamente.

La estructura formal de los programas tiene algunas diferen-
cias entre una y otra asignatura. Filosofia II carece de reticu-
la, por lo cual se tuvieron que entresacar los temas de los
objetivos que se presentan en el programa. Para filosoffa I se
empled la versidn oficial de septiembre de 1993, y Filosofia II

la versién de marzo de 1994.
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ANEXO 2

CUESTIONARIO APLICADO PARA IDENTIFICAR LAS PRINCIPALES IDFAS DE
LOS ESTUDIANTES ACERCA DE LA FILOSOFIA

1, {para ti qué es la filosoffa?

2. Proporciona uja definicién de fllosofia

3. Menciona algun fllésofo que recuerdes haber 1eido

4, Menciona alguna(s) obra(s) de fllosoffa que hayas leido

6. Consideras prédctica o util a la filosofia? (si) (no)
{Porqué? A

Preguntas tnicamente para quienes han cursado o estan cursando la

materia de Filosofia.

6. {Te interesa estudiar la materia de Filosoffa? (si) (no)

7. lLa materia de Filosofia te parece: aburrida ( ) amena ( )

8., {C6mo consideras la materia de Filosofia?

facil () aificil () regular ( )

9. JQué carrera profesional plensas estudiar?
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ANEXO 3

CURSTIONARIO PARA IDENTIFICAR SITUACION SOCIOECOMONICA DE LOS
RSTUDIANTES

1. ¢Trabajas? 'si () mno ()

2. Seflala la opcidén que indica el promedio aproximado de ingresos

de tu familia
a) 1000 a 1500 ( ) b) 1501 a 2000 ( ) c) 2001 a 2500 ( )

d) 2501 a 3000 ( ) @) 200L a 3500 ( ) £) 3501 O mds

3. lcuantas personas viven en tu casa?

a)y 3 () b} 4 () ) 5 () d) 6 () e) 7 6 mds ()

4. @Vives en casa propia o alquilada?
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