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INTRODUCCION

1;1Propbsito y justificacidn de este trabajo

El trabéjo que tiene ante s{ el lector, es el resul-
tada del aqéliéis de los fines, principios y criterios axio-
logicos ‘quekhan orientado y nn;mado el quehacer educativo en
Méxicﬁ, ‘a lo large de su vida independiente. Dicho andlisis
estad subordinade a un doble proposito? en primer lugar, el
de elaborar la critica de la filosoffa de la educacidn con-
tenida en 1los proyectos de educacidn pdblica, y, en segundo
lugar, el de recuperar los elementos praxeoldgicos que pu-—
dieran confluir en un proyecto educativo de caracter eman-
cipatorio.

Varias son las razones que justifican la necesidad de
investigar sobre la filosofla de la educacién del Estado me-
vicano vy, desde luego, el anilisis que aquf realizamos no
pretende satisfacer esa necesidad, sinoc sbdlo ofrecer una
modesta contribucibn en esa perspectiva.

La primera de las razones que apuntamos es la mds sim—
ple, por evidente, pero no la mis importante. Consiste en el
hecho de que este particular objeto de estudio ha sido esca-
samente tratado en el &mbito académico. En otras palabras,
aunque el tema de la filosofia de la educacidn es tangen—

gencialmente tratado en un buen nmero de obras gue versan



}_sobfe ‘hiétbria de la educacidn en nuestro pais, son muy po-
.cas . las obras que 1o abordan de manera especial y sistemati-
ca.: Ciertamente algunas de ellas son excelentes, pero no
cumplen' el propdsito especifico de dilucidar e interpretar
los fines, principios vy criterios de 1a sducacidn a lo largo
de la vida independiente de nuestro pafs. Asi, mientras gue
en algunas de estas obras el tema es tratado a nivel des-
criptivo -como en el completisimo trabajo de E. Meneses-, en .
otras, el anadlisis se realiza dentro del marco del problema
‘de la ideologfa ~como en el agudo examen gque efectud M. Pa-
‘rez Rocha-, o0 se circunscribe a un periodo especffico -como
“en el interesante trabajo de L. Zea sobre el positivismo en-
Maxico, o el original estudio de A. Puiggrds sobre el Yame~
ricanismo" en América Latina~. En sintesis, nuestro aobjeto
de estudio no ha recibido un tratamiento analftico y siste-
matico gque permita entender las relaciones tedrico-idenidgi-
cas Yy tedrico-practicas que subyacen a la enunciacion de los
fines, principios vy criterios axiolégicos que orientan el ..
proceso educativo en nuestro pals, mismos que, por su cardc-
ter historico, no permanecen inmutables.

Otras dos razones resultan de mayor importancia. La
ﬁrimera es de caracter eminentemente tedrico, mientras que
la segunda es de cari3cter practico. Ambas estan estrechamen-
te vinculadas y se apoyan en el supuesto de que la educacidn
es un entramado de teorilas y practicas, que adguiere sentido
en la ldgica de la lucha por la hegemonia.

lLa primera de esas razones se resume en lo siguiente:
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3 .

- la :qhstruccibn de categorfas de analisis y de explicaciones

. referidas a este objeto de estudio implican una problematica

‘tebrica y metodolégica muy amplia y compleja, que es indis—
pensable abordar si se pretende un conocimiento objetivo de
nuestra realidad educativa, pese a los obstaculos que impone
el uso politico de lo gue se interpreta como "la filosofia
de la educacidn del Estado".

En primer t&rmino, se nos presenta la necesidad de
'de+inir nuestro objeto de estudio, lo cual nos plantea di-
versas interrogantes; la <fundamental es la siguiente: iEs

valido hablar de la Filosoffia de la educacidn del Estado

mexicano? Se trata de una pregunts de la gue se desprenden

otras, como: ibla Ffilosoffa de 1a educacidn es siempre un
producto académico? 4iEs posible gue se nutra de la cotidia-
nidad? (Tiene un estatuto cientffico y/0 social? gEs estric—
tamente uwn producto tebdrico o tiene una carga ideoldgica?
iEs una o muchas filosoffas? iComo se manifiesta su fndole
histdrica®? sENn  qué sentido "pertenece" al Estado? ¢luales
son los elementos que le dan contenido y forma? sCuldles son
los rasgos que le dan especificidad? 4En virtud de cuales
mediaciones "da sentido" al proceso educativo? iQué relacidn
hay entre 1los fines y valores de la educacidn y las necesi-
dades sociales?

Un segundo grupo de interrogantes son de orden meto-
doligicot oCoOmo abordar un objete de estudio gue implica va-
‘1ores? (Es  posible mantener una "neutralidad ideoldgica"?

LCOmo evitar la "guillotina de Hume? LOu& tipo de andlisis

e M S o b, o
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debe realizarse para Yincular los elementos estructurales y
los superestructurales? jCoOmo comprender los cambios de la
filosoffia de 1la educacidn, y 1la génesis de esos cambios,
privilegiando un enfoque tedricofilosdfico sobre un enfogue
histdrice? Dud clase de andlisis ha de aplicarse para de-
terminar el caracter conservador, crftico o revolucipnario
de 1la filosofi{a de la educacidn? ;Desde que perspectiva ted-—
ricofilosdfica es posible realizar este tipo de andlisis?

La problemitica tedrica se cierra con otro grupo de
interrogantes esenciales para este trabajo: ;Donde se en—
cuentra edpresada la filosofia de la educacidn del Estado
mexicano? JiComo se relaciona c&n la practica poiitica y con
la practica educativa? iComo distinguir las diversas filoso-
flazs de la educacion si es que las hay? &5on conservadoras o
revolucionariacs? 4A qué necesidades e intereses sociales co-—
rresponden?

La razén de caracter practico gque justifica el desa-
rrollo de este trabajo es, a nuestro juicio, la m&s ihpor—
tante. Antes de enunciarla, hagamos un breve prea2mbulo! no
es un .secrqto para nadie que los resultados de los procesos
educacionales en nuestro pals dejan mucho gue desear. El
perfil de egreso que se hace ewplicito en la mavoria de los
planes de estudio —desde primaria hasta posgrado-—~, congruen-—
te con el discursc oficial, describe up sujeto gue posee mu-—
cha informacidn, qﬁe es criticn, creativo, y manifiesta ac-—
titudes democraticas; es solidario, asume un compromisoc con

su comunidad y es capaz de contribuir a1l logro de una socie-
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‘ . .‘ﬁaa obsérvacibn atenta coﬁduce a suponer qué esa si-
~tuacidn se debe, principalmente, a una practica educativa
“conservadora; burocratizada, reiterativa y poco consciente.
?En el sentido de 1las definiciones de Sanchez Vazqdez—, Y
con base en este supuesto, se afirma que aunque la practica
no sea la idbnea, los fines vy principios que orientan y nor— . .
man los procesos educativos tienen una validez fuera de toda
duda. De acuerdo con esto, bastarfa adecuar la practica al
proyecto educativo para.superar.los resultados no deseadoss
Pero esta solucion resulta demasiado simplista y no resiste
una critica certera. Lejos de resolver el problema, ese su-
puesto nos conduce a fuevas interrogantes de cuya solucién
depende, en gran medida, encontrar nuevas alternativas para
el gquehacer educativo: sEstd la practica desvinculada a tal
punto del proyecto educativo que le es totalmente contraria?
4Es la practica la:que debe adecuarse a un proyecto gue por
sus cualidades se ostenta como "relativamente" inmutable?
iEs valido  efectivamente el proyecto? ¢ De acuerdo con qué
criterio de validez? iCulles son las caracteristicas de una .
practica educativa que contribuye con una praxis social?
iQued caracteristicas debiera tener 1la actividad educativa
para ser ella misma praxis? iEs concebible una praxis edu-
cativa sin proyecto? 4Cbmo debe ser un proyecto congruente
con una praxis educativa?

La razdon de orden practico que justifica la necesidad
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’dé' abordar nuestro objeto de estudio se resume asf: la tarea
de transformar en una auténtica praxis, la practica educati-—
va poco consciente, burocratizada y reiterativa implica la
transformacidn del proyecto gque la orientas transformacidn
- que - ho puede hacerse de manera ahistérica, y que precisa del
conocimiento de 1la realidad gue se quiere transformar y de
sus posibilidédes de transformacidn. Ello envuelve una im—
portante labor de crftica que al tiempo que niega la reali-.

dad presente y anticipa una realidad deseada, permite recu-

perar c los  elementos que pudieran contribuir a esa transfor- ~or

macidn. De este modo, el trabajo misme de teorizaciodn con-~ -

tribuye. a conformar un proyectc'educativo, lo cual nos plan- oy

- tea otra cuestisn Ffundamental: gBué caracteristicas ha de
tener la teorizacidn v la teoria misma para que ésta dltima

‘pueda insertarse en una praxis educativa?

2. El objeto de estgdio
Con lo anteriormente expuesto, creemos haber justifi-—.

cado la necesidad de este trabajo por tres razones diversas!

ola primera es que hay pocos estudios que aborden el tema de

manegra sistémética y especifica. La segunda consiste en la
fecundidad tetrica vy metodoldgica que caracteriza a nuestro
objeto de estudio. La tercera radica en que, si se pretende
transformar la realidad educativa, es preciso conocerla, vy
"elle implica el conocimiento y la transformacidn de la filo—
sofla de la educacidn como parte de esa realidad.

Entendida la educacién como un proceso deliberado que



V'tiehdé; a la transformacian del ser humano, no se le puede
;,&éévihcﬁlar del horizonte axiolbgico que le ha sido definido
sotialmente, sin correr el riesgo de perder objetividad.
Desde este punto de vista, preguntarse por el ser y el deber
ser de la educacidn implica una cuestidn fundamental que da

‘sustancia a la filosofla de la educacidon: la que se refiere

a los fines que orientan la educacidn, loe principios que .

torno al cual se organizan esos fines.y.-principios.

No podemos pasar por alto que cualguier respuesta a-
"1a° cuestidn fundamental de la filosofia de la educacidn se.

‘nutre de concepciones diversas en torno al conocimiento, al:’

hombre, & 1la moralidad y a la realidad misma. No obstante,

hemns querido limitar nuestro objeto de estudio a los fines,

‘principios ‘¥ criterios axioldgicos de.la educacidn y dejar,... ...

para otra oportunidad, el analisis de tales concepciones.

Esto no significa que las ignoremos;i por el contrario, hemos

VFECUFridD a ellas para explicar el sentido tedrico de los e—-

lementos que pretendimos edplicar, pero sdlo en la medida

que nuestro analisis lo exigid. En cambic, hemos procurado-

ofrecer una explicacidn sistematica de los fines, principios
y criterios axioldgicos de la educacidn aunque, por supues-—
to, con wuna limitacidn espaciotemporal que enmarca nuestra
investigacidn en los proyectos educativos del Estado mexica-—
no.

El cuestionamiento acerca de la educacion y sus fines

s elpresa a nivel individual v en la vida cotidiana como

" ‘morman la practica educativa y el criterio axiolégico en .
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Vt“?ﬁ;; f;;;;;é£Qd duer puede ser aparentemente satisfecha con
'Jbﬁiniones basadas en creencias personales, pero a nivel so-
75;§{;i,7 dicho' cuestionamiento se transforma en una exigencia
7;&& refléxibn fundada en el analisis objetivo y en una argu-
" mentacisn salida. "

Por lo tanto, cuando el horizonte de la educacidn es
remodelado en el seno del Estado -como lo es en el Sistema
de educacidén plblica- es menasteé analizar los valores que
entran 'en juego en ‘la lucha por 1la hegemonia y las signifi-
caciones diversas :que adquieren los fines Yy principios edu-
cacicnales dependiendo del contexto tedrico e ideoldgico en.
€l que se inseftan. Se ‘hace preciso, tambieén, entender y -
criticar las filposofias de la educacidn —-que por su caracter
histbrico son diversas y cambiantes- como expresiones de una
realidad social vy - cultural, como fundamento de la politica,
educativa y como t&rmino de relacion del guehacer educativo;
comprenderlas en su significacidn histéricosocial; develar
las funciones ‘gue han desempelado socialmente, las practicas,
que han justificado, los poderes que han contribuido a legi-
timar, 1los wvalores gue han privilegiado, las esperanzas que
han alimentado vy, en fin, el sentido gque la realidad social
le ha impreso al proceso educativo y que toma forma tedrica
en las filosofias de la educacidn contenidas en los proyec-—
tos de educacidn poblica.

La labor de rescatar de esas filosoffas lns elementos

que contribuyen a darle al proyecto en el que se inscriben
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”un caracter libéfadur yrdiﬁami&o, a la vez que se rechaza la.

indole conservadora y acritica gue pudieran manifestar, es
visble & condicidn de que dichas filosoffas se entiendan co-
mo expresidn de las relaciones sociales, y de que sea

factible determinar su racionalidad tedrica y practica.

3. El1 método

Considerando el propbdsito de nuestro trabajo, la pro-—-.
blematica que hemos detallado, y las condiciones para cum-
plir con ese propdsito, resulta evidente gque el método que
" utilizamos no puede ser "alérgico” ni a los enunciados va-
‘lorativoes, ni a 1los valores -mismos, ni a la perspectiva
diacronica; 1lo cual ne significa gue abandonemos la aspira-
cidn de que nuestro andlisis resulte objetivo, ni gque opte-
mos por una perspectiva "historicista.

Nuestro analisis no se ha centrado en el discurso
sohre educacidn, sino en el referente de ese discurso, es
‘decir, en 1la realidad educativa (lo cual nos remite al su- .
puesto de que las proposiciones que pueden ser verdaderas o
" falsas Eacen referencia a objetos y procesos reales). Espe-.
ci{ficamente, centramos dicho anadlisis en los proyectos gue
orientan la educacidn pablica en nuestro pais. .

Puesto gque se trata de un objeto de estudio que, a la
vez que envuelve valores, esta en permanente cambio, el mé-
todae ha de ser congruente con &1, En este sentido, hemos
pretendido aproximarnos a <1la perspectiva critica de corte

marxkista segin la cual objetividad y valor no estadn escin-
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didos ni en la relacidn sujeto objeto, ni en la relaciédn mé—

'.todor bbjetn, de acuerdo con lo gue sostiene Sanchez Vazquez,

‘ai"hacer la critica de la pretendida "neutralidad ideoldgi-

‘ca" de las ciencias sociales.

Tal como concebimos esta perspectiva, en ella se re-

chaza como lineamiento metodoldgico la disociacidan entre el

analisis tebrico y el anadlisis histdrico, aunque en una in-
vestigacidn determinada pudiese privilegiarse uno u otro. En .

este . caso -~y partiendo de la distinci&n entre el método de

-investigacidon y el de e’dposicidn—, hemos preferido, porque

asl conviene a nuestro objeto de estudio y a nuestro propd-
sito, el anadlisis tedrico durante el proceso de investiga-
cidns sin olvidar gque, como dice A. Heller, la aproximacidn

tebrica es expresidtn de nuestra conciencia histdrica. En

-cambio, para la exposicibn, nos ha parecido mas cenveniente.

el enfoque histérico, precedido de algunas precisiones ted-
ricas. De esta manera, el anadlisis tebrico —-gue nos ha per-—
mitido definir la filosoffa de la educacidn en el sistema de.
relaciones y dependencias de la realidad educativa- consti-
tuye la condicidn pecesaria de la exposicidn histdorica.

La crftica que efectuamos tiene come referente, las
instituciones sociales —especialmente el Estado y la insti-
tucidn educativa- pero también alcanza a los intereses y
motivaciones cuya superacidn es indispensable en la tarea de
construir una sociedad futura en la gue gueden revocadas las
diversas formas de dominacion. Por esto, l1a crftica esta p-

rientada por el reconocimiento de las necesidades radicales



e corresponden con ellas son universalizables -sin

‘Jdetr;méhto“ de su historicidad- y operan como criterio funda-

*V;'para distinguir el ser y el deber ser de la educa-

Hemos pretendido .mantenernos en una linea del filoso-

flfaff gua Sinchez Vazguez describe como "una nueva practica de

“ﬁ"rs*'fflosofia"; se trata de la filosofia de la praxis que ve;s: ..

~'el *'‘mundo coma objeto de transformacidn.y aspira a insertar— ... .

g@, como’ un momento necesario, en esa transformacidn. En es—_

te -sentide; y cumpliendo con una recomendacidn metodoldgica ... .0

de corte marxista, hemos comprometido nuestro analisis con o

el ideal emancipatorio de las clases dominadas.

El procedimiento que hemos seguido en la investigacidn

derados en una sucesidn lineal, sino mas bien en un proceso

en €1l que hay una accidn reciproca entre elice

T'a) phnsulta y lectura de documentos y obras diversas gue es—-

timuwlaron 1la reflexi®n y nos aportaron elementos parat deli-

mitar el 'objeto de estudio, plantearnos y sistematizar laos -

problemas a resélver, definir el criterio para la seleccidn
&e las fuentes, vy determinar los principios que orientarfan
el andlisis.

b) Elaboracidn de las determinaciones conceptuales gue nos
permitieron superar (relativamente) la representacidn cadti-
ca de la realidad educativa y representarnos tedricamente e-

sa realidad como un sistema de relaciones y dependencias en

RN

CisE Vresume #n los siguientes momentos que no deben ser consi= oo oo



el.que se inscriben las proyedtos de educacifn pablica.
c) Aplicacidn de 1las :atégnrias, que resultaron de las de-
terminaciones conceptuales, al analisis de la realidad edu-
cativa concreta, a fin de comprender el entramado de teorias
y practicas educativas que se hacen presentes en un momento
histdrico determinado y de develar el sentido que la reali-
dad social 1le imprime a los proyectos que operan como nor&a
y orientacidn del quehacer educativo en esa realidad concre-
ta.
d) Explicacidn, a 1la luz de las categorias y principios de
“andlisis, de las filosofias de la educacidn contepidas en
los proyectos de educacidn pOblica a fin de determinar la-
racionalidad de @&stos, elaborar la critica respectiva y re-
cuperar 1los elementos gue pudiesen confluir en un proyecto
educative de caracter emancipatorio.

Este dltimo momento revela la hipdtesis principal que
orientd este trabajo: Los fines, principios y criterios a-
»ioldgicos que dan contenido & los proyectos educativos co—
rresponden a intereses vy necesidades de clase, por lo que
tienen un significado ideologicoi; pero  también tiepen un
significado tebricofilosadfico que resulta no contradictorio
&nn el anterior. Ese contenido estd organizado cunforme'a la
ldgica de 1a lucha por la hegemonias 1o cual significa que,
pese a 1la indole conservadora que pudiese tener cualquier
proyecto, la lucha gue libran los dominados favorece la in-—
corporacion de elementos que, por su caracter praxeolégico,

pudieran confluir en un proyecto emancipatorio.



';FpéféfQQMEﬁtacibn‘que da fundamento a nuestra hipotééféj_' .

fééthé?é;gahiééda; para su exposicidén, en dos partest

. Af ﬁéses péra el andlisis de la filosofia de la educacidn
del - Estado mexicano. En  estse parte, que comprende los dos
rimerps  canitilos, -se explican las cateqgorfas vy principios

de analisis.

B) La filosaofla de la educacidn en laos proyectos de educa—

cidn pablica.’ En-cesta parte, que consta de tres capltulas,
se expone el-resultado del anadlisis y la crftica realizadas.

En el primer-capltulo se explica la relacidn entre pro—
vectos 'y necesidades sociales —mediada por la relacibn entre
actitudes, -creencias, normas y4necesidades— partiendo de la
definicidon de conceptos categoriales comg: "finalidad', "va—
lor", '"necesidad" y ‘Yprovecto", y se establecen los crite-
‘vios para determifar . laoracionalidad tedrica y practica de
un proyecto. También se explica la relacidn entre practica
educativa vy proyecté educativo; se define la educacidn como
piraxis vy se . determina el significado de "ideologia" paré es—
tablecer el criterio que permite determinar el caricter con—
sérvadu? o praNeolbgico de un proyecto educativo.

En el segundo capftulo se explica el concepto "proyvec-
to educativo del Estado"; se distingue entre "pravecto ex-
plicito", ‘“proyecto implicito" y "provecto oculto” y se ex-
presan los triterios para determinar los lImites histdricas
de 1los proyectos, asi como los lineamientos para analizar
los proyectos educativos mexicanos en su especificidad; se

determinan los criterios para juzgar el caricter ideoldgi-



cons1derando que un proyecto educativo es
'; i$ﬁ;egprésibhfdé una teorfa practica en sentide lato. También
.;eﬁ 'eéfa caﬁftuio se define "la filosoffa de la educacion del
V Estado nexicano" como “filosoffa de la &poca", se reconbce
su Indole polftica, y el selleo que le imprime la cotidiani-~
dad, y seg le diferencia de la filosoffa académica, a fin de
establecer la perspectiva filoséfica desde la cual se rea—
liza el anadlisis, conforme a ciertos principios académicos
- gue no estadn divorciades de un compromiso social.
“El" tercer capltulo contiene el analisis y la critica de
‘los dos proyectos liberales del siglo pasado gue significan,
al mismp tiempo, 1a ruptura con 1a filosoffa de la educacidn
colonrial ¥ los prolegamenos de la filosoffa de la educacién
--del primer Estado mexicano. Estos sont el proyecto ilustra- -
do vy el proyecto civilizatorio. En esta parte del trabajo se
analiza el significado tedrico e ideoldgico de los criterios
axiolégicos de dichos proyectos (1a autonomfa y la civiliza-
citn, respectivamente), asf como de los fines y principios
gus se encuentran contenidos en elloss se realiza la criti-
ca de 1los elementos conservadores y se destacan los elemen-
tos de ruptwa gue los constituyen como provectos progre-—
sistas.
El cuerto capftulo se ocupa de la filosoffa de la edu-
cacidn del primer Estado nacional expresada en el provecto
del "orden y progreso"; se analizan los fines y principios y

se realiza la critica de 2stos una vez gue se ha dilucidado
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€l '‘significadeo ideoldgico y las diversas presencias tedricas
que contribuyen a clarificar el sentido del prayecto en su
“conjunto y de cada uno de sus elemenios en particular. La
altima parte del capftulo estd dedicada a determinar los 11—
mites de 1la validez de este proyecto y a criticar su carac-
ter conservador, rescatando los elementos que pudieran con-—
siderarse praxeoldgicos.

El mismo tipo de andlisis se realiza en el quinto ca-
pltulo, pero en este caso estd referido a los diversos pro-
yvectos educativos que logran concrecidn durante la vida del
segunda Estado -nacional, es decir, del Estado que surge de
la Revolucidn mexicana. Para 'tal'efecto se distinguen dos
tipos de proyectos, los proyectos de la Revolucién thasta la
década de los treinta) y los proyectos desarrollistas (desde
los afios cuarenta hasta la actualidad). Ademds, se contras-
tan los dos® tipos de prayecto a partir del analisis de sus
criterios axioldgicos (la justicia social y el desarrollio,
respectivamente) vy -de los diferentes sentidos que adbptan
éstos y los fines vy principios educacionales, dependiendo
del contexto  tearice e ideoldgico en el que se expresan.
Finalmenté, ge presenta la crftica de los proyectos y se
recuperan aquellos elementos gque pudieran confluir en un

proyecto emancipatorio.

4. Las fuentes
Para realizar el andlisis y la crftica que hemos des-—

crito, tuvimos que recurrir a fuentes de diverso orden. En
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Cprimer término, mencicnaremos aguellas gue, para efectos de
Ceste’’ trabajo, son fuentes de primer orden, es decir documen-
tos y obras en las gque se expresan los fines, principios y

criterios axioldgicos de la educacidn, asi comp la justifi-

cacidn que de ellos se aporta en el mumento histérico en que ..

tiene vigencia el proyecto. Estas fuentes son!

a) Las leyes y reglamentos referidos a la educacidn, los
debates de la Camara en relacion con el Articulo 3o0. vy los
planes y programas de educacidn péblica.

b) Los debates de los Congresos de educacibn, asi como las
obras de politicos y maestros gue debatieron scbre los pro-—
bhlemas educativos de su época y.que de alguna manera contri-
buyen a definir el sentido tedrico e ideoldgico de los pro-—
yectos educativos.

c) las obras de fildsofos y pedagogos que se manifiestan

como presenclas tebricas en los diversos proyectos educati- -

vos.
Las fuentes de segundo orden son aguéllos trabajos a-— -

cadémicos que han contribuido a describir o explicar la rea-
:lidad eﬁucativa en el Mexico independiente. Cabe destacar
que ciertas'diferencias en la perspectiva desde la gque ahor-
dan el objeto de estudio nos permiten distinguirlas en los
"siguientes tipos:
a) Trabajos de historia de la educacidn.
b) Obras de an2lisis y critica de la politica educativa.

c) Trabajos de analisis de la pedagogfa o la filosoffa que

predomin®d en algén proyecto educativo.
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.iLas,fuentés de tercer orden son trabajos gque contribu-

zyén a la comprension e interpretacidn de los datos conteni-

dbs en las fuentes de primero y segundo orden y soni |

a) Trabajos de historia de Méexico.

b) Estudios sobre filosaffa de la educacion.

c) Estudios sobre algdn fildsofo, pedagogo o politico de

importancia para nuestro trabajo.

Otro grupo de obras gue deben considerarse de tanta
importancia como las fuentes de primer orden son aquéfllas
que nos han aportado elementos para definir nuestras cate-
gorias y principies de analiSis. Estas obras abarcan upa
diversidad de contenidos vy pefspectivas disciplinarias. Se
trata de estudios que se refieren a temas de teoria econd-
mica, de teorfa educativa, de teorfa polftica, de teorfa de
la historia, vy por supuesto, de filosofla. También en este
grups ubicamos obras de los autores considerados clasicos en
la historia de la filosoffa y que nos fueron de utilidad pa-
ra definir conceptos. '

En este conjunto de obras cabe destacar los trabajos
de A. éanchez Vazquez. Ellos dieron claridad en muchos as—.
pectos de importancia fundamental para el anilisis teodrico.
También fueron relevantes para la definicidn de las catego-—
rias vy principiocs de andlisis las obras de Heller, de Villo-
ro vy de Muguerza que se indican en la Bibliografia. Los tra-—
bajos de J. F. Leal constituyeron la base para la periodiza-
cidn histérica, vy 1ps obras de Zea y de Puiggrods fueron de

gran utilidad para la determinacidn de los criterios axiolé-
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31?;1;55:'L5é" muﬁhas de estas obras son deudoras las ideas que
;sé"exponen ‘en este trabajoj no obstante, las deficiencias
 Té$n'atribuib1es exclﬁsivamente a la autora,
7 Desde luegn, esta enumeracidn no significa que se haya
khecho un analisis completo de todas estas obras. lLas leyes,
reglamentos, planes y programas que se indican en la biblio-~
grafia <fueron revisados integramente. Algunas pbras fueron
estudiadas vy analizadas en todo su contenido, otras fueron
trabajadas en algunos capitulos, vy otras mas fueron consul-

tadas para aclarar algln concepto.

La labor gueda inacabada pues la fecundidad de la pro-
blemadtica que abarca nuestro objeto de estudio desborda los
alcances de este trabajc. Ademids, el analisis realizado ha
planteado interrogantes de urgente resolucidn, para trabajar
en 1la perspectiva de hacer confluir los elementos praxeold-
gicas, que aquf se rescatan, en un proyecto educativo de ca-
racter emancipatorio; perspectiva en la gque estamos profe-

sional y personalmente comprometidos.



PRIMERA PARTE

BASES PARA EL AMALISIS DE LA FILOSOFIA DE LA EDUCACION
DEL ESTADO MEXICANO
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.. PROYECTDS EDUCATIVOS Y RELACIONES SOCIALES

1.1.1 La finalidad
" Una tesis ampliamente difundida y aceptada es la si-
- guiente: ‘el "ser  humano’ es un ser natural y es tambien un
ser social. Parecerila  fatil agregar algo a este respecto.
No obstante, nos ‘parece necesaric precisar el sentido en el
que entendemos esta tesis a fin de evitar cualguier inter-
pretacidn emparentada con un dualismo antropoldgico. Ello
es con el objeto de definir una categoria que serd funda-
mental en este trabajor la categorfa de "finalidad”.
Considerxdo como ser natural, el ser humanc es un o
producto complejo que resulta de millones de affos de evalu-—
cidn bioldgica. 8Su postura erguida y la peculiaridad de sus
manos Yy sus pies 1o distinguen visiblemente de otros anima-
les, pero es especialmente el tamaffo de su cerebro y la ma-
nera como éste esté>organizado lo que le posibilita un modo
de ser especifico al que los filésocfos han denominado ‘ra-
cional®.
Lo que para algunos fue la propiedad de un alma ajena
y superior al mundo material, 1o que se considerd como sig-

no inequivoco del 1lugar privilegiado gue "de jure", de a-
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‘cuerdo con un orden supranatural, correspondia al ser hu-
méno} para la ciencia actual no es mads que un resultado na-

rtdral= el  tamaflo vy la organizacidn del cerebro del hombre

- ~dice el antropdlogo R. E. Leakey— lo capacitan para plan-—

tearse nroblemas, concebir nuevas. ideas, recordar experien-—
cias pasadas y planear futuras accionesi capacidad gque se
manifiesta en dos rasgos fundamentalest! el lenguaje, y la

elaboracién y empleo de herramientas {(1). Se trata de una

-capacidad gracias & la cual el ser humano tiene una rela- .

cidn  especial con el mundeo natural del cual forma parte, vy

‘* con los otros individuos de su especie.

En efecto, el ser humano reconoce sus carencias, re— .

:conoce al mundo como objeto, y frente a &ste ze reconoce
como sujeto; indaga, distingue, relaciona, y sabe que 1lo
hace$ - se - reconoce en sus objetivaciones (en el trabajo, en
el lenguaje, en sus habitos); se percata de lo que hace,
sabe por 4qué lo hace Yy para qu&s se reconoce como miembro
“de un grupao, como perteneciente a un todo social. Este dar-
se cuenta, este reconpcer es lo que se denomina ‘concien—
cia: cénciancia del mundo, de la propia accién, de la pro-
pia eleccidn, conciencia del yo, del nosotros, de nuestra

historicidad, de la propia situacidn en las relaciones so—

1) Leakey, Richard E. Origenes_del_ hombre. p. 10.

. La conocida obra de F. Engels, El_papel_del trabaijo_en
la__transformacidn__del _mono_en_hombre expresa ya esta idea
pero poniendo énfasis en el aspecto social del ser humanos
"Bracias a la cooperacidn de la mano, de los drganos del
lenguaje vy del cerebro, no sdlo en cada individuo, sino
también en 1la sociedad, 1los hombres fueron aprendiendo a
ejecutar operaciones cada vez mds complicadas, a plantearse
y & alcanzar objetivos cada vez mads elevados." p. 71.




-t

21

vﬁiéiééjy déulbé‘brnbios*intérESEslytnecesidades.

“La conciencia se manifiesta especialmente en el modo

como el ser humano realiza su actividad vital: el trabajo.

‘Mientras que el animal no se diferencia de su actividad vi-

tal, el ser humano es capaz de diferenciarse de ella y con-
vertirla en su objeto. Y es en esa actividad que el hombre
se realiza como ser social: por el trabajo se cobjestiva no
come imndividuo sino como ser genérico, es decir, como ser
que - existe en vy por la socviedad. Asi, el hombre es un ser
social {2) no sdle porque tiene conciencia de sf como géne-—
ro, sino porgque se objetiva como ser gen&rico.

En la medida en que descubre en lo objetivo posibili-
dades de accidn alternativas y elige aquélla gue reconoce
como la mejor para ser realizada, el individuo deviene li-
bre. La conciencia y 1la libertad (3) son las condiciones
que fundan la capacidad del ser humano para trazarse fines,
para dar sentido a sus acciones, para orientar su vida con—
forme a objetivos determinados autbnomamente.

lLos fines a los que nos referiremos son fines humanos e
histéricos, esto es, fines que estan condicionados por ne-

ot ot ot i 4 g e

2) Es importante la distincion gque al respecto hace A. San-—
chez Vazquez: "No hay que identificar...el hombre como ser
social (cuya socialidad puede presentarse en 1la forma ena-—
jenada del individuo egoista que se contrapone a la comuni-—

dade..) con el "hombre social" de la comunidad real en el
que el individuo se presenta realmente en unidad con la co—
munidad. ® Eilaosafia_ y econonlia en el joven Marx. p. 214.

3) El concepto de *libertad® se emplea aqul con un sentido
amplio. En sentido estricto entenderemos la libertad a la
manera del marxismo interpretado por Heller, es decir, como
"la revocacidn de la alienacidn, la superacidn de la dis—
crepancia entre el desarrollo del género humano y el del
particular®. Cfr. Heller, A. Sociologla de la vida coti-
diana. p. 217.



cesidades e intereses humanos, fines dé ih&iVidﬁqs insertbs
en‘relaciones sociales concretas (4)." '

Las caracteristicas que destacamos, ademds de precisar
el sentidp en el que se utiliza 1a categoria de ‘finali-
dad?, implican un rechazo a otras concepciones al respecto.
Asf, no consideramos gue los propositos del ser humano re-
ciban su fundamento ontoldgico de un egge subsistens, y su
fundamento moral de su correspondencia con una entelequia o
su  adecuacidn con una esencia inmutable. En otras palabras,
nuestra concepcidn de finalidad excluye la de “causalidad
final? que ontoldgicamente se diluye en una ‘causalidad e~
ficiente’ supramundana; esta altima concepcién es propia de
l1a metaflsica tradicional, vy como bien hace notar Sanchez
Vazguez, s una concepciodn teleolagica que desemboca nece-
sariamente en una teoclogla, de tal suerte que la histori- |
cidad de 1los fines queda subordinada a la inmutabilidad,
si no es que ignorada en aras de una explicacidn esencia-~
lista.

Pero, para delimitar el significado de la categoria
de finaltidad, no basta el rechazo de las causas finales
para conducirnos, a 1la manera de Goethe, a la comprensidn
de una accian histdrica gue, despojada de un fin predeter-
minado, se entiende como crecimiento ‘desde la raiz? de un
todo armdnico en el que el ser humano adquiere sentido,

pero fuera del cual, el individuo es ‘letra muerta’ (5).

4) 8anchez Vazquez, A. "Contribucidn a una dialéctica de la
finalidad y la causalidad" p. 59

S) Goethe cit. por Meinecke, F. El_historicismo y_su_géne-~
s8is. pP. 3793.
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- Tal Visian organica es frecuente en las concepciones
irbmﬁhficas; historicistas y neovitalistas. En ellas, los

+fhéé'thmanos no adquieren valor por su adecuscidn con lo

ipmutable; por el contrario, lo adquieren porgue se inser-
“tan en el movimiento, en el devenir, en la historia. En

“estas concepciones, el individuc encuentra sus intereses

' 'opuestos a los de la especie y del universo entero que le

‘1mpu15a a obrar conforme a un destino gue no siente como
propio, A la manera del ‘delirio de infautacidn® al que
alude Goethe, la individualidad se rebela contra la ley u-
niversal para, finalmente, reconocer 1la necesidad y concer-
tarse armdnicamente con el todo, via la conciencia. Es el
reconocimiento de 1la ‘direccidn de 1la vida®’, ‘el senti-
miento empatico’ con el “impulso vital’ lo que convierte al
individuo en ‘un soplo del infinito?® (&),

Este finalismo al que acabamos de referirnos supera
la rigidez de 1las concepciones teleolbgicas-teoldgicas,
pera en &1 la historia pierde su caracteristica de historia.
social para ser entendida como movimiento de un todo que
deviene perfecto.

En la solucidn hegeliana, el finalismo se lleva has-
£a sus fltimas consecuencias, esto es, hasta la identidad
de lo objetivo vy lo subjetivo en un Espiritu absoluto. En
esta identidad, "los +{ines humanos, particulares se con-—

vierten en medios o instrumentos de los altos intereses del

6) Cfr. los artfculos de R. ¥irau y R.M. Palazén acerca del
espiritualismo y el historicismo, respectivamente, en Vi-
llegas, A. {coord.) La filosoffa. pp. 13-34 y 59-84.
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; éép{fith“' {7)« 8in embargo, la posicion dialéctica de Hegel
féighi%i?b 'una superacidn metodoldgica de otras concepciones
 ’édia1éctica5 que debieron encontrar el nexo entre sujeto
‘liﬁre y objetividad preﬁéda de necesidad, en un elemento
- externo, causa de todo y causa_sui. En este sentido, el fi-
nalismo hegelianp es también la superacidn del dualismo
kantiano gque escinde la necesidad y 1a libertad en los am-—
bitos del mundo fenom&nico y del noumédnico respectivamente.
En efecto, en la obra de Kant, laos actos del ser hu-

mang estan fisicamente determinados y sometidos a las con-

diciones del mundo fenomdénico; bajo este aspecto, s con-

ducta es heterdnoma. En cambio, en el ambito nouménico, co- .-

mo  sujeto trascendental, libre de todo condicionamiento, el
ser humano determina autdnomamente sus propios actos y for-
ma parte del reino de {fines (8). Tal dualismo es resuelto
por Kant a partir de la idea de la “providencia’?: el deve-
nir de 1a naturaleza, conforme a necesidad, prepara el ad-
venimiento del reino de fines o reino de la libertad, gra-

cias a una °‘sabiduria secreta® que se sirve de los conflic-
tas entre los fines individuales para hacer cumplir los
fines de la especie (9).

' La teorla kantiana destaca 1o que, a nuestro parecer,
es un acierto! la autonomia de la persona y el concepto de
ésta como f3in en si. 8in embargo, su fundamentacion siempre
signada por el apriorismo, y la reduccidn de la dialéctica

7) Banchez Vazquez, A. op. cit. p. 55
8)Cfr. Kant, I. Fundamentacidn de la metafisica de_las_cos-—

tumbres. pp. 47 y 48.

9)Cfr. Kant, I. La_paz_perpetua. p. 231i.
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”l,iaw;ﬁecESiqaﬁiy la libertad a una ‘providencia® hacen de

e télaﬁfé'fdé' finalidad un concepto que, como bien lo

entendié” Hegel, trascendido el ambitc gnoseoldgico y moral,

hp,hddia ser predicado sino del Espfritu.

Recapitulando: la finalidad, tal como la entendemos,
.iﬁb‘ es un “telos* gque como causa da forma o determina al ser

‘ﬁumano. Tampoco es direccidn o ‘impulso vital® que deviene
~en un todo perfecto. Para trazarse fines, la persona no
ésta determinaga ni por una causa externa, ni por un todo
supramaterial, pero tampoco 1o estd por la naturaleza ma-
terial. 'El ser humano se autodetermina, pero no incondicio-
nadamente -—como establece Kant—=; sino condicionado objeti-
vamente por las circunstancias. En palabras de Lenin: 'en
su actividad practica el hombre se ve ante el mundo objeti-
vo, depende de &1 y determina su actividad de acuerdo con
21"(10) @, como dirfa Gramsci, "Existiendo las condiciones
«seda volundad deviene libre"” (11). La finalidad es, pues,
el prdducto de la libre autodeterminacién del sujeto, con-
dicionado objetivamente.

Tal como la hemos definido, la finalidad implica una
relacidn dialéctica sujeto-objeto, libertad-necesidad; mas
no es relacidbn de identidad en un Espiritu absoluto en el
que -a la manera hegeliéna— "£1 contenido es, segln la
libertad de su ser, 1 s mismo que se enajena {y) el

movimiento de esta enajecidn constituye...la necesidad de

10) Lenin, V. I. cit. por SBanchez Vazquez, A. Filospfia_de
la_pragis. p. 233.
11) Gramesci, A. Introduccidn a la filosofia de la _praxis.
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aste" »hfdiférénciéjde Hegel, consideramos que se tra-

um.

relacidn en 1a que el sujeto es el ser humano

- con - relativa autonomia sobre un mundo

material ' que se le enfrenta como objeto y que condiciona su

“actuar.

1.1.2‘§inés;‘valéres v hecesidades

El sujeto gue se traza fines es un ser activo, dotado
de fuerzas que elisten en &1 como capacidades, como impul-
sosj pero también es un ser que padece en tanto que los ob—
jetos de sus impulsos existen fuera de &21. Como pasivo, es
un s necesitado, mientras que como activo es un ser in-
teresado. Necesidad e interés se funden en lo que Marx
denomina "ser apasionado”, ser gque “"tiende ené&rgicamente
hacia su objeto" (13).

El ser humano revela su ser apasionado al fijar fines
a su accisn porque se representa idealmente en la concien—
cia una realidad anticipada -la satisfaccion de sus necesi-
dades—-{(14) vy tiende, interesadamente, a su consecucidn.

Cuando se traza fines, prefigura lo que ain no se lo-
gra, Yy al hacerlo, estd negando una realidad actual y afir-
handa otra gue atn no existe (15). De este modo, el ser hu-—

mano “obedece a su razdn"” eh el sentido que es ella la que

13) GSe alude a la concepcidn de hombre en la obra marxiana.
Cfr. Sanchez Vazquez, A. Filosoffa y_ economfa_en_el_joven
Marx. pp. 201-203

14) Sanchez Vazquez, A. "Conptribucion...”" op. cit. pp.5&6-G8
15) Cfr. Sanchez WVazquez, A. Filosoffa de_la_praxis. pp-
247-252,
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lér bérmite comprender 1a realidéd Ebjetiva, reconocer sus
.necesidades como tales y distinguir las posibilidades de
satisfacerlas. Hay, pues, una relacion indisoluble entre
sujeto vy objeto; las circunstancias condicionan al sujeto,
pero écste puede irrumpir en ellas. A partir del conocimien-—
to de la natwraleza y de las posibilidades de transforma-—
cidn de ésta, el sujeto fija fines a su accidn.

Todo fin reviste un exigencia de realizacibdn -se in-
serta como puente entre el conocimiento y la accidn (16)~ vy
frente a &1, el individuo humano se presenta como término
de una relacidn ya no solo cognoscitiva, sinoc eminentemente
volitivay,; en virtud de gue ésté reconoce valores en el fin
al cual tiende, es decir, ve en la realidad anticipada gque
se representa en la conciencia aquellas cualidades objeti-
vas que convienen para la satisfaccidn de su necesidad, vy
las desea. Para hacer efectiva esa realidad anticipada ha
de proponérsela como fin a alcanzar y realizar los medios
necesarios. Estos operan como fines praximus en relacidn
con los otros v en esa medida adguieren tambidn valor ante
los ojog de} sujeta. Asl! por ejemplo, cuando alguien quiere
conservarse ‘sanao’ y anticipa en su conciencia esta reali-
dad deseada (la salud, en este caso, €5 el valor que se
presenta como Ffin), aprecia el wvalor ‘nutritivo® de los
alimentos (que son objetos que le permiten alcanzar el fin)
a los cuales juzga como medios para lograr su objetiva, y

los procura (realiza la accidn). Los términos ‘conciencia’

146) Sanchez Vazquez, A. "Contribucidn..." op. cit. p. 58
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y “juzga’ se refieren & la,éituégiéhidél sujeto como cog-

'fnoscenfe, mientras que ‘quieré;;yi*éprécia’ se refierén a
 $& sithacibn como deseante,'comb voluntad que tiende'a un
£1n.

Cabe hacer aqul una distipcidon en la que insiste J.
Muguerza: 1los fines posteriorés son mas importantes que los
proximos; estos (los medios), son justificables por agué-
llos (17). En este sentido, es a los fines y no a los me-
dios & 1los que estrictamente conviene el calificativo de
‘valores’. Méé atin si consideramos la ‘racionalidad’ que
opera en relacidn con unos y otros: en el caso de los me—
dios, se trata de una racionélidad tkcnica, esto es, "5i
para alcanzar eficientemente X (que se desea y se propone
come fin), se requiere Y; entonces, hagase Y". Se trata,
pues, de una prescripcidn ("hagase Y") fundada en un valor
{(X). Lo gque realmente opera como finalidad de la accibn del
sujeto es Xy no Y, y es X lo que permite justificar Y. For
otra parte, la racionalidad que corresponde a loes fines; en
este caso X, es —como 1la llama Muguerza reviviendo lenguaje
kantiano- la ‘racionalidad practica’ (18).

No reconocer la racionalidad practica a la que se re-

17)  Cfr. Muguerza, J. La_razdn_sin_esperanza pp. 195197 v
201.

18) A 1o largo de diversos ensayos, Muguerza nos previene
de identificar 1la racionalidad practica, que consiste en
ofrecer razones para apoyar la eleccidn de un valor (lo
cual implica una relacidn, desde luego no por via deducti-
vay,; con la ‘racionalidad tebdrica’), con la racionalidad
t&cnica que consiste en elegir los medios gue conducen mas
eficientemente al fin. Confundirlas (a 1la racionalidad
practica con la racionalidad té&cnica) significa reducir la
moral a una especie de "ingenierfa politica" Cfr. Ibid.
passim.
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'fieré” e1:.adtdr espafiol  significa dejar a la deriva en el

,mafrrdéx la Virracionalidad la vida moral y social. Es esta
‘.‘Eﬁciunalidad la que le ha sido negada a la vida moral por

"parte de un buen ndmero de fildsofos analiticos que a par-
tir de la reconvencidn humeana (que se refiere a la invali-
dez .de derivar un "debe" de un "es" ) y tratando de evitar
la falacia naturalista de G. E. Moore {(que destaca la dis-
tincidn entre lo ‘natural® o ‘no &tico® y lo ‘no natural’ o
“gético’) han limitado la ‘racionalidad® al ambito de las
explicaciones tedricas (19).

Aungue sobre este punto volveremos mas adelante, es
pértinente mencionar que es taﬁbién del ambito de la filo-
soffa analitica de donde surgen algunas respuestas a este
problema de la ‘racionalidad practica’ pues, ante el dilema
de considerar las decisiones en torno a valores como tontas
o azarosas, muchos analfticos que separan en principio he-
chos vy valores, salvan, sin embargo, el abismo entre premi-
sas evaluativas vy premisas facticas. Asl por ejemplo, R. M
Haré reconocce que una preferencia evaluativa, como lo seria
una decisian politica, no puede deiar de relacionarse con

la realidad concreta en la que surge (20).

19) Vease al respecto la interpretacion de M. Warnock: "lo
falaz es para Moore -primeroc y sobre todo- la definicidn de
‘buenc?y, vy en segundo lugar su definicibdn, en tanto que
objeto no natural" Cfr. Etica contemporanea p. 33. No obg-
tante 1la Iinterpretacibn de esta autora, nuestro problema
sigue en pie: si nos atenemps a la tesis de Moore, los
valores (lo bueno) no son objeto de apoyo racional.

20) Cfr. Magee, B. Los_hombres_detras_de_las_ideas pp 1646-
1673 J. Muguerza ofrece una amplia bibliografia sobre el
tratamiento que 1a filosofla analitica ha dado a este
problemas; es especialmente interesante su referencia al
"gond-reasons approach” Cfr. op. cit. p. 233.
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?%frézcbnviéne,a nues@rg;mpfupbéitos, destacar el punto de
rvisﬁa que sostiene-al respécébtéi pfopib Huguerza y que no
disﬁa mucho de la hipdtesig de J. Rawls (de declarada ins-
piracidn kantiana). E1 ‘velo de la ignorancia’®, rasgo ca-
racteristico de 1los sujetos gue se encuentran en la ‘posi-—
cidn original’® gque plantea Rawls (21), y la ‘imparcialidad?
del ‘“preferidor racional? de Muguerza son la condicidn ne-—
cesaria (pero na suficiente, ya gue la decisidn debe ser no
sblo imparcial sinc también libre e informada ) para que se
cumpla la farmula kantiana del imperativo categdrico y, con
ello, se cubra el requisito de ‘*decisidn recional’. La uni-
versalizabilidad de 1la pfe{e;encia entra en escena nueva-
mente, como en la ‘voluntad general’ de Rousseau 0 la Razdn
practica de Kant. Pero, empeffado Muguerza en dialogar con
el marxismo vy prevenido del peligro de caer en el idealismo
~lo que parece no afectarie a Rawls—, introduce a su ‘pre-—
feridor racional® en la historia, 10 cual le obliga a sus—
tituir el término ‘imparcial’ poar el de ‘parcigl’(22).

En efecto, el ‘preferidor histdricoe’® -llamémosle asi-
ha de ser un preferidor parcial en la medida en que el lu-
gar que ooupa en las relaciones sociales condiciona sus
ﬁreferencias. No obstante, nada impide gue el preferidor
ﬁistbricd considere 'la suficiente informacidn, la libertad
y la imparcialidad? como valiosas, y se represente al pre-—
feridor racional como wuna realidad anticipada, posible

{siempre gque np se absoluticen sus cualidades) y deseada,

A . s s ot e i

22) C+r. Muguerza, J. op. cit. Cap. VII.



al phnto de propongrselo como finalidad.

Visto de este modo, la racibnalidad practica no es
un a-priori formal sino una tarea histbrica. Las cualidades
del preferidor racional se convierten entonces en valores
fundamentales a 1los que cualgquier otro valor estad subordi-
nado. En correspondencia, la falta de esos valores consti-
tuyen necesidades gque estdn en la ratz de cualquier otra
necesidad; se trata de ‘necesidades radicales’ como las
liama A. Heller.

Si por libertad entendemos la revocacidn de la alie-—
nacidn, la necesidad radical de libertad implica la nece-
sidad de transformar la sociedad superando las relaciones
soéialesr enajenadas, aboliendo - toda forma de dominacidn;j
por- esto, la necesidad radical de libertad es, también,
‘necesidad radical de equidad o justicia.

Si por imparcialidad entendemos ‘decisidn fundada en
un. conocimiento objetivo vy suficiente” (la imparcialidad
.envuelve, a nuestro juicio, la ‘informacion suficiente® a
la que se refiere Muguerza), gue se manifiesta en una acti-
tudA no egotica, entonces la imparcialidad implica la nece-
sidad de superar la ignorancia y la ‘falsa conciencia?, asi
comp la necesidad de superar la particularidad.

lLas necesidades radicales de libertad e imparcialidad
conllevan 1la necesidad de transformacidn de la realidad na-
tural vy sorial, esto es, 1la necesidad de la praxis, pues
shblo a partir de plla es posible superar la ignorancia, la

falsa conciencia y las relaciones enajenadas.
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- Al calificar de ‘Hisfb?gﬁg;;iéjtendencia del preferi-
dor  parcial a constifuirse.rén breferidor racional no nos
dejanbs  1levar por-una siméla occurrencia. Las incontables vy
permanentes luchas por 1a libertad y la justicia y el es-
fuerzo por desarrollar el conocimiento cientifico, desple-
gados a lo largo de los siglos, evidentcian dicha tendencia.
| No obstante, pretendemas ofrecer apoyo tedrico de esta
idea, y nada mejor-para ello que la teorfa de Agnes Heller
acerca de - las. necesidades y los valores, misma que permite
enplicar la universalizabilidad de las preferencias sin
desmedro de su - historicidad.

El ser humano -dice la auvtora— tiene ciertas necesi-
dades naturales particulares que constituyen un factor de
primera i{mportancia y gque se resumen en la necesidad de au—
‘toconservacidn. ...Con..el. fin .de conservarse a si mismo, el
individuo se fapropia® del mundo (la conciencia del yo apa— _
rece sipultaneamente a lg conciencia del mundo). Sin embar—
go, la autoconservacidn del individuo humano tiene ya un
contenido genérico por la forma especifica en que se mani-
fiesta vy se lleva a cabot el individuo es consciente, com—
prende la relacidn sujeto-objeto, esto es, sintetiza sue
necesidades y las contrapone como hecho subjetivo al am—
biente circundante, vy fija fines a su accidn. Para lograr
la satisfaccidn de sus sus necesidades vitales, el ser hu—
mano se objetivaj objetivacidn gue no es posible sino ‘en
el interior del propio génereo vy para el propic género’. El

particular se apropia de la genericidad en su respectivo



sééidr;T_éxiste en sociedad y se apropia de la na-
Dﬁ;ié;ﬁédiééibn de l1a socialidad (23). |
WfLa4:unciencia de la genericidad que se manifiesta
i?:gdéndéajel particular acttia como ser comunitario-social, no
;“1€ﬁﬁiica' necesariamente una relacidn consciente con la ge-—
néricidad. Esta ocurre - cuando 1la genericidad se plantea
como fin, es decir, cuando se convierte en motivacidn de
"los actos del sujeto, gque en este momento -al elevarse del
‘plano de 1la particularidad al de la genericidad- se revela
como individuo (24) que ha superado la ‘conciencia egbtica®
(Hejando de ver al yo como centro del munde y al ambiente
natural vy social como instrumento del yo) y la ‘actitud
egoista’ {que consiste en querer saciar, ante todo, las
propias necesidades) (23).

Ninguna persona esta exenta de motivaciones particu-—
lares. Este es un hecho que tiene que adaitirse; pero no
existe quien no se haya elevado nunca, de algdn modo (al
menos por la via de 1la ‘fconciencia del nosotros® en un
grupo: la +familia, el partido politico, el grupo escolar,
etc.), por encima de su propia particularidad. Es gracias a
este proceso de sintesis de la particularidad y la generi-
cidad, gque se realiza el individuo. Por esto, promover el
desarrollo individual sigﬁifica promover el desarrollo ge-—
nérico (28), la realizacion de la esencia humana entendida,

no a la manera "esencialista" como ndcleo inmutable y punto

24) 1bid., p. 32
25) Ibid. p. 42
26) Ibid. p. 45-49




de partida del désarrollo;g;inézcéﬁésfé%hitaﬁd del proceso
de realizacidn de valores (27). o

Desde este punto de vista, tanto la categorla de ‘ne-
cesidad’ como la de ‘valor’® se comprenden cabalmente si se
les considera vinculadas al concepto mardiano de ‘rigueza
social?, conforme al cual "el despliegue de las fuerzas
humanas que se considera como fin en s {es) el verdaderoc
reino de 1a libertad, que sbdlo puede darse, sin embargo,
sobre la base de aquel reino de la necesidad" (28B).

El concepto de riqueza social implica varias ideas que
Aconviene destacar para efectos del desarrollo de nuestro
temat significa "el desarrollo de los individuos en todos
sus aspectosy, {y gl desarrollo) de las fusrzas producti-
vas"” (29), como condicion de aqueél. Significa, sobre todo,
‘gjercicio de la libertad gque -—-de acuerdo con Marx—~ empieza
allf donde termina el trabajo impuesto por la necesidad y
por la coaccidon de los fines externos, y comienza el tra—
bajo emancipado, e1 trabajo comn *primera necesidad vital?®,
que soélo es posible cuando los productores regulan racio—
nalmente su intercambio de materias con la naturaleza, po-
niéndolo bajo su control en las condiciones mds adecuadas y
dignas para el ser humano (30).

Riqueza social significa, entonces, superacidn de re-—
laciones sociales enajenadas y de las formas de dominacian

que éstas comportani significa, pues, libertad y equidad.

27) lbid. p. 7
28) Mary, C,4 El_Capital. v. 3,. p. 739.
29) Marx, C. Critica al proorama_de_Gotha. p.24

30) Cfr. las paginas indicadas en las dos citas anteriores.
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“DECir ‘dasarEq1161humano’ es decir ‘riqueza gend&rica*
_Vpueg' al ‘indiQidub no puede superar solo y para sf su indi-
Vgénéia axiolbgica: para ello requiere relacionarse con o-
tfos seres humanos; en este sentidoy, su objetivacidn es ya
social. FPero ademas, el ser humapo sdlo se realiza cuando,
con su accibtn, el género se realiza, s decir, cuando ha
superado su particularidad; de ahil, gue procurar conscien-
temente el desarrollo individual, implique tener al género
como Fin, vy gquerer ser verdaderamente libre signifique pro-
ccurar -la superacidn de las relaciones sociales enajenadas.
En sintesis, ‘rigueza social” significa ‘trabajo como
necesidad wvital?, relaciones sociales no alienadas, liber-—
tad social o ‘libertad de todos® (31), en equilibrio con la
equidad. Come dice Della Volpetr se trata de una libertad en
funcidn de 1a igualdad vy, a la reciproca, una igualdad en
funcion de la libertad (32).

El esclarecimiento del concepto ‘rigueza social’ nos
permite fundar la distincion entre las ‘hnecesidades radica-
les? vy las ‘necesidades manipuladas® tal como las denomina
Heller -(33), Yy, consecuentemente, hacer la distincidn entre
‘valores veréaderos’ y ‘pseudovalores?.

Las necesidades radicales no son, sin mas, carencias;

son privacidn de la riqueza social y envuelven la exigencia

31) Sintetizamos asi el concepto marxiano interpretado por
Heller: "la humanidad serd libre cuando todo hombre parti-—
cular pueda participar conscientemente en la realizacidn de
la esencia del gé&nero humano v realizar los valores genéri-
Cos en su propia vida" Cfr. Heller, A. op. cit. p. 217,

32) Cfr. Della Volpe, G. Rpusseau y_Marx. pp. 17-18.

33) Cfr. Heller, Agnes. Teoria de_las_necesidades_en_ Marx.
cap. II.
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de realizacidn. Las necesidades manipuladas, en cambio, se
construyen sobre la alienacidn de las radicales. Dicho de
otro modo, son necesidades inducidas que mutilan u obstacu-
lizan las posibilidades de desarrollo de la riqueza social.

Entre unas y otras, Heller establece una diferencia e—
‘sencial. Las radicales' son cualitativamente satisfechas:
son exigencias de libertad, de justicié}»de trabajo, en una
palabra, de desarrollo del individuo gque implica desarrollo
genérico o universal en la medida en que su referente es io
especificamente humano? la conciencia, 1la socialidad, la
objetivacidn y 1la libertad de todos. Las necesidades radi-
cales manifiestan las posibilidades de la especie en si,
reclaman la riqueza conforme al género (34), por eso son
también exigencia de equidad. En este sentido, y de acuerdo
con la farmula marxiana, 1la riqueza social es fin en si'y
por s&sto -—explica Heller- "la medida en que 21 hombre como
fin se ha convertido en el mas elevado objeto de necesidad
para el otro hombre determina el grado de humanizacidn de
las necesidades humanas" (33).

Por oposicidn, las necesidades manipuladas connotan
intereses utilitarios, intereses eqgoistas, avidez. Son ne-
cesidades controladas, mediatizadas por relaciones sociales
de dominacidn que se presentan reificadas. Son satisfechas
cuantitativamente en el sentido que los objetos que cubren
esas carencias son venales: "el dinero no soélo puede *limi-

tar? la cualidad, cuantificar las necesidades cualitativas

34) Cfr. Ibid pp. 50-51
35y Ibid p. 44
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9’ atrdfiar lo norcuanti¥{ﬁéblé -dice Heller-, sino que pue-
> de7‘iﬁc1uso cuantificar:‘ldr no cuantificable y transformar
ias necesidades cuaiitativas en su contrario” (36).

En correspondencia con la distincidn de las necesida—
des que hemos apuntado, precisaremos el significado de ‘va-
lor* y de su opuesto ‘el pseudovalor?®, Valor es "todo lo
que pertenece al ser especificoc del hombre y contribuye di-
recta o nmediatamente &l despliegue de ese ser especlifico"
{(37). En otras palabras, es valioso todo aguello que cons-
tituye la riqgueza social, En este punto cabe hacer la pre-—
cigidn siguiente: el desarrollo de las fuerzas productivas
es valioso en tanto que e la base de la realizacibn de va-
lores en otras esferas, es decir, sblo en el sentido de una

singe gua non —pues al aumentar la cantidad de va-

conditic s
lores de uso vy, por tanio, de necesidades humanas, y dis-
minuir el tiempo socialmente necesario para la obtencién de
los productos, se favorece el despliegue de las capacidades
humanas—-, pero de ninguna manera en sentido prioritario
{38). FEsto queda tedavla mds claro si recordamos la con-
tradiccitn fundamental descubierta por Marxk entre el des-
arrollo de 1las fuerzas productivas vy el estancamiento de
las relaciones sociales. E1 hecho de que las fuerzas pro-
ductivas se desarrollen no significa que de ahl se derive

necesariamente la emancipacien del ser humano vy la rigueza

social} antes bien, 1a historia testimonia lo contrariao.

'36) lbid p. &3,
37) Heller, A. Historia_ y vida_cotidiana. p. 23.

33) Cfr. Ibid. pp. ZB8-29.
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. Mientras que los valores son los objetos que satisfa-

cen . las necesidades radicales, los pseudovalores satisfacen

necesidades manipuladas. Mientras que la rigueza humana es
fin en sf y valor fundamental real, los pseudovalores se
presentan comp si fuesen *la  riqueza social? cuando en

realidad obedecen a intereses particuwlares, y trastocan el

orden de medio y fin, esto es, los pseudovalores se presen- .

tan como fin en sf y exigen, para su realizacién, que el
ser” humano se cologue en calidad de medio. AsY, cuando al
desarfalio de las fuerzas productivas se le ronsidera por
ehcima de la riqueza social (esto es, se.le ve como fin y
no como condicidn), entonces se convierte en un pseudo-
valor. En oposicidn a 1los valores, los pseudovalores de-
mandan la instrumentalizacion del ser humanc y rEEponden.a

necesidades de posesion, de poder y de ambicidn.

1.1.3 Actitudes y creencias

Si bien hemos asumido hasta aquf, en lo general, los
conceptos de Heller, es pertinente aclarar dos puntos en
los que no coincidimos del todo. En primer lugar, nos refe-
rimos al concepto de ‘*interdés® que para esta autora tiene
un sentido peiorativo: "El intergs como motivo de la accién
individual no es mas que'expresibn de la reduccion de las
necesidades a  avidez" (39). Nosotros hemos utilizado diche
concepto para significar el aspecto activo del ser humano
en relacidn con sus necesidades; puesto gue éstas no son

27) Heller, A. Teoria de_las_necesidades en _Marx. p. 66.

RTINS



39

‘clbn, la neces1dad humana entrana el intereés.

i Tambxén d1sentimos por 1o que se refiere a la afir-

maci én 'sxgulente-'ﬂlos hombres‘no eligen nunca valores, del

mismo modu rqu 'éligén nunca el bien, ni la felicidad.

deas'concratas, fines concretos, alternati-
'Es evidente que -tal como lo plantea
‘la libertad®, *la felicidad®, son con-

Heller- b";»én" s

jgéﬁtbélhgbqpraéfﬁé, y como tales no se esligen. Se elige mas
-biényrei. cahjunto de condiciones concretas, de objietos con-
-cretos que <Favorecen el ectado existencial al que llamamos
*feplicidad’ o el ejercicio de la capacidad de eleccidn que
liamamns *libertad®. No suponemos gue pudiera elegirse la
‘libertad® como una entidad erxistente en un realidad platd-
nica, pero creemos gue lo que se glige son valores por
cuanto se elige una alternativa concreta por €l aspecto
cualitativo {(valioso) que apreciamos en ella. Ast por ejem—
plo, cuando se elige wna forma de organizacidn social ‘de-—
mocratica’®, lo gue se elige es el valor, la democracia no
como entidad abstracta, sino comno realidad efectiva o posi-
ble que cualifica a un todo social, El valor ez, entonces,
fin en dos sentidos: es motivo de la accibn —~actuamos por-—
que queremos (apreciamosi la democracia-, y es lo gque se
pretende realizar —-aspiramos a hacer efectiva la democracia
en una sociedad determinada-.

Entendidos de esta manera, los valores no sonh concep-

4£0) Heller, A. Historia v _vida cotidiana. p. 35

%]
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simplés .ca;eﬁ;}éérsino qde envuelven éxigenciaé'de reafiza-
cibh;:ia‘necesidad humana entraMa el interés.

Tambidn dizsentimos por lo que se refiere a la afir-
macidn siguiente! "los hombres no eligen nunca valores, del
mismo modo que no -eligen nunca 21 bien, ni la felicidad.
' Siempre eligen ideas CGncreﬁas, fines concretos, alterpati-
vas concretas"  (40). Es evidente gque —tal como lo plantea
Heller—  fel 5ien’, ‘ia libertad®, *la felicidad®, son con-
Eeptos'uabéﬁfactos, y como tales no se eligen. Se elige mas
;ﬁiénf.gi"cpnjunto de condiciones concretas, de objetos con-
'_éfeiés"que favorecen el estado edistencial al que llamamos
1félicidad’ o el ejercicio de la capacidad de eleccibn que
,ilémémos *libertad?’. No suponemos que pudiera elegirse la
‘libertad’ como una entidad existente en un realidad platé-
nicé, peiro creemos gque lo que se elige son valores por
cuantce se elige una alternativa concreta por el aspecto
cualitativo (valioson) que apreciamos &n ella. Asl por ejem—
plo, cuando se elige una forma de organizacidn social ‘de-
mocratica’, lo que se elige es el valor, la democracia no
como entidad abstracta, sino como realidad efectiva o posi-
ble que cualifica a un todo social. El valor es, entonces,
fin en dos gsentidos: es motivo de 1a accibn ~actuamos por-—-
que queremos (apreciamos) la democracia-, y es 1o que se
pretende realizar -—-aspiramos & hacer efectiva la democracia
en una sociedad determinada-.

Entendidos de esta manera, los valores no son concep-




Lao

tos  sino ‘el” referente de ciertos conceptos; no son Ideas

“en ‘un; mundo supranatural;j los valores son cuali-

“existentes

dadesjfnbje;iyaérgépreciadas por un sujete humano. En otras

pélabraéilebs,:Valores son producto de una relacidn sujeto—

objetb;;Ltho‘ cuélidadesv objetivas tienen una existencia
','realf ﬁb‘pos;ble, pero no son valores sinoc al momento en que
son apreciadas. Todavia mas: lo gue, segin Heller, denota
el concepte CSvalor®~"todo 1o gue pertenece al ser especi-
fico del hombre y contribuye directa o mediatamente al des-
pliegue de ese ser especifice”—-, son cualidades objetivas:
cuando decimos "es un hombre libre" o "es una sociedad 1i-
bre”, el términoc "libre" se re{iere a una cualidad objetiva
que apreciamos en una realidad existente o posible; lo mis-
mo puede decirse de "feliz", "educado", "justo", etc.

El valor es, pues, el objeto del interés y condicién
de la eleccidn. Desde el punto de vista de la relacidn vo=-
litiva del sujeto con el objeto, &ste altimo se presenta
como valioso, esto ‘es. como portador de cualidades aﬁre—
ciables por el sujeto; desde el punto de vista de la rela-
cidn cdgnnscitiva, el cbjeto valiosc se presenta como rea-
lidad anticipada en 1la conciencia (fin). En sintesis, 1la
razon de que el sujeto sea motivado por algo es que aprecie
un valor en ello, se lo represente en la conclencia, y 1o
elija. No todo wvalor es +in de la accidn, pero todo fin
reviste un wvalor, o al menos apariencia de valor -como es
frecuente en sociedades en las que las relaciones sociales

son de dominacidn-.
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Para explicar como es posible la eyistencia de necesi-—
‘dades manipuladas vy la correspondiente adhesidn a pseudova-—
lores, hemos de echar manp de nuevas premisas.

En las socisdades en las que existen relaciones de do~—
tran mediatizsdas por necesidades particulares de clase (si
nos  referimos a las relaciones de dominacion directamente
.resultantes de las relaciones de produccidn) o de grupo (si

nos referimos a otras formas de dominacidn: sexual, étnica,

generacional, etc.) 141). De cualguier forma, las necesida—

des preferenciales generan disposiciones a actuar de manera .

favorable o desfavorable respecto de ciertos objetos. Tales
disposiciones o actitudes implican valoraciones e interés,
y estdn vinculadas a determinadas creencias (42).

Los conceptas ‘actitud® y ‘creencia’® son precisados
por L. Villoro! ambas —-dice- pueden comprenderse como dis—

cia de clase. Cfr. FPoulantzas, N. Estado._poder_y socialis-—-
mo, p. 46

42) En este punto nos apoyamos en un esquema tedrico que
propone L. Villoro para vincular los aspectos superestruc-—
turales, como son las creencias, con las relaciones de pro—
duccidn. Dicho esquema se resume en 10 siguiente:

1) l.a posicién de cada grupo en el proceso de produccidn y
reproduccidn de la vida real condiciona su situacién so-
cial.

2y La situacidn social de cada grupe condiciona las necesi-—
dades preferenciales que tienen sus miembros.

3) Las necesidades preferenciales tienden a ser satisfe—
chas vy generan impulsoas y valoraciones que constituyen
disposiciones a actuar {actitudes).

4) tas disposiciones a actuar en relacibn con los objetos
sociales condicionan (junto con otras condiciones adiciona-—
les) ciertas creencias. Cfr. Villoro, L. El_concepto de_i-
dealogia vy _otros_ensaves. p. 110




determinada manera, pero mientras

F~Gﬁfa;ECtiVD y evaluativo

Cprimera estd determinada por

“afectos) dirigidas hacia el

ohjeto, e tante que la segunda esta determinada por las
';propiedades que el sujeto aprehende en el objeto o le atri-
'b@ye. Creencias vy actitudes se condicionan reciprocamente.
foda actitud implica ciertas creencias basicas, pero les
afiade una dimensidn afective-valorativa. A la inversa, las
actitudes hacia un objeto determinan un conjunto de creen-
cias acerca de ese objeto (43).

Estrechamente vinculsdo con los conceptos tactitud? vy
‘creencia®, esta el concepto de tintencidn®, al punto que
puede reducirse & los dos primeros. La intencién es el re-
suitado de un querer un ohjeto o accidn posibles vy de una
creenciat "8 intenta hacer »" puede analizarse de la manera
siguiente, "5 qguiere vy" y "B cree que si no hace % no se
realizara y" (44).

La creencia es el ‘aspecto objetivo® de la disposi-
cidn pues mientras que cada tendencia hacia el objeto, cada
desea es singular e irrepetible porque forma parte de una
estructura psfquica individual, la creencia estad determina-

da por el objeto y por ello puede ser compartida (45). En

43) Ibid. pp. 113-114.
44) Yillero, .. Creer,_csaber,_conoger. pP. 69.
45) 1Ibid. p. 71.




este sentido es gue se puede hablar de 'actitudés?doié&iif

o vas’,\*actitudes que implican ciertas creencias basicas co-

S munes ‘a los miembros de un grupo humano.

“1‘ Toda clase social -y todo grupo, por su pertirencia de

:clase~. tiende a promover en sus miembros actitudes colecti-

’quriibrar sus relaciones frente a ellos. Las actitudes

colectivas son generadas por necesidades preferenciales que

;hu por fuerza son las necesidades genéricas. Mas bien, lo

quer sucede en las sociedades desiguales es que las necesi-
dades preferenciales son exigencias particulares, de clase,
que derivan del sistema de dominacidn existente.

La historia ha mostrado que son los intereses de los
dominados 1los que conciernen a las necesidades radicales,
mientras que los intereses de los dominadores, siempre par-—
ciales, siempre limitados, deforman £l sentido de las nece-
sidades radicales. For ejemplo, el dominador quiere para si
la libertad, y para ampliar el margen de su libertad procu-
ra el 1limite de la de los demds y trata de extender su po-
der en detrimento del de otros. La libertad, asi constrefri-
da a intereses particulares, por mads que se le dé esze nom-
brey, no es riqueza social.

El interéds de clase —consistente en un conjunto de ac-
titudes permanentes, comunpes a lds miembros de una clage

{44) - corresponde a necesidades reales de la clase. Pero al

446) Villoro, L. El concento de ... op. <it. pp. 131-132.




’;ég que estan ligadas son aceptadas

suficiehté; hiﬂdicho casoe pueden elevarse al rango de
cien:ia—:’Q' bxén:'porque las creencias son injustificadas
}falsgéyi.pééﬁ"se presentan comp si no lo fueran. En este
tiltimo caso, se trata de un proceso de ‘mistificacion® (47)
que trae consigo uwna ‘falsa generalizacidn® (el interés
particular se presenta como inter&s social) cuya funcion
social es la de reforzar las relaciones de dominacidn. Para
continuar wutilizando el ejemplo de la libertad: la creencia
en que la libertad de empresa contribuye al logro de una
sociedad justa, se construye sobre la base de los intereses
particulares de los empresarios y convieng a ellos, pero se
induce comoc una necesidad social identificando 1la ‘*defensa
de la libertad empresarial® con la ‘defensa de la libertad

como valor genérico’. Acto seguido, la libertad empresarial

47) L. Villoro se retfiere a este proceso como "mistifica-—
cidn ideoldgica" en virtud de su concepcidn de ideologia a
la que define con dos notas fundamentales: 1) es un conjun-
to de creencias injustificadas {falsa conciencia), 2) que
cumplen la funcidn social de promover el poder politico de
un grupo. Cfr. Ibid. pp. 28-2%9. §in negar el punto 2 {(en-
tendido “poder® como lo deftinimos anteriormente), conside—
ramos que la ideologla no necesariamente es "falsa concien-—
cia", aunque 1la ideologia de los dominadores adopte fre-
cuentemente esta forma. Sobre este punto volveremos mas
adelante &l referirnos al aspecto ideoldgico de los proyec-—
tos educativos.



se cbnstituye~¢omd 9bjeto del interes general.

'Grac'aé;éj}a'presentacibn mistificada, las fuerzas

-qiégéé, como bien lo interpretd el marxismo c¢lasico, 1a
‘11*£laée dominante "se ve abligada para poder sacar adelante
log fines que persigue; a presentar su interés como el in-—
terés comitin de todos los miembros de la sociedad, es decir,
expresando esto mismo en t&rminos ideales, a imprimir a sus
ideas la +forma de lo general, a presentar estas ideas como
las dnicas racionales” {(48).

De esta manera, se invierte el orden de la relacidn
entre necesidades vy creencias, entre sujeto y predicado
{*conciencia invertida’)! no son las necesidades las que
generan daterminadas actitudes y creencias, sino son éstes
dltimas, falsamente justificadas (*falsa conciencia’?) las
que al promover actitudes favorables hacia los "valores" de
las clases dominantes, inducen las necesidades correspon-—
dientes. Se trata, pues, de necesidades creadas artificial~
@ente cuyo mejor calificativo es el de ‘manipuladas®.

Del proceso de mistificacibn se han ocupado muchos
autores. Entre otros, Heller lo interpreta de l1a siqguiente
manera: "La particularidad organiza normalmente la propia

defensa lingUistico~conceptual (bajo la forma de ocultae

48) Marw, C. y F. Engels. La_ideplogfa_alemana. p. 52
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miento) aprovisiondndose del arsenal de la consciencia del |

naosatros, de la defensa de la integracibn” (49).

For su parte, Villoro se refiere ampliamente al “ocul-
tamiento’ en su enzayc "Del concepto de Ideologia' en el
que se ocupa de dos formas habituales en las gue se lleva a
efecto. La primera consiste en gue un enunciado descriptivo
E, con un sentido clarc "a’; se funda en una serie de razo-
nes que se consideran suficientes) pero al ser usado poli-
ticamente en beneficio de un grupo o clase social adquiere
un sentido nuevo ‘b? confuso que se affade a ‘a® sin rempla-
zarloy como sucede con enunciadeos en 105 gue se emplean
t&rminos como ‘Revolucidn mexicana®, ‘agrarismc®, etc.

La segunda consiste en gue un enunciado valorativo E,
con un sentido claro ‘a® que puede despertar en cualguier
persona un conjunto de emociones positivas hacia los obje-
tos o valores gque enuncia —~tal es el caso de enunciados en
que intervienen términos como *amor?’, *libertad®*; etc.-, al
ser usado politicamente en beneficio de un grupo o clase,
puede adquirir otro significadoc confuso *b” gque, si se die-
ra aislado de ‘a'y; podria despertar emcciones contrarias
(SQ)5 como sucede cuando “libertad® vy ‘democracia’® se iden-
tifican con ‘capitalismp®.

A pesar de las diversas formas de ocultamiento, 1a ma=—
nipulabilidad de las necesidades no es ilimitada, Yy por mas
que los intereses de clase se ostenten como intereses gene-

rales, las necesidades radicales permanecen y demandan ser

49) Heller, A. Sociologfa de... p. 46.

S0) Villoro, L. El_concepto_de... pp. 37-3%9.
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satisfechas. Esta es la condicibdn gue hace posible para to-
do ser humano en algdn momento de su existencia, y para al-
gunos de manera mis o menos permanente, descubrir la falsa
conciencia, superar las actitudes egoistas y actuar movidos
por valores fundamentales. En lenguaje helleriano: siempre
es posible que surja alguien capaz de verse como objeto

- desde el punto de vista de la genericidad.

1.1.4'Proyect05’y normas sociales

Las necesidades generan actitudes y creencias que se
";ésgmen,,eh intenciones o proyectos. Con esto queremas decir
 -io::siguiente: el individuo que tiende a satisfacer su nece-
igsiﬁad; no . estd determinado fatalmente a realizar la accidn

-

x* gtz para lograrla. En una situacibn normal, se en—
cuentra frente a diversas alternativas. Aunque no son in=-
finitas, puesto que el campo en el que estan contenidas se
define por la situacidn concreta en la que el individuo vi-
ve, las alternativas hacen posible la eleccidn, misma que
el sujeto realiza considerando valores que asume comb Sus
motivaciones.

La posibilidad de elegir frente a diversas alternati-
vas es, tambidn, condicion de la autodeterminacidn del su-—
jeto. Cuanda éste se autodetermina a alcanzar un fin, mo~
vido por los valores que aprecia en una realidad anticipa-
da qgue se representa en la conciencia, genera un provecto.

Desde este punto de vista, el proyecto es *finalidad pre-

fiada de valor* e implica! de parte del sujeto, creencias
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lacerca  de’- sus necesidades, de los objetos que pueden sa-

‘ti§¥éhér1a§,"dé’1as diversas alternativas de accidn, de las

circunstan;ias en las que se presentan, de las posibles

';onsecdencias “de  la accidn que pretende realizar, etc.),

" actitudes (es decir, disposiciones & actuar favorable o

 ~de5%aVorab1emente respecto de determinados objetos) y elec—

‘cidn (o ejercicio de su libertad); de parte del objeto, el

proyecto implica la existencia de una situacidn concreta en
ia que el individuo se encuentra, y diversas alternativas
signadas axioldgicamente.

Consustancial a un proyecto es la pretensidn de cam—

bio, de modificacidn de 1la realidad natural o social. Un

" proyecto es tal en la medida gue el sujeto se representa

como +in a alcanzar algo que adn no es. For esto, en sen—
tido estricto, un proyecto social tiene que vincularse con
las necesidades radicales y los valores gendéricosi: guien
actia motivado por &stos, guarda una relacidn consciente
con la genericidad (51) y su inteorids se centra en el desa-
rrallo, entendido como estado progresivo de realizacidn de
valores., Realizar los valores gendricos implica transformar
la realidad social y, por esto, desear el desarrollo signi-
fica que el ipdividuo no acepta el mundo tal como esta ni
se acepta a si mismo en forma definitiva.

En las sociedades desiguales son las fuerzas dominan-
tez las qgue no quieren modificar las relaciones sociales.
Sus proyectos son conservadores en el sentido gque tienden a

51) Es5 lo que Heller llama ;surgimiento de una individua-
lidad®. Cfr. Sociologla_de ... pp. &61-464.



a, en realidad, ‘de fal—

v & transformar la so-

de manera evolutiva,

,‘pFDQiééﬁc a’ kaﬁfiaha. Lejos de realizarse como creci-
miénto fy'ﬁ;hr{duécimientu constante, como desarrcllc perma-—

1nenté,' la  sustancia social se concretiza en una constante
pecilacidn entre constitucidn de valores y desvaloracidn.
(52). En todo caso, 85 la situacidn concreta la que deter-—
mina la posibilidad de realizacidn de los valores, pero &s
la’ accidn del ser humano orientada por proyectos la que la
hace efectiva.

En la realizacidn de los valores estd presente la mo—
ral, entendida como la relacidn entre la decision vy el com—
portamiento particulares y las exigencias gendrico-sociales
{33)., Puede suceder gue el sujeto reconczca al género como
fin de su accidn, pero puede suceder que en su decisidn
prevalezcan los "valores" particulares por encima de los

genéricos (84). Los proyectos socieles que implican acti-—~

tudes colectivas frente a valores (o pseudovalores), inte-

G2) Heller precisa que el despliegue de valores se produce
en esferas heterogéneas que se desarrollan desigualmente y
hace referencia al hecho de que hay &pocas yermas de algdn
valor, y otras en 1las qgue pocos estan interesados en su
realizacidn; en algunos casos el valor subsiste sdlo como
norma abstracta, o como mera posibilidad.Cfr. Heller, A.
Historia y vida cotidiana. pp. 27-31.

53) Cfr. Heller, A, Socioclogia _de... pp. 132~-133.

S4) En este caso se trata de un fendmenco de alienacidn que
consiste en la diferenciacidn del particular con la totali-
dad de la integracidn social. Cfr. Ibid pp. 28-31.




'reéés*qé“clééé; ﬁb son ajenos a la moralidad.

S f{gpé'Qélgfeé se realizan historicamente, se realizan
:ea ”; péfébla‘sociedad. Cada sociedad se presenta histbrica-
_mente conténiendo un sistema de necesidades, de exigencias
que incluyen necesidades gendricas y necesidades manipula-
das., En cada #&poca, la sociedad ha necesitado que el par-—
ticular se someta & su sistema de edigencias —que se expre-
sa en la "moral social” y en las normas juridicas-—. Pero el
s0lo sometimiento de los afectos y motivos particulares a
las exigencias socliocomunitarias, como bien hace notar He-
ller, adn no es morals utilizando términocs kantianos, es
legal m&s no moral, hasta gue lé exigencia es intericrizada
y se eleva a motivacidn personal. Cuando las lineas direc—
trices fundamentales de la sociedad son interiorizadas por
los particulares, éstos ‘eligen” ese sistema de normas. So-
lo entonces, las normas pueden ser aplicadas autbnomamente
en las esferas mhs diversas (55).

Desde luego; &n las sgciedades desiguales el sisfema
de edigenclias, vy consecuentemente el sistema de normas, no
es homoééneo porque a las distintas clases sociales corres—
ponden exigéncias diversas que impulsan fines sociales con
contenidos morales diversps (56). En este sentido, el sis—
tema de normas vigente en una sociedad no es expresibn de
un proyecte puro, sino de proyectos y pseudoproyectos en
conflicto que se concilian mediante un proceso de mistifi-~
cacidn para ostentarse como "el proyecto social". lLas nor~

'55) Ibid. p. 134
5&4) Ihid. p. 134

.30



‘mas- hacen explicita:

_”qumplirip;

51

la obligacion de lns:ﬁafgfcuiareé de

rya bajp{éf.ﬁfihcipio de l1a legalidad {en detri-
men#bjiagrhyauau épé&}é5, va bajo el principfo de la morali-
dad. o

Cierﬁamenté; compo miembro de una‘clase, cada persona
tiene determinadas necesidades, pero su relacibn con el
sistena de normas correspondiente no es directa sine media-
da‘ por grupos, como son la familia; el partido, la escuela,
la aldea, el circulo de amigos, etc. En el grupo, el parti-
cular -dice Heller— "se apropia" de la socialidad, y aungue
el grupo no tiene ningdn primado en la elaboracidn de las
normass interviene como mediador {(57). En otras palabras,
es en- el grupoc que el sujeto internaliza los valores (o
pseudovalores, en su caso) y los elige. Es en el grupo dor-
de el individuo puede superar la particularidad por la via
de la conciencia del nosotros, v es a partir del grupo que
se le plantea la relacidpn de lo particular y lo genérico.
Pesde el momente en gue estd en un grupo, el individuo no
pueide fludir la moralidad.

A partir de 1o que hemos exuplicado en este apartado,
podemos concluir lo siguiente: si bien los proyectos socia—
ies tienen una dimensidn moral, también tienen una dimen-
gidn politica. El contenido de la moralidad estd3 dado por
los fines. y valores, mientras que la forma lo esta por la

libre y consciente aceptacidn de las normas en que se ex-—

57) No todos los grupos gon igualmente importantes para
facilitar la apropiacidn del sistema de normas. Cfr. Ibid.
p- &9.



852

_Pero, ~puesto que el sistema de

preéanQ;dichpéﬂfﬁtOYeqps;

- normas. . corresponde. a las necesidades o exigencias sociales

‘piieden 'ser inducidas mediante un proceso mistifi-

v estas
::é&br;fﬁﬁbvé51rakb qgé algunas normas gque tienen como conte-—
. niao..“vqiééeé"r partiqulares de Flase, se ostenten como si
;édhtuVierah valores gendricos, gracias a lo cual obtienen
rla: adhesidn de los particulares. También puede darse el
- égso: que los "valores" se manifiesten claramente como par-
ticulafes y las normas que los contienen no sean aceptadas
por  todos pero se impongan, Gf cualquisr manera, por la
fuerza del Derecho. En ambos casos, ya sea por la.via del
ocultamiento o por la via de la legalidad, la noral pierde
ung de sus elementos especificos (la aceptacidn libre vy
consciente de las normas) y se convierte, como dice Sinchez
Vazquez, en sierva de 1la polftica (58).

Esto que indicamos es justamente 10 que sucede en las
spciedades desiguale;: si por ‘poder’® entendemos la capaci-—
dad de satisfacer necesidades y cumplir intereses (59); es
claro que ¢l sistema de normas vigente en una sociedad des—
igual tiene por objeto consolidar el poder de los dominado-
res al tiemﬁo que reduce el de los dominados. En tal socie—
dad, 1los intereses de los dominadores se ostentan como in-
tereses genéricos y los fines determinados por esos intere-—

ses se elevan al rango de normas. Y, puesto que la politica

ettt et e et e

£8) C+r. Sanchez Vazquez, A. Ensayos marxistas sobre histo-~

59) Cfr. .Poulantzas, N. Estado,_ _poder_ vy _socialismo. pp.
177-178. '
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al Giie tiene como finalidad el

el poder, sucede que las normas

siguales, aunque rigen la con-

y;ddaréyzgoc;u_lffiénéﬁ“un caracter eminentemente
1ﬁ61ftico Y defectuoéamente  moral. De lo cual se desprende
-que kun proyecta tendri mayor fuerza moral en la medida que
las normas gque elevan los fines al rango de ‘deber ser?’ {(60)
involucren verdaderos valores, esto es, en la medida que
correspondan  a necesidades radicales. En cambio, las normas
serdn  meramente instrumentos polfticos en la medida que
correspondan & intereses particulares, expresen pseudovalo-
res, idinstrumentalicen al ser humano y recurran al mecanismo
de ocultamiento para lograr la adhesibn de los particula-
res.

La racionalidad practica de los proyectos cuyo con-—
tenido son valores fundamentales que corresponden a nece-—
sidades radicales esta Fuera de dudea, pues ademds de que
las preferencias en ellos implicadas son universalizables,
se {fundan en creencias que admiten una justificacidn ted-
rica objetiva. No sucede lo mismo con los proyectos cons-
truidos en torno a pseudovalores pues en ellos la posibi-
lidad de wuniversalizar las preaferencias estd reffida con su
justificacidn tedricat si se universalizan es sobre la base -
de 1la ‘falsa conciencia’; si se presentan ablertamente como

pseudovalores; no se universalizan.

60) Se trata de 1l1a derivacidn de un "debe” (la norma) a
partir de un “es valorativo®” {(una realidad anticipada que
sg ve como buena). Libramos asi la famosa guillotina de
Hume. Cfr. Muguerza, J. op. cit. p. 45.



tica” sir vecto-es: cabtica y sin sentido; un proyecto sin

1hragﬁ{¢34.esl,iiaéi5“~, No obstante sus vinculaciones y mutua
dependen;ia;‘ nor son uUna y la misma cosa: la practica es un
procéso‘ tréns+ormador, objetivo —dice Sanchez Vazquez—, pero
la trans%érmacibn no es ciega sino buscada y, por tanto, el
‘resultado o. producto es anticipado en forma de proyecto en
51a- ccncien:ia de un sujeto (61), que =i bien es un sujeto
_tyéibfénte e interesadn, no deja de ser cognoscente. En este
‘uséhtido, el proyecto es un producto tebrico.
- Con esta ltima afirmacion vuelve a amenazarnos la
figgﬁlidtinar de Hume, pero ahora bajo 1a forma de la distin-
':cibn ~analitica entre racionalidad tedrica vy racionalidad
prictica; la primera suele identificarse con la racionalidad
Vcientifica, caracterizada a su vez por el ejercicio del mé-
todo hipotético deductivo, que se considera inaplicablé pa-
ra deliberar y decidir acerca de los valores que se asumen
como fiﬁes a lograr (62). Pareciera, entonces, que la racio-
nalidad Qque puede esperarce de los proyectos es puramente
practica y que se descarta la posibilidad de que 2sta se a-

paye en la teoria. Bajo este enfoque, la practica se concibe

61) Banchez Vazquez, A. Ensayos marxistas sobre filosoffa e
ideologia. p. 25.
62) Cfr. Muguerza, J. op. cit. p. 2&8.




como’ ‘ajena‘a la ciencia, y. s

';;iéﬁiﬁﬁf:éﬁf?éJtéér{a~y3prax;
‘darla invalidada.

‘.~'Sin afan de resclver agui, én;unas cuéntasrlineas,.un
'problema que ha preocupado a muchos fildsofos vy cuyas dis—
guisiciones han llenado una buena cantidad de libros -pro-
blema que, por otra parte, hemos de retomar en otro capitu-
lo—-, sefMalaremps algunos elementos gque nos permiten zanjar
la cuestidn.

En primer lugar hay que advertir -como hace Muguerza-—
une'ihéblar de ‘razdn tedrica® y ‘razon practica® nc signi-
¥i¢é que hava dos razones contrapuestas sino dos usos, ted—
rico y practico, de una vy la misma razén (63); en ésto se
basan las diversas respuestas no definitivas -zhay alguna
respuesta cientifica o Jfilosdfica definitiva?- al problema
‘que nos ocupa! desde luego, cabe hacer mencidn del desarro—
llo que 1a “teoria de la argumentacion moral® ha tenido en
log dltimos affes y que admite inferencias de hecho-valor
{como 1la siguiente! "todos los griegos son hombresi asl que,
si no se debhe comer a los hombres, no se debe comer a los
griegos" (64)); a esta ‘racionalidad®™ —~gue Muguerza llama
*intraparadigmatica®, vy que hace coincidir con la racionali-
dad de 1la ldgica formal porque permite articular coherente-—
mente las creencias cientificas con las convicciones mora-

les~ se affade la rationalidad ‘interparadigmatica® (65) que

&3) Muguerza, J. op. cit. p. 164.

464) El1 ejemplo es de R. M. Hare en Magee, B. op. cit. p. 167

65) Entendiende por ‘paradigma® una teoria cientifica, un
cddigo o una forma moral de vida. Cfr. Muguerza, ibid p.207.




alores con los hechos, sin derivar

g un "es". Esta racionalidad se

descubre  al  recurrir. a los hechos para comprender la exis-

tencia de iaS‘”héfhas jéu;necesidad social, las condiciones
de  su cUmpiimiépéé fy;Vmuy especialmente para determinar la
-:ompatibfliﬂadu:bﬁiﬁédab§tibilidad‘de las normas con las teo-
riangienfifiééé (66) .

;iQisgééiias cosas de esta manera, la racionalidad pricti-~
;éiiFUHééda; en la imparcialidad, la suficiente informacidn y ..
;ié sﬁficiente libertad -lo que se resume en la universaliza-
‘iﬁilidéd de *las normas y valores— presupone la racionalidad
Itebri;a {&7). As? pues, decir que la practica humana no es-
ciega o azarosa significa gue se orienta por proyectos gque
poséen una racionalidad practica y tedrica.

Conforme a las premisas ya establecidas en apartados
anteriores, la racionalidad practica de un proyecto depende
 de que su éontenido arxioldgice sea universalizable. Esto
tiene 1lugar cuando &l particular tiene como fin al género,
esto es, cuando el proyecto corresponde a necesidades radi-
cales. Un proyecto tal se expresa en normas eminentemente
morales vy, puesto gque la rigueza social cuya realizacidn
ordenan se presenta como una realidad deseada y posible,
pero no actualmente existente, 1la practica que orienta es

una practica transformadora, o mejor, praxis social,

66) Cfr. Sanchez Vazquez, A, Etica. p. 206-208.

67) En realidad =-como dice el popperiano Hans Albert- el
funcionamiento de la razbn tedrica y de la razédn practica no
es muy distinto: por eso, cabe hablar de la "objetividad" de
la raztn practica en el sentido de su "intersubjetividad”.

Cfr. Mugderza, J. op. cit. p. 169.




S7

- Parg-el-proyecto-que - orienta la.prictica.-puede tener un .

contenido axioldgico que no corresponda con las necesidades

radicales, esto es, puede involucar pseudovalores y e)pre-
sarse en normas que han perdido su caracter moral. En este
casoc, las normas orderaridn acciones tendientes, no al logro
de 1la riqueza social, loc cual implica una transformacidn de
la sociedad, sinoc a la preservacidn de las relaciones socia—
les desiguales vy enajenadas. Tales proyectos, eminentemente
politicos 'y defectuosamonte morales privilegiam una practica
cqhservadora.

Puesto que los proyectos no se dan al margen de la.

historia -menos alin los sociales que son los gque nos intere-

. San—, se penetran de las luchas sociales que la conformans;

tienen el sello de la historicidad, lo que significa que no

-hay proyectos de transformacidn o de conservacidn de las re-

laciones sociales, en estado puwo?! lo que la realidad nos
hace patente es 1la existencia de proyectos anioldgicamente
heterogéneos, esto es, de productos ideales gque involucran
valores vy pseudovalores, VY tuyo referente son intereses en
conflicto, Por ende, se trata de productos enn los gue, para-
déjicamente, pese a gue contiernen fines, no corresponden ca-
balmente con 1los intereses de los individuos en lucha. Asl,
los proyectos, como muchos resultados histbricos pueden

devenir inintencionalmente (&48).

68) Sanchez Vazquez, A. explica que la inintencionalidad se
debe a que los fines de los individuos o grupos sociales se
contraponen, equilibran o subordinan entre si produciendo
resultados distintos a los queridos. El progreso historico
se  caracterizara, entre otras cosas, por la superacidn de la
inintencionalidad. Cfr. Filozsofla_de_la _prawis p. 247.




o8B

. Por:

que,. ademds de contener valores genéricos, posee

f?df’dé,intencionalidad, esto es, en tanto que el
EEh fesyltédo ?régl que se pretende obtener es conscientemente
_quefjdg;; Yfmas todavia si los fines suponen un conocimiento
'  éﬁ?iciégté dél cbjeto a transformar, de los medios e ins-
trumentos para lograrlé y de las condiciones que abren o
cierran las posibilidades de realizacin (469). En este sen-
tido, 1la racionalidad del proyecto depende en gran medida
de la practica, no sdlo porque ella es fundamento y crite—
ric de verdad del prayecto, sino porque a lo lardo del pro-
ceso de realizacion de los fines, el producto ideal se va
modificando ante las exigencias de 1o real que la practica
revela (70).
lLos proyectos que interesa destacar en este trabajo
son los que orientan la practica educacional. Esta, como
topda practica, se dirige al logro de fines valiosos o, al
menos, con  apariencia de valor, y puede adguirir un carac-
ter conservadaor o transformador. Sblo en el segundo caso
merece el calificativo de ‘“praxis®,.

Una practica "educativa" conservadora es la que no
contribuye a transformar las relaciones sociales, sino a
perpetuarlas mediante la  transmisidon de "valores', pautas
de conducta, e ideologla. Este tipo de educacidn ha sido
definida eufemlsticamente como ‘transmisitn de la cultura®,

y su funcidn descrita, también eufemisticamente, como con-—

69) Ibidem.
70) 1bid 293-29%.

éhpuestﬁ; la racionalidad del proyecto es mayor en -



soqialf;f71). For supuesto que no

aracter e n.i’c’;}:iﬁ_i.via"dé 1a transmisidn de la cul-,
. uej Féch$zém55 .eé el hecho de ocultar, bajo ese
‘§;=bfom6cibn de necesidades manipuladas, la genera-
:' iizé€i§hi;de. pseudavalores y la justificacion tramposa de

 ‘§éqt%§;ﬁe conducta que sdlo favorecen a los dominadores.

i "Si pasamos por el filtro de la racionalidad prectica

 &5;;b}6yécto "educativo" gue se centre en la transmision de

.;la‘ cu1tura, quedarian eliminados los elementos {(pseudovalo-—

res, - pautas de conducta correspondientes a necesidades ma-—

nipuladas, etc.) que refusrzan cualquier forma de domina—

cidn -por mds gque sea ‘cultural’-~ y habria que sustituirlos

por otros. De este modo, el proyecto dejaria de ser conser-—

vador .

La practica educativa coneervadora suele justificarse
en una supuesta adecuacidn a ‘esencias’® o ‘naturalezas® in-
mutables, de manara gque el cambio que se pretende operar
por la via del proceso educativo no es un cambio conforme a
fines sociales e histlrices, sino conforme a fines prede-—
terminados por la *naturaleza® o por ‘un ser supremo’. Este
tipo de practica dista mucho de lo gue es una verdadera
praxis educativa.

iComo definir, entonces, la praxis educativa? Habra
que entenderla como proceso transformador, es decir, como

71y LCfr. concepto de Durkheim sobre la educacidn al gue a-—
luden G. Guevara Niebla y P. de Leonardo en Introduccidn a_

la_teoria _de la_educacidn. p. &63.




que sea exclusxvamente por la pravxis edu—
persanﬁ logre su transformacion. En efecto,
la praxis revolutiocnaria también lo
;:transTormén, pero no porque sea fse su objetivo. En cambio,
transformacibn del ser humano, entendida como desarro-

”110,"é§f’Justamente‘1a finalidad que orienta la praxis edu-~

'5:ae:esta manera, la educacidn estd orientada
formar & honmbres y‘mujeres capaces de
»:FiQUQza social. Tal proyecto demanda la trans—
 for éﬁibhf de 108 individuos: de seres heterénomos habran de
; ¢§HQéfﬁif5e en autdnomos; de estar pasivamente determinados
 pdr la necesidad, pasaran a comprender las leyes & gque é&sta
obedece vy aprenderian a irrumpir como sujetos en la objeti-
vidad; en lugar de pasivos recipientes de conocimientos vy
valurés, habran de ser agentes generadores de conocimientos
Yy realizadores de valoresi las conciencias confusas habran
de lograr claridad y transformarse en conciencias criticas.
Ast entendida, la educacidn es un proceso deliberado por el
cual se promueve la adguisicidn de conocimientos, la forma-—
cidn de actitudes y el despliegue de las capacidades del
ser humano que le posibiliten la autodeterminacidn de fines
a sequir y de normas de accibn, acordes con necesidades ra-

72) Se utiliza el concepto de praxis en el sentido que lo
define Sanche: Vazgquez, A, Filosofla de la praxis. pp. 20—
21 y 252-283. .




-dicalesi”

g teragénébé;g'i;

 Drientada por proyectns‘sociales axiolagicamente he—

-3ctica educat va que se opera en la reali-

dad  histérica no-tiene 'un cardcter conservador o transfor-

madar - puro;’ sino -qué se estructura, no sin tensiones y
crisis, lcnnfbrme a principios antagdnicos de ‘conservacion?’
y de ‘transformacidn’.

Ahora bien, démosle contenido a esos principios y

‘siempre nos encontraremos con fines y valores que se expre-—

san como normas. En un proyecto educativo el conjunto de .
normas puede ser heteroggneo vy mds o menos nutrido pero,
generalmente, tal conjunto se agrupa en torno a una ‘norma
fundamental® que presupone un ‘valor fundamental® destinado
a actuar como Qnidad con que medir cualgquier valor en ese
ambito (73). 8e trata, en sentido estricto, de un criterio
axioldgico.

De acuerdo con esto, la raciocnalidad de las diversas
normas del proyecto depende de su adecuacidn & la norma
fundamental pero 1la racionalidad de &sta hemos de encon-
trarla no en otra norma, cosa que nos introduciria en un
proceso al infinito, sino fuera de la ‘jurisdiccidn?® del
deber ser. flueda, sin embargo, otra alternativa: considerar
tal norma fundamental como gratuita o irracional.

§i insistimos en 1a racionalidad del criterio axioldgi-~
co, nuevamente nos enfrentamos al problema del ‘debe’ y el

*es’; pero ahora pertrechados con elementos ya fundamenta-—




&2
/dos. - Nos acogemos a iétérgﬁﬁehtatibn'de Muguerza para afir—

" mar .que‘-sa‘trata'de’una'racionalidad histérica que reclama

los  calificativos. de ‘critica’ y ‘revolucicnaria’ (74). Es

~critica:lde§Qé r;ﬁéﬁib'aﬂidlbgicc, para ser tal, debe

liqﬁalidad del criterio axioldgico desborda los pro-
rfyectqéw mismos ¥ nos conduce a la practica. De este modo, un
tﬁruyecta, educativo serd raciocnal en la medida que se inser-

“te en unra auténtica praiis educativa.

1.2.2. Proyectos educativos e ideplogla

8i consideramos gque una autdntica pravis educativa es-—
t& orientada por principios de transformacidn —transforma—
ccidn del individuo en vistas al logro de la riqueza social-
entonces, 1la practica educativotransmisora serd pseudoedu-
cativa por cuanto, en una sociedad desigual, las creencias
que preferentemente se transmiten vy lag actitudes que se
promueven (lo que impropiamente se deromina ‘transmisidn de
valores’) tienen como finalidad contribuir a preservar las
relaciones de domimnacidn existentes. For esta razén; si
queremos analizar la racicnalidad de un proyecto educativo,
lo cual es indispensable para el desarrollo de nuestro te-

ma, hemos de considerar la especificidad de la formacidn

74) Cfr. Ibid. cap. VII.
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'as relacicnes de

‘Atin-cuando las diversas formas de dominacidn —-nacio-

a; sexual, generacional, ‘etc.— tengan siempre una

inencia de  clase, como'dice,Pbulantzas {(75), implican

-relaciones de poder que no se fundan inmediatamente en las

‘" relaciones de produccibn.

Hemos definido *poder* como la capacidad de satisfa-

¢er, necesidades y cumplir intereses: pero, puesto gque el

sindividue no se apropia inmediatamente de los intereses de

clagse, sino a través de los grupos de los que forma parte,
vy puesto que las necesidades son frecuentemente necesidades
manipuladas, conviene considerar los poderes heterogéneos

que entran en juego en dichos grupos para dilucidar los

sentidos que el criterio axiocldgico de un proyecto educati-

" vo pudiese tener en un momento histdrico determinado.

Partimos de la tesis que un criterio axiolbgico es

 relativo vy tiene una significacidn historico social. Su

significacidn no puede ser absoluta en virtud de que dice
referencia a necesidades e intereses humanos. No obstante,
suele absoclutizarse: cuando de manera mistificada, la par-
ticularidad del "valor” fundamental se ostenta como gendri-
cidady para o cual se hace descansar en "los dictados de
la naturaleza”. La razdn de este hecho hay gue buscarla éen
las relaciones de poder.

En las relaciones de poder se expresan l1os intereses

78) Foulaintzas, N. op. cit. p. 45-46.



aloraciones—-. Estos enunciados expresan un  conjunto de

'idaas ~acerca del mundo y de la sociedad que responde a in-

. tereses, aspiraciones e ideales de una clase social en un

contexto social dado y que gula y justifica un comporta-
miento practico acorde con esos intereses, aspiraciones e
ideales {77). Este conjunto de ideas constituye —de acuerdo
cor Sanchez Vazquez— lo que se denomina ‘ideclogia’.

El discurso en que se e)presan los proyectos educati-
vos contiene enunciados Ffacticos y enunciados normativos:
los segundos se organizan en torno a un criterio axioldgico

y son justificados por los enunciados facticos (78),

76 Villoro, L. El_concepto_de_ideoclogia v... op. cit. pp.
129~130.

77) Sanchez Vazquez, A. Ensavos__marxistas_scbre_filoso-
fia... op. cit. p. 143.

78) Muguerza le llama ‘justificacidn pragmdtica® para dis—
tinguirla de 1la *justificacidn tedrica’i 1o cual no signi-
fica que la primera estb totalmente divorciads de la segun-
da, sino sdlo gque deductivamente no se puede derivar un
‘debe’ de un ‘es”. Cfr. Muguerza, J. op. cit. p. 51,
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El hecho de que .las creencias que se revelan en el

discurso .estén determinadas socialmente, sirvan a intereses

%aﬁééﬁfvén neéesidades humanas, no significa que no
,}ﬁé€ﬁ+icacibn racional objetiva (7%). Esta dis-
;;fiﬁt 6nzrpéfmite comprender l1os formas de explicacidn de la
VVfﬁﬁﬁeipuééeﬁ Sér aob jeto las creencias
| 7 Si ante una creencfa, dice Villore, alguien preguntase
sPor qud se cree tal cosa?, tal pregunita pusde obedecer a
dos intenciones distintas: a) puede tenerse interés en
quien cree, Yy en ese cast se pregunta por la funcibn que
cumplen las creencias en la vida individual y colectiva. La
pregunta podria formularse, entonces, de la siguiente mane-
ra: cPor qué alguien da por suficientes ciertas razones sin
ponerlas en cuestidn? Para responderla, hemos de remitirnos
‘a los motivos de ese alguien (individual o colectivo) y a
los hechos psicoldgicos y sociales que los anteceden. b))
puede tenerse interés en lo creido, y en tal casc se inqui-
ere por la objetividad de las creencias (80).

En el primer caso el interés se centra en las creen-
cias como hechos psliquicos ¥y sociales; v si 1o que nos in-
teresa especificamente es 1lo Altimo, €8 decir, las creen-—
cias como hechos snciales, entonces, la pregunta esti inte-
‘rrogando por el aspecto iQEolbgico de las ideas expresadas
en el discursa. Perao si se interroga por la objetividad de
las creencias, es porque interesan como elementos tedricos.

De acuerdo con 1o anterior, el carhcter ideoldgico que

79) Cfr. Villoro, L. Creer, saber, ... op. cit. p. 124,

80) Ibid. p. 123-125.
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'fal-—:f; '

'yV

denti{1caczbn de ‘1de01ngia’

yiiloro considera que el sentido marxiéno del con-

iidéélﬁgia’ 1o hace indiscluble de los de *falsa con-—

?ﬂiifaisa generalizacidn® y ‘conciencia invertida®.

~-dice- de un ‘modo de pensar® fque lleva a conver-—

i”—"t:r_ conceptos gue sbdlo responden a relaciones sociales de-
term1nadas histbricamente, en conceptos validos universal-
mente. Esta universalizacién de las ideas responde al inte-
ré= de clase., De este modo, la ideclogia, que conlleva un
modo peculiar de falsedad (la ‘inversidn?), cumple con una
funcidn social especificar ser instrumento de dominio. De
este modo, a la connotacidn noseolégica de ideologia como
“falsa conciencia’?, se aNade una connotacidn socioldgica,
la de ‘instrumento de dominacidn® (81).

No negamos que la ideplogla dominante, que es la de
la claze dominante, se construye a menudo sobre la base de
1a ‘t‘inversidon® y, por ende, de la falsedad. Tampoco negamos
que la ‘falsa generalizacidn’® que muy frecuentemente pre-

senta el discursc ideoldgico dominante tenga por objeto lo-

e e e e b e pam

81) Cfr. Villoro, L. El_concepto de_ideclggin... pp- 41~68.5%

reenczas, no 1mpide que sean objetlvas. Can es—fij"'
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‘o5 miembros .de’. la sociedad a

acitn de ciertos concep—
cual contribuye a perpetuar
Lo gue negamos es que toda ideo-

falsa conciencia®, y que la ideo-

afinicibn de Sanchez VAzguez y su argu-

specto, tenemos en cuenta gue Mary y Engels

la: *falsa conciencia® cuando aluden especlfi-

(iaéaiogia burguesa, 1o cual no descarta gue

.iénisfaifuna;’deplbgia a la que no le compela el calificativo

v.ﬁévig?éiéé;. ‘Pbr su parte, Lenin, otro de los clasicos del
mar§i5m6;~ habla sin ambages de la ‘ideoclogla socialista® o
‘idéalagié revolucionaria® (82).

De manera semejante lo han interpretado otros autores
como . Arnaldeo Cordoba quien define la ideologia como la
forma tipica de la conciencia social, el mopdo como los hom—
bres, de acuerdo ton sus condiciones materiales de vida y
cbn su participacidn en el orden social, conciben tales
condiciones vy determinan su actuwacidn en dicho orden” y a-
bre la posibilidad de una ‘idecleogla proletaria’ (83). Ma-
rio Bunge, por su parte, define la ideologla como "un cuer-
po de ideas, mas o menos coherente, pero no necesariamente

.verdadera, acerca de la realidad o de un sector de &sta'.

La importancia de esta definicibn radica no s4lo en que no

82) C4r., Sanchez Vazquez, A. Ensayos_marxistas sobre filo-
sofia... op. cit. pp. 144-145.

83 Cordeobay, A. "Politica e ideoleogia dominante® en Otero,
M. (comp.) ldeologla y ciencias _sociales. p. 153,
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‘falsa 'conczencia’

; ;.c,fa’,_ (a4) .

\dlmas’idéhti#itarf‘ideblugia’ v ‘*ciencia’

gr;zéﬁibh althusseriana de ‘ideologia’®. Aunque ad-
-.a menudo la ideologlia de la clase dominante
”%Eéhtienél‘uha representacion daforpante de la realidad, ello
; 7;ﬁafi§igsi?ica que toda ideclogla sea ‘representacion defor-
‘l\ﬁ;ﬁfé%. 'Sénchez Vazquez alude a la relacidn entre ciencia e
‘ﬁdeologia justamente al hacer la critica de la posicidn al-
‘thusseriana. La ideologla del proletariado gue surge de la
" practica politica —dice~ representa adecuadamente la reali-
dad -par ello deja de ser factor de cohesidin social para
convertirse en factor de divisidn-j se trata de una ideolo-—
gia gue sirve a la clase explotada y que resulta del surgi-—~
miento vy desarrnllo de la conciencia de clase que tiene lu-—
gar en la lucha., Aungue la conciencia de clase surge en la
practica politica, requiere de 1la teoria cientifica para
lograr una una base firme. De esta manera, dice el autor,
entre una ideologla que surge espontaneamente de la practi-
ca y una ideologla fecundada por la teoria cientifica hay
distancia pero no una ruptura radical (85).
Consideraremos, ﬁues, que conocimiento objetivo e

ideologia no son excluyentes, sino que responden a pregun-—

84) Cfr. Bunge, M. "Ideplogizar la ciencia o cientifizar la
ideoclogia" en Otero, M. op. cit. pp. 41 -47.
85) Cfr. Sanchez VAzquez, A. Ciencia_y_revolucidn pp. 41-43

f é’i’n’c’f"en" qué



fdé,ﬁb;;txvxdéd»y divorciado del conocimiento cientifico.

. Nos ocuparemos por 1o pronto del cardcter ideoclégicao

;893 195, proyectos educativos vya que el aspecto tebrico de
&éstos serd abordado mnas adelante.

Pe acuerdo con lo que hemos visto, no basta descubrir
el criterioc axioldgico y los principios o normas que deri-
~van de é&ste para determinar si gse trata de un proyecto de
tiransformacidn o de un proyecto de conservacidn, pues pue-
de ocurrir -~y en efecto ocurre con frecuencia- gue se pre-
sente como criterioc axioldgico un valor que genera actitu-
des positivas en cualguier persona pero gue, mediante los
mecanismos de ocultamiento ideoldpico, sea usado politica-
mente en beneficio de una clase social. Por ejemplo, puede
usarse como criterios! *la autonomia®, *la independencia’®,

‘el progreso®, etc., valores que parecen coincidir con las

86) Puesto qgue los intereses de clase no se apropian ni se
manifiestan de manera inmediata sino mediada por los grupos
a los gue cse pertenece y por las diversas formas de domina-
cidn, entonces, puede hablarse también de la ‘ideocloglia pa-
triarcal’ o 1la ‘tideologla feminista®?>, si se trata de la
forma de dominacidn sexwual, o de la ‘idenlogia criolla’ o
la ‘ideclogla indigena’, si se trata de la forma de domina-
cidn étnica.



sivel criterio axiolbgico de

~féutonomia, pero las normas y

e parsigus se restringe de hecho o de
& una clase social~, entonces el pro-
engr un sentido transformador, emancipador,

iy eﬁtihsa en un proyecto {francamente conservador

‘;Dg‘tbqéfésto, resulta evidente que los principios que
:ﬁuédéﬁiﬂser expresados con la seguridad de cbtener una san—
;Cibﬁ biena por parte de todos los integrantes de una socie-—
Had, son  aqudllos que caonciernen a las necesidades radica-
les, mientras que laos de conservacidn (87) no pueden edpre—
sarse abiertamente til como son, sin ser desaprobados por
la mayoria, por lo gus se enuncian de manera que aparenten
coincidir con  intereses genericas Yaprovision2ndose ~como
dice Haller- del arsenal de la conciencia del nosotros”.

En todo caso, las fuerzas sociales que impulsan los
principios, tanto los de transformacidn como los de conser-
vacidn, luchan por imponerlos: gl conflicto entre los prin-
cipios no es sino reflejo de los antagonismos sociales de
los que son expresidn.

et vt o e e e e bt o

87) Be trata de normas gue responden a intereses de los do-
minadores, pues s & ellaos a quienes interesa “conservar?.
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= P 3 Provectos educativos y aparatos ideolbgicos
Hemds hablado laréamehte sobre los proyectos educati-

vos- - en generql!_perb“los quefno5 interesan de manera espe-

cial 'son 'lbs pri edicativos del Estado mexicano. Sin

' eqbarg§]f éHfé§ ?&é fiie§ar a ese nivel de especificidad ha-
Lﬁbﬁéhésfdéidef{ﬁiflbs-camo ‘proyectos de educacidn pdblica’.

' ’Pcr ‘proyectos de educacidn piablica® entendemos el
cbhjunto de ordenamientos juridicos, y planes y programas
que orientan 1la educacidn pdhlica en un periodo historico
determinado. Se trata, por un lado, de leyes y reglamentos
que enuncian de manera explicita los principios y fines
educacionales genarales, vy, por otro lado, de instrumentos
de planeacidn en los que se definen y justifican fines y
principios mas especificos y las acciones concretas median—
te las cuales se cumplen éstos, El contenido de cada pro-
vecto se organiza en torno &a un criterio ariolbgico o va-
lor fundamental que le da sentido y unidad al conjunto.

En la afirmacién anterior queda implicada la relacion
dialéctica -a 1la que alude Adriana Puiggrds— entre los a-
paratos, las practicas vy los sentidos pedagdgicos. Los a—
paratos educativos del Estado no son otra cosa gue l1a exis-
tencia simultadrnea y articulada de practicas y sentidos pe-
dagdgicos, que responden & las luchas sociales (88). De ma-
nera que, de acuerdo con esta autora, los proyectos educa-

tivos, tal como los hemos definido, constituyen los senti-

8) Cfr. Puigards, A, La_educacidn popular_en América La-
ina. p. 14. .




.72

madﬁfdé}?uiggrﬁs difiere, en varios aspectos, de la

ibni¥i§aci5n inicial que le atribuyd el +$ildsofo franceés;
senﬁido del termino se modifica mads si consideramos que
1t5mﬁiénydiferimos respecto del concepto “ideologlia’.
s Revisemos a grandes zancadas la concepcion de Althu-
”, ééef: los aparatos ideoldgicos del Estado son ciertoc ndmero
:F;déi realidades que se presentan al observador bajo la forma
7;3é:,instituciones precisas y especializadas (religiosas, es—
}fcdléfes; familiares, politicas, juridicas; sindicales, de
informacibn, culturales). Mientras gue el ‘aparatc del Es-—
“tado® o faparato represivo’ es ung y funciona con violen-
cia, hay una pluralidad de ‘aparatos ideoldgicos® que fun-
cionan con ideologias {aunque secundariamente son represi-—
ves). Lo que unifica la diversidad del funcionamiento de
los aparatos ideoldgicos del Estado es la ideclogia domi-
nante. For eso, constituyen un lugar de la lucha de clases
89).
' La reproduccidn de las relaciones de produccidn se a-—
segura =dice Althusser- por el ejercicio del poder del Eg—
tado en el aparato represivo, por una parte, vy en 1nsbapa—
ratos ideolagicos, por otra (90). Por lo que toca al siste-

89) Althusser, L. La_{filosoflia_comp_arma de_la _revolucidn.
pp. 109-112.
QQ) Ibid. p. 113,




”ma

'dad ' ié: de la calificaczbn diversificada,
\ ,ifkébéb&uccibn de la fuerza de trabajo. Pero
‘hb- sblo ieso, é;isistema cducativo también reproduce la ca-
pac1dad de los agentes de la explotacidn y de la represidn
para manlpular la ideologla domirnante a fin de aesegurar,
‘también ‘por la palabra; la dominacidn de la clase dominan=-
te. Pér supuesto, se encarga también de reproducir la sumi-
sidn de los trabajadores al orden establecido y e la ideo-
.logila dominante (91).
La critica que hace H. Lagrange a Althusser en un en—
- sayo titulado “"A propdsito de la escuela” toca, entre otros )
puntos, uno que nos parece central. 8i la ideolpogla se con-
cibe comb ‘falsa conciencia” y ‘mistificacidbn®, y los apa-—
ratos ideoldgicos del Estado, incluyendo al sistema educa-
tivo, reproducen las condiciones vy las relaciones de pro-
duccidn, entonces éstas se presentan como efecto de ia
*falsa conciencia® vy la ‘*mistificacitn®. B8egdn Lagrange se
trata de una interpretacidn idealista, pues la mistifica-
cidn se explica justamente por la produccidn capitalista (y
no a la inversa) que desarrolla las condiciones del proceso
de trabajo como poderes extrafios al obrero (92). Por eso,
la concepcidn Althusseriana de la reproduccidn preszenta un
matiz idealista de acuerdo con la cual y exagerando un poco

las cosas, bastaria la eliminacidn del obstaculo del nivel

24) Ibid. pp. %9-102.
92) Lagrange, H. "A propbsito de la escuela” en Lowy, M.
Sobre_el _matodo_marsista. p. 2.




lds relaciones de produccidn.
“éytagféngé, la escuela no reproduce las re-—

;Ia;iones d :produccibn perque produce patrones y jefes, por

,;/;Qﬁ;{iaéé;‘fy ‘obreros. por €l otro, sino mhs bien lo que hace
véé :5efpétuar las divisiones de clase. La produccibtn vy re-
: ‘producéibn del capital tienen como premisa y resultado la
produccidn y reproduccidn de la fuerza de trabajo (23).
| Ahora bien, si tomamos en consideracidn la definicidn
de ideologia que hemos adoptado, sin negar gue la ideoclogia
dominante es la de la clase dominante, creemos que Althu-
" sser pone demasiado énfasis en el papel organizador y uni-
ficador de 11a ideologia dominante y no abunda suficiente-—
mente en wna idea propuesta por &1 mismot: los aparatos i-
deoldgicos son  ‘*lugar de la lucha de clases®*. En este sen-
tido, la concepcidn de Puiggrds acerca de la ‘instruccidn
pablica aporta un elemento importante para nuestros propd-—
sitos: el discurso de educacidn piblica -en este caso, los
proyectos— est& organizado por “la ldgica de la lucha por
la hegemonla’ es decir "no se manifiesta ya como una serie
de enunciados sin otra presencia gue la ideologla burguesa,
sino como articulacidn desigual, subordinada a una ldgica
de dominacidn del conjunto de interpelaciones educativas®
{(24). Asi, los proyectos no tienen un sentido homogéneo, en
virtud de que el criterio axioldgico, los principios educa-
cionales vy las justificiones correspondientes adquieren

93) 1bid. pp. 189 y
94) Puiggrés, A. La

e
wd

205, -
_educacidn _popular_en A. L. pp. 14-15.
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'malfipfésfi;ién}fi;gaaééﬁ;BCéaiéﬁ{éé;déwibé'dfﬁéfébs'sujétﬁé““?““”“

’socialés.eh'igc
L”Noyéggfgh{é'ﬁuéStras discrepancias, la categoria pro-
' puesta 'bﬁf‘hithhgser, resulta de enorme utiliﬁad para nues-
tro  estudic. Coincidimos con &1 en gque la distincidn entre
piblico vy privado importa pcco en relacidn con los aparatos
ideclbgicos del Estado (95). No interesa pues el caracter
pablico ©o privado de las instituciones educativasi lo gue
importa es el sistema de reglas conforme a las cuales ope-—
ran, vy los resultados efectivos que resultan de su opera-
cidn en la practica. ‘Educacion plblica® connota un proceso
organizado en el seno del Estado.
Como proceso, la educacion ptublica implica un conjunto
de actividades! pero, ademads, &stas se realizan conforme a
ciertos fines, reglas vy principios —gue se refieren ya no
solamente a los valores, sino al modo de operar, a 103 res—
ponsables de 1la operacifn, a las atribuciones de éstos,
gtc.-3 tales reglas y'principios estidn articulados entre si
v con las practicas educacionales conforme a la légica de
la lucha por la hegemonia. En este sentido, y siguiendo a
A. Puiggrds -  en 1la definicidn que aportamos antes, la edu—
cacidn phblica es un aparato del Estado.
Decir gue es un aparato del Estadp no significa que
sea éin mas un instrumento de la clase dominante. En primer
lugar porgue, sin negar el caricter de clase del Estado ca-

pitalista, consideramos que &ste tiene una relativa autono-

95) Althusser, L. La filosofia como_arma_de la_revolucidn.
pp. 110-112.




iversos estudiosos marxistas. Tal es

o de Miliband y Poulantzas quienes, &a

. pesar gencias, en cuanto a la naturaleza del

.Eéta&bi é%aﬁ‘autonomia (96). En segundo lugar, y

sentido en la

;utha de clages... Ruien dice lucha da

‘dominante, dice también resistencia,
' r§SeI}anvyf1ucha}dé éiésa de la clase dominada" (97).

7' VPbr:Otro 1édu, y-a partir de la concepcibn gramsciana
:dél Eétédo cono equilibrio entre instituciones coercitivas
y hegembnicas (98), consideramos que la educacion plublica
es uno de los aparatos ideolbgicos en los que se ejerce la
hegemonla, Yy en cuyo sens se libra parte de la lucha por
lograrla.

Ahora bien, decir gue del aparato educativo se predica
el concepto ‘ideologico’, no significa gue todos sus ele-
mentos lo sean. En efecto, si en dicho aparato se articulan
practicas y normas vy principios, tal predicadoc sélo con-—
ciarn® a los elementos ideales puesto gue, la ideologla es
;;;——;;;;—-el primero, el Estado es un agregado de institu~—
ciones, mientras que para el segundo, se trata de una es-—
tructura politica. Cfr. el interesante estudico de Ledn
Olivd en el que compara las obras de estos autores yv la de

Habermas en: Estado,_ _legitimacibn v crisis. También con-
sdlteset Miliband, R. El_Estado _en_la_sociedad capitalista,

p- 905 Foulantzas, N. EEEEES?‘ESEEF‘Q“;SETalismg, p. 24-25.
97) Althusser, L. op. cit. p. 140. :

98)YCfr. Hobsbawn, E. "Gramsci y la teoria politica" p. 163.
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f¥f4devaacderdor;connla-deﬁinicibn de Sanchez Vazgquez que hemos
fédbﬁﬁad@—"ﬂn"tonjunto de ideas, y las practicas no lo son.
:Nb obsténte gue la naturaleza de la practica educacional no
rrésrAde :por. '8l ideoldgica, se le predica en sentido lato el
£érminolj‘ideologia’ por cuanto una de sus funciones es la

;de»:ffanémifir contenidos ideoldgicos, ademds de que ella

~~ajusta - a las pautas de una determinada ideologla

qug;ia;Jdéti¥ica.

71 En‘cambio, par lo gue respecta a los elementos no

‘ ~bf$E£icas '&el éparato educativo -esto #s, no al conjunto de
ilré\ctionc—.vr.:., sino al conjunto de ideas gue se articulan con
esaé acciones— el término *idecligico’ se les predica ade—
cuadamente en la medida que son ideas y que responden a
intereses de las diversas fuerzas sociales. En este senti-—
do, las lpruyectcs educacionales, gue constituyen una parte
de los elementos no practicos, son eglementeos ideol &gicos.

La preeminencia de ciertos contenidos ideolbgicos
sabre otros no es sino la manifestacidn de las relaciones
de poder que se “materializan® en los aparatos del Estado,
incluyendo el educativo. Dichas relaciones tienen un conte-—
nido heterogéneo, porque no se trata solo del poder de cla—
se@, sino del que, a pesar de su ‘pertinencia de clase?, se
manifiesta en otras formas de dominacidn, como la sexual,
la nacidnal o la dtnica.

Aunque la ideologia dominante no &= la Anica presen—
te en 1los proyectos educativos asume aqul, como en todos

los casos, la tarea de organizar el consenspo que se requie-—



‘ iuﬁa,gsogled . 1génrﬂsu presidn en defensa de sus intere-—
;55; ‘97‘Eé 21 esperan obtener el cumplimiento de sus espe-—
ranzas @ {100) La presidn se ejerce de diversas maneras; las
fuérzas sociales pugnan por cambios con un esplritu ya re-
formista, va revolucionario. Debido a esta presidn, el Es—
tada otorga concegiones vy cumple algunos compromisos con
las clases dominadas dando cabida en sus instituciones, in-
cluyendo las educativas, & valores reivindicados por los
-oprimidos. Fero es menester hacer una digtinciont los re-—
formadores son aquellos que “prisioneros del marco econbmi-
co vy social" (101), defienden intereses gue lejos de trans-
formar el orden social vy politico imperante, se acomodan
bien a éste y contribuyen a fortalecerloj esto sucede cuan—
~do las demandas de los oprimidos se dirigen solamente a
exigir la satisfaccidon de necesidades manipul adas. Por el
contrario, las demandas revolucionarias exigen satisfaccidn
a necesidades radicales, gue en el caso que NESs ocupa, se
traduce en la edigencia de una verdadera prasis educativa vy
en el rechazo a practicas pseudoeducacionales. Las exigen-—

cias revolucionarias pueden llegar a imponerse, especial-

9%9) Gruppi, L. "El concepto de hegemonia en Gramsci” p. 45.
100) Cfr. Miliband, R. op. cit. p. 230,
101) Ibid. p. 23S, :
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1nmed1atamente posteriores a un pro-—

por 1o general, las clases domi-

ido.

apitéliétas, tanto las desarrolla-
nen uhicafacter dependiente, el Estado
:que afectan sustancialmente el
& ¢ociedad pero, buscando un equilibrio

*ihcorpora a sus aparatos agquellos inte-

dqmiﬁadms que redundan en un mayor poder para
egsto sea un logro a largo plazo vy,

una desventaja a corto plazo. Asl, por ejem—

,fréée’educacibn técnica como supuesta respuesta a

s«FQngndéé de los trabajadores porgue elle significa for~

_@ér?,méﬁo de oﬁra calificada cuando asi 1o regquieren los in~-

,-ﬁékeses dal capital; se atiende a la demanda de proporcio-

:‘nar a la mujer la misma educacidn que se pfrece al hombre,
”pquuev ello significa crear un ejbrcito de reserva para la
produceidn o suministrar mano de obra barata, y se atiende
a la educacidn de! indigena cuando elloc contribuye a incor-
porarlo & 15 relaciones de produccién capitalista.

Los proyectos educacionales tienen como contenido los
intereses de las fuerzas sociales que se presentan ya con
un cardcter reformista (a veces con un caracter francamente
conservador), vya con un caradcter revolucionaric. Aungue se
trata de interwmses en conflicto, &stos son armonizados en

2l seno del Estado e institucionalizados debidamente.
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é‘ a la forma de los proyectos educativos el
gpﬁeral al que obedeccen es el de “universalidad
zual se debe a gue los encargados de elaborar
«fprby;ctcs son intelectuales burocratizados "expertos
,1h3£eéfa' de legitimacion” (102) que, generalmente, hacen
éhcajér los sistemas de fines educacionales en una estruc-
fura  enmarcada por las tesis fundamentales de teorias filo-—
sdficas importadas de paises con un capitaliemo mids avanza-—
do. De dichas teorlas se toma también el criterio axiolagi-—
co -~cuya simple mencibn promueve actitudes positivas— a la
luz del cual se seleccionan y jerarguizan los fines cuyo
cunienido son los intereses de las diversas clases. En cada
caso, se adopta el esquema vy el criterio axinlbdgico que va
mejor con los contenidos y con la funcidn legitimadora de
los proyectos educativos,

‘Los elaboradores de 1os proyectos, intelectuales in-—-
corporados al aparato del Estado, imprimen a los proyectos

el sello del “espiritu de la burocracia’, es decir, la apa-—



interes  general gue esconde la defensa
qmgngs de la clase hegemdbnica. Y es-

@ trate siempre de hombres malvados con

sino‘porque su situwacidn como soportes
DI Eé£ado log éonvierte en mantenedores
1énjtéésiguél, por mas que sus intenciones
«réleqéionarias. De acuerdo con la critica
maFg‘éﬁg._ 'burocracia, el inter#&s que se presenta como
geheféiw.hﬁm'es sino interts de clase y, por ende, esa uni-
versalidad que presenlta 1a obra de 1a burocracia; es so-
lamente universalidad ilusoria (103).
Fero para el desarrollo de nuestro tema, no basta el
reconocimiente de los elementps ideoldgicos de los proyec-
tos educativos) es menester entender cbmo se vinculan éstos

elementos con los filosbficos v de que manera les afectan,

cuestidn que abordaremos en el caplitulo siguiente.

10%) Cfr. Maru, K. "Critica del Derecho del Estado de He-—-
gel" en Escritos_de_juveniud pp. 356-377.




-~ fuerzas - sociales, 1o cual significa que dichos proyvectos no

,e#prééan de manera exclusiva los intereses de una sola cla— |
:ée; jpar mas que sea la dominante, sino que contienen “sis-
temas de valores" diversos, antagbnicos y heterogéneos gue
se articulan de manera desigual conforme a la ldgica de la
lucha por la hegemonia. En todo caso se trata de valores
que son el referente de ciertas actitudes y que se vinculan
con creencias de sujetos inscrités en determinadas relacio-
nes sociales.

Ertonces, sen qué sentido es vélido referirnos a ‘pro-—-
vectos educacionales del Estado mexicana” (1)7 iEs el Esta-

1 Nos referimos a los proyectos de educacidn formal, en-—
tendida esta 4ltima como un siztema jerarguicamente estruc—
turado, en el! que 1los estudios se organizan gradualmente
{desde la escuela primaria hasta la universidad) y son re-
conoeidos oficialmente. Esta educacidn formal incluye una
gran variedad de instituciones y de programas para la for-
macidn  de personal técnico vy profosional. Cfr. Ingle, H. T.
"Medios de comunicacidn y tecnologiat una mirada a su papel
en los programas de educacidn no-formal’ p. 9
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ijarse fines y valores?; pre-

qqdiﬂQEs posible hablar de un

ue‘ejercen-el poder, al igual que son ellas

dntereses 'y necesidades, las gue aprecian
jétiVés“ y-tienden a realizarlas. Por esta ra-

abié@déﬁﬁél ‘poder del Estado’® nos remitimos a

que 'son —como.indica J. F. Leal- ‘factores rea-

2’;

:V'El Estado no es sdblo la suma de instituciones mediante

'las.'cuales 1
conjunto de

ciocnes social
institucionas

tras qgque 1la

a clase dominante domina y dirige; es, si, un
instituciones pero estructuradas por las rela-
es gue son también relaciones de poder. Las

constituyen su substancia, su materia, mien-

estructura estd dada por las relaciones socia-

les. For esta razbn, las instituciones no son sin mas ins-

trumentos del

ejercicio de podsr de una clase, sino ‘cen-

tros de poder® -como los llama Foulantzas (3)—, y la orga-—

nizacidn jeradrquica de esos centros de poder depende de la

llos que son
les, y 1los
terminados di
ejemplo, el
burgueslia y_gl

2) El autor distingue en los factores reales de poder aque-—

‘fuentes de poder®, © sea, las clases socia-
‘factores de poder derivados® gue no estan de-
rectamente por el proceso productiveo, como por
ejército o la burocracia. Cfr. Leal, J. F. La_
Estado_mexicanc. p. 8.

3} Aungue par
sino las ins
dimos con Pou
cionezs mis C
la clase dom
ferma. Cfr. Fo

a nosatros el Estado no es sdlo la estructura,
tituciones organizadas por esa matriz, coinci-
lantzas en considerar al Estado y sus institu-
omo centros de poder que cpmo “instrumentos de
inante®, en virtud de la estructura que les da
ul antzas, MN. Fodzr pelitico ve.. p. 141,




Sdlo ast es po-

laﬁi‘a’déI’EStado con rela—"

anﬁérior, el poder del Estado es
p;can mayor precisidn, poder de la
‘6tfa parte, se ejerce mediado por
ilas relacicones de poder imprimen en
Una exigencia de legitimacibn y la nece-—
_sehso. Asl, como dice Miliband, la ‘“hege-—
éiﬁpiémente algo qUe BEUFre, Como un mero de-—
,}iv’ ' t‘uéﬁﬁral, del predominio econbmico y social.
{é éi,resu1tado de un esfuerzo permnanente y
Efﬁmniﬁféée_té; , gue se- lleva a cabo a través de mdltiples
‘agénﬁés 'y .ageﬁcias {(4) vy de los individuos mismos que rea-
lizan el proceso de ‘scocializacidn® de los valores y, con—
secuentemente; de los simbolos gue los repregsentan y de los
‘roles sotiales® adecuados a esvus valores.

El Estado y sus aparatos son campo de ejercicio de la
hegemonia, perc esto no significa que las instituciones que
conforman el Estado obedezcan de manera mecinica e inmedia-
ta los intereses de 1la clase dominante. En primer lugar,
porgue el Estado es un centro de poder con relativa autono-
mia, 'éapaz de enfrentarse con los intereses parciales de
las fracciones de la clase dominante, en nombre de su inte-
rés general de clase; de presentar éste como el interés ge-

neral de la sociedad ante las clases domipadas, e incluso

4) Miliband, R. op. cit. p. 174,



tlases.  dominadas come elementa de

omirmante ] _En segundo lugar,

oMo factor de cohesidn,

le” compromiso con los in-

acuerdo’ conlo-anterior, los proyectos educacio-

proyectos del Estado en el sentido que surgen en

nstitu;loneé Tésfa{aies Y 'expresan el ‘egquilibrio de com-—

—.ﬁféﬁiéq;ifél que hemos hechos referencia. Por esta razon, si

'ibiénitlos"ihtereses a que responden los valores de los mul-—-
.timen:ionados proyectos son intereses de fuerzas sociales
en  pugna, no tienen una correspondencia univoca y completa
con una de esas fuerzas socialesy son mas bien productos
inintencionales -en el sentido apuntado en otro capitulo—
que responden a la exigencia de organizar el consenso.

Nos interesan, en especial, los proyectos de educa-—
cidn pablica del Estado mesicanto ¥y ello nos obliga a consi-
derar la organizacidn del consenso y el equilibrio de com-
promiso en nuestra realidad histdrico social,

Los proyectos educacionales del Estado mexicano son
elementos superestructurales en cuanto que surgen de las
institucicnes del Estado vy, por esto, para comprender ca-—

balmente su significado histérico social, es preciso con-—

5y Cfr. Claudin, F. Marx, Engels vy la revolucion de_1848.



,sodialumexicana’ nos
oAde:ios modaos de produccidn
ntpﬁh;stbfﬁcm determinado, sino a
:fbhfy é las correspondientes for-

'nl,tigaé'e‘ideolégicas y las manifestacio—

”jrqué distihguen a2 la sociedad mexicana en su
,,y';en‘su movimiento (6). No ohstante, dicha forma-—
i 1:"spcial puede  caracterizarse de manera general por un

rasgo - econdmico social, gue desde luego no le es exclusiva:

- ‘ei mpdo de produccidn dominants en la sociedad mericana es

éi'cébitalismn dependiente.

| los estudicsos de la formacidn social mexicana coin-—
ciden en distinguir dos grandes perlcdos: el primero, gue
vé de 1821 a 1B30 sa caracteriza como un perlodo de transi-
cidn al capitalismo dependiente. En 1880, las bases del
‘crecimiento capitalista dependiente® estaban bien senta-
das. Como dice Cardoso, pese a que aparecen notables conti-
nuidades con la situacidn existente en el momento de la
independencia, un analisis atento muestra un cambio radical
que se fue generando desde fines de 1la &poca colonial vy ce

praecipitd a partir de mediados del siglo pasado (7).

&) Nos basamos en la definicidn que ofrece E. Mascitelli y
que intenta abarcar "toda 1la esfera de los fenbmenos gue
*marcan® una &poca histdrica” Cfr. Diccionario_de_ términos
marxistas. p. 170-171.

7) Cardoso, C. MExico_en el siglo XIX. p. 63.
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, de 1821 a 1854 se caracte-

ertos elementos coloniales vy

aﬁérta;ae 1854 a 1880, 1a lucha de clases

a traﬁsicibn al capitalismo dependien-—
éﬁadé nacipna1, surgido del triunfo de la

‘967,,153 ”consdlida como un ‘*Estado liberal

i b;1é§fqﬁ1éb’(8).

fffj_r '} Desde 1880, M&iico se presenta ya como un pais signa-
ab por el capitalismo dependiente y gque ha dejado atras el
momento de transicidn. En la primera parte de este periodo,
que va de 1880 a 17214 se contindia el Estado liberal oligar-
quico o ‘primer Esfado nacional? para dar lugar, a partir
de 1915 y como producto del movimiento revolucionario, al
*segunde Estado nacional’ que no gquedarid totalmente defi-

nido sino al término de los aMos treinta (9).

et e s e

8) J. F. Leal in=ziste en el cardcter contradictorio de este
Estado: en el plano de las relaciones juridico politicas es
liberal® en el plano de las practicas politicas imperantes
es oligarquico. C4r. México: Estado, burocracia y sindica-
tos. Cap. 1.

?) En relacidn con e! ‘*segundo Estado nacicnal? o ‘Estado
refaormado?’ consideraremos dos etapast la primera, de 1915 a
1938, o etapa de reestructuracidn, y la segunda, de 1939 a
la fecha, etapa en la que queda plenamente definido por
ciertoz rasgos caracteristicos el ‘segundo Estado nacio-—
nal®. Talen raszgous son, a juicio de J. F. Leal: el federa-
lismo  {vinculado con la democracia representativa), el pre-—
sidencialismo, el corporativismo, v, por 0ltimo, la adop-
cian dg la forma de ‘Eslado patrén®. Cfr,. Ibid. Cap. II.
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exicana como ‘de-

-sDMos - R jenos a laipold

ca actual sobre la

dependencia® —aungue tampoto nos ufanamos de

" 1a’cuestidn-; antes bien, pretendemos
ebpec Lol

ue para definir adecuadamente nuestra forma-—

est . preciso evitar considerarla como un simple

‘fgétéiﬁte; quE‘-Qira en torno de un centro -en cuyo caso ha=-
'bfla“:AhéV‘deFinir ' mas bien al centro-; también es menester
ﬁ,definirla de manera positiva -cosa que no puede hacerse si
por  aquello que no la caracteriza, a saber, el desarrollo-.
Preferimos, pues, definir la formacidn social mexicana como
‘dependiente® porque a 1o largo de su historia como nacibn,
su economia ha sido condicionada por el dezsarrollo y espan—
sidn de otras economias a las cuales ha estado sometida.
Esta dependencia, qﬁe ~siguiendo a Dos Santos— se funda en
la divisidn internacional del trabajo, favorecid el desza-
rrollo _1ndu5tria1 de 1los palses condicionantes, en detri-
mento del propio. En este sentido, los primeros se mani-—
fiestan come  ‘dominantes’ en relacidn con el segundo, por
cuanto disponen de un ‘predominio tecnoldgico, comercial,
del capital vy sociopolitico? que les permite situar a nues-—
tro pals en situacidn desfavorable y ewtraer parte de los
excedentes producidos interiormente. Pero, como bien enfa-

tiza Dos Santos, tal dominacidn sblo es posible cuando 1a

economia dominante encuentra respaldo en los sectores na-



_nﬁuse‘al caso especifico de México, J. F. Leal

'istaiiaao la dependencia se vive, fundamental-

Etir_de esa fecha, 1a dependencia se redefine por

'sibqéﬁte_crecimiento de la inversion extranjera di-
:ra% la extraccidn y exportacion de productos prima-
'?:ia forma de enclaves imperialistas. Simultinea-
;menta, la ipversidn extranjera indirecta aumenta de manera
cbnéiqerable y sirve para acelerar la construccidn de los
ferrocarriles. La primera Jforma de inversidn es hecha por
una diversided de palses, la segunda se centra en los
Estados Unidos (11).

A las redefiniciones de la dependencia va a corres-—
ponder }a recamposicidn del bloque en el poder y las muta-—
ciones que &ste sufre. Fero en todo caso, las fracciones de
la burguesia que detentan el poder presentan un rasgo co-
‘m@int  no pueden defender los intereses de la nacién frente a
.los intereses del capital extranjero pues esthAn asociadas a
‘gste, aunque ses en calidad de “socios menores®i renuncian,
pues, a un proyecto de desarrollo nacional autdnomo’ renun-—

fO) Cfr. Dos Santos, T. loperialismo_y_dependencis. pp. 305
-309,
11) Cér. Leal, J. F. op. cit. Cap. I.




i _aﬁécfef‘de naciones formalmente in-
elid’iépli:a ﬁue las relaciones de produc-
5 c;éhéé subbfdinadas son modificadas o recrea-
a egufar la reproduccion ampliada de la dependen-—
”qgrfétuél es el elesento que permite explicar el
11 bgial de la dependencia?. Segfin Marini, se trata
‘al*transferencia de valor® {(13).

En. el casc de América Latina dicha transferencia se
: cféché‘,de la siguiente manera: los procesos de cambio en
' ia Lregibn se desarrollaron en estrecha consonancia con la
Vainémi:a del capital internaciomnal. En el marco de la divi-—
sidn internacional del trabajo, una de las funciones de A-
mérica Latina fue la de proveer de alimentos a los paises
industrializadoss el efecto de ello consistid en reducir

el valor real de la fuerza de trabajo en los palses indus-

12) Banbirra, V. Teorla_ de_la dependencial_upa _anticritica.
p. 35 y &3,

13} Marini explica que hasta la mitad del siglo XIX las
exportaciones latinoamericanas se encontraban estancadas vy
la balanza comercial latinocamericana era deficitariaj; los
préstamps entranjeros se destinaron entonces a sustentar la
capacidad de importacidn. Al aumentar las exuportaciones, vy
sobre todo a partir del momento en que el comercio exterior
comienza .a arrcjar saldos positivos, €1 papel de la deuda
externa pasa a ser el de trans{erir hacia la metropoli par-—
te dol excedonte obtenideo en Amdrica Latina. Cfr. Marini,
Ruy M. Dialéctica de_la_dependencia. pp.16-18.




&ehgarga,.este cambio cualitativo en los palses con
aconﬁmi&s domninantes s& apoyd, bisicamente, en una mayor
e#plotacibﬁ del trabajador en las naciones subordinadas. De
esta manera, en el marco del intercambio entre naciones, la
aproplacidn del valor realizado encubrid la apropiacion de
la plusvalia generada gracias a 1la sobreexplotacidn del
trabajo en el interior de las naciones dependientes en ge-
neral (14) vy de lgs latinoamericanas en especial, inclu-
vendo a México.

8i bien el cuadro de la dependencia se define esen-
cialmente por 1la transferencia de valor que se funda en la
sobreeiplotacidn del trabajo, £8le gueda completo si se
consideran 1los aspectos diversos de la subordinacidn de
unos palses a otros. Bilva Michelena y Rudolf Sonntag con-
sidéran tambi&n como racgos caeractericsticos de la depen-
dencia el hecho de que el sistema politico de los paises
subordinados garantice el ‘alineamiento® y el aparato mili-

tar asegure la proteccion del sistema, y hacen énfasis en

14) CFr. Ibid. pp. 34-41
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ia oransi

ideblbgica’ que-se-despliega sobr los palses

ensiva .

&2 como condicidn” (15). Esta

que .- hace hosible que el “negcolonizade”

o] ;qué'piensa el ‘neccolonizador®, gue
édrrééﬁbndan a los de la metrdpoli y gue
gw‘ipasérapcr la conciencia del neocolonizados
93125;55, héce pousible "moldear la inconsciencia,
aQaptarléiy sdmeterlé“ (16).. - 7

e Esta ofensiva cultural se 1ieva a cabo por maltiples
"g”rdiversos medios, entre los que se encuentran las ingti-
tuciones educativas que no siempre ocupan el lugar prepon-—
derante. Asl, es innegable la fuerza de transmisidon ideo~
légica de 1las instituciones religiosas en América Latina,
ys hoy por hoy, es indiscutible que los medios masivos de
comunicacidn han adquirido el lugar predominpante como ins-—
trumentos de penetracidn  cultural {17). Consecuentemente,
la escuela y el proceso de educacién que en ella se lleva a
cabo se ven mediatizados por los efectos de otros aparatos
ideoldgicos. No obstante, entre unos y otros existe comple-—

mentariedad.

15) 8ilva Michelena, H. y H. R. Sonntag. Universidad, de-
pendencia y revolucidn. p. 114,

16) Ibid. p. 119.

173 Cfr. 1Ibid. pp. 120 y s5.
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n el’ aparato educativo cier-

roen este momento todos e-

ue-a nuestro juicio resultan

trgngiéibn al - capitalismo dependiente -y dentro de
'_aé’treé décadas que van de 1821 a 1854— en el gue las
 :éétructura5 csoriales y econdmicas de México, aungque sufrie-
”fon cambioe substanciales, siguieron conservando muchos de
los rasgos esenciales del sistema colonial {(18Y; b) exis-
ten, mas de hecho qué de derecho, desiguales posibilidades
de acceso al sistema escolar y a la cultura dominante, como
resul tado, ademds de las relacicnes estructurales y de po-
der, de la gran densidad de poblacidn y de la multiplicidad
de culturas indigenas; ¢) en tanto gque la acunulacidn del
capital se ha basado en la superexplotacidtn de la fuerza de
trabajo no calificada, ha sido innecesario que el sistema.
escolar se dedigue a formar masivamente mano de obra cali-
ficada, aungue dicho sistema ha contribuldo siempre a la
ofensiva cultural que ejerce el centro imperialistaj de ahi

18) Cfr. Cardosc, C. Meéxico en_el siglp XIX. p. S2

g@d:debégdiéﬁte'qua define a =



ativos que han sido

‘s@ han configurado

sufﬁiéﬁbn Ia5 adaptaciones requeridas
1cifc@ﬁétéh¢falHiété}ﬁéai 2) a pesar de su importan-

.éia' ébﬁd épéraﬁalidéolbgico; el ap;rato egucativeo no ha si~

‘Hb‘rei predominante en nuestro pals, dadas las altas tasas

deanalfabetismo y desercidn escolar (19 vy, ) los niveles

de calidad en 1la educacidn, vy la seleccion de los conoci--
mientos y habilidades que se transmiten y promueven ponen

de manifiesto *la divisiodn internacio;al del saber®, gue se

opera de manera analoga a la 'divigidn interpacional del

trabajo® (Z20).

De lo dicho, se desprende que los proyectos de sduca-
cidn pablica, éomc cualquier elemento superestructural, re-
velan, tanto en su contenido (fines y valores vinctulados
con intereses vy necesidades de las diversas fuerzas socia—
les), comp en su forma {(estructura que resulta de las re-
laciones de poder vy de la Jucha par l1a hegemonia), el ca~
racter propio de  una soqiedad capitalista, en 1a cual las
relaciones heterogineas de poder tienen una pertinencia de

clase. Ademas, los proyectos ponen de manifiesto la indole

18y Cfr. Puiggrds A. laperialismo vy _educacidn_en Anpdrica
Latipa. p. 13-52

20 Cfr. Miranda Facheco, M. La _cducacién _caomp proceso
conectivo _de la sogiedad, _la_cienclia, la_tecnologla_y_ la
politica. p. 20-100.
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apitalismo gue se desarrolla‘en la forma-

'qAﬁfbren el contenido de dichos
dé"fines y valores que corres-—
é;esidades del capital interna-
ﬁafbor la hegemonla conforme a la

esuelve, en buena medida, en favor

P oyectos educativos no son un reflejo
ctura o un simple efecto de ella, sinc

su\naturaleza superestructural, son *lu-

'13405 hombres toman conciencia de los
 -e§tructura’ (21). No cbstante, esta toma
',fﬁbrse da gratuita, ni suficiente, ni necesa-
'riaMEﬁte; pues requiere de un proceso de reconoccimiento y
supéracibn de los mecanismos mistificadores. Por otro lado,
para no guedar como elemento meramente especulativeo, dicha
toma de conciesncia ha de tener expresidn en upna praxis
educativa vinculada con una praxis social. Sbdlo en estas
condiciones 1los proyectos educacionales pusden operar como
elementos que conformen el ﬁacrcproyecto de transformacidn

de la sociedad.

2.1.2 Los proyectos educativos del Estado mexicano y
la teorlia educativa

Tenemos, pues, que la expresién ‘proyectos educativos
del Estado mexicano’es vilida en el sentido que hemos apun-—

21) GBramsci insiste en el valor gnoscolédgico, psicoldégico y
moral, de esta tesis marxiana. Cfr. Gramsci, AR. El_materia-

ligmo _histirico v la_filoscfia_de B._Croce. p. 48.




nﬁé?ibf; el conte—

f'bgﬁllgar-engiﬁékico, es menester identificar lo criterios
vaxfalaﬁgcné que los orienlan.

. A lo largo de la vida independiente del pals, se ob-
kéekva la adopcidn de diversos criterios axiolégicos que,
responden al eqguilibrio de compromiso y a la exigencia de
legitimacidn que queda signada por la manera peculiar en
que se libra la lucha por la hegemonla en cada periodo hig~
térico.

Al iniciarse el siglo XIX, imperaba ya como criteric
axiolégico ‘*la autonomia®, entendida a la manera del libe-
faliémo franceés ilustrado: autonomia politica, meramente
{formalij wvalgor burgubs que reivindicaba la igualdad ante la
ley como garantla del ejercicio de la libertad. Tal autono-
mia era apreciada especialmente por los criollos que desea-

ban emanciparse de la tutela peninsular (22). Al confirmar-

22) Segan L. Zea, el siglo de las Luces se presentaba como
enemigo del eolonialismo de viejo cufio que se imponia vio-
lentamente. Diderot eupresa este ‘anticolonialismo® cuando
apoya la tesis de que todos los pueblos, como los hombres,
son  iguales; es en este sentido que los criolleos entienden
la autonomia. CFfr. Zea, L. Filosofia de la _historia_ameri-
canas p. 146,

_proyectos?




'iEéta estaba condicio-

;dé“saber’ —como la defi-

‘Elhproyéétdffl&étfaaé;éejméntuvo vigente hasta que se
': ¢6ﬁ§faéf6kkaéégur$da ia ihdgbéndéncia con respecto de Espa-
“ﬁa;jfén,iﬁs aﬁas treinﬁa, el tfiterio aniocldoico de la auto-
;,nohéa'ceaib el paso & un nuevo valor: ‘la civilizacién®.
V :Dufanté la etapa de formacibn del primer Estado nacio-
“‘nal " en la gque se presentan ya lés gbrmenes de un capitalis-—
mo dependiente que coexisten con los rasgos de modos de
produccidn precapitalista, lo que caracteriza politicamente
al perliodo es la lucha entre conservadores y liberales. Por
lo gue a educacidn se refiere, al proyecto conservador se
opusn Yy Sse impuso él proyvecto civilizatorio impulsado por
los liberales quienes, contrariamente a las tesis de la
teoria en gque sustentaban su practica, defendian el control
estatal‘ de _la eduéacibn, a fin de arrancarla de las manos
del clera. La reforma educativa de 1833 estd ya imbuida
plenamente del espiritu liberal y, por ello, constituye el
inicio del proyecto civilizatorio.

Los liberales consideraron que para evitar un nuevo
coloniaje, habla que superar la ‘barbarie® en la que esta-
ban sumidos la mayorila de los habitantes del territorio me-

sicano; no bastaba ya la iflustracidn de wunos pocos, era in-



industriosos y liberales

(43),yfiéVVIa para lograrlo con-

aligafquico’ Y, con 8l, un nuevo

enmarcado en el esguema pasitivista que

dereﬁfé éof?ﬁéhte: ‘orden y progreso’

El criterio presentaba la misma contradiccidn que el
Eétadot libefal-aligarquico, pues mientras en teoria justi-
ficaba una educacidbn emancipatoria, en la practica las
instituciones educativas, bajo el signo de lo "nacional" o
lo "popular", subordinaban el ideal de ‘libertad® al de
forden®, vy preparaban a quienes deblan promover el progré-
sh, restringido al prdgreso material.

A pesar de que el Estado porfirista se ostenté éomu
elemento armonizador entre 1los intereses del trabajo y el
capital, 1las contradicciones se agudizaron, sobre todo por
la injerencia de la coercibn extrascondmica que contribula
a mantener 1la po]arizacibn social. La Revolucidn de 1910
significd, entre otros cambies, la adopcidn de un.nuevo
criterio axiolagico para los proyectos educativos: el ideal
de *justicia social’ que animb a las masas trabajadoras gue
participaron en el movimienté, se impuso tambidn en los

23) Vazgquez, J. Nacioenalismo_y_oducacidn_en México. p. 25.




Veéaga;;bmo el medio iddneo para
g éi’éstado nacipnal que ha-
ovimiento fé9¢luciunario, v para elevar
’ nd:y déilnbrero. Ello requerila
75ﬁéﬁﬁn_da ,mp};ér}i;éudportunidades educativas para todos
4165 féiﬁ655yij5Q;ﬁéé;del palis {(24). La educacidén se entendid
‘Vtambiéh; Cbmﬁ lé;via para recuperar el auwtorespeto y esti-
mular @1 reconocimiento de los valores propios: la lengua,
‘la raza y la cultura, al tiempo_que se revivia el parentes-
co con otros pueblos de habla hispanica, tratando de supe-
rar €l marco de la nacidn. Se aplicaba un esquema que, por
oposicidn al positivismo, correspondia & una concepcidn
espiritualista que >pretendia la anhelada °justicia social?
siguiendo 2! camino de la ‘liberacibn de las conciencias’®.
En un segundé momento, el proyecto educativo gue se
organizd en torno al criterio de la “justicia social® tuvo
un sentido muy distinto. Se trataba de un “proyecto socia-
lista® que concebla a la educacidn como el medio “para pre-
parar al pueblo para los enormes cambios sociales y econd-
micos que se plapeaban... la escuela debla ayudar a la for-
ﬁacibn de la conciencia de clase... y contribuir a 1la co-
lectivizacidn de los medios de produccién” (25). La reac-

cidn no se hizo esperari: tanto internamente, como desde el

24) 1bid. pp. 157-158 y 161,
25) Raby, D. Edugacibn y revolucion social_en México. pp-
42 y 59,




1a de1

ugharon-por sustituir es-
intereses del capi-
alinflujo de los a—

entrd en vigencia un nuevo

‘educacidn sotialista fue sustituida por ‘la escue—

a&of;fqué:debia fomentar la armonia sccial (26). La

- educacidn ée concibid como medio para modelar el México del

futuro, conseguir la unidad nacional y preparar a los jbve-
nes .para acelerar la industrializacion (27). El ‘desarro-
1l10° fué, desde entonces, el criterio axioldgico que ha o—
rientado la educacisn. Bajc el signo de la Guerra fria y de
una dependencia cada vez mas asfisxlante, los proyectos edu-
cativos se han alejado de los valores que orientaron los
proyectos revolucionarios para enmarcarse en un esguema u-
tilitarista vy pragmatista, mds acorde conh los intereses del
capital. No obstante, el proyecto desarrollista no se ha
mantenido inmutable; antes bien, ha adquirido el matiz de
las estrategias econdmicas en turno.

Tenemos, pues, que los praoyectos educativos del Estado

mexicano, aungue manifiestan cierta continuidad, se distin—

guen, fundamentalmente, en virtud de su criterio axviolbgi-—-

co. Pero 4acaso por el hecho de estar organizados en torno
a un valor, a tales proyectos les es inalcanzable un esta-—
tuto tedrico? ¢cimplica ello que el discurso en que s ex—

presan l1os proyectos carece de objetividad? Responder a-

2&) Ibid. p. 63
27) Vazquez, J. op. cit. p. 225,



acrééddtés-' ia?;titica,qué  f

4~aépécto§f1a'dfmensibn'de la

cicnes cuantitativas. Ello constitu-

a realidad, pues en la asimilacién

cipractican de‘la cual se derivan todos los demas

i‘fmddéé ﬁdébagimiiéﬁiéﬁ;{inciuyendo el tedrico, la realidad es
percibida camo uni‘todn indivisible de'antidad y significa—
dos® y esta imﬁli:itamente comprendida en *la unidad de los
' juicios de existencia y de valor® (28).

Contrariamente a ese pogitivismo anquilosade, consi-
deramas gque los proyectos educativos no constituyen necesa-
riamente un discursc falto de objetividad, como va hemos
dejado sentado anteriormente al fratar de su indole idecld-—-
gica. Mas adn, un analisis atento de tales proyectos nos
revela gue contienen elementos que bien pueden conformar
una teoria educativa.

T. W. Moore se ha ocupado ampliamente de la estruc-
tura vy contenido de la teorla esducativa, y la ha caracte-—
rizade como “teorla préctica’. Esta, a diferencia de la
;earla cientifica que es eminentemente expliéativa, no se
ocupa de 1o que ocurra sino que pretende establecer lo que
“tiene que hacerse” para lograr un fin previamente determi-

nado. Es, pues, una teorla prescriptiva o recomendatoria

(2.

28) Cfr. Kosik, K. Dialgctica _de_lo_concreto. pp. 40-42.
2%y Cfr. Moore, T. W. Introduccion a la teoria de la educa-

cidn. pp. 18-20,

reducir el mundoreal a -
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"bﬁfyLeij;phténiddVde la teoria de

‘diferentes a.los de la teorfa cientifica,

qgé_ﬁuna,teorla practica pueda ser considerada

sus’‘conclusiones no pueden ir en contra de las

verdades ienﬁifféés establecidas. Dep este modo, dentro del

Q,Jdé{ £ha:7tebria de la educacidn caben diferentes teo-
,‘%iéé__éienti4icas, como pueden ser las teorias psicoldgicas
'j5§ ”sucio1bgica5 acerca de la educacidn, que preoporcionan el
‘i¢on0ﬁimientu emplrico requeridoc como base para que la reco-
E méndacibn no sea un producto caprichoso. Y, huelga decir
que al hgcho de gque algunos de laos supuestos incorporados
en las teorilas de la educacidn carezcan de validez cienti-
fica, en wmodo alguno demuestra gque la teorla practica ca-
‘rezca de legitimidad como tal (30).

La teoria de la educacion contiene elementos que no
se - encuentran en las teorlas estrictamente cientificas vy,
por eso, su aceptacidn o rechazo no es una simple cuestidn
qe camparacidn entre sus conclusiores y los resultados em—
piricos. Mientras gue los enunciados que constituyen una
.teoria explicativa son toﬁos facticos, la teoria educativa
parte de un supuesto en torno & un fin gue se considera
valioso -gue se apova, a su vez, en otros supuestos acerca

del hombre vy la sociedad, acerca del conocimiento y de la

30) Ibid. pp. 21-22
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especificamente el campo al que se re-

ste caso la realidad educativa-, con- -

cudles serlan, dadas ciertas

do, ‘para‘criticar o rechazar una teoria de

1a  ed cacion no basta demostrar que sus conclusiones pres-
cribgiVSé 1sbn inaceptables por alguna razbn, sino hay que
fproﬁaf que-tales conclusiones no son justificables a partir
—Vde los supuestos en que se basan, o que los propiocs supues-
tos se pueden pener en cuestidn. Puesto que la teoria edu-
cétiva contiens enunciados facticos, éstos pueden ser con-
'-trastados con los hechos emplricoss en la medida en gue im-—
plica juicios de valor, la teoria resulta vulpnerable a la
argumentacidn filosdfica, y en tanto que constituve una
argumentacidn deductiva, puede criticarse por falta de
coherencia interna o porgue sus supuestos estin en contra-
diccidn con concluziocnes ya establecidas (33).
Pera volvaﬁos a la afirmacidbn hecha anteriormente:
los proyectos educativas constituyen un cuerpo tedbrico en
el sentido que contienen 1los elementos que conforman una

teoria educativa, a saber, enuncliados en tornoc a un fin gue

31) M. Bunge argumenta gue en toda investigacidén cientifica
subyace un conjunto de supuestos ontoldgicos, gnoseoldégicos
y éticos. C4r. PRunge M. Ciencia_y desarrollc. Cap. XI. 5i
esto es asl, entonces la teoria cientifica se construye de
acuerdo con estos supuestos, y &sta conclusidn vale tam-
bidn para las teorias practicas, incluyendo la educativa.
32) Cfr. Moore, T. ¥W. op. cit. pp. 30-33.

IX) Cfr., Ibid. pp. 37-30.




se. considera’

entolagicos,

nunc;adas referentes a las czrcunstan—

momento histbrlco detcrm1nadu y a los me-

‘lgaQZér el fin, y por ﬁlt:ma, a manera de conh-
; ylbgicamente de estas premisas, contie-
éddg prescriptivos que expresan lo que tiene que
éra,aléanzar el fin.

:‘éQQndéﬁﬁos referimos a un proyecto educativo como
i:tébfico,; hD desconocémas su indocle ideolégica, pero
en este caso’ nﬁéstro"‘interés se centra en determinar su
valldev como teorla, y reconocerle racionalidad.

“Puesto gque los proyectos contienen enunciados relati-
vos & valores gue expresan un ‘deber ser?, pueden aplicar-
seles putatis mutandis los criterios de validacidn que de-
fine Sanchez Vazquez en relacidn con las normas morales
(34): a) tendridn validez social si corresponden efectiva-
mente a necesidades e intereses sociales. Esta valide:z
social  entrafa un caracter politico en cuanto que las nor-
mas favorecen el ejercicio del poder de ciertas fuerzas
sociales, y un caracter moral en la medida que dichas nor-
mas son aceptadas consciente y libremente pdr los sujetos
socciales; b)) los enunciados tendran validez practica si e-
xisten las condiciones reales para la aplicacidn de las
normas y para el cumplimiento de los fines & los gque se

aspiras c) guedaran validados légicamente si entre los e-

34) Cfr. Sanchez Vazquez, A. Etica. pPp. 2046-212



7 ’ “considerar la recomendacian de T. W.
VMobré  eﬁ  El  ;§;¥idb‘de aplicar la metodologla popperiana #

fin ,dEFVaIidarﬁla tédrla educativa demostrando que es racio-—

nalmente 'defendible.‘ Asl, la teoria educativa es valida si

puede - resistir los intentos de rechazarla sobre la base de
que  sus supuéstas;, argumentos o conclusiones son de algunal
forma inaceptéﬁiég {(35). Evidentemente, en este caso ha de

elegirse :uhbrﬁfiéérid' de  racionalidad que, de acuerdo a lo

establecido._eﬁiﬁéi:ﬁ;iher-capitulo, no puede ser otro gque el

de la racianélidad‘cfltica Yy revolucionaria del ‘“preferidor

histbrico;.

No obstante 1o dicho, hemos de reconoccer que los pro-
vectas educativos no constituyen una teoria educativa en
sentido estricto puesto que no son elAresultado de una in-
vestigacidn realizada conforme a un plan y aplicando un
método. Nuestra intencién ha sido mostrar que, por mads que
sean elementos‘ ideplbgicos, tienen uwun contenido tedrico
—aunque en este caso el término “teoria® se aplique en sen—
tido lato- y no carecen necesariamente de objetividad y de

racionalidad.

35 Cfr. Moore, T. W. p- 40



de. planeacidn. Asi, es frecuente que los

f}éé@eﬁté;, tahpac0 es extraffo gue los supuestos ontoldgicos,
ipét{¢$§é antropoldgicos, © epistemolégicos sdle puedan ser
Viéaiﬁ¥ﬁédoé'é:partir de algunas frases expresas.

. ::5 ‘También suele suceder que en los elementos que apa-
ereﬁén¥bﬁo~ se pueda interpretar adecuadamenie el significado
:*péfi.la forma ambigua como se presentan. Asil, por ejemplo,
se@ 1indica como finalidad de la educacibn el ‘desarrollc de
la persona’, o0 como principino “la educacidn democratica®,
pero ’sin precisar qud se entiende por ‘persona’ o por ‘edu-—
cacidn democratica’. Y tpdavia es mas usual que no esté su-
ficientemente manifiesta 1s justificacidn respecto de los
fines y los principios.

Er estos casos, se trata de proyectos en los gue mu-
chos elementos se dan porAsupuestos o quedan implicitos en
lo manifiesto. A esa parte no manifiesta de un proyecto
educacional es a 1o que llamaremos “proyecto no explicito’.

Sin embargo, un analisis atento, nos muestra que

auhque no aparezcan explicitamente todos los elementos gue



-t

ad

kel

debates

‘ziados

';107;;--

da.en algdn proyec-

os’de planeacidn a menudo se en-

_n_‘él discursc politico del periodo

 ‘éDfré5ponde el proyecto. En efecto, los
””iflégisladores en torno a los ordenamientos
paré’ eiixémﬁitéf pducativo, y las declaraciones pdblicas de

ﬁunciongribs::nps' dan  la pauta del contenido de los enun-—

tacites. E1 discurso politico también tiene la capa-—

;idad- dé. briéntar al clector atento’, hacia la filasofla

acadbmica que, por coincidir con los intereses hegemdnicos,

_‘inspira’f los . proyectos educativos. Asl, el cuerpo tedrico

en el que se edpresa una determinada concepcibin filosdfica

resulta ser el elemento que hace explicito 1o implicito.

Esta insuficiente explicitacidm de todos 1oz elemen-—-
tas del proyecto se debe, no sdlo a la indole de los docu-
mentos en los gque se expresa, sino tambidn a que la ideolo-
gia domimante logra una penetracion tal a nivel de toda la
sociedad que se hace innececsario decir "lo gque por sabido
s calla”. Asi por ejemplb, si no se explica el sentido en
que se wutiliza la palabra ‘autonomia® en el proyecto ilus-
trado es porque, o bien se le entiende a la manera de la
clase dominante, o bien "cada guien entiende lo que quiere

entender”, y la falta de explicacibn tiene una intencidn



*falsa conciencia® que si

proyectos en los que los

B cfiterips-y‘jUstiFicacicnes responden a
;niereéésr dé las +uéféaé soéiales dominantes pero que
5;nb !éé Han.Hecho pablicas porque se reconocen como defectuo-
‘Qaﬁente moral ec.
' La historia enselfa gue los productos de la “falsa
cahéienciaf suelen presentarse, sofisticamente, formando un
-,tqdb; aparentemente armbnico con enunciados verdaderos. Bas-—
”jté  Qn ejemplo! cuando se afirma como necesidad radical ‘el
desarrello del individuo en todos sus aspectos® y, al mismo
tiempo, se asevera que ese ‘desarrollo integral?,; en el ca-
50 de la mujer, se fundamenta en ura supuesta naturaleza
que la hace apta nicamente para la maternidad, el matrimo-
niao y las labores hogarchas, tal cosa no puede hacerse sino
sofisticamente. Pero, en el momento en que la practica fe-
minista disconfirma 1la objetividad del enunciado y pone ai
descubierto el car&cter contredictorio de é&ste en relacidn
‘con el desarrollo integral, entonces se hace preciso susti-
tuwirlo, a fin de conservar la coherencia en el proyecto ex-—
plicito. Sin embargo, el principia de que a la mujer le
corresponde una naturaleza de segunda, pasa a constitulr

parte de un proyecto oculto que, por su caracter subversi-




vo, adquiere mayor fuerza..

“En é:ﬁtééis; ﬁé se hacen padblicos aquellos fines que
T!:gghﬂfﬁVé?}ésgéb‘;sﬁio par; los dominadores y que de antemano
_sé fé;bé 'que habran de ser desaprobados por una buena parte
]mdé; ia _éociedad; pero, pese a gue tales fines no han sido
“saﬁ;ionaaos socialmente", ni ordenados formalmente en los
‘proyectos ‘explicitos, las condiciones creadas por las rela-—
ciones sociales de dominacibn prevalecientes son campo pro-—
picio. para gue sean justamente esos fines ocultos los gue
e cumplan, en detrimento de los que explicitamente apare-

cen y han recibido la "sancibdn éocial“.

En estas circunstancias, la "lectura" de los proyectos
ocultos ha de hacerse directamente en los resultados de la
practica educacional cotidiana, es decir, no a partir de lo
que se pretende lograr sino de 1o gue efectivamente se lo-
gras; no del ideal que orienta la formacidn de los educan—
dos, sino del educands ya formado.

No en vano consideraba Kant gue las maximas del poli-
tico moral son compatibles con la publicidad, por la hue-
na wvoluntad que entraffan, aungque el hecho de que se publi-
ﬁuen no  garantiza su justicia. En cambio, si una maxima no
admite publicidad es signo inequlvoco de su injusticia
(386) . Esta fbrmula kantiana, abstraccidn hecha de su fun-—
damentacidn en un sujeto trascendentgl, es aplicable a los
proyectos ocultos.

En efecto, tanto los proyectos explicitos como los

36) Cfr. Kant, M. La_paz_perpgtua. pp.243-247

e e e e ] O e



“su. . no correspondencia con las

fin, a intereses mezguinos que

 bériqr: Ia,vqéﬁlos proyectos explicitos v ello se debe no
téhtﬁr;a.rs&  iﬁdoiE, sino a su coincidencia con las estruc-—
Vfﬁ?aé'”édﬁiales‘ prevalecientes:! son proyectos francamente
conservadores .y su Gnica funcidn es la de contribuir a la
perpetdécién de las relaciones sociales.

‘ Fiaget ha vislumbrado el efecto de los proyectos o-
cultos cuando critica la ipcongruencia frecuente eptre la
finalidad aducativa 'y el principio que norma la practica:s
;"hit la - autonamia de la persona, que supone este plenc desa-—
rrollo (el dg la personalidad), ni la reciprocidad gue evo-
ca este respeto por los derechos y las libertades del pro-
jimp ~dice el autor— pueden desarrollarse en una atmbsfera
de autoridad y coaccidn intelectual y moral; ambas recla-—
Man... 1la experiencia vivida y 1a libertad de investigacian
fuera de las cuales la adqguisicibn de cualquier valor huma-

no no pasa de ser mera ilusibn” (37).

37) Piaget, J. ;A _donde va_la educacidn? p. 6B.



ment

}éte;Sénfidp:-aunque

formar personaz’ au—

—nndiyidaos' acostumbrados a someterse sumisa-—

‘ila éuthidad y gue "prefieren" la heteronomia o al

‘menos 13 aceptan resignadamente, todo lo cual opera en fa-

“wvor - —aunque  de esto no se ocupe el famoso epistemdlogo- de

1os intereses de los dominadores.
Diros autores también se han ocupado del asunto. Ivan

Illich, por ejemplo, previene a la sociedad de los efectos

del 1llamado ‘curriculum oculto® gue consiste en "un ritual

que puede considerarse como la iniciacibtn oficial a la so—
ciedad moderna, institucionalmente establecida a través de
la escuela. El propbsito de este ritual es esconder a sus
participantes las contradicciones entre 21 mito de una so-
ciedad idgualitaria vy 1la realidad consciente de clases que
certifica" (38).

Desde luego que Illich se refiere al sistema escolar
en una sociedad capitalista cuando dice que la educacibdn se
convierte en una mercancla monopolizada por la escuela y su
valor se mide por lo gue dura y por lo gque cuesta adquirir-
la, de modo que 1los que "consumen" mas conocimientos son
superiores & los que no laos tienen, y pueden aspirar & in-
gresos personales mayores. Fese a lo que a nuestro juicio
es un error de Illich -al menos en su argumentacidn sobre

38) Illich, I. Alterpativas, p. 115 y ss5.




destacar “suficientemente la gue resulta

qigles, no cabe duda que acierta al

. especifica al  sistema educativo norteamericanc, seffala al-

gunéé_fcoﬁdiC{Bnés'Jqﬁéf:févbrecen el logro de fines contra-
rﬁoé “a _léé éxpli;ifdéi'dn grupg impuesto, un entorno coti-
diana Siempré idéntido y obligaciones invariablemente im-
puestas,; limitan la iniciativa y 1a creatividad del educan-
doj  1la evaluacidn formal e informal a la que el estudiante
estd permanentemente sujeto le acostumbiran al sometimiento
acritico de normas no determinadas libremente, vy el dese-
quilibrio de poder gue vive cotidianamente, lejos de fava-
recer actitudes democraticas, le estimulan la obediencia
servil y la aceptacidon del autoritarismo (39).

De lo dicho, se infiere que los proyectos conserva-
dores se hacen eyplicitos sdlo en momentos en que las fuer-—
zas sociales subalternas estan mediatizadas al punto de
.éompértir la ideologia dominante. Mas, en los momentos en -
qua hay un progreso en la conciencia, un avance en la or-
~ganizacidn y en la accidn de los dominados, y se da una

verdadera lucha por la hegamonia, entonces los proyectos

39y Cfr. Jackson, W. P. La vida en las aulas. pp. 13-53.



uando’a cemos un’ proyecto ‘edu-

lemento tedrico’y encontremos cierta

ractica que supuestamente orienta,

‘hemos . de pasar a-considerarlo como elemento ideoldgico para

J{déé&ﬁb?ir eh: éi' 1af;"iGgicé,de la lucha por la hegemonia®
éanfﬁrme & ‘la‘cual estd estructurado, a fin de entender el
éignifidado histbricd so&ial de sus enunciadesji significado
que de cualquier modo es necesario develar si se guiere va—
lidar el proyecto come teoria, do acuerdo con los criterios

“que ya hemos mencionado previamente.

: De esta manera, lejos de oponer teoria e ideologia
huestrn analisis de los proyectos educativos mexicanos nos
‘tondUCiré permanentemente de la teoria a la ideologia, y de
kra— ideologla a 1la teorta; teorta que tiene un caracter
practicc y que invelucra valores y hormas, sin gue ellp
signifigue que carece de objetividad y de racionalidad vy
que esté& divorciada de la teoria cientifica.

El camino gue ha de recorrer nuestro anllicsis también
nes conducird de la teoria a la practica. En primer térmi-
no, a la practica de 1a que se nutre yv a la gue justifica;
practica que contribuye a conservar o a transformar las
relaciones sociales. En segundo térhino, nnos conduce & vin-

cular 1la teoria como proyecto de transformacion con una

practica educativa transformadera.




de»ia'academia a la polltica

;-’81 queremos que el presente trabajo
a ‘responderla, es menester resolver una

la gue se refiere a la naturaleza, objeto y

la'°¥ilosof1a de la educacidn, cuestion que, a

rupune haber resuelto un problena previo?!  j0ud es la

leosof!a’

El térm1no "filosafia” ha tenido miltiples significados

~a Juylargm de la historia! lo mismo ha significado "busqueda
;de’ﬂléjsapiduria“, que la sabiduria mismas hay quienes la han

entendido como un saber distinto al cientilfico, mientras que

otres  la han conceptuada como la cisncia de las cienciasj
para algunos es una.concepcidn del mundo y de la vida, para
otros es un =aber écerca de lo= primeros principios,'o un
sistema tedrico que constituye una explicacidn racional de
las causas Gltimss y, para otros méds, se trata de una acti-
vidad vya reflexiva o especulativa, ya analltica, ya sinteée-
tica, o critica.

La lahor del fildsafo ha recibido también mbltiples
sentidost se le ha encomendado la misidn de "parir" la sa-

bidurla, la de intuir la totalidad, la de descubrir esen-




los . productos de 1a filosofia han sido, a lo largo de

. flalhistdéfé; miltiples y variados.

"'Np obstante esta diversidad, generalmente se ha enten-
”dido por  "filosofia" la obra de los filésofos, es deciry
ias teorias elaboradas por quienes ejercen el oficio de fi-
iosofar, o la actividad que &stos desarrollan. La filosofia
se ha ido cénformand§ con la obra de pensadores excepciona-
les como Platon, Aristételes, Descartes, Kant o Hegel. En
este sentido, la-filosofla es obra de "académicos”.

Sin embargo,.estas grandes individualidades son sblo
"cumbres" que se destacan en el paisaje -como dice Sanchez
Vaézquez, utilizando una metdfora-. La obra de cada uno de
ezos fildsofos seria incomprensible si ze le desvingculara
de la sociedad en la que surge (40).

Por esta razon, cuando se habla de "filosofia", hemos

40) Cfr. Sanchez Vazquez, A. Ensavos_parxistas sobre filo-_
sofla_e_ideclonia. p. 77.




vlpdéVénir histtrico. Se tra-
Sdéj4ilogofias reales, diver-—
FiLo;nfiés gue a pesar de ser parcial o

a coexistir en un momento

ina -Epnca, particularmente en la socie-

5, . conciben su relacidn con el mundo o

ombres,- de acuerdo con sus intereses"

No cbstante la diversidad, 1a historia nos descubre

: Qﬁ;;cohﬂn,ideﬁﬁm{hédét,iyérno en relacidn con el sentido del
filosgfar, sino en relaciﬁn con el modo como se ejerce este
bquehacar= la division del trabajo en las sociedades escin-—
didas en clases contribuyd & hacer del fildsofo un inte-
lectual separado del trabajo manual, un profesional ~"capa-—
citado" para describrir esentias, o realizar andlisis con—
ceptual, o0 elaborar grandes sintesis, etc.- cuya actividad
rdebia revestirse con la dignidad otorgada por "la acade-—
mia¥, @Asl, es el fildsofo académico, el gue hace del filo-

softar una profesibn, quien tiene "licencia" para filoscfar.
Otro comin demominador se refiere a los contenidos. Si

tomamos en consideracify 1pg contenidos de 1a llamada "his—

toria de la filosofia", habremos de aceptar que se trata de

diversas concepciones acerca del mundo, del conocimientao,

41) Ibid pp. 78 v 95,




Desde este punto

sofar no es privativo de

‘Como. " apunta Gramsci, todas las

y del ser humana (42), y —atadimos— del conocimiento
f’laéy relaciones del ser humano con su medio ambiente

.65£Qégi:‘y,spcial.'No cbstante, entre este tipo de filosofia
3 ‘éspﬁhténéa’ y asistemidtica, vy la filosofia profesional y
:igcadémlca hay diferencias —que como hace notar el pensador

"sardo— son mds cuantitativas gque cualitativas: "El fildsofo
'-pro%esinnal 0o tacnico no sdlo “pliensa” con mayor 1o6gica,
con mayor coherencia, con mayor esplritu sistemiético que
los demds hombres, sino que ademés conoce toda 1a historia
del pensamiento, es decir, sabe determinar el sentido del
desarrolle que el pensamientp ba tenido hasta &1 y se halla
en condiciones de retomar los problemas desde el pun%o en
que se hallan" (43).

Otra diferencia notable consiste en que mientras la
filosotla acaedémica se vive como quehacer profesional, la
filosofia cotidiana o espontadnea se vive como moral y como
politica; pero una y otra son histdricas, una y otra son
expresidn de 1a sociedad de la que emergen y estan imbri-
cadas en lo que Gramsci llama "filosofla de una época”, que
"no es la filosofla de tal o cual +ilbsp¥o, de tal o cual

42) Gramsci, A. op. cit. p. 19,
43) Ibhid. p. 32.

ste con la naturale- .'1”“



telectuale [ al o cual sector de las masas

‘Eﬁﬁ}éété’*atébéibﬁ, dicho término alude -dice F. Salmerdn— a

rebrésenfatiahes o doctrinas que pretenden expresar la es-
'tructura del mundo por medio de una conexidn mds o menos
coherente de conceptos e imidgenes, entrelazadas con princi-
pios de valor y con ideas morales gue dan razdn de la con-
ducta de un individuo o de una comunidad entera (45).

No obstante que la filosofia de la época no @s un
producto puramente acaddmico, Yy pese a que se trata de un
producto histérico, gque cse conforma & partir de la diver-
sidad, que emnerge de la cotidianidad, que envuelve valores
y normas, y que conlleva una fuerte carga ideoldgica su
expresidn no constituye un discurso necesaria y totalmente
falto de racionalidad y de objetividad.

El que tea un producto histdrico, si bien no garantiza
la objetividad,’ al menos sirve de condicign para 1a misma.
Algo semejante puede decirse de la diversidad de la que se

‘nutre .ya gque ésta es concomitante a 1a historicidad. La di-
versidad no es, pues, obstaculo de la objetividad vy de la
sistematicidad; menns todavla si se considera a la filoso-

44) 1Ibid. p. 30.
45) Salmerdn F. La_filosoflia v las_actitudes_morales. p.173




acionalidad y.la objetividad.

'HSﬂqrigenés;'é.'Héiier, la estudicsa

humanc (entendida e&sta tltima como

el seér

‘ Ahgfa; bien —-spguimos & Heller—, todas las grandes
: fﬁiﬁié;iét;én' el plano de la genericidad tienen su origen en
'el::sabef cotidiano bajo la forma de necesidad, de exigencia
dé ‘uma imagen unitaria y coherente del mundos necesidad que
s@  expresa, a menudo, en sintesis parciales como 1o son las
de caracter primitivo mitoldgico o en generalizaciones sin-—
tetizadas de las experiencias cotidianas que se transmiten
bajo €l rubro de ‘sabiduria popular® (46). Por esta razon,
las sintesis del fildsofo profesional se anclan en la coti-
dianidad aungue aparenten tener una indole etérea.

Asil, el origen cotidiano de la filosofia no es obs—
taculo para que ésta adquiera el rango de ‘*conocimiento
objetivo®; antes bien, la cotidianidad facilita la objeti-
vidad por cuanto las exigencias de la vida cotidiana apre-—
mian a la teorizacidn para que provea explicaciones objeti-

vas acerca de las necesidades humanas y de las condiciones

44 Cfr. Heller, A. Bocioleocla de la vida cotidiana. pp-.

56, 205-207, 357-308.




Cazo

s6lo para un positivismo a ultranza,

?sién;%iéﬁfiaf su condena a la subjetividad y & la irraciona-
 ;1&§@}‘{&1 respecto, en 21 capltulo anterior hemos aportado
,jeléﬁéhtoér que creemos suficientes —al menos para los propb-
sitos de este trabajo— para afirmar que la filosofia de la
eépoca no ©s ajena a la racionalidad practica —-por cuanto
hace a sus elementos normativos—- y a una cierta objetividad
entendida como ‘intersubjetividaed®, vy tampoco esta exenta
de una racionalidad tebrica por cuanto hace a los elementos
que se expresan en enunciados facticos y que tienen un va-
lor de verdad.

Ahora bien, si la filosofia de la época se forma a
partir de la diversidad vy si envuelve normas y valores es
precisamente porque estd en la historia y forma parte de
2lla como expresibn ideoldgica.

La afirmacitn anterior nos conduce nuevamente al pro—
blema de 1la ideologlas, perp ahora en relacién con la file-
sofla. Se trata de una cuestion en la que habria que dilu—

cidar si entre filosofla e ideclogia se da un ‘coarte epis-—

47y Cfr. Sanchez Vizquez, A. Ensavos _marxicstas_scbre_filo-
spfia_e_ideclogia. pp. 143-144,




' o-bien‘una: relacidn-distinta. e

:queda‘claknfdué,.de acuerdo tan'igﬂﬁé-T
doptado, toda filosofia es

explica Sanchez Vazquez-

; aah1hé‘de suceder con la filosofia

insistimos—, el hecho de que considere-

'uepgnaen~ de que, como conjuntc de ideas, responda a ne-
7cés§ﬁédés ve intereses de determinadas fuerzas sociales vy
5jus£}{ique ciertos comportamientos, sino de que reproduzca
" adecuadamente o inadecuadamente 1o real.

La filosofia de la &poca es, simultdneamente, conoci-
miento tedrico e ideologia, y aungue ambos aspectos estan
tan estrechamente relacionados que forman una unidad, pue-
den distinguirse por el sentido que se le d@ a la pregunta
cacerca de las razanes que fundamentan una determinada con-

48) Cfr. Ibid. p. 128-13%. También cabe aqul la critica que
dirige Sanchez WVazguez a Althuseser sobre la distincien que

éste establece entre filosofla y ciencia, o ‘justeza® y
*verdad"; distinciin que se agrega a la realizada entre
ciencia e ideplogla. Con este cuadro de distinciones -como
bien obssrva Sanche:r Vazquer- Althusser no llega a recono-~

er..la wnidad_de. igoalpila v co imic ap) ]
TR sildapidai dg; Ldgolppla BiERNpSinipnte, fedrico ayaslogra




os referimos a concepciones que se nutren de la

que s conforman a partir de lo diverso, que
,entraﬁan' valores vy que son, simultidneanmente, ideocloglia vy
ﬁfcuefpbr tebricD. Mo son el producto intencionado de un aca—

':démico ni resultan del trabajo metddico de un profesional

Lde la filosofia —-aungue los productos académicos y profe—

sionales tambi®&n son acogidos en su seno— y no cbstante,
estan ahi, en la historia, y se convierten en “direcciaén’,
en ‘norma de accidn’i *se hacen politica®.

Aceptamos que utilizamos el termino “filosofia® en
csentido lato -guizds demasiado lato, en opinién de muchos
fildsofus de profesidn- pero creemcs que es adecuado si se
considera que la filosofla es un conocimiento que aspira a
ser objetivo, guz pretende insertarse en la accidn real, vy
que tiene una Ffuncidn politica, ademds de su funcidn gno-
sealdgica. En la medida que las concepciones aceptadas en

una determinada &poca cunplen con esas caracteristicas, el
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aunque ‘sea parcialmente,

"gunés;de lﬁé_que

trabajo! se tratéidé'diiﬁcidar esa ‘determinada direccion?

que se ha tornadd néfmé de accibn colectiva, en este caso,
norma de la accidn educativa en una &poca. Habremos, enton-
ces, de descifrar el entramado de filosoflas académicas y
de 1las concepciones‘de arupos de intelectualess, de politi-
cos o de sectores populares que tienen fuerza para persis-
tir como ‘direccidn® de la sociedad en el aAmbito educativo
en un periodo histérico determinadeo. Habremos, también, de
determinar 1la racionalidad o irracionalidad tetxica y prac-
tica de esas concepciones, ‘para 1o cual se requiere com-
prender el significado histdirico social de las premisas gue
conforman ese cuerpo tebrico. De ahi gue sea precisoc recu-
rrir al aspecto ideoldgico de la filosofia de la época vy,

;;;~—;;;;;;;—Vézquaz aporta una caracterizacidn muy completa
de la filosofla de la praxis ‘como nueva practica de la fi-

losnfia®. A esa caracterizacidén nos estamos refiriendo.
Cfr. Ibid. Cap. 2.



nsformadora, esto es,

clitiea.

‘ducacidnq

“accibdn educativa e

nas :ab?e' una,ﬂﬁﬁeya”j;nﬁé;éogante= ioctmo  identificar los
elementos 'dé Ié filoéa%ia de la educacidn en la *filpsofia
de 1la épocé?"Prégﬁnta qué, a su vez, supbne la respuesta a
esta otrar squd stla filosofia de la educacidn?

En el ambito acadeémico, el términa "filosofia de la
educacidn” alude a la retlexidn filosdfica sobre la educa-
cidn, pero las diferentes concepciones acerca de lo que es
la filosofla se traducen en profundas discrepancias sobre
el significado de dicho té&rmino. No obstante, parece haber
cierto consenso por 1o que se refiere a 1o gue constituye
su substancia.

Ferrater Mora, en su Diccionario de Filosofia, indica
que "el examen de los fines de la educacibn constituye 1la
.llamada filosofla de la educacidn” (50); Fitzpatrick, quien
declara profesar una filosofla de orientacion cristiana, se
refiere a la filosofla de la educacidn como la encargada de

fundamentar los fines, propdsitos y valores que dan signi-

%0) Ferrater Mora, J. Diccionarico de filosofia v. educacidn
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1ai;hebahismb pedagbgico (515;‘Brubacher, heredero de

delbeWéy,_é¥irma due‘fggpecto'&é la educacion
i;t{ifosb4iaila'cueétibn de los fines gque de-—
éngQf;g;gszyg,;egah‘el filasofo utilitarista
iléfbfiafdé.la educacidn, en tanto que
ene ’bor objeto hallar las metas,
n;1pi é qQé deben orientar el proceso edu-
: x / ‘,ﬁéri;§ p§rte, el filbsofo analitico Feters
jl;sdéﬁf;ﬁéviéﬁé% ié‘#iibSDfia de la educacidn tiene por objeto
gl:'egémeh ,de‘ ins cpn:eptns ‘objetiva® vy ‘educacidn®*, y el
- és;iarecimientn del significado de la yuxtaposicibn de ta-
195 conceptos vy de la justi%ic;cibn de los fines educacio-
nales (54). .

El marxismo asume la filosofia como “arma de la revo-
lucidn’® por cuante -de acuverdo con la famosa tesis X1 de
Marx— ha dejado de tener como Unica tarea la de ‘interpre-
tar al mundo® y se ha convertido en elemento que contribuye
a la “transformacién del! mundo’. De este modo, la filosofia
es +filosofla de la praxis, teoria que se inserta en la ac-—
tividad. orientada a un fin: transformar el mundo (55). La
filosefia de la educacidn, entendida comp filosofia de la

51) C4r. Fitzpatrick, E. A. Eilosofia y ciencia de_la _edu-
- gacion p. 27

52) Cfr. Brubacher, J. §. Eilosofia de la sducacisn p. 22
53) Cfr. Frankena, W. K. Tres_£filosolas_de_la_educacidn. p.
13, 5i bien este autor distingue entre filosofia de la edu-
cacidn normativa y filosofla de 1la educacidn analitica,
tanto para un caso como para el otro, considera gue el
cupstionamiento se refiere’ a los fines, valores, normas y
principios que orientan el quehacer educativo.

54) Cfr. Peters, R. 8. Eilgeofla de_la educacidn p. 26

55) Cfr. Sanchez Vazguez, A. Epsayos marxistas sobre filo-
sofia... pp. 40-41.

L]



‘SiQQiendo”un ﬁrincipio educativa fundamental: el
:trabajb b’éctividad transformadora (538).

o Desde este punto de vista, la filosofla de la educa-
-cién es critica de la teoria y de la practica educativas,
de los +Fines y principlios que orientan y regulan la accidn
educativa. Fero, puesto que es teorila gque se inserta en la

practica educativa, ella misma deviene proyeclto y demanda

v e e s e s =

858) Lfr. Castles, 8. y W. Wustenberg. La_educacidon del fu-~-
turo. p. 9. E1 tiltulo del libro andpcia ya que se concibe a
la educacidn orientada por un proyectoc de transformacidn de
la realidad social.

57) Suchodolski se refiere eepecialmente a la educacidn so-
cialista cuando dice que es una educacidn para el futuro,
pero organizada en el presente. Cfr. Fundamentos de peda—
goaia_socialista. pp. S-12.

38) Cfr. Bramsci, A. La_alternativa pedagdgica pp. 144-145
En esta obra, constituida por tentos seleccionados por M.
Manacorda, Gramsci establece estrechas relaciones entre la
ezcuela vy la sociedad, al punto gues los fines de la primera
son  indisolubles de los de 1la segunda. Complementariamen-—
te, establece un vinculo, casi de identidad, entre hege-
monia y educacidn. Al respecto, Cfr. Broccoli, A. Antonio_
Gramsci_vy_la _educacidn_como_begemonia. Cap. III.




‘téﬁstituyen la

‘Estas preguntas

f dQ#éFippa}gs;vje?taé_JCUEstiunes se vuelven consustanciales
kj;Gn f1a‘ bFégﬁh£é‘féﬂué es la educacion? En otras palabras,

laék cﬁeétiones que conétituyen el objeto de ia filosofla de
la eduéacibn ‘soni los #ines y principios educacionales y,
consustaricialmente, la realidad social llamada educacibdn,
cuestiones todas ellas resueltas en los proyectos educa-
cionales, a la manera de la filosofia de la época.

Los proyectos educacionales contienen, pues, la filo-
sofia de 1la época eﬁ~tornn a los fines y principios educa-
cionales: expresan la filosofla de la educacidon que, come
producto social, se ha forjado por la combinacidn de filo—
soflias académicas, con "sintesis" que gulan la practica
politica de determinados grupos, y con toncepciones impli-
citas en el actuar moral y politico de las masas populares.

Esto es asl porque la respuesta a las preguntas sobre
los fines y principios educacionales no es privativa de los
fildsofos profesionales; antes bien,  ataffe a los padres de
familia, a los maestros, a las vanguardias politicas, a los

funcionarios piblicos, a los legisladores y, en general, a



mos. educadores y e-

eceria de fundamen-

emnprentde nera metddica v a partir de un con-

vjuhﬁoifde' gue laes permiten plantearse adecua-
Qamenté:’{
sistemdticas :
pular?, ’iaé,généralizationes surgidas de la vida cotidiana,
seanrneﬁésaria ¥ ébsolutamente subjetivas y asistemidticas.
De este modo. la expresify wgiyospfia de la educacidn
del Estado wmexicano® no significa sblo un producto acada—
mico, © la obra de profesionales, 0 la expresibn politica
de las vénguardias, de los partidos o de quienes ejerceﬁ el
gobierns en un periedo determinado, o la expresion de con-
cepciones arraigadas en tal o cual sector de la poblacidn,
o ideales iﬁpulsados par determinadas fuerzas sociales, si-
no todo ello cosbinado y expfééado de manera relativamente
coherente en 1los proyectos educatives. 8Sin embargo, no se
trata de un producto puramente tefrico; es también un pro-
ducto ideoligico por cuanto responde a los intereses y as—
piraciones de las clases sociales, y gula y justifica un

comportamiento practico acorde con esos intereses y aspi-
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la art1cu1acxbn da los con-

mgtfiugar pbrque la filosofia académica tiene
 cotidianidad 40). El filtsofo académico es
“inéerto en la viaa cotidiana, gue ha logrado
<rango epistemoldgico de sus ideas, transformando

cito en exuplicito, lo desordenado en sistema, vy

p ocurando conpbcimientos objetivos. Pero esto no basta para

 hacer “filosofiat 5i el ‘hombre cotidiano’es —como 1o define
mHeller— "el hombre iparticular portador de la genericidad
..én—si, no reflexionada, a@n no consciente"” (61), el filédso-
" fo es el individuo gue emerge de su particularidad para ha-

ﬁer coﬁsuiente la 'genericidad y reencontrarse en ella. La

filosofla es la "conciencia y autoconciencia del desarrollo

9%7) Be alude nuevamente a la definicidn de ideologia que
aporta Sanchez Vazgquez y que ha sido previamente citada.

60) Vida cotidiana entendida como “centro del acaecer higs-
todrico’, como ‘*esencia de la sustancia soccial®, como *tota-
lidad de 1las actividades que caracterizan las repraduccio-
nes singulares productoras de la posibilidad permanente de
la reproduccidn social®. En la vida cotidiana, el hombre se
obhjetiva formando su mundo y formdndose a s mismo. La vida
cotidiana " hace de mediadora hacia lo no cotidiano y es la
escucla preparatoria de ello. Cfr. Heller A. Socioclcgia_de_
la vida cotidiana. passim.

61) Ibid. p. &5,
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recuentemente decanta-

icr diVEFSﬁS vias: ya sea

cadémica, o porgue la teo-
dirigenteg, vanguardias po-
p ofgsionaiéS'b, en ccasiones, porque

1a praxis misma. No hay -dice Heller-

ildsé#iéa de un cierto peso que no intente

a vxda»y.el pensaniento cotidianos (63).

: Otro modo de ewplicar esa relacidn lo encuentra He-

cbfidianas por lo que es esencialmente pragmatico. FPor la
via de 1la ‘intentio recta’, encontramos un saber que se
forma simplemente mediante el registro, la agrupacibn y la
sistematizacidn y que constituye un pensamientoc subcieﬁti—
fico o subfilosdfico, cuya teorizacidn pusde representar ya
un pensamienta filosdfico o cientifico con la posibilidad
de retrotraef los resultados a la expariencia cotidiana. En
la categoria de ‘intentio obliqua® se comprende a todo sa~
ber gue no es elevado de la edxperiencia cotidiana pero que
surge a través de la estructura de pensamiento, ya formada,
de las objetivaciones genéricas. El ‘timperativo categdrico?
de Kant y la ‘teoria de la alienacidn® de Marx son claros

62) Ibid. p. 205.
&3) 1bid. p. 10&.



viFiestan algunas actitudes teordtticas

pensamientoc’  no cotidiano. Esas actitudes

~explica la autora— eleva la fe cotidiana a

ﬁfihcipio,; l1a ciencia vy la filosofia elevan la duda coti-

ir diénar aiprincipio, y asumen una actitud escéptica hacia los
presupuestos  del saber cotidiano (66). Pera, en definitiva,
lo que hace posible e1 pensamiento filoséfico es el marco

estructural de la vida cotidiana, como ambito de las obje-

tivaciones genéricas {&67).

64) 1bid. pp. 102-103.
&5) Ibid. pp. 354-338.
&4y Ibid. pp. 347-351.
467) Heller distingue entre objetivaciones genbricas en si vy
objetivaciones gen&ricas para si, Las primeras {en sus tres
momentos: los utensilios y 1los productos, los usos, y el
lenguaje) son el fundamento y la condicidn de posibilidad
de toda ‘esfera de objetivacionas para sl. Estas dltimas
surgen sblo si hay una relacidn consciente con la generici-—
dad. La filosofia corresponde a este tipo de objetivacio-
nes.

Resulta particularmente interesante la argumentacidn de
esta autora para apovar la tesis de que "no existe ninguna
muralla china entre las formas de actividad y de pensamien—

to cotidianos que actlan en la direccidn del desarrollo de
la genericidad en 31 y las que son el fundamento de las ob—

jetivaciones gendricas para-si®”. Cfr. Ibid. pp. 227-237.




ctity es,de sintesis o de duda

‘para la critica) que se requie-

‘para filesofar® sea capaz de superar

pensamienta: cotidiano vy de ser cons-

,n,e155mbi£6 dé lé‘educacibn publica, que es5 el que nos
:fflhfefééé;;;i;S rfilbsofos académicos rara vez participan de.
Vmanéra directa en 1la elaboracidn de los proyectos. Su in-
fluencia se siente a traves de quienes de manera directa
elabofan, sancionan o critican dichos proyectos, es decir,
1o burécratas, los politicos, los intelectuales, los educa-
dores v adn la opinidn plblica en general que se hace oir a
traviéds de sus portavoces. Pero la filosofla académica no
g, zin mas, repetida. Frecuentemente es reelaborada e in-
clusg criticada a 1la luz de filosofias no académicas vy en
funcidn de las situwacidn histbrica. Por eso, respecto de
los proyectos de educacibn‘p&blica, insistimos que se trata
de filosoflas académicas que se articulan con filosofias no
académicas. El1 fundamento de tal articulacidn, como hemos
visto, se encuentra en la vida cotidiana.

La *filosofla de la educacidn del Estado mewicano® es,

entonces, filosofla que ‘deviene historia®, es decir, una
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amente coherente.

isformacidnt la alternativa de
g ‘educacidn ‘pablica

as;;'lué seres humanos son siempre “hijos de
su.’tiemhdﬁ  9 Sé a1imentan de la *+ilosofia de la &poca® en
la »qué,~lesicorresbonde nacerr y vivir. Es esta filosofla de
la  &poca de la que se nutren e! fildsocfo académico, el le-
gislador, el educador, el dirigente spcial, y, en Ultima
insfancia todos los sujetos que hacen la cotidianidad. Esto
no quiere decir que esa filosofia sea aceptada, sin mas,
puas justamente de la critica, de la negacion de ella y de
la realidad que justifica proviene, por una parte, el desa-
rrello de 1la filosofla y, por otra, el proyecto de trans-
formacidn social.

. No obstante, la critica de una realidad actual vy el
proyecto de - transformacidn social que la acompafta es sélo
una posibilidad cuya realizacibn no deviene de manera ne-
cesariaj; antes bien, frente a esta posibilidad existe otrat
ﬁé de aceptér la filosofia de la &poca que se limita a ‘in-
terpretar el mundo® o, a lo sumo, reelaborarla para que si-
ga contribuyendo a perpetuar las relaciones sociales enaje-
nadas. Dicho de otra manefa, la filosofla que se asume se

ajusta siempre, aunque con diversos matices, a una de estas

no-academicas, diver—: -




uro 'y homogénec,

tas, ambas tenden-—

sis 1défﬁékﬁfédbre'Fauerbach, plantea

aicuando dice: "Los fildsofos se han li-

pretar el mundo de distintos modos; de 1o gue

le ‘transformarlo”. Esta alternativa vale no sé-

éif}lospfla acadenica, sino tambien, y sobre todo,

k *pafé. la 1llamada ‘filosofla de la época® y, por consiguien-

’, te, para la filosofla de la educacidn del Estado mexicano

que pretendemos analizar.

La simple interpretacién del mundo, o contemplacidn,
contribuye a dejar las cosas como estdn, a conciliar el
pensaniento con 1la realidad existente, y si en la realidad
social que se  interpreta existen relaciones sociales de
dominacidn, la filosofia aporta la explicacién que las jus-—
tifica. Un ejemplo claro de esa actitud filosbfica contem-~
plativa lo ofrece 1la teoria de la ‘servidumbre natural?
que, fundamentada en el ‘univercso jerarquizadoe’ de Aristd-
téles, constituyd uno de los elementos mas importantes de

la filosofla de la conguista (69). Esta filogsofia no pri-

6B) Cfr. Sanchez Vazquez, A. Ensayos marxistas sobre filo-
sefia... p. 79-81.

&2 "Por muchas causas, pues, y muy graves, estan obligados
estos barbaros a recibir el imperio de los espafioles con-
faorme a la ley de la naturaleza” decla Bings de Sepdlveda,
refiriéndose a los indiecs americanos. Cfr. Zavala, 8. La
filogsofia politica en_la_conguista de Amdrica. p. 535,




-la -gue aspira a insertarse en la

Es conocimiento, teoria, pero li-

‘qyﬁctu social (70).

nte que‘en una sociedad desigual, como lo es

ad:fmexacané;ffsblo a gquienes tienen una situacidn

‘de ;briyilegio les interesa dejar las cosas compo estin;
mientras que son los oprimidos y los explotados gquienes re-
chazan las diversas formas de dominacién y luchan por la
transformacidtn de la sociedad ~desde iuegu, a condicidn de
thaber logrado tomar conciencia de las relaciones de poder
existentes en la sociedad-. La filosofia éue conviene a los
primeros es agquella que se limita a interpretar la reali-
dad, mientras gque los oprimidos y explotados requieren de

una filosofia gue se vincule con una practica transfor-—

madora.

Ahora bien, pussto que toda filosofia es ideologia

—~cuestidn gue hemos argumentado previamente— las filosofias

70) Cfr. S2dnchez Vazgquez, A. Ensavos maruistas sobire filoso
ficie..pp. 16-17.

i




Iué{pfoyééﬁps de educacidn pébiica constitu-

deolégico de dominacisn en la medida

‘esto es, en tanto gque 13 interpre-

ie. la reslidad contribuye a perpetuar

Jes de doninacidn.

;sxgnifica también diversidad de presencias i-

nfélids. Y puesto qua la filosofia comprometida

transformadora) (71), entonces los proyectos
¥_§ﬁﬁienen también elementos de filosofias pra-
t;xe&léﬁiﬁég;— 9 no constituyen, sin mas, instrumentos ideclé-
gicos dé dominacibn.
. Decir que existen elementos praxeocldgicos en los pro—
vectos sgignifica que en ellos se hacen explicitos elementos
'tébricos capaces de inscribirse en la praxis, es decir, co-
nocimientos objetivos acerca de 1la realidad actual que pre-
tende  ser transfprmada, de la realidad posible a la que se
tiende como +in y de los medios para lograr la transforma-
éibn a la que se aspira. Decimos que se trata de conoci-
mientos objetivos porgque una teorla contribuye a transfor-
mar sblo si se trata de una interpretacidn verdaderﬁ y vin=-
culada a la practica. De este modo, lo que hay de objetivo

en un proyecto educécional, pese al caracter ideologico que

71) Cfr. 1bid p. 17-18 y 37.
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en . virt

‘revela

,udadé;: :

‘aducativos existen

consiste en que no

En Utféé balabras, pese a que la ideologia dominante
e que .prgvaiéiéa'en los proyectos de educacibdn ptblica del
: ﬁstadbf mexicano y gue se expresa en filosoflas gue por su
7fiﬁdéie meramente especul ativa son conservadoras, es facti-
ble encontrar en EliOS ciertos elementos tebricamente ob-
jetivos y practicamente racionales —-conforme a la raciona-
lidad del ‘preferidor histbrico’~ gue orientan una praxis
educativa inscrita en el marco de una praxis spocial. De
ahl,; el calificativo de ‘praxeolégicos’®.

Considerados desde el punto de vista ideolbgico, esos
elementos praxeolbgicos no  pueden sino vincularse con las

necesidades vy aspiraciones de los dominados, puesto que im-—

plican 1a critica de la sociedad desigual y un proyecto de

72) 8i bien la ideologia dominante conlleva una buena dosis
de *falsa conciencia’, necesaria para mediatizar los inte-
reses vy necesidades reales de los dominados, no todo es
falso en ellaj; mucho menos puede predicarsea la {falsedad de
tadas y cada una de las diversas ideclogias que estan pre-
sentes en las proyectos educacionales.
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si los elementos

proyectos educa-

“tos de edu-

& filosofias

éélbgicas. Pe-

mo;auténtico pro-

upfproyeéto*lo”ésEEh tanto exige transfor-
:mgcg Vahfo rechaza 1a realidad tal como ésta se da y

~ anticipa otra mas valiosa cuyx consecucidn se concibe como

'dﬁ'”deber. Desde este punto de vista, sblo la filosofia gue. -,

;cuntribuye a transformar el mundo® constituye al proyecto
como tal. Sin embargo, puesto que los proyectos forman par-
te del aparato educativo del Estado y constituyen un espa- -
tico para la 3lucha ideoldgica, su caracter prajxeoldgico se
encuentra mediatizado por elementos de filosoflas meramente -
especul ativas.

Elucidar las diversas filosofias contenidas en los
proyectos educacionales vy el caracter meramente especul a-
tivo o praxeoldgico de tales filosofias, asi como sus in-—
gredientes ideoldgicos, constituye el objetivo principal de
este trabajo. Fero 1los proyectos no hablan por sl mismoss

por esto, requarimos una ‘lectura® que los desborde y al-



Abibrési sabremos

tivamente con su

‘aféa‘aélyfilbsofo de la educacién

;_hﬁé.bbfa tiene la pretensidn de s un trabajo
:é&édéﬁ};ﬁélﬁgﬁﬁdﬁe el objeto que constituye nuestro tema de
:ésfﬁd{o{;eé,'la filosofla de la educacidn que a la manera de
'ia' ‘%iiosofia de la &poca® es un producto histédrico social.
--Cabe,- - entonces, hacer algunas precisiones respecto de cbmo
cnhcebimos la tarea del filbsofo académico, lo cual implica
tomar una posicidn al respecto.

Desde luego, las cuestiones acerca de los fines educa-
cionales vy de su juéti+icacién se pueden abordar desde di-
versos puntos de vista. Esto se debe; en primer lugar, a la
situacidon histdrico social de guien tecriza y a la ideolo—
Qia que permea la iabor de teorizar (73) vy, en segundo lu-
gar, pero no al margen de la ideologla, el enfogue resulta
de la “posicibn tedrica® o, dicho de otra manera, de la
filosofia gue sze profesa.

En este punto, difieren tambitn el fildsofo profesio-—
nal vy &l sujeto que npo lo es,; pues mientras que el primero

es consciente de su ‘posicidn filosdfica® -aunque frecuen-

73) Cfr. Sadnchez Vidzguez, A. Ibid. pp. 109-16464.



‘onoce esa ‘posicién tebrica’

sciente de la ideologla a la que

sofo -de la educacién, a fin de

valece  en el presente trabajo. Para

‘aquéllos que a nuestro juicio son,

’ _E&is{élﬁﬂrenfoque ontologizante que fundamenta la fi-~
lésOfiéfjae la: educacidn en una metafisica. Tal es el caso
Jﬂ_dé(fja f+i1Ds0fia heredera de la concepcidn aristotélico-to-
mista’ que  se careacteriza por fundar sus argumentaciones en
- "7 :ésentias inmutables y obedecer al principioc de no contra-
- diccién. Segdn este enfoque, la verdad es una e inmutable
(74)3 par ende, sdlo hay una "verdadera" filosﬁfia de la
educacidn., Esta 4filosofia que es "la filosofia" tiene por
objeto descubrir los fines de la educacibn de acuerdo con
B principios metafisicos. Dichos fines ya estadn inscritos en
o la naturaleza del ser humano, son universales e inmutables.
Respecto de este tipo de enfogque, Frondizi comenta

gue. su  expresidn mi&s clara, por ser la maxima exageracion,

- se encuentra en el famoso polisilogismo de Robert Hutchinst
X "LLa educacidn implica la enseffanza. La enseffanza implica el
3 74y "...aungue las esencias o formas de las cosas sean mdl-

tiples, la verdad del entendimiento divino, por la que to-

. des se denominan verdaderas, no s mas que una”i "la verdad

g del entendimiento divinoy por la gue se llaman verdaderos
los seres de la naturaleza, es absolutamente inmutable”

Cfr. De Aguino, Tomds. Suma__Tecldgica. T. I, 8. XVI.




; éin; und de los mis desta—

nectomismo. En dicha concepcidn se

a rénté al particular, a la esen-—
mutable frente a la existencia individual

errhistarica’ fpues "éuhque el hombre evoluciona en la histo-

‘dicé'rhafitaih~  su naturaleza como tal, su lugar y su
~f;§éié}’;eh’el cosmos, su dignidad, =zus derechos y sus aspira-—
:giqﬁes comD perscna, y su destino no cambian" (76).
g Desde este punto de vista, la filosofia de la educa-
c;bn se convierte en una ontologia particular, y al filé-
saofo le corresponde -—-segdn San Cristobal, otro de los re-
presaentantes de esta corriente- conocer la esencia de la
educabilidad en cuanto categoria humana, utilizando como
métode de descubrimientt de esa esencia, un andlisis des-—
criptivo del espiritu humano, mediante el cual se distingan
las categorlas constitutivas del espiritu y se delimite en-—
tre ellas la esducabilidad (77). El filbsofo debe, entonces,
realizar Wna labor de descubrimiento del ser en sl. No ana-
liza 1los fines educacionales de una sociedad determinada
sino descubre los fires ya inscritos en la naturaleza huma-

na, con el ohjeto de encontrar los principios y las normas

79) Frendizi, R.. "Filosofla de la educacidn" pp. 17-18.
75) Ibid p- 20 :
77) Cfr. San Cristébal, A. Filosofia de_ la_educacién. p. 30




142

‘practica-educativa. - \

eorias de 1a educacién que re-

a ontologizante, si bien orientan

fundamentan en ella, sino en esencias a-

'1a educacidn en constante cambio, en permanente

 t6ﬂ. Este enfoque, hercdado de Dewey, aunque hun-

ralces en épocas anteriores, hace &énfasis en la ne-
de ajustar l1a educacidn a las condiciones impuestas

medio fisico, econbmico'y cultural de las comunida-—

:;dé:.-iNa acepta valores preestablecidos o fines predatermi-
'fﬁéddé camb guia de la accidn educativa, sino que parte de
las necesidades, intereses y paosibilidades del educando pa-
ra orientar dicho quehscer. Al decir de Frondizi, este en-
foque pareoce represgntar "el espiritu de los nuevos tiem—
pas, que rechaza el dogmatismo de los valores establecidns,
la fundamentacidn trascendente de la verdad y de las normas
gticas, ataca el principic de autoridad y anhela una mayor
libertad” (78).

Los priﬁcipios basicos: "ser es hacer" y "vivir es
convivir" se traducen en una concepcibn antropoldgica dis—
tinta a la del enfoque anterior: se concibe al ser humano
como un individuo cambiante y creador que vive en comuni-
dad. En este sentido este enfogue supera la rigidez del on-

78) Frondizi, R. op. cit. p 19



a3
?déja de'
;ya;éééibn'y la ex-
V‘fpéri i 5 = nﬁévo limite: el del
itiliza los ambientes fi-

/en,,zéifin de extraer de ellos

~acontribuir a fortalecer esperien-—

qun6 dE los representantes mas notables de
Jij'sicibh’fébrica, seffala como labor del +fildsofo de la

'eddcécibh la de auxiliar al educador: "l.criticando las hi- .

potesis empleadas por 1os educadores; 2. contribuyendo a S

aclarar 1los objetivos pedagbgicos, y 3. evaluando critica-
mente los diversos mitodos educativos que afectan a los ob-
jetivos seleccionados" (80)., Estas tareas se realizan con-
forme a una peculiar concepcidn de la.finalidad: los fines .
son  consecuencias previstas que surgen en el curso de la
actividad, por 1lo que no interesa encontrar un fin fuera
‘del proceso educativo al cual estd® subordinada la educacién
{(81).

De acuerdo con este enfoque, que es fundamentalmente
pragmatista, al fildsofo le compete prever las consecuen—
cias de la actividad, teniendo como criterio la experiencia
y los intereses del educando y apoyandose en el supuesto de
que el ‘crecimiento individual’? traerd como consecuencia el

crecimiento social.

74) Dewey, J. Experiencia_y educacidn. pp. 22-24.
77) Cit. por Fermoso, F. Teoria de la_cducacidn. p. 116.
78) Dewey cit. por Fermuso, P. Ibid pp. 206-207.




79)- 'y 1a filosofia

Vazquez: en pri-

nocimiento es verda-

sofia,dé,la praxis la uti-

Yy no el fundamento o e-

'S guhdoylugéf;‘sé'distinguen por el modo
;ti;a, ﬁgéé76iéntras gue ésta se limita a
‘t§§éwe individual en el pragmatismo, la fi-
[iiéi ﬁraxis la concibe como actividad material,
  { 9: transformadora. Una @ltima diferencia consiste
vén el criterio de verdad, aspecto en el gque aparenta haber
‘;bintidencia ya que ambas posiciones consideran que es la
‘practica. Sin embargo, en un caso se trata de la accign
sub jetiva del individuo destinada a satisfacer sus intere-
ses, mientras que en el otro se trata de una accidn obje-
tiva, transformadora que responde a intereses sociales y
que, considerada desde un punto de vista historico-social,
ﬁu es sblo produccidn de una realidad material, sino crea-—
cidn y desarrollo incesantes de la realidad humana (80).

77) W. James considera que el método pragmatico es la mani-—
festacidn de la posicidn emplrica en filosofia por cuanto
se vuelve hacia los hechps, hacia la accibn y rechaza el
dogma vy 1la pretenzidn de un ‘finalismo de la verdad®’. Con-
siste -dice—- en la actitud de desprenderse de las primeras
causas vy Ffijarse en los frutos, las consecuencias. Es una
visidn instrumental de la verdad segtn la cual la verdad de
las ideas equivale a su capacidad parae actuar. Cfr. James,
ftqsfn Marias, J. La filosofdy en sus teutos. V. 3 pp. 1191-
80) Cfr. Sanchez Varguez, A. Filpsofia de_la prawis. pp.
270-273,




piitité.'ﬂdemas, conforme a un
h‘objétiyus pducazionales se vin-
entenﬁidaréodo accién objetiva, trans—-. - o
mund0 Vy;éé las relaciones sociales, sinoc, a ..

J:fiva”que responde meramente a intereses in-

dividuales.

fLaafilosofia analitica —que segdn R. 6. Woods, uno de
'_:éué~jrépresentantes, es la que wmejor merece el nombre de .. .-
“fiigéofia’— s& ocupa del andlisis del lenguaje. Desde este
punto de vista, la filosofla de la educacion se distingue
de otras ‘filosofias de...” en tanto gue versa sobre el
discurso pedagdgico pero, al igual gque cualquier otra *fi-
losofla de...?, su interés se centra en la clarificacidn
del sentido de las palabras y en la validez de los argumen-
tos y el tipo de justificacidon que se utiliza (81). Asi,; 1la
tarea que corresponde realizar al fildsofo de la educacidn
no s la de elaborar una teorla de la educacidn sinoc la de
clarificar 1los conceptos utilizados en los discursos elabo-
radas y examinar los argumentos y justificaciones que pro-

81) Cfr. loods R. BG. Intreduccién_a las ciencias de la_edu-
cacidn pp. 13~-29
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’panen qu1enes farmul an teorias de la educac16n.

Desde esta perspectlva, la fllosofla es andlisis, es

",unu_ mCulVldmd Y na Unm teoria, y su objeto son
;que, dicho sea de paso, no

e valor, porgue “no tienen sen-—

‘cosmovision® y la ‘filoso—
‘a‘la que define comp una empresa
Ay tedrica que, dominada por una e-

'éiéntifica, se enfrenta a problemas de

lbBiversa¢indoie'haciendo uso de ciertos métodos (83).

",Sin,menaspreciar el valar del analisis que proponen
los tepresentantes de esta corriente, hemas de reconocer
que —al igual gque los oiros dos enfoques mencionados, aun-—
gque con un sentidg distinte— se mantiene en el plano espe—
culativo. Es decir, ée limita a ‘interpretar® sin pretender
insertarse en la practica.

Otra perspectiva filosbfica muy distinta es 1la de 1a
filcsnfia de 1la  praxis que ~—como bien la define Sanchez
Viaquez, uno de sus mas destacados representantes— es el
marxismo en cuanto hace de la praxis su categorila central,
y constituye una “nueva prictica de la filosofia®’. Se trata
de una filosofla cuyo objeto no es el ser en si, sino el
el ser que se constituye en y por 1a praxis; filosofia que
go ve a s1 misma en una relacidn de transformacidn con el

82) Carnap, R. Filosofla vy _sintagis_loéogica. p. 16,
B3) Salmerdn, F. op. cit. p. 1409,




‘qu ppr‘ééEéﬁiQinculéda a

‘’~gl: proletariado- supone una

_Liéﬁ \:éﬁ 1é situacidn ewistente; para legrarlo, el fildsofo

dabé_'enlazar la teoria con la accidn real, con la lucha de
cléseé, y tbmar conciencia de las ralces sociales de las
ideas, de 1las condiciones gue las engendran v de las solu-
ciones practicas gue permitirdn dominar a estas altimas. A~
s, 1o que corresponde al fildsofo es elevar la racionali-
dad de la praxis y elaborar una teoria que se inserte en la
la actividad transf&rmadnra y cuya explicacidn entraffe 1la
critica vy la autocritica (85).

En este enfoque, la filosofla de la educacidn -ya
como objeto  de estﬁdio, ya como tarea a realizar—- esthd es-—
trechamente vinculada con 1la circunstancia histérica, con
las luchas sociales, con 1os intereses y necesidades socia-
les, con la practica politica y con las ideologias. El1 ana-
lisis no excluye los valores -a diferencia de la filosofla
analitica~ pero tampoco los convierte en esencias inmuta-

84) Cfr. Sanchez Vazquez, A. Ensayos marxistas sobre filo-
fia_...pp. 35-42.
85) 1bid pp. 42-46b.
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aintesis,.se distingue de cualquier

. igtra perspectiva por tener como objeto la praxis.

G'_tﬂlDééde esta parspectiva de 1a filosofia de la praxis
fpneféhdemos realizar el analisis de la filosofia de la edu-
cacitdn del Estado mexicano -G mds rigurosamentet de las fi-
losofias contenidas en los proyectos de educacidn piblica-,
a Ffin de rescatar los elemesntos praxeoldgicos que contienen
y elaborar la criltica de las ideologlas que justifican
practicas pseudoeducativas; labor que emprenderemos a par—

tir del siguiente capitulo.
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©s el rasgo fundamental con el gue Kant
stracion.. Fara &l, "tener el valor de servirese
miéntb" era signo de madurez. For ello, la

an festabgfel momento en que la humanidad habia

or de edad (1).

‘os fildsofos del 8. XVIII1, esta ‘audacia® en el

-phocer significaba buscar la verdad con la luz

"qdalgyéﬁféhdfdiento, abandonado dogmas paralizantes o prejui-

‘ciés”:que lo ensombrecieran. Y a esta actitud como cognos-—
centes que implicaba haberse liberado del ‘obscurantismo®,
se vinculaba una actitud moral! 1a de la autonomia. De este
modo, *ser ilustradeo’ significaba, tambie&n, acceder a la
posibilidad de dirigirse por si migmo, &8s decir, lograr ‘el
gobierno del hombre por su propia razon?®.

La autunomﬁa se manifestd a los ojos de los pensadores
‘del siglo ¥VIII como un valor cuyo logro implicaba rebasar
el contorno de la individualidad. Ser autdnomo significaba,

pues, ‘gobernarse a si mismo’, no sHlo en la intimidad de la

1) Cfr. Kant, I, (Qu@ e5 la ilustraciodn? passim.
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“‘miembro de una.comunidad, como ‘Parte
otras palabras, consistia en autondr-—

laautonomla era el ndcleo del con-

\na forma de asociacisn que defienda y proteja
comiin 1a persona y los bienes de cada asocia-~
‘cual cada uno, uni&ndos=e a todos, no obedezca

(2)., En el

y permanezca libre como antes"

mismo:

: ffé‘ los ciudadanos una igualdad tal, que todos se obligan

~bajo las mismas condiciones y todes gozan de idénticos dere-

‘chos" (4).

‘Autonomia’ significaba, pues, libertad e igualdad {fun-
dadas en la ley e implicaba la negacidn del despotismp. Mas
todavia, en el orden politico la ‘autonomia® connotaba el
rechazo al coloniaje: si “todos los pueblos, comoc los hom-

bres, con iguales” -decia Diderot- el colonialismo europeo

se manifiesta como verdadera "barbarie" (5).

La teorizaciéon en torno al. concepto de autonomia re-
vigtid a este valor con significados diversos, sobre todo

2) Rousseau, J. J. EL_contrato _sogial. p. 9.

3) Ibid. p. 12

4) 1ibid. p. 17 .

5) Cfr. Zea, L. FEilosofia de 1la Historia americana. pp.

146~-14%. El1 autor destaca en estas paginas la critica de los
ilustrados al colonialismo de corte antiguo.



y‘démq anica condicidn de posi-
;fy como en el de Kant, para
la condicidn formal de los
estaba condicionada por 1a Razdn
tqﬁémia entendida asi, era una cualidad
oéib&iidad radicaba en el espiritu.

utdh"mia‘éfa un valor que adquirid especial rele-

los primeros afinos de la vida independiente de Ma-
dEmﬁg;dél significado feérico, el concepto de autono-

o ﬁia T ervi%{ib de diversos significados ideoldgicos que co-

: rﬁégﬁbhdian £on la practica politica de las diversas fuerzas
Aﬂéqgiélésa en conflicto, vy que fueron modificidndose al ritmo
:de‘ los ‘acontecimientos. Dichos significados no fueron del
todo ajenos a la teorizacién ~pues por la via de una “inte-
‘lligentsia criolla® cuyos componentes actuaron como vﬁceros
" orgaénicos de las clases, las decisiones politicas se vincu-—
laron con los sentidos tedreticos- pero adquirieron un ca-
racter histérico que supero, en los hechos, el apriorismo.
Para identificar las fuer:zas sociales en conflicto, es

46) Segdn FRousseau, la conciencia es "la voz del alma", como
las pasiones son 1a del cuerpo. Se trata, pues, de un "prin-
cipio innato de justicia y virtud” que posibilita el orden
morals en virtud de dicho principio, "el bueno se coordina
con referencia al todo". Cfr. Emilio o de_la_educacidn. pp.
2146222, .

7} La autonomia es el principio supremo de la moralidad ya
que, a priori, constituye al deber como categdrico. Cfr.
Kant, M. FEundamentacidn de la metaficica de las costumbres.
pp. 92-60.



ciones con

‘a"'Semo, en las clases domipnantes formadas

..y, burguesia se aprecian diversas frac-

_Unteféées tontrépgéstos. Por un lado, tenemos a
l1a altéf Bﬁrqu§ﬁié virreinal pdseédora de grandes propie-
dédés v 'pafti&ﬁpante en toda clase de empresas, y a los co-
mercianteé ﬁltfaharinos, privilegiados por el sistema de mo-

8) En efecto, de acuerdo con los estudios histdricos, la se-—
gunda mitad del siglo XVIII constituye un periodo de flore-—
cimiento econdmico en la historia de la Nueva Espafa. Al
respecto, Villoro comentait es la é&época en la que se envian a
la metrépoli torrentes de oroj son affos en gue la industria,
a pesar de las leyes prohibitivas, crece considerablemente.
Las rentas totales ascienden en 1808, con respecto de 1712
al 633 por ciento. Cfr. Villoro, L. El_proceso_ideoldqico de

la__revolucidn de_Independencia. pp.16-17. For su parte, Car-
doso indica que, pese & que los conflictos tenian un carac-
ter de claze, el orden estamental de la sociedad colonial
tiene gran importancia en la medida que los privilegios eg-—
tamentales, organizados bésicamente por criterios étnicos y
consagrados por la ley, legitimaban el control y edplotacion
ejercidos por la minoria de los blancos sobre el resto de la
pcblacién., Cfr. Cardoso, C. Hisico_en_el _S. XIX. pp.34-35.

9) Cfr. Semo, E. Historia _mexicanaj __economia y_lucha de
clasez. pp. 162-1463.



Iglésia; duefia de una

gicepcion de algunos

baj&hia forma de duefios de una sola

‘pero con-intereses comerciales o industriales, eran

za 'de estas fracciones fue la base del dominio colonial, por

1o que la ruptura de este blogue constituyd uno de los ele-
mentos fundamentales de la revolucidn de 1810.
Entre las clases medias, Semo enlista a los duefinos de

talleres, comercios o parcelas pequeffas o medianas, gue tra-

10) Cfr. Ibid. pp. 163-168. Semo enfatiza en ectas paginas

. que, hacia 1810, 1la contradiccidn entre terratenientes y
burguesia es incipiente y esta subordinada a la que existe
entre la oligarquia colonialista (buwocratica-comercial) vy
la aristocracia separatista (terrateniente-burguesa).

Por lo que respecta a los duefins de las minas, Semo les
concede una importancia menor como fuerzas sociales. En cam-
bio, pera Villoro son elementos importantes del bloque eco-
nodmicamente mas poderoso, Por 1o que toca & la Iglesia, am-
bos autores enfatizan el doble caracter de esa instituciont
como corporaciédne privilegiada y reaccionariaj como terrate-
niente y banquera, vinculada a los intereses de la aristo-
cracia terrate@niente y de la burguesia (especialmente por
las hipotecas y préstamos que se llevaban a cabo por medio
de las capellanias), promotora de 1la independencia. Cfr,
Villoro, L. op. cit. p. 21235, v Semo, E. op. cit. p. 193



~‘@llos-mismos:y bcupan & un nimero. reducido de trabaja-

“gaiatra in-conjlnto heterogéneo entre los que

muchas veces dard la batalla que corres-—

burguesia. Es a este sector de las clases
se encuentran vinculados la ‘intelligenteia

futuro

en

dejpaéticipar en el proceso revolucionario (11).

é;rrﬁltimn, las clases trabgjadoras constituidas por los
'“fcéhéeéinos {peones acasillados, peones eventuales, jornale-
"Eégjj arrendatarios), 1los artesanos (miembros de gremios o
_inﬁigenas explotados por toda clase de intermediarios), los
trabajadores asalariados (de los obrajes, de las minas o en-
cargados de trabajos poco calificados) y los esclavcé {(que
trabajaban en 1lo0s ingenios, en las minas o en los servicios
domésticos) (12)7
Aunqﬁe los estamentos no coinciden con las clases, sus
fronteras no son ajenas a la escala social. For esto, la ac-
cidtn de los diferentes sectores de la poblacion durante el
proceso revolucionario fueron resultado del entrecruzamiento
de .los intereses y necesidades de clase con los que derivan

de 1a pertenencia al estamento, aunque éstos altimos se sub-

11) Cfr. Semo, E. op. cit, pp. 169-171.
12) Ibid. pp. 172-173.



—amente el periodo. Siguiendo a

e.fd sputan'el poder sont a) la ‘reac-

}é» ¢brriente concervadora cuyo ndcleo
=] v l  1a ‘arigtocracia criolla® (terrate-
burgueeiﬁ  minera ‘y comercial), y un sector del
ntgréééé  ligados al desarrollo de esa aristo-
ia? corriente liberal cuya base social es la pe-
1'qggﬁatrburgueéia'urbana y algunos sectores de la burguesia, vy
' d5.V1é"Edfriente popular revoluciocnaria en la que las clases
ffabajadoras, que éan no son ‘clases para si?, juegan el pa-
ﬁel principaly, dirigidos por elementos provenientes de los
circulos radicales de la pequefia vy mediana burguesia (14).
. Puesto que; como hemos indicado en capitulos anterio—
res, las actitudes y las creencias se condicionan recipro-
procamente, es menester dilucidar alqunas de las creencias

basicas compartidas por los miembros de cada uno de esos

13) Al respecto, Semo indica que la alta burocracia y los
grandes comerciantes eran peninsulares, los terratepientes
predominantemente criollos, las clases medias criollas,
mastizas y mulatas, 1la masa del pueblo trabajador india y
mestiza, y 1los esculavos predominantemente negros y mulatos.
hid., pp. 177-181,

14) Ibid. pp. 192-199%9,




otagdnices-. ‘Libertad”, ‘igual-

“-gons; entre esas nociones las

la yuxtaposicien de dichas nociones en

ltekhéfiVa de la independencia politica.

 La;tpm$;dé;§dsitibn hubo de hacerse patente cuando en

'.1é08;f7$1T'aﬁdicér'é1"monarca legitimo® hispano, por obra de
-Naﬁoiéén ﬁonaparte, hizo desaparecer el vinculo que unifica-
' Ba a la Nueva Espafia con la metropoli. De esta manera, y de
acuerdo con la doctrina del pacto social proveniente de Vi-
toria vy de Suarez, la nacidn debia volver a asumir la sobe-
rania, en tanto que el rey cse encontrara imposibilitado pa-
ra gobernar (15).

La autonomia con respecto de la Corona significd una a-
menaza para la ‘reaccion colonialista® cuya hegemonia esta-
ba 1ligada a 1la dependencia de la Nueva Espaffa. For eso, la
tendencia de este grupo consistid en aplicar las reglas ya
instituidas y conservar 1la sociedad sin cambio. Est% acti-
tud -que Villoro ha definido como ‘preterismo estatico’~ se
vinculd & la creencia de gue la sociedad novohispana era co-

mo un brote que germinaba ligado al trono espafiol (1é46). La

15) Cfr. Villoro, L. op. cit. pp. 41-45,
16) Ibid. Cap. VI.
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“.en‘ el valor supremo. Para

‘los?cuerpns constituidos®;

bediencia a las autoridades jus—

aciar #Qtefér y el ‘pactum subiectiones’. En
lai;égfitud de los miembros de este grupo, en
~é66'?1§s ¢i§5és ﬁrabajadoras, parecia ser el eco de
ia :éﬁtigua' teoria de la ‘servidumbre natural®segin la cual
léiéutohﬁmia era privilegio de los deminadores.

El grupo conservador aspiraba a la independencia, pero
sin revolucidn social que afectara a la gran propiedad y al
sistema de explotacidn vigente. Tratd de lograr —en palabras
de Semo- ‘una independencia a su medida® (17). Las miles de
trabas legales, impuestas por 1la Corcona, gue inpedian la
consolidacién y ampliacidn del mercado interno y la libre
inversion de capital en muchos renglones, habia trocado la
actitud optimista de este sector, especialmente de la bur-
guesia, en irritacidn y descontento —-pese a gue muchas de
estas trabas eran mas de ‘palabra’ gque de ‘hecho’-.

Los miembros de este blbque social compartian una

creencia fundamental! habla un desacoplamiento entre la

17) Semo, E. op. cit. pp. 193-194,



18 T

‘a’‘base econdmica.  Se

"de 1a'primera ala
 simplemente refor-—

ellos, inicialmen—

' potestad legislativa® -sestuvieron sus

';;ééh;ém6; :poiiticbs que lo representan (19). De écstos sur-—

'éikSAE las leyes que serian.fUEnte de todos los derechos,
especialmente de la libertad que requerian las fracciones de
clase compoﬁentes de este bloque para acceder al poder po-
litico y para favorecer la acumulacion capitalista. De la
igualdad "mas valia no hablar demasiado'.

Si bien los conservadores se mantuvieron siempre o-
puestds a los intereses de las masas populares, la situa-
cibﬁ del grupo 1liberal no fue tan clara, pues vacild cons-—
tanteménte entre las posiciones‘cohservadoras y la revolu-

cidn popular (20). No obstante, su actitud era favorable a

18) Cfr. Villoro, L. op. cit. pp. 24-32.

19) Ibid. pp. 52-88. Villoro hace notar aqui que el “repre-
centante del pueblo? fue, dependiendo de las relaciones de
fuerza, o bien la Junta convocada por el Virrey en la que la
reaccidn colonial tenia 1a mayoria, o bien el Ayuntamiento
de México, cbnformado por los ‘hombres honrados®, de ‘cierta
educacidn? y ‘posicion social® pertenecientes a las clases
medias o a la burguesia.

20) Mientras que en el campo revolucionario, &1 ala liberal
se esforzd por mellar el radicalismo, el ala liberal de los
conservadores tratd de desvanecer aprehenziones respecto de
las fuerzas populares. Cfr. Semo, E. op. cit. p. 194,



grupo,
esﬁabé,hVih:q ada .una buena parte de 1los miembros de la
intelligentsia :f161ia;, seria falso afirmar que todos los

hombres letfados‘.deifla ‘Nueva Espaffa abrazaran el ideario
liberal; antes biéﬁ,_>an muchos cacsons quienes defendian la
‘soberania de 1la nacién® lo haclan fundados en la teorila
tomista tratando de eludir el "peligroso" deismo de los i-
lustrados franceses. FPor otro lado, es preciso recordar que
el liberalismo de los siglos XVIII y XIX, si bien se carac-—
terizd por el énfasis en el contractualismo y en la idea de
la soberania popular, y defendid casi de manera gerneralizada
la idea de 1la ‘figualdad’® frente a la ley, no se distinguid
por el énfasis en la democracia. Rntes bien,; muchos autores
cansideraron wvalida, ‘por estar basada en el orden natural?®,
la idea de un Estado censatario conforme a la cual sdlo los
varones con cierta instruccidn y con determinades ingresos
podian ejercer Spor el pueblo® y"para el pueblo® las fun~
ciones da gobierno. Asi, la gran masa de ‘el pueblo’ guedaba

excluido de la posibilidad de gobernar.
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capacidad de autolegis-

adores; como capacidad

ar‘una- ‘nueva nacien trans—

verdaderamente

‘ba restringido’ sus representantes en el Congreso, mismos

que. elga decirlo- debian ser ‘hombres instruidos’ -carac-—

- fé%isfitaiVhﬁyﬁife%tfiétiyé en una sociedad en la gue la ins-
‘f,£fuééi¢ﬁrréké ;jena a}ié;ﬁ;i§Ses trabajadoras y, practicamen-—
:_ﬁé,':un priVilégin:de'lbs;iﬁdividuos del sexo masculino y de
Csangre europea-. g

Para dar lugérra'la nueva nacién hacia falta una Ley
éuprema que la cnhstifuyera. Esta, la Constitucion, serila la
fuente de todos 1los derechos fundamentales y la base de la
prosperidad futura de la nacidn. La practica liberal habria
de caracterizarse, a partir de entonces, por el é&nfasis en
el constitucionalismo.

Séfo los mads decididos liberales, ya imbulidos de cierto
jacobinismo, vya convencidos de la bondad de luchar por idea-
les democraticos, se asimilaron organicamente a las masas
_trabajadoras. Ello significd, para el grupo popular revolu-
cionario, una direccidn relativamente organizada del movi-

miento insurreccional, una vanguardia consciente y un pro-

.

21) Villoro comenta que la ‘primera piedra® del nuevo orden
planeado vy querido por el criolleo -al que identifica este
autor con el ideario liberal- fue el Congreso. Cfr. Villoro,
L. op. cit. pp. 174-175. ’

deseabie entendida T



énto tmbrice,

‘su dolorosa situacién, y troca-

esesperanza en una posibilidad de

Déé:nnccednres de las teorias poli-
bdenta para reivindicar sus derechos
ractica social. Mo sabian de la Decla-

chos del ‘hombre y del ciudadano, ignora-

efiniciones de libertad, desconocian la

éda;dad formal e igualdad real, pero co-

el hambre, y la condicion degradada y de-—

:pééi;iéhjpgh las relaciones sociales, pero eran la clase en
Si 4énr'una situacidn revelucionaria que podia ser facilmente
orieﬁtada a la lucha. Carecian de un plan perfectamente tra-
zado y de un programa politico, pero no carecian de proyecto
Este era el mas revolucionario de todos, aunque no fuese
plenamente consciente ni se apoyara en una teorla hechat
consistia en revocar la situacién de opresioén y de explota-—
cidn a la que estaban sometidos; en subvertir el orden
desigual de la sociedad colorial. La nacién eran ellos, el
pueblo mismo, y sus necesidades radicales se manifestaban
como prioritarias. La ‘autonobmia’® entendida como satisfac-
cidn de esas necesidades radicales se presentaba, entonces,
como una exigencia de las clases trabajadoras.

En esa situacion revolucionaria, el pueblo puso su vo-

luntad por principio y fundamento y se constituyd en fuente

A anade "”er‘_;Hi'd‘ai\lgo, las clases trabéja-—".,



\erpos-constituidos® ni

ento'sino las clases tra-

tad aé‘ééas'clasas (22),

zonas Bé}a'suponer que las actitudes y
ktfeéndiasvabpq §réé _£ﬁér6ﬁ interpretadas a 1a luz de las
‘,téétigé  dé: lésrijuéérgdos, especialmente las de Montesquieun
Y Roﬁéseau _(23). VNn obestante, el significado hicstdrico so-
cial siempre rebas® a la argumentacidn tedrica. Asi por e=-
jemplo, cuando Morelos rechaza la proposicidn de establecer

un gobierno en nombre de Fernando VII, y manifiesta que es

precicso "quitar la mascara a la independencia" (24), el con-

22) Villoro, L. op. cit. pp. 79-8!

23)Cfr. Sanchez Vazquez, A. Rousgseau_en México. p. 53-76. El
autor identifica la influencia rousseauniana, en especial en
los documentos en los que se insiste en que la scoberania
emana directamente del pueblo y es, por ende, inenajenable;
también ©n 1o0s que se considera que la libertad e igualdad

emanan del Contrato social fundado en la voluntad general.

’ Alguos documentos hacen patente esa influencia. Asi, por
ejemplo, en los "Sentimientos de la nacidon', Morelos esta-—
blece gque la Soberanla-dimana inmediatamente del pueblo, vy
que se deposita en sus representantes dividiendo poderes
(Art. 50.)3 en la Constitucién de Apatzingadn se dispone gue
la "Ley es la espresion de la voluntad general en orden a la

felicidad coman® (Art. 18); y, por su parte, 1os constitu-
ventes del 24 declaran expresamente que "Rousseau y Montes-—
quieu (han) definido los principios de la sociedad, y fijado

sus bases". Cfr. Tena Ramirez, F. (comp.) Leyes_fundamenta-—
les de Ménicos 1B08-1%2464. pp. 29, 34 y 1&5.
24) Tena Ramirez, F. op. cit. p. 2B.
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L i,_y-yal;,r :

- ;55.'

Sea como fuere, la “autonomia® se convirtid en el hori-
zonte axioldgico del periodo —salvo, desde luego, para guie-
nes conformaban la reaccion colonialista- y se inscribid en
el proyecto nacional. Si bien, representaba un valor para
los independentistas, el concepto de ‘autonomia® no tuvo un
" significado homogéneo, ni en relacidn con las fuerzas socia~
les ni en relacidn con los diversos momentos histéricos que
conforman el periodo, y ello favorecid la utilizacion misti-
ficadora del concepto, muy especialmente en el proyecto edu-

cativo que abarc® el periodo de 1810-1833.

25) Ibid. p. 127.
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'iédubétiﬁn ghwél.pfqyéﬁto

,'m¢:fqg{hce'aﬂos del siglo XVIII y se extendid
; §&§$  éﬁ la que una reforma educativa marcaria
 I;faddﬁ&i66rBé Qn‘nﬂevo proyecto educativo.“r

Vj!il'Pékp él,prqyecto ilustrado hubo de modificarse al ritmo
:dé  lbs“racontecimientos de la época. Por esto, hemps de con-
1'sidef§r_)en_éi dds,etapés: una, anterior a 1810, en la que la
éahéécién se concibe como "vehiculo de afianzamiento de la
autoridad real”, a la manera del despotismo ilustrado (26)%
otra, de 1la que nos ocuparemos, que tiene su origen en la
toma de posicidn de los diversos blogues sociales con res-—
pecfo a la alternativa independentista. En esta segunda e-
taﬁa, la educacién jugard el papel contrario: se converti-
ra, a los ojos de los hombres cultos de la época, en elemen-
to clave para consolidar la independencia politica.

Fese a que el término ‘autonomia® no aparece expresa-
mente en los documentos de la época referidos a la educa-
cion, el sentido que 1los diversos blogues sociales confi-
rieron al proceso educativo estuveo matizado por el signi-

ficado que adquirieron, a lo largo del proceso independen-—

28) Cfr. Weinberg, 6. Modeles _educativos_en_la_historia_de
América Latina. p. 78.




ﬁ~dé'ta1 éignifi:adn; fueron aguellas que pu-

ténerse en el marco de los intereses y necesidades

Es de esas teorias. especialmente de la de

Jfégqssegq;--qué' extraemos la idea de ‘autonomia®, misma que
‘:f;eéQhé ios ideales de la época.

= La educacidn en la Nueva Espafia, especialmente la supe-
rior era, vya desde finales del siglo XVIII, un eco de l1a e-
..ducaciOn ilustrada europea. El rasgo caracteristico del mo-—
delo ilustradeo consistia —como indica Tanck— en la confianza
en la potencialidad de la razdén humana®! apoyados en su razon
los miembros de una sociedad podian hacerla "avanzar lenta
pero continuamente hacia la felicidad secular (,y ese pro-
greso seria) el resultado necesario de la naturaleza del
hombre vy no de una voluntad externa" (27). Se trataba de una
creencia firme en la avtonomiaj en la capacidad del ser hu-
mano para gobernarse a sl mismo y actuar movido por su pro-
piD' querer. Pero este querer no impuesto o querer autonome
que se edpresaba en la libertad para forjar la sociedad sélo
era posible si se fundaba en la 1lustracidan,

Se crela, pues, firmemente que sin ilustracion no ha-

27) Tanck, D. La_educacidn_ilustradas;_1786=18346. p. S



‘bia libertad 'y

licidad d

lustre representante del

1n: buen .gobierno debla sus-—

ibh*pﬁbiicé_%ﬁndada en sanos principios,

'Vppdién adguirirse por la educacidni "sin

instruccidn  no hay libertad"  -decia- (30). Pero &sto no

diferia mucho - del sentir de los liberales: en opinidn de J.
M. L. Mora, uno de los liberales mas destacados del periodo,
la "instruccidn de la juventud” constituia "la base sobre la

que descansan las instituciones sociales de un pueblo" (31)

28) Segin Jovellanos, la educacién era la condicidn original
de la prosperidad social, Cfr. Tanck, D. op., cit. p. 12.

29) Al iniciarse la independencia, el 92.38% de la poblacion
era analfabeta. Cfr. Meneses, E. Tendenciss _educalivas_ofi-
cigles _en Mépicp; 1821-1%911. p. 70.

30) Alaman expresdid "Si bajo el gobierno despético ha podido
dudarse si era conveniete extender las luces y la cultura a
las clases menos acomodadas de la sociedad, no puede susci-
tarse igual cuestidn bajo la influencia de un reégimen que
debe apoyarse sobre la base sdlida de la ilustracién gene-—
ral”. Cfr. Alaman, L. "Educacidn  fPadblica” en Staples, Al
Educar: panacca_del M2zico independiente. pp. 25— Z6.

31) Citado en Meneces, E. op. cit. p. 81. Mora insistia en
que la educacidn religiosa.y politica debia estar en conzo-
nancia con el sistema de gobierno.




~percataban de la~ -

étable;1doiéﬁ£fe ilustnécibn

t Qn;cdmd,necesidad de romper

anera del liberalismo~ cuando

ira, industria o comercio puede

e debia eristir correspondencia entre

steaa de gobierno, puesto que la primera
hﬁé:gépel En.la consolidacidn de las insti-
'z,tg;iéhe;,fifﬁé ¥§rtalecida no sétlo por la teoria de corte 1i-
'zbékél;“HSino también por el discurso juridico, como se mani-
fiesta en 1la Constitucidn de Cadiz, la cual, pese a su vida
bfeve, tuvo wun gran influjo en la legislacidn nmexicana del
periodo. Dicho ordenamiento establecia gue en las escuelas
de primeras letras, ademas de enseffar a los niffos a leer,
escribir vy contar, vy el catecismo de la religidn catélica,
se leé nfreceria "una breve explicacidn de las obligacio-
nes civiles" (Art., 3660.); también ordenaba que debia "ex-—
plicarse la Constitucidn politica de 1a Monarquia en todas
-las universidades y establecimienteos literarios" {Art.
3690). Ademds, expresaba ya la precocupacién liberal de ex—
tender la instruccidn sin distinguir el origen 2tnico! "En

todos los pueblos de la Monarqula se estableceran escuelas

2) Tena R., F. Leyes_fundamentales de_Mexico; 1809-1944.




ﬁto‘brovisidﬁél politico del Impe-

522Y,»déja entrever un concepto mas con-—
. ‘educacien. Esta se vinculaba, ya no con la

.can “la felicidad de la nacidn, sino con los in-

:Lr£g%¢sgél y%rﬁecésidades de las clases dominantes; el progreso
1}é&an¢mi¢6‘ que‘ gstas deseaban requeria de dos condiciones
+unaameﬁtales= trabajo intenso vy orden social. Este tltimo
'fsé“ fortalecia promoviendo una "moral" acorde con los inte-
reses de los dominadores. Asi, la ‘tinstruccidn® fue yuxta-
puesta a otros conceptos distintos: los diputados provin-
ciales, ayuntamientos y alcaldes -rezaba el ordeamiento- "No
omitiran diligencia...para extirpar la ociosidad y promover
1é instruccién, ocupacidn y moral pablicg" (Art. 9Q0o)3 com-—
petia al gobierno,:expedir "reglamentos y brdenes'oportunas
conforme a las leyes, para promover y hacer gque los estable-
cimientosde instruccidn vy moral padblica...llenen los objetos
de su institucion" (Art. 990.) (34).

El Eoncepto de educacidn vuelve a adquirir un sentido
.diberal en el Flan de la Constitucidn politica de la nacibdn
mexicaﬁa {mayo de 1823) gue aunque no fue discutido por el
Congreso, influyd en la Constitucion de 1824. En este orde-—
namiento que quedd a nivel de proyecto, se estableciaz "La

ilustracidn es el origen de todo bien individual y spcial®

33) Ibid, p. 102,
34) Ibid. pp. 142 y 144.
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-

el t1émpd7y laexperiencia"; "La fe en las pro-

émcf al trabajo, la educacidn de la juventud, el

peto “a sus semejantes, he aqul, mexicanos, las fuentes de

"donde emanard vuestra felicidad” (35). No obstante, el orde-

namiento se refiere lacdnicamente a la educacién cuandb aes-
tablecé como una de las facultades exclusivas del Congreso
general la de "Promover la educacidon' (Art. S0o.) (38).

De manera general puede decirse que para la reaccidn
tolonialista la ilustracidn -entendida como fundamento de la
autonomia~ debia ser privilegio de los europeos, si no de
derechg, por lo qenos de hecho, vy se vinculaba mas con una

actitud ‘regtauradora’*; para los conservadores, 1la ilustra-

35) Ibid. pp. 164-1é6. En el espiritu de este documento esta
el vincular las ‘*virtudes civicas’ con la felicidad general,
.y la educacidn con ambas., También es claro como ya desde es—
te momento se manifiesta la tendencia tanto de los liberales
como de 1los conservadores a emular a otras naciones, espe-
cialmente a los Estados Unidos! "si quer2is poneros al nivel
de la repiiblica feliz de nuestros vecinos del Norte, es pre-—
ciso que procuréis elevaros al alto grado de virtudes civi-
cas y privadas gue distinguen a ese pueblo singular" Ibidem.
36) De acuerdo con el Art. 50, la educacidn se promoveria al
asegurar  los derechos de autor y al erigir establecimientos
en los que 2 ensefiasen las ciencias naturales y esxactas,
peliticas v morales, artes y lenguas. Cfr. Ibid p. 174.



idalge’ y Morelos, pues no era

eraiégsta p@ﬁpiaftontribuir a revocar las re-—

ﬁabIaVIQue Laomihar a los dominadores para sentirse libres de
ié ohreéién y la explotacidn. El hecho de que los dominado-
res fuesen "gente de saber", a log ojos de los dominados,
gquizds influia en un secreto deseo de acceder a ese saber
que favorecla el dominioj pero ese deseo estaba mediatizado
por el de transformar el orden social.

Froclamada la independencia, el blogue seocial consti-
tuido por la reaccidn colonialista desaparecid de la escena,
.por lo que nada se opuso a que el organismo creado para ocu-
parse de la educacidén iniciara sus funciones con el firme
proposito de "propagar -las luces" (37) y formulara un Fro-
yecto de Reglamento general de instruccidn pdblica (dic. de
37) Fara lograr este proposito, se impulsd el método de en~-
fanza mutua, cuya reputacidon se basaba en la rapidez con la
que instruia a un aran ndmero de alumnos. A e=to se debe que
la Compafiia’ Lancasteriana llegace a encabezar la Direccien

de Inctruccidn Frimaria. Cfr. lMencses, E. op. cit. pp.
75-76.



a llbertad—
ncrbios que regirian
,fératuita (Art. 1o.)
réfados elementales (Art.
deuihstruccibn” se ordend
v adultos (Art. Sio.), se

igilasen, por medio de co-

“sus hijos a las escuelas
indiépensable para ejercer
Vigéiz' chos de’ciud 'Wvﬁyl*SﬂséFrleer y escribir, asi co-
s mat cbnocer.el catec15mo religioso y el politico de las obli-
é§c1ones y derechos del c1udadano (Arts, 340. y 350.). De a-
cuerﬁo ‘cpn este proyecto, la +1na11dad de la educacidn con-
sistia en “instruir a los niffos y formar sus costumbres en
utilidad propia y en provecho de la nacion (Art. 33o.) (38).
€l plan de 1826 agregaba alqunos aspectos de particular
impértancia que mostraban vya los rasgos de un nuevo ordeni
el Art. 3Zo. de las Bases generales de dicho plan prohibila
"las informaciones de limpieza de sangre, legitimidad o
cualgquiera otra (que hiciesen) exclusiva alguna profesién u
oficio para cierta clase de individuos'"; otros articulos es-
tipulaban algunas medidas administrativas ﬁara hacer efecti-
vo el plan (39). Un nuevo plan, ei de 1827, da mas claridad

acerca de lo gque se espera del proceso alfabetizador: quien

3I3) Cfr. Ibid. pp. 78-80.
39) Ibid. p. 84.




guitar lo superfluo y establecer lo nece-

plan alamanista se hizo acreedor a diversos

“prosperidad’ de un pueblo descansa en el buen uso y ejercicio

‘deffsu, ta;bﬁ;‘y‘se logra sélo bor la educacidn de las masas,
acﬁsb a 'QiamAn de olvidar el interés de las mayorias y pro-
cher el dogmatismo, contrario al espiritu critico que se
requeria en ese momento (42).

Del anilisis de estos planes, tanto por lo que se refie-
re a los documentps normativos, como por lo que toca a los
contenidozs curriculares, se desprende que la educacibn se
concebia como un proceso destinado a transmitir conocimien-
tos vy’ -'desarrollar habilidades -lo que se resumla en el con-
cepto de ;instruccibn’—, y a promover una moral social. Am—
hos aspectos constituian las bases de la ‘filustracidn? gue
pddia ser acrecentada por los propios ciudadanos y que cons-
titula 1la condicidn que hacia pozible que el individueo acce-—

diera al gobierno de si mismo, y que la sociedad en su con-

. 40) 1bid. p. 88.
41) 1bid. p. 92.
42) 1bid. p. 93.




”Fidﬁpj
establecieron

S rientaron. ]

1ﬁn¢s y la practita educativas.
Eﬁ”la{inaugufaéibh.de 1; Academia de Primera enseffanza
Iﬁﬁrﬁg;lfﬂéﬁ;¥i§é7,rrhﬁ orador logrd resumir, en su discurso,
el concepto rde educacién y las finalidades que a ella se le
asignaron en el proyecto liberal ilustrado que resultd ‘i-
nintencionadamente® de las relaciones de fuerza entre los
distintos bloques sociales. He aqul las ideas centra}es de
dicho discurso! la educacidn es la fuente de la que manan la
felicidad doméstica y pdblica. Sin ella, las sociedades no
=1=13} més qug un cans. No hay repablica sin educacidns por es—
to, 1la educacidn debe amoldarse a las instituciones existen-—
tes y contribuir a fortificar y acrecer el sentido de inde-
pendencia, la decisidn de libertad y el orden ptblico, asi
como los sentimientos de justicia, benevolencia y gloria, y
el interés comin como condicidn necesaria y fuente dnica del
interés particular. La educacidn es, también, un dique a la

irritabilidad, a la inconstancia, y a la tendencia a desper-—



- tiempos es, |

elementos, a la manera de

‘a5 teorias elaboradas por los fi-—

Tus concept0s y principios gue quedaron

5 aordehémientns legales y en los planes de

1bli¢ak por obra de legisladores y funcionarios
ntaban también, todos ellos, entre ‘los hombres
d ﬂJg;rédosf;~de la nueva nacién—, y, &n 2ltima instancia, las
:eFéehEiéé,'que correspondieron, en ese momento histérico a
] loé intereses y necesidades de las diversas clases sociales
agrupados en bloques que pugnaron por el poder. De ahi que
el proyecto ilustrado manifestara, en su estructura, la lu-—

cha por la hegemonia que libraron esas fuerzas sociales.

3.1.3 Balance retrospectivo del proyecto ilustrado

Una vez definidos los elementos que, en el proyecto edu-—
‘cativo ilustrado, dan respuesta a los problemas de la filo-
sofia de la educacidn, corresponde preguntarnos si constitu-
yen o no, elementos praxeoldgicos, es decir, si son elemen-
tos tedricos gque orientan una praxis educativa.

'43) Ibid. p. 87-88.
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sayq‘eh io ew—

stﬁdib,isinO'tam—

er-lugar su validez social, es decir, su co-

sintereses y necesidades de clase, lo cual

éﬁ"él ambito de la ideologlia vy nos obliga a

significado histérico social que adquirieron los

“pértifﬁ‘dezylaé Sctitudes y creencias de las distintas clases
'Hsdc;glég;h

Analizando el ﬁroyectn exp}icito encontramos que, pese a
que contiene presencias ideoldgicas diversas, es predominan~ -
temente liberal, y concuerda con los intereses de la pequefa
Burguésia asi como con los de los sectores mas decididos de
la burguesia.

El caracter liberal dellproyecto gqueda reforzado pot
las premisas no explicitaquue encontramos en la argumenﬁa—
cidn tedrica del liberalismo inglés y francési ésta consti-
tuyd 1a critica tedrica al Antigup régimen, y la justifica-
cidn de un nuevo ordent el capitalista.

El discurso liberal sistematizd y fundamentd los pro-



T EI,gFupd'v'

ativoique recibid su

ﬂsi mismp® vy someterse a las condiciones que
6mgﬁ¥dad con otros, hubiere acordado o aceptado por
' détisi&ﬁ ~iiﬁfe y racional (44); para ejercer los derechos,
.'habié que ser constiente de ellos vy actuar con fundamento en
Qn saber liberado de dogmas -premisa fundamental del movi-
miento ilustrado-. Otra premisa gue los ilustrados heredaron
del pensamiento renacentista, y gue estd implicada en el
concepto de 1libertad que estamos analizando, e£s5 la que sos-—
tiene qgue el ser humano puede ser sujeto agente de la histo—
ria y crear una sociedad a la medida de sus deseons. Por otro
lado, el hecho de que se utilizaran indistintamente los tér-
minos ‘prdspera’ y ‘feliz’ para indicar el rasgo caracteris-—
tico de tal sociedad, hace suponer gque esa tesis central, a

la que nos referimos, se apoya ademds en la premisa liberal

44) Cfr. Cassirer, E. La filosmfia de la jilustracién. Cap.
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que és: expresion de 14 creencia-en-un-orden natural que con-

E;ﬁfé:deﬁiékébtiedad, en tanto no sea- -

 “a‘un’ progreso’con

galidad natural operaba como una

ibéral-"o como una ‘providencia’, un ‘im-

 5pd1s5{iA lrﬁnf;é?ééto:hétural’ que conduciria al ser humano a
J*proégfar  1a convivencia arménica, e ingpiraria el curso de
la historia -premisa que mutatis mutandis adoptan la mayorila
de 1l1los ilustrados-. En los ‘derechos del hombre” defendidos
por los tedricps liberales, se creia haber interpretado ese
orden natural? la vida, 1la libertad -en todas las facetas
que interesaban a la burguesia, como la libertad de empresa,
de contratacidn, de comercio, de eleccidn de representantes-
y la propiedad eran los derechos fundamentales. ‘Todos los
hombres® tenian esos derechosi en eso eran iguales, y la ley
debia consagrar esa igualdad. Correspondia a la educacion
preparar al hombre para ejercerlos y contribuir con ello a
la prosperidad o felicidad de la nacion.

De este modo, el proyecto educativo ilustrado estable-
cla 1la nececsidad de liberarse de dogmas y prejuicios, y de
" acceder a un saber cientifico, a fin de poder ejercer la
libertad en el ambitp econdmico -~que era posible una vez
anuladas las trabaz que imponia la Corona espafiola al co-
mercio vy la industria— y la libertad politica gue implicaba

poder participar en la legislacidn vy en el gobiernn. PFara

garantizar esas libertades, se requerlan instituciones acor-—
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la division de

des_falu?’

;h ng;hdéﬁéhdencia'de la na-
¢ instituciones dependia de

ééh y fortaleciesen. En este

‘a hacerse necesaria, entendida

roceso por.elicual’ se transmitirian las creencias,

"f.1165 ‘y§f6hes‘ly"lna"prinCipios que promoverian actitudes fa-

"fo%bles a esas instituciones.
De acuerdo con el ideario liberal, la educacién tenia
'.;omd’ finalidades inmediatas, posibilitar el ejercicio de los
' defe;hbS' humanos ("No hay libertad sin instruccion”": Alaman)
y”rcansﬁlidaf las nuevas instituciones, (la ilustracién es la
‘bgsé :ae' las insﬁituciones": Mora) y como fin mediato, con-
_tribuir a 1la prosperidad de 1la nacién. Para lograrlo, se
prdcurb -como medio vy no como fin—- modelar a los educandos
para hacer de ellos ‘hombres honestos y ciudadanos exacti-
simos? (plan de 1827), formando sus costumbres en utilidad
propia y en provecho de la nacion (plan de 1823).

Ciertamente, el proyecto liberal ponia énfasis en la
gratuidad de 1la educacidn para que '"nadie careciese de ins—
truccion” {(plan de 1823) en virtud de que ésta se concebia
como un derecho. Aparentemente, con ello se respondia a las
necesidades de +todos 1los habitantes de la nueva nacidn. No
obstante, 1los fines educacionales que se perseguian distaban
mucho del proyecto popular revolucicnario. En efecto, la li;
bertad preconizada en el proyecto fue entendida, 2 la manera

de la ilustracidn, como ejercicio de un derecho, gue no con—

P,



~dominacidn®~3 por su parte, el

ggaldad‘éué‘esta implicito en el proyecto tuvo
:eﬁérenféi'lé“igualdad legal®, concepto distinto al de
féaufdad5”JQUé respondia al reclamo de las clases trabajado-
féé!}** que %e resume en la formula marxiana: "a cada quien
éegﬂn ,sué necesidades". For ende, ‘la autonomia’ gque en el
éentir de las clases trabajadoras significara ‘autodetermi-
nacibn’,' *emancipacion® y auténtica ‘soberan£§ popular®,
; constituyd, =b6lo en apariencia, el valor orientador del
ﬁroyectc;'—pues la carga tedrica liberal de diche concepto y
la significacidn que el momento histérico le conferia, le
impusieron limites severos

En resumen, el criterioc axioldgico gue orientd la edu-
cacidn correspondid tedricamente al ideario liberal e ideo-
lagicamente a los intereses de la clase dominante, vy se vin-
cul®dy con la necesidad de consolidar la independencia. La au-
tonomia entendida como emancipacion e vid limitada, adin co-.
mo posibilidad, en la medida que los gérmenes del orden ca—-.
pitalista anunciaban las relaciones de dominacidn que ha-
brian de imperar, vy consecuentememte encontrod impedimentos
. en las instituciones liberales, cuya consolidacién consti-
tuta una de las finalidades mediatas del proceso educativo-
transmisor. Por ejemplo, en virtud del orden juridico censa-—
tario, el pueblo gobernaria a través de sus representantes vy

no directamentej pero, ademds, guienes formaban las clases




“aso.

podian nombrar esos representantes, y menos

achos ciudadanos:

Stfibifgfy‘tehétjciEKt’ cantidad de ingresos,

staba;ﬁéubueétémenfs‘ rééﬁélto con el proyecto
CWablan itnmado medidas para "propagar las lu-
géqs,‘ guhad ‘—de acuerdo con el ideario liberal— seria
&é;ueL£o ”c;h él esfuerzo de cada uno. Fero las masas traba-
'~3§ﬁqgéﬁk nd' podian cubrir esos requisitos: trabajaban jorna-
das éxtenuantes {¢podia pedirseles md3ds esfuerzo?) a cambio
de exiguos ingresos -cuando llegaban a obtenperlos-, y las
posibglidades de estqdiar estaban limitadas no sélo por el
escaso tiempo que les dejaba el trabajo, sino por el redu-~
cido namero de escuelas.

Consecuentemente, la educacidn tenia como finalidad, no
preparar al educando para la autonomia en &l sentido popular
revolucionario -lo cual se hacla innecesario en el entramado
de 'las instituciones liberales-, sino para la autonomia en
el sentido liberal, 1o cual requeria promover la aceptacidn
de las creencias liberales, asl como 1a adhesidn a los va-

lores y principios correspondientes.

Es innegable gque la igtaldad legal implicita en el

proyecto ilustrado; representa una superacion del orden es—

tamental de la Colonia y, en este sentido, constituye un e-
lemento de critica al ‘viejo orden®. Ah1 radica su mérito;
pero su defecto ya 1o seffala la critica marxianal ese dere—

cho, entendido a la manera del burgqués, hace a los hombreé



ﬂérdgdﬂfokmél;:en'

ex;gehcia radical— vy

&46). For ello, ‘la voz de la voluntad general’,
”fue interpretada en el proyecto ilustrado —como un
féanjunfo 4der principios que debia asumir el educando, a fin
Lagjsforfalecer las instituciones liberales—, fue también una
voz ajena a los intereses de las clases trabajadoras. La
transmisidn de tales principios se convertia, entonces, en

un proceso pseudoeducativo.
Un dltimo elemento gue aleja al proyecto liberal del

proyecto popular revolucionario es el que se refiere a la

45) Aunque la critica marxdiena e dirige a 1a teoria poli-
tica de Hegel, bien puede aplicarse a la concepcidn liberal.
Cfr. Marx, K. "Critica del derecho del Estado de Hegel” en
Escritos_de_juventud. p. 391.

44) Ibid. p. 347. &dn cuando el concepto de ‘voluntad gene—
ral* es de influencia rousseauniana, la critica de Marx tam-
bign 1le es aplicable en la medida que la ‘voluntad general?
no es sino otro nombre de la *conciencia’?, y si se toma en
cuenta que se trata de una conciencia desencarnada y ahistd-
rica -puesto que la concepcién antropologica de Rousseau es
dualista~ entonces, esa ‘voluntad general’® se le impone a
.priaori al individueo y mediatiza sus intereses particulares.
Cfr. Yuren, M. T. "La teoria de la democracia en el marxismo
clasico, como superacidn del contractualismo rousseauniano’

en Pedagogia, passim.
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o-censtitucidn. Aplicando nuevamente la rigu-

e diremos que mientras que en el pro-

atish:és el ‘pﬁeblo de la constitucidn®,
=) popqlar"féVélucionarin, los té&rminos dejan de
g el sujeto es ‘el pueblo’® y el
pfedﬁ?éﬂgﬁﬁe;};lébEonstitucibn’; se trata, pues, de ‘la cons-
thu;iQn"rael pueblo’ y no del S‘pueblo de la constitucidn®
 (47), ;El - proceso sducativo tendia a reforzar el asentimien-—
ténla.esa relacidn falsamente invertida: la Constitucion era,
én eentido literal ‘constitucidn?, es decir, era la Ley la
que daba realidad al pueblo y no viceversa. De ahil,; gue el
‘pacto de asociacidn’® fuese entendido en el proyecto educa-
tivo como si fuese ‘pacto de sujecidn®; lo cual se refleja
en el rubro "catecismo politico" gue denota una de las asig-
naturas del plan de 18273 de acuerdo con esto, los princi-
pios habrian de aceptarse como dogma; y cumplirée para tener
realidad como ciud%dano; en esto radicaba la "moral pﬂbli—
ca" que debla ser obra de la educacion.

Si bien el proyecto expreso era predominantemente li-
beral, el .proyecéo veulto resultd predominantemente conser-—
vador por varios motivos. En primer lugar, porque si bien,
el afan secularizante de la educacidn lancasteriana signi-
ficd un rechaze a la instructién eminentemente religiosa,
propicid justamente 1o contrarioc de leo que podria ser una
actitud autonomat el sometimiento acritico a un orden rigu-—

. rosamente establecido por otros y al cual habila que ajustar

47) Cfr. Marx, . "Critica a la filosofia del derecho..."
op. cit. p. 34 .



_prerrogativa: . de Una educacidn conducida por

'}Prqféépré;;;géftituiafe;";.
e ’fbééhﬂtoda,ylos nifos y adultps que tenian acceso a las
”éstﬁéiaéyﬁefan una pequefia minoria. La intencidn de "propagar
-iésJ:iQFESﬂ formaba parte del discurso politico pero no de la
”pfﬁ;ﬁlgaAJTUn ‘altisimo porcentaje de la poblacidn urbana no
'kgabféﬂgiééf'rni  escribir, y para la campesina, la educacidn
ébé;é@iéﬁldcmo un horizonte inalcanzable. Con esto, se daba
Viugér( a la divisién social del saber en la que las ventajas
estaban del lado de las clases dominantes. La ignorancia de
las masas trabajadoras favorecid la sobreexplotacion de la
fuerza de trabajo, en beneficio de los terratenientes y de
la burguesta, vy ademads reforzd, en los hechos, los patrones
estamentales, pues mientras que los criollos tuvieron facil
accesa a la instruccién, los indigenas permanecieron presas
de la ignorancia:i eran objeto de adoctrinamiento religioso,
pero el saber cientifico les estaba vedado, adn en sus nive-
" les mas elementales, en virtud del lugar gue ocupaban en las
rélaéiones sociaies.
Otro ingrediente del proyecteo conservador oculto que
resultd indispensable para reforzar la dominacién de clase
fue 1la forma de dominacidn sesxual que se manifestd de di-

versas formas: 1la mayorlia de las nifras que salfan de su ho-



‘gar . para;

acidn, se les adoctrinaba en cues—

esfadieStraba en "labcores mujeriles”
1;una ‘abnegada madre y esposa’. Las
qﬁé se contaban en las escuelas del sis-
pucﬁcxén7bablica debian seguir un plan de estudios
léEamenfe s notaba la diferencia con el de los
esa?r de que el proyecto seducativo ponia especial
ig ;+urmacién de ‘buenos ciudadanos® -y se tenta
’uid;da en garantizar que se transmitiesen los

convenientes al caso-, ®sa preocupacion no exis—

»jifgéﬁecfo de 1las mujeres, por lo que, en lugar de las
'"neéinnes necesarias de Constitucién” que se ofrecian a los
niﬁos, las niffas aprendian "moral® y "“costura, bordado y la-
bores femeninas" (plan de 1832) (4B). De este modo, la "edu-
cacion" contribuia a que las mujeres, se mantuvieran "confi-
nadas al manejo de la aguja vy al cultivo del adorno" —como
di jera un articulista de la época (49)- y fuesen dtiles para
producir vy reproducir la fuerza de trabajo de la que se ali-
mentaria el capital, y para transmitir los principios mora-
les que consolidarlan las formas de organizacidn social
existentes.

La situacidn educacional desventajosa para los indige-—

48) Cfr. Meneses, E. op. cit. 99
49) Ibid. p. 94.
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sdivecas, se consideraron

/ pese a su falta de cientificidad

vgeﬂtfaﬁar ésto en la dptica conservadora,
 cu;Hde}ei‘j¢;5ﬁ6 Rousseau  decia que "el pobre no necesita
.eduéaéibh ‘{pdesto que) la de su estado es forzosa"i y res-—
peétqlrdglla,mujer expresaba que toda su educacidén "ha de ser
relafiva—a los hombres" (S51).

Télés creencias contrarias a la ciencia -me refiero a
la - actﬁal— justificaban 1a educacidn para la heteronomia que
preconizaba el ginebrino con respecto de la mujer, y que se-
guramente deseaban 1los conservadores para las clases domi—‘
nadas: "mantenedle sujeta -decia Rousseau- no permitdis que
un  splo instante no conozca freno... debe aprender a padecer
hasta 1la injusticia y aguantar, sin quejarse, los agravios”
(52).

En el proyecto implicito, también existen elementos que

50) Las teorias humanistas y liberales de los siglos XVII y
XVII1 eran criticas en relacidén con la teoria de la servi-
dumbre natural vy con la de ‘diversidad de naturalezas?; sin
embargo esa critica se permed muy tardiamente en las clases
dominantes de 1la nueva nacién, porque no convenia a sus in-—
tereses. )

91) Rousseau, J. J. Empilio _o_de_la_educacitn pp. 15 y 279.

52) Ibid. pp. 2688-289,.
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*la...conciencit

Rousseal

‘alidégllégi:a del proyec-—

fundamental® la edistente

- educac Cémof ¥Drmar educandos autdnomos, promoviendo la

asuncién ritica de principios, como si fuesen dogmas ~re-

cofdeﬁdsﬂ?e; ~ﬁEateci5mo politico"-? iComo lograr que el dis-
céﬁfé' sé elEQe a la condicidn de autonomia —adin entendida a
la manera liberal- mediante un proceso educativo en el que
se privilegia la *transmisidn*?

El provecto ilustrado mostraba también limitaciones
practicas importantes. No era posible "propagar las luces"
con la falta de recursos humanos y materiales que caracte-
rizéd al periodo. Los hombres mas progresistas aceptaban esa
limitacidn. Habia que formar maestros, ensayar métodos y
construir escuelas. Hubo preccupacidn en este sentidoj de
- éégl no Hay duda. El problema ¥ue'que los hechos rebasaron la
teoria. Se educd a 1los cuadros que habrian de dirigir al
.pais mientras que la inmensa mayoria de la poblacidn conti-—~

nud sumida en el analfabetismo, vy esto autorizé a muchos

pafa interpretar el proyecto nacional a su medida. Las pa-

ge e'él'emangaéidéi ~ 

almanera ‘de. ‘i~
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blo se .51 los pueblos han

ST para que. aco-

racionalicdad practica del proyecto ilustrado.

Elfﬁritério orientador del proyecto no tiene, como he-
;mbs ;vi5£6; un éignificado histdrico social univocos cuestidn
' fdﬁé ’débemos considerar para responder a la pregunta plantea-
.da. Resulta evidente que la indole oculta del proyecto con-
servador ilustradeo descarta de antemano el hecho de que pu-—
diese ser un proyecto moral. El hecho de gque sus fines no se
hicieran péblicos deja a un lado la posibilidad de que los
principios correspondientes fuesen aceptados consciente y
libremente por 1los miembros de la sociedad. Los aspectos
ocultos del proyecto ilustrado no tienen pues ninguna va-
lider dialéctica.
Por =zu parte, el proyecto explicito e implicito de in-

dole eminentemente libgral-burgussa, tiene cierta validez

53) Teresa de Mier, S. "Profecia sobre la federacidn, 1823"
en ITAM Repblica y Reforma (Antologia). p. 127. .

pector VAL pue=
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dialectica; o

- eriterio

“la libertad, y en las insti-

”-ia independencia politica, des-
d'fhaséf*su+rido la dominacidn colonial, 1o
pro;éctu aparentemente moral. Es decir, su
I} ;q;w‘sobre todo en el momento histérico en

}fﬁrdyecto, podria formar parte de una moral

 5ﬁ6;yek§§;;;pero sus limites ideoldgicos 1o impidieron.
,?k”éﬁ efé¢tD,‘en la medidaAque los aspectos tedricos fue-—
‘;fcn"ksubordinéndose a los intereses y necesidades de la bur-
'gueéla y alejandose del proyecto popular reveolucionario, el
criterio adquirid un significado axiolbgicamente mas pobre,
y las proposiciones que se vincularon con &l se vieron afec-—
tadas por los limifgs del criterio. En otras palabras, en el
proyecto expreso, la auntonomia adquirid un significédm que
no coincidid con el sentido emancipatorio de la lucha em-
prendida por las  masas trabajadoras, y que contribuyd a
justificar .1a dominacidn., Por esta razén, y aunque resultd
un proyecto critico respecto del colonial, es un proyecto
‘conservador: se erigid contra la dominacidon colonial, pero

no contra toda forma de dominacion.

El proyecto liberal salid a la luz pdblica y hubo de
utilizarse mecanismos mistificadores para que fuese acepta-

do, pese a sus limites. El proyecto conservador no se legi-
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singularmente importante para orientar una verdadera

‘praxis “educativa, siempre que sea interpretado -si se quiere

iacﬁ}ﬁpr;r en una filosofla de la prasis~ con el significado
tnnférido per las masas trabajadoras a lo largo del proceso
Lihdependentista. A su vez, los principios de uniformidad y
obligatoriedad tendr;n un caradcter praxeoldgico si son in-
terpretados a la 1luz del valor fundamental y liberados de
las limitaciones burguesas.

Con todo, el proyecto ilustrado tiene el mérito innega-
ble de organizarse en torno a un criterio cuya potencialidad
axioldgica es inmensa -—-siempre que se le interprete en el
sentido revolucionario—-. Sb&lo bajo el signo de la autonomia
entendida como emancipacidn el proceso educativo puede con-

vertirse en praxis educativa y alimentar la praxis social.
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Fue éaé;sotialés, habla gue asumir sus cpnsecuen-
téhbé-dél siglo XIX hablan ganado la "libertad

atria"j. se hallaban ues, en una de las encruci-
1 s P ]

su'fbistnria y debilan buscar su identidad como na-
luego, esta tarea no fue asumida de la misma
-odas las fuerzas socialest! las actitudes y las
*aue se manifestaron en el periodo comprendido en-—
?’y 1847 correcgpondieron a las necesidades e intere-
;:déJ_clase y de fracciones de clase gue se modificaron al
 'fitm6 Eonvulso de los acontecimientos de la &poca.

Es precisamente por lo accidentado del perilodo, gue re-—
sulta tan dificil reconstruir la estructura social. No obhs-—
tante, Gonzalez Hermosillo nos ofrece un panorama gue hos
serd de utilidad para aplicar las categorias de andlisis gue
nos hemos propusesto en capltulos anteriores. De acuerdo con
este autor, 1la permanencia y refuncionalizacién de institu-~-
. ciones vy formas de dominacidn social precapitalista, presen-
tes todavia en este periqdo, peogsibilitaron la solidificacidn
de un capitalismo dependiente que se definird como tal hacia

1880. Se trata, entonces, de una etapa de trangicidn al ca-

/f
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n ;q”qgé”raﬂésfkuctura,prqdqggjggﬁsg

toconsumn), por una mineria relativa-

a industria fabril incipiente cuyo
0s ‘en la desarticulacisn del
+tividad comerczial, legal o ilegal,

ctranjeras (1).

en é, las clases trabajadoras gue constitu-

» Iiafﬁééé de la piramide social estaban formadas,

~fén pr?mgr?iéﬁmino, por los trabajadores del campo! peones a-
kitéé;i}é&ﬁé;: numerosos trabajadores eventuales y arrendata-
fié;;: ast _cbma comunidades indigenas que practicaban una a-
t,;oﬁﬁmié de autoconsumo. En  los asentamientos urbanos y en
las minas, los obreros de la industria textil, los jornale-
ros rde los talleres artesanales, 1los trabajadores de 1la
construccidn vy 1ps barreteres y pepenadores de la industria
extractiva constituian un proletariado incipiente o en for-
) macfén (2.

FPor su parte, las clases medias, a las que se vipcularon
organicamente muchos intelectuales liberales, estaban inte-
gradas por pequeffos propietarios dedicados al comercio y a
las artes 9 oficios, y por artesancos propietarios de algin
tallerr. Con ellos, comﬁartian intereses vy necesidades un
buen namero de militares de mediana gradacion, empleados

plblicos, trabajadores de confianza de las haciendas, maes—

1) Cfr. Gonzalez Hermosillo A., F. "Estructura y movimientos
sociales (1821-1880)" en Cardoso, C. M3uico ep el _=iglo XIX
pp. 235-236.

2) Ibid. p. 237.

'dfjéirﬁéénrdél sector égricola”



}énté; y'dUEﬁbs de mi-
ro @fﬁpﬁétafio. Estos grupos
Cuant19535?¥aftﬁnas mediante la tra-
ientaér (4); no obstante, de entre
iécidﬁ emergente? que impulsaria el
sﬁrucggral.

"f;’:En efecto —de égﬁéfdo con el estudio de C. San Juan y S.
Velgﬁdﬁééf:i];uthé'.el juegé politieco oligarca se fundaba en
.lé permaﬁéntéliexdlﬁsiﬁn de 1§5 masas, las fracciones de la
clasé ddmiﬁaﬁfe 'nD coincidian en 1o que se refiere al pro-
yecto pdlitico, ‘el cual fluctuaba, dependiendo de las rela-—
‘ciones de  fuerza, entre el centralismo y el federalismo. La
vieja oligarguia tradi:iongl se apoyaba en las corporaciones
~ejército e Iglesia— a fin de garantizar su estabilidad, pe-
ro su proyecto politico basado en una "concepcién coionial“
de la economia acabd por unificar, en su contra, a los es-—
tratos' medios vy a las oligarqulas provinciales cuyo proyecto
de Estado—ﬁacibn s6lo podia edificarse a expensas de las
corporaciones. Este dltimo —el proyecto liberal federalista-—
logrd imponerse, .no sin altibajos, al proyecto conservador
centralista; y ello fue posible gracias a una pueva fraccidn
de . pfopiétarios, proveniente del grupo de los grandes comer-

ciantes, que se convirtid en el pilar financiero de una tam-—

3) Ibid. p. 236.
4) Ibidem.
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nfrentamiento entre propieta-—

rabajadoras permanecieron

gue -hubo revueltas y re—

i v
'iralista'(é).

En realidad, todbs deseaban el cambio, pero las actitu-—
des variabaﬁ en trelacidén con el proyecto. Asi, las clases
dominantes deseabant '"que todo cambie, para que todo siga i-—
gual”., Cada fraccidn buscaba aumentar y consolidar su poder
y el proyecto de'-EstadD—nacibn se subordinaba a esa meta.
Entretanto, se despojaba a las comunidades indigenas de sus
tierras, vy las clases trabajadoras eran sobreexplotadas a la
manera pre;apitalista y: cada vez m&s, a la manera capita-—
lista. La riqueza social permanecia como un proyecto no cum—
plido vy las necesidades radicales segulan insatisfechas.

Las clases dominantes abrigaban la esperanza de que la

sociedad evolucionaria hacia las metas anheladas. La fe en

el progreso -actitud tipica del siglo XIX- fue compartida

5) San Juan, C. vy S. VYeldzquez "La formacion del Estado vy
las politicas econdmicas (1821-1880)" en Cardoso, C. op.
cit. pp. 72-77.

6) 1bid. pp. &9-72.



‘conservadores mexicanes. Por el contrarig,

ngdés habia desesperanza e irritacidn.

o superacidn de un pasado vergonzantes

de 1la conquista—- se habia pretendido

L borrér' lé supuesta verglenza del pasado indigenas con otra

=la ‘de 1la civilizacian- la del vergonzoso coloniaje ibero.

Habia que superar la barbarie gue suponia el pasado colonial
con su abigarrado mestizaje de europeos, indios y africanos;
habia que “ser como Europa y los Estados Unidos!" y renunciar
al modo de ser formado por tres siglos de colonizacién., iCo-—
mo hacerlo? Dos fueron las vias elegidas: la inmigracién eu-
ropea y la educacidn, pues habia que '"cambiar la sangre" vy
"cambiar la mente® para renunciar a la propia identidad vy
adquirir una nueva (7).,

Acceder & la "civilizacidn" implicaba explotar las ri-—
guezas con las que contaban los pueblos latinocamericanos, en
beneficio de quienes apreciaban.su valor o —en términos de

Zea—, incorporar a un pueblo a la civilizacién equivalia a

) Cfr. Zea, L. Latipoamérica en_la encruci jada_de_su histo-
ia. pp. &67-80.




195

proyecto civilizato-

;uso -como dice vil}egas— en un enfrentamiento de
libe alismp'contra liberalismo" (), en el Ambito tedrico.

» E1 ;F;yecto civilizatorio se anunciaba ya en el 'Mensa-
4:73ébléel>bongreso Federal Constituyente a los habitantes de 1la
?édeka&iﬁn" fechado el 4 de octubre de 1824. En ese documen-—
to se consideraban como rasgos de una sociedad civilizadat
V"ia igualdad ante zla ley, la libertad sin desorden,_la paz
sin opresidn, la justicia sin rigor, la clemencia sin debi-
lidad" {(tercer parrafo), vy se insistia en las bondades que
ofrecia el,sistemé federativo para promover la civilizacion,
en virtud de que favorecia la libertad de empresa, el impul-
so a la industria y.la superacidn de las trabas que imponila

o 1 ot e et o e

8) Zea, L. Eilosofilia de la _historia_americana. pp. 159-1460.

?) Cfr. Villegas, A. La _filosofia_en la historia politica de_
Méuico. p. 105. Un ejemplo que ilustra la afirmacidn de este
autor es el siguiente: mientras que el grupo liberal atacd
sistemAdticamente las propiedades de la Iglesia con argumen-—
tos extraidos del liberalismo clasico inglés, para poner en
circulacidn los bienes amortizados vy transferir su posesidn
a nuevos propietarios, los conzervadores también utilizaron
argunentos liberales para defender el derecho de propiedad

de 1a Iglezia.

de explotacisn capitalista (8. ER™



196

déc;ﬁoprimer—pérrafo),.un L

¥ 1a actividad condiicente a consolidar

qprpqraéiohas; hablarle al militar y al clérigo de intereses

_inﬁéies ~decia- seria "hablarle en hebreo" (11). Pero es-
?ﬁ@ %Iiaites no eran los dnicos ni los mds importantes: mien—
-1 §fé5 1ias corporaciones mantuvieran sus privilegios, la i-

: é@a{dad légal ~base de la "democracia" burguesa- seria un

mito, vy ello obstaculizaria la legitimacién de las institu-
ciones liberales.

De acuerdo con la teoria liberal, las leyes debian ga-
rantizar los derechos individuales. Por eso, ain en los mo-
mentos en que " los conservadores lograron dominar la escena
politica, en el discurso juridico aparecen como derechos in—

10) LII Legislatura. Derechog del Pueblo Mexicano. T. I pp.
‘1-5 y 1-65 (Col. México a traveés de sus constituciones).
11) Cfr. Zea, L. Dos_etapas_del pensamiento_en_Latinoaméri-

ca. Del romanticismo_al positivismo. p. 75.

También J. Reyes Heroles se refiere a esta idea cuando
dice que Mora ve "en los grupos aforados un instrumento que
debilita el espiritu nacional, contrario a la moral pi@blica,
que choca con la independencia y libertad personal, gque em-
baraza el curso de la justicia, estorba el orden administra-
tivo, se opone a la prosperidad y riqueza pdblica y niega la
supremacia de la sociedad civil” Cfr. El_ liberalismo_merica-
no. T. 11I, p. 7.




fﬂ(13). No obstante el juicio favorable de este

rfEhuhciados junto con la “propiedad?® adquirian un sen-

12) - Cfr. Art. Ho. del Acta Concstitutiva y de Reformas, san—
cionada por el Congreso Extraordinario Constituyente de los
Estados Unidos Mexicanos el 18 de mayo de 1847 y el Art. 30
delEstatuto Organico Frovisional de 1la Repdblica Mexicana
dado el 15 de mayo de 1B56, asi como el Art. 7o. del Frimer
Froyecto de Constitucidn Politica de la Rep. Mexicana (25 de
Agosto de 1842) y el Art. 4o. del voto particular de Mariano
Ctero al Acta Constitutiva y de Reformas de 1847 en la obra:
LII Legislatura. op. cit. T. I. pp. 1-6 a 1-11. Constltese,
también, en estas mismas paginas, los diversos articulos en
los que estos derechos se establecen como "garantias" y se
protege, con ello, al individuo de los posibles abusos de la
actoridad.

13) Cfr. Reyes Heroles, J. op. cit., T. III, pp. 6 y ss. En
estas pldginas el autor resume la polémica en torno a los
fueros y a la igualdad legal: mientras que en las Bases Or-
panicas de 1a Repdblica Mexicana de 1843 se precepttan los
procesos judiciales por autoridades del ‘propio fueroe’ (Art.
G0.), y el  derecho de ciudadania se condiciona a una renta
anual de 200 pesos (Art. 18o.), en el Congreso Constituyente
de 1847 se manifiesta yva la tendencia a reducir los fueros,
y en la Ley sobre Administracidn de Justicia de 1882, l1a =su-
presitén de los tribunales especiales se convierte en norma
(Art. 420.). PFPuesto que esto es ratificado por el Art. 13o.
de la Constitucidn de 1837, y reforzado por el Art. 12o. de
la misma -por el que se desconocen titulos de nobleza—-, el
autor concluye que el proyecto liberal federalista es un
proyecto democratico.




xrnééééidades de las clases populares.
‘é:ﬁtrabajadores campesinos —ocasionados por
«dgsamorfizécibn de la propiedad comunal indigena, la so-
'vgfgé.éiﬁ€§:ibn, las maltiples exacciones y las levas—- asi
_;ﬁohb ylas huelgas y el ‘*tortuguismo® que expresaban la insa-
~tfsfaccibn del incipiente proletariado fueron reacciones,
Vréalizadas con mas conciencia estamental que de clase, que
sucumbieron ante la represidn oficial. Esta situacidn se
tradujo en una repulcsidn al Estado y en una falta de identi-
ficacidon con 1o ‘mexicano’ vy lo *nacional?, especialmente
por' parte de los campesinos que constituian el sector mayo—
ritario de la poblacién (14).

Se trataba, asi, de un proyecto eminentemente politico
que, para legitimarse, enfatizd los aspectos en los que re-—
sultd critico, esto es, aquéllo en lo que se negaba el pasa-—
do colonial y ce optaba por la modernidad, el progreso, la
"givilizacidn". Estos aspectos eran: la separacidn de la
Iglesia y el Estado, la consolidacién del constitucionalis-—
mo, la divisidn de poderes, el federalismo y, muy especial-
mente, las libertades individuales y la igualdad juridica vy
pqliti:a, asi como el librecambio v la redistribucidn de la
‘propiedad.

AN sin satisfacer las necesidades radicales, dicho pro-

vecto implicaba un cambio profunde en la realidad, pues las

14} Cfr. Gonzadlez Hermosillo, F. op. cit. pp. 244-254,
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‘capi

un-poder_pablico clara y legalmente diferenciado

intereses particulares" (15), va fuesen oligarquias

fﬁégibﬁﬁlés{lo corporaciones privilegiadas. Ese nuevo Estado
1iqhéiiémhézﬁ a delinearse hacia el final de este periodo seria
‘eif ﬁfincipa1 impulsor de la actividad de los empresarios vy
dé Vﬁna actividad industrial fuertemente vinculada con el
capitél extranjero (1&).

Fero para que el proyecto liberal tuviese éxito era in-
dispensable modificar las actitudes que le eran contrarias y
que <ceguian manifestando amplios sectores de las clases tra-
 bajadoras. Se requeria crear consenso, y a ello habria de
coadyuvar la aplicacidn de un proyecto educativo tendiente a
promover la aceptaﬁibn de ciertas creencias en tornq a las

bondades del wvalor fundamental del proyecto: la civiliza-

cidn.

3.2.2 Fines y principios de la educacidn en el proyecto
educativo civilizatorio.

En 1833, el Congreso concedid autorizacidn al poder e-

>jecutivn para organizar la enseffanza pablica en el D. F. vy

15) San Juan, C y S. Velazquez. op. cit. p. 82.

16) 1bid. 83-B4. También G. Weinberg toma nota del efecto
que el capital extrajero produjo £n los artesanos mexicanos
y que se manifiesta en diversos articulos de la &poca: "Ar-—
tesanos arruinados claman a los diputados" o "FPor admitir
estrangeros  (sic¢) nos hemos quedado en cueros" Cfr. Modelos
educativos_en_la _historia_de_fmérica Latina. p. 117.
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o-con ésto, el .vicepresiden—

rgan;zar:la ‘re+nrma de la edu-

“de la Reforma de 1833 se mani-

précepto que suprime a la Uni-

Lféstb; ecpeczalmente,ffén’
‘versidad Néwxco (Art. lo. de la Ley del 19 de DOct.) y en
"rel' que declara la llbertad de enseffanza (Art. 24o0. de la Ley

dél;nZa;,de VUct de 18 33) (17). En opinidn de Tank, esta re-—

forma1 tén{afpb DbJEthD extender la educacion primaria a un

Q;maYcr7:ﬁamerc, deiniﬁos, animando a los particulares —gracias

‘alszfééeb£b,‘é,iiﬁeffad,de ensefMfanza— para que establecieran
més‘ﬁéscueiaé;jilb7 cual no significaba la eliminacidn de la
énséﬁqn;a ‘religioéar (18). Dtros fueron los motivos para su-
primirkiiaj Ud§§é}sidad. A juicio de Mora, se trataba de una
insfituéibﬁ; “igﬁﬁil, irreformable y perniciosa" puesto que
en éllg‘;fﬁaqél,ée aprendla", sé daban lecciones "meramente
éspecplatiVéS", se promovia el "habito del dogmatismo" vy se
inutilizaba a los jovenes "para las ocupaciones laboriosas y
positivas", vy, sobre todo, se formaba "tedlogos y canonis-
tas", en 1lugar de instruir a los educandos €n "los deberes
civiles", en "los principios de la justicia y del honor" y

en "la historia", vy de crear en ellos "el espiritu de in-

vestigacidn vy de duda" (19).
" Mora resume con claridad los principios que habrian de

17) Cfr. Meneses, E. Tendencias educat1vas oficiales_en Mée-

wico 1821-1911i. pp. 102-103

18) Tank, D. La_educacion_ilustrada 17B6-1836. p. 243,

12y Mora, J. M. L. "Programa de los principios politicos que
en México ha profesado el partido del progreso, vy de la
manera con gue una seccidn de éste pretendid hacerlos valer
en la administracidn de 1833 a 1834" en Staples, A. Educars
panacea_del lMéxico_independiente. pp. 71-83,
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ééfiéduﬁ “io. Destruir

ad{déﬁénseﬁanzé —que con el tiempo fue adqui-

matiz claramente anticlerical- fue una medida ten-

“@l Decreto expedido por el Congreso el

“da 1842 (21).

;:'Se requeria ampliar la cobertura de los servicios edu-
77 &$£§Vbé "conforme al estado de civilizacion® al que tendia
el ' proyecto nacional. Fara algunos, esto era indispensable
porque en las naciones civilizadas,; la educacidn constituia
el medio "primero y mis esencial para mejorar las costumbres
y el bienestar de los ciudadanos” (Memoria, 1835) (22). Para
otros -—-como Lorenzo de Zavala—, porque las declaraciones de
~libertad e igualdad quedaban en eso -en declaraciones- en la
medida gque la educecidn dependiese de la fortuna de las fa-
milias y 1las mayorias indigenas estuviesen privadas de una

verdadera educaciéon (23).

20) Ibid. pp. 78~79.

21) Tank, D. op. cit. p.-32

22) Menecses, E. pp. cit. p. 129.

23) Zavala, L. "‘Conclusiones’® del Ensayo histdrico de las
revoluciones en México" en Staples, A. op. cit. pp. 48-55.
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as:costumbres',’
‘se hizo patente én las
orientacién liberal como de orien—
encién generalizada —al menos en el dis-
de “educar ‘a las masas®, hay una profunda

ljln que se refiere a la libertad de ense-

‘éi'pre:epto de *libertad de enseffapza’ (28), los

'24)7-Asl  por ejemplo, en las Hases Constitucionales de 1835
o lon "Constitucién centralista") se ordena a las Juntas depar-—
“tamentales “Establecer estuelas de primera educacidn en to-
-dos los puebleos” (Art. 140), vy en las Bases Organicas de
1843 se ordena a las Asambleas departamentales Y“Crear fondos
para ectablecimientos de instruccién” (Art. 1340.);, mientras
que en el Frimer proyecto constitucional de 1842 (liberal-
{federalista) se estipula que corresponde al Congreso nacio-
nal "Proteger la educacidn y la ilustracidn creando estable-
cimientos cientificos e industriales de utilidad comiin para
toda la nacidn;i decretando las bases para el arreglo de los
estudios de profesidn, y reprobando o reformando los estatu-
tos de los Departamentos que tiendan a obstruir o retrasar
la educacidn y 1la ilustracion' (Art. 790.), y 21 Estatuto
orgadnico provisional de la Repdblica Mexicana de 18546 deter-—
mina como obligacidn de los Gobernadores el "Fomentar la en-
seftanza phblica en todos sus ramos, creando y dotando esta-—
blecimientos literarios..." (Art. 1150. fracecidn X). Cfr.
Tena Ramirez, F. Leyes__fundamentales_de_México 18B0B-19564.
pp. 203- 51G.
.25) E1 punto sexto del Programa de Gomez Farlas (1833) pro-
mete: -"Mejora del. estado moral de las clases populares, -por
la destruccion del monopolio del clero en la educacion pd-
blica, por 1la difusion -de los medios de aprender, y la in-
culcacidn de los deberes morales". For otro lado, el Art.
S0.y fraccion XVII del voto particular de la minoria de la
Comisidn Constituyente de 1842 decia: '"Quedan abolidos todos
los monopolios relativos - a la ensefianza y ejercicio de las
profesiones”. Este texto, si bien no aparece en el Proyecto
de Constitucidn de 1842, se reproduce idéntico en el Art.
3Bo. del Estatuto Organico Frovisional de la Repdblica Mexi-
cana de mayo de 1856, Cfr. LII Leg. op. cit. pp. 3-7 a 3-10.




yategeneradn e 1 seandel Congreso Constituyente
Hé‘j1545»1tu5£fa'é¢éfca‘dei;pﬁhfo en disputai "la libertad de

“erigeManza - -~afirma. el diputado M. F. Soto- es un principio

‘eminentemente. civilizadorj &s un principio gue emancipa las
inteligencias de 1a tutela del monopolio y que derramara la
luz  scbre la cabera del pueblo...a nosotros toca consignarla
en . la Constitucion ... como verdaderos amantes de la civili-
‘zécibn y del progreso" (26). Como este diputado, otros que
insigten‘ en Yser consecuentes con sus principios”, votan por
la libertad de ensefanza pese‘a que muchos de los diputados
temen que los miembros del clero "en lugar de dar una educa-
cidn catdlice, den una educacidn fanatica'! "querer libertad
de ensefjanza vy vigilancia del gobierno es querer luz y ti-
nieblas...y tener miedo a la libertad" -decia el diputado
Frieto-j "si todo hombre tiene derecho de hablar para emitir
su pensamiento, todo hombre tiene derecho de enseﬁér y de
escuchar a los gue enseffen” —-insistia 1. Ramirez-— (27).

Este debate sobre la libertad de ensefanza pone de mani-
fiesto lasldivergencias en torno al concepto de ‘educacidn?:
para algunos, e trataba de un proceso de adoctrinamiento,
‘para otros, era un proceso liberador que inclufa ‘instruc-
cidn® vy ‘formacidn civica’ y que, para cumplir realmente con
su funcidn liberadora, debla ofrecerse a todos por igual,

sin distinciones étnicas o sexuales) sdlo asl entendida, la

26) Ibid. pp. 3-17.
27) ibid. pp. -20




hbfes e ideas de los ciudadancs (29).

‘_Coa§encidos los liberaies de que habia que consolidar
7f1§s~uiﬁsﬁitucione5, consideraron a la educacidn como un pro—
Jcééﬁ Mﬁué Vﬁc era sdlo transmisor, sino formador. Asi, la e-
-ducacitdn  contribuia a “formar un espiritu pablico", grabando

las leyes en el corazén de cada individuo -segféin declia Mora-

28) Las ideas de I. Ramirez reflejan y resumen las creencias
del grupo liberal; he agqui una muestra de ello! '"La instruc-—
cidn es necesaria a todos los seres humanos; ...sin ella,
los derechos y obligacicnes del ciudadano son un absurdod
sin ella, la multitud vive en odiosa y perpetua tutela...los
indigenas deben conocerse a =@ mismos...como hombres bien
educados responsables de sus acciones y miembros de una so-
ciedad deliberante y soberana...¥Y esta educacién debe ser
comdn para hombres y mujeres...Tenemos instituciones repu-—
blicanas y no tenemos ciudadanos". Otro tanto puede decirce
de 1las ideas de I. M. Altamirano: "la libertad de concien-
cia podra ponerse en practica en los grandes centros papu-—
losos y cultos® perao dificilmente , cazi nunca, en las pe-—
guefias poblaciones poco civilizadas que constituyen el mayor
nimero en nuestro pais"y "la ignorancia del pueblo es una
base insegura para las instituciones democriticas®. Cfr,
Ramirez, I. "Instruccidn Pablica", vy Altamirano, 1. M. "Al=-
bum de Navidad " vy "BRosquejos" en Bermddez de Brauns, Ma.
Teresa. Bosgueijos de Educacidn_para_ gl pueblo: 1. Ramirez e
I. M. _Altamiranp. pp. 28-42, 60 y 140.

2%9) Cfr. Talavera, A. Liberalismo_y_educacidn, T. I. p. 88.
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Baranda, 1a ‘instfucciéh'pﬂblica’ era el medio

"e]l desarrollo de la inteligencia y los progre-

bienestar y libertad de las naciones" (31).
sintesis, de acuerdo con el proyecto liberal, . a

“habria de contribuir a elevar al rango de ‘socie-

gnéfVez conseguida la independencia politica! la consoli-
d&éién"de las instituciones liberales -econdmicas, politicas
Y sociales-, propias de una nacidn civilizada, requeria la
adhesidn a 1los principios y valores liberales y la asuncidn
de las creencias que los justificaban, por parte de las cla-
‘ses trabajadoras que constituian la base de la piramide so-
cial. Esto habria de lograrse no s8lo por la transmisidn de
ideas, cuya recepcidn implicaba un proceso cognoscitive, si-
no también por 1la transformacion de las actitudes morales.
La Ley Organica de instruccidén pablica para el D. F. (18&7),
con la que se cierra este perlodo, expresaba claramente esta
preocupacion: “difundir 1la ilustracidon en el pueblo es el
medio mas seguro y eficaz de moralizarle y de establecer de
una manera solida la libertad y el respeto a la constitucidn
y a las leyes (32).
;5;—;;;;::;. I pp. 89-120.
31) Baranda, M. "Memoria del Secretario de Estado y del Des-—
pacho de Justicia e Instruccion Piblica a las Camaras del
Congreso Nacional de 1la Repidblica Mexicana, en enero de
- 1844" . en Staples, A. op. cit. pp. 112.

32) Cfr. "Textos, legislacidn y documentos" en Talavera, A.
op., cit. T. II p. 183.
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histérico que se vivia, tenia como
estructura capitalista de produccidn-§ también

que traducida

deliberante y soberana"

Yspnciedad

Sea". - Para lograr lo primero, se requerian individuos "labo-

riocses", “industriosos", "practicos", en pocas palabras,
'Hébia que procurar una "sociedad de industriales" como la
hubiera querideo Saint Simon pero sin aplicar el criterio de
V"a cada guien segfin su trabajo". Para lograr lo segundo, se
requerian ciudadanos con una "sdlida moral" -constituida por
un  conjunto de normas que espresaban los valores liberales-—,
que fuesen capaces de ejercer sus derechos -la libertad ci-
vil, 1l&a igualdad legal y la propiedad—-, y que cumplieran‘con.
sus .opbligaciones —~las cuales consistian, primordialmente, en
consclidar las instituciones 1liberales vy en contribuir al
"progreso material del pals'-—.

» La educacion éra, pues, un proceso destinado a satis-—
facer 1los requerimientos de 1la civilizacidn. Por eso, los
fines educacionales, a partir de 1833, se resumieron en el

‘objetivo de "formar ciudadanos leales e industriozos” (33).
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}nés {ﬁéﬁé  1§ mayoria (34). Por eso, la estrategia principal
 ;Dnsistib en extender los servicios educativos: hubo preo-
Eupaéibn por la educacidn de los indigenas, por la educacidn
de los adultos y por la educacidn de las mujeres, y se ecta-
blecieron principios gue favorecerian el éxito de la estra-
tegia: la libertad de enseffanza, la obligatoriedad y la
gratuidad.

De esta manera, la significacién del concepto Yeducar"
tuvo una amplia connotacién: significod "ilustrar®, enten—
diendo por é&sto "proporcionar al estudiante los conocimien-—
tos cientlficos actualizados" y "promover habitos de apren—
dizaje y de investigacién's "instruir' o “transmitir cono-—
cimientos", vy "dar formacidn moral y civica", es decir, "in-
culcar principios vy promover actitudes favorables a los
‘valores morales y politicos del grupo hegembnico.

Ahora bien, puesto que el modelo de civilizacidn eran
lps paises europeos y los Estados Unidos, €1 modelo educati-—
vo tambhié&n provendria de ahi: los contenidos a enseffar, los

principios a inculcar, los métodos pedagdgicos a aplicar vy

34) "“El objeto de un gobierno es proporcionar a los goberna-
dos la mayor suma de bienes y &sta no puede obtenerse sin
educacidn” C+r, Mora, Jd. M. L. "Pensamientos sobre educa-

cidn® en Staples, A. op. cit. p. 106,

“nacleo-de los contenidos e— * -



‘d;é&ﬂnﬁi?a‘"civilizacibn o barbarie", el proyec-

tivo liberal elegia el primer "término. En su aspecto

~;dofgestando a lo largo del periodo! individuos traba-—

i proletarios y campesinos laborioses con un ‘espiri-

Tndustria’ o de progreseo compartido con los empresa-

" riosj- gracias a este espiritu, las diferencias de clase se

dilq;rian en aras de un objetivo comdn: la felicidad de la
-sociedad. Pero bajo un 2nfoque mas progresista significaba
que las ‘masas educadas’ se liberarilian del dominio gque el
clero ejercia en las conciencias vy que aflorarian en los
individuos los sentimientos de independencia personal y la
propension a sacudir yugos —-segdn afirmaba Mora— (36), o al
menos a impedir los abusos del poder -como crela Judrez-—
(37) .

Las diferentes medidas que se tomaron y los planes de
estudib v;géntes durante este perlodo muestran la decisidn

35) Cfr. Baranda, M. "Memorias...”" en op. cit. pp. 128-12%9.
36) Mora, J. M. L. "Programa...” en Staples, A. op. cit, p.
63,

37) "la idinstruccidn es la primera base de la prosperidad de
un pueblo, a la vez que el medio mas seguro de hacer imposi-
bles 1los abusos del poder". Cfr. Juarez, E. "Manifiesto del
Gobierno Constitucional a la Nacidn” en Meneses, E. op. cit.
p. 148.



.ejgﬁbIﬁ,gse;establé:ib:;ﬁcé;

erpar;~9 ?rmebe1, pntre otros (39), se tratd

'155 :é§chlas y de atender a un mayor ndmero
’de‘ aiﬁhn;s en ellas -para lo cual continud aplicandose el

B método lancasteriano~ vy se tomaron medidas para que algunos
alumnos adelantados Yy ciertos pedagogos destacados fuesen a
Europa a enriquecer sus conocimientos. En los planes de es—
tudio, se incluyeron asignaturas destinadas a la formacian
civica -como "catecismo politico', "doctrina social”, "obli- !
gaciones del hombre", "lectura de la Constitucién", etc.—,
idiomas diversos -a veces con exageracidn, como en el plan
de 1833 que contenla ocho idiomas~, y asignaturas cienti-
ficas vy humanisticas, as? como otras destinadas a formar al
estudiante en algin oficioc -como "tenedﬁria de libros",
Yjardineria'", "composicidn de imprenta’, etc. (40).

38) En 1833 se establecid la Direccidn general de instruc-
cian piblica para el Distrito y Territorios de la Federa-
cién, vy en 1861 se cred el Ministerio de Justicia e Instruc~
cign pablica. Cfr. Meneses, E. op. cit. pp. 102 y 149,
39) Cfr. Ibid. pp. 33-48.
40) CHr. Ibid. pp. 101- 165. En estas paginas, el autor pre-—
senta 1los principales lineamientos y los planes de estudio
de diversos "ensayos educativos": 1833 (la Reforma liberal),
1834 (la Reforma de Santa Annal, 1842 (Acuerdo del gobierno
con la compafiia lancasteriana), 1843 (FPlan general de estu-
dios disefado por FEaranda), 1854 (Flan del régimen centra-
lista), 1861 (la primera Reforma juarista).
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_obstaculo

ﬁéal- al que eran arrastradas las clases trabaja-

el sefluelo de corresponder a sus necesidades ra-

siadb, capitalista dependiente en el gque lejos de

B éh;éhtkaﬁf su liberacidn, las clases trabajadoras sufrieron
B ié}mﬁé abyecta explotacidn.
3.2.3 Racionalidad e irracionalidad del proyecto civi-—
lizatorio
Tanto el proyecto expresado en las leyes y en los pla-—
nes educacionales, como el proyecto implicito —contenido en

los principios y argumentocs tedricos del liberalismo mexica-

no, en los debates en el seno del Congreso y en las Memorias

de lpos funcionarios a cargo de la educacion-— revelan mlti-
ples presencias ideocldgicas, pero evidencian la fuerza que
va adqgquiriendo la ideologia de una burguesia mexicana, cada

41) Ibid. pp. 158-159,

- La-ignorancia-se-presentaba como Uno dé& 1os principales

-



211

add]pb?fla manera de asumir el valor fundamental -la ci-~
,viiiég;{énF; y su estructura revelaba la lucha por la hege-
hdnia;tiﬁd,rse puerde prescindir de las diversas presencias i-
;;;iséiﬁéé.ﬁara determinar su racionalidad,

7 El concepto ‘civilizacidn’® connotaba dos ideas que po-
dlan conjuntarse o contraponerse dependiendo de su signifi-
cacion histérico social. For un lado, significaba la reali-
zacibn de la sociedad capitalista con todo 1o gue ella im-
plicaba; por otro, significaba el logro de una ‘*sociedad
deliberante vy soberana®, es decir, de una ‘sociedad democra-
tica®., Si bien, desde el punto de vista liberal-burguds, en—
tre estos dos aspecltos de la civilizacién no existia contra-
diccidn alguna, considerando el punto de vista de las clases
gque constituian la base de la piramide social, la contradic-
cidn resulta flagrante. Expliguémonosi para las clases domi-—
nantes, una sociedad civilizada se caracterizaba tanto por

el progreso industrial y el desarrollo comercial, como por
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1; 1gualdad legal de tcdns los ciudadanos y la garantia que

eJerc1c1D de las libertades eco-
'7f?—igua1dad vy libertad que definian el

de 1a socxedad- (42). Para las clases

‘Qtrabajadnras, ‘ambos aﬁpectus“se contraponian ya gque mientras

rrqllc de la industria y del comercio, en una socie-

fse iba perfilando como capitalista dependiente, se

{ffhrjaba"coh la explotacidn de la que eran objeto, la ‘socie-—
‘dédf’déiiberante y soberana’ que se pretendia -segin el dis—

curso  oficial- npo podia realizarse sino revocando las alie-

nécicnes, y por ende la explotacion.

De este modo, si consideramos la conjuncion de los dos
aspectos indicados, la validez social del proyecto civiliza-
torio se restringe al ambito de la clase que pugna por 1la
consolidacidn del orden capitalista y de las instituciones
politicas que contribuyen a ello. Aunque la ‘civilizacidn?
se vinculd con los derechos humanos persiste esa restric-
cidn, puesto que la libertad y la igualdad fueron entendidas

a la manera del liberalismoj; de ahi su "impotencia axioldgi-

(4“) Conv1ene aclarar que incluso entre las diversas frac-
cienes de la clase dominante existian divergencias en rela-
cidn con el grado de democracia conveniente para el Estado
mexicano. Desde el punto de vista conservador -segéin inter-
pretacidn (muy conservadora, por cierto) de Rabasa- los li-
berales que demandaban el sufragio universal como manifes-
tacidn de una auténtica igualdad legal (tal era el caso de
I. Ramirez e I. M. Altamirano y de los congresistas de 1854)
cerraban las puertas "a la democracia posible en nombre de
la democracia tedrica”. La "democracia posible" se fundamen-
taba, segdn este autor, en el derecho censitario por el que
pugnaban con vehemencia los conservadores y cuya idea recto-
ra consistia en concebir al sufragio mds como una funcidn
que requeria idoneidad para ejercerce, que como un derecho.
Cfr. "Centralismo y federalismo" en Los_derechos_del pueblo_
mexicano Hlstorla. T. 11l. pp. 33-34.



213

de’:la cqnqigntjamdel_nosqtrps? y presentarse bajo

i,#ié#ré?ﬂdé‘qD §fo9écto emancipadDr gque tenia comeo finali-

kdadési "al “progreso y el bienestar de la sociedad" o "la ma-

yor suma de bienes para la sociedad".

Educar para civilizar, es decir "formar ciudadanos lea-—
les e industriosos" correspondia, indudablemente, al objeti-
vo planteado por la burguesia —que era la principal benefi-
ciaria del proyecto liberal—g pero dicha finalidad distaba
mucho de orientar una pranis educatival el proyecto civili-
zatorio, cuya significacidn liberal-burguesa se fundaba en
la conjuncidn a 1la que nos hemos referido, no contribuia a
sétisfater las necesidades radicalesi antes bien, puesto que
el modo de produccion que iba domirando en la formacidn so-
cial mexicana era el capitalista y se desarrollaba'el'proce—
so de proletarizacidn al tiempo que se agudizaban los con-
flictoé entre las Elases, la educacién servia de instrumento
para mediatizar esos conflictos mediante la promocién de una
"moral”, fiel a los valores burgueses, y de una formacidn
" elvica tendiente a forjar el ‘espiritu nacional’ en el que
habrian de coincidir los intereses de todas las clases.

Ees cierto que algunos liberales fueron mas progresis-
‘tas que otros y confirieron al proyecto un cierto aire eman-

cipadori sobre todo cuando identificaron "sociedad civiliza-—



'dé'méﬁena gSEnciaI'ajgenefar los soportes su-—

jdé ‘1a sociedad capitalista, sino a emanci-

Yeivilizacien' y "democracia" -entendida &sta dl-
‘sociedad en la que se ha revocado toda forma de

dﬁmipaCibn— resultaba imposible en el contexto de la socie-

i‘ﬁ;d;iﬁépitélista dependiente. De ahil que tal identificacidn
jﬁggfé?un papel mis mistificador que liberador.
e En otras palabras, el ﬁroyecto civilizatorio, por mis
{que ‘fuera impulsado por los liberales, fue un proyecto con-
7%efvadnr, y cuando -por. 12 identificacion de "civilizacion”
y "democracia"-~ se pretendid darle un sentido emancipador
resultéd contradictorio y perdid validez logica. En efecto,
conferir al valor"‘:ivilizacibn’ un caracter emancipatorio
sdlo era posible si se le desvinculaba del contegto del
capitalismo dependiente que se iba gestando y, por consi-
guienté, del proyecto nacional impulsado por los liberales.
Peroc inmergo en ese proyecto nacional, el criterio axioldgi-
co debla adquirir el sentido liberal-burgués gue le permitia
permanecer eﬁ 2l sin contradiccidn alguna.
Con esa significacion liberal-burguesa se preservaba
la validez 1dgica del proyecto, pero a costas de su validez

cientifica, puesto que el proyecto requeria, para ser legi-

timado, de una falsa universalizacion y de una falsa inver-



Leyesknaturales’ vy los "valo-

’\}valgres’universales (43). De é&sto
inyérsidanUE expresa la creencia en que
 ivi1iéééi6ﬁ; cdn{iere al ser humano sus de-
;\péléﬁrés’de Mar», no se trataba de que la liber-
,guéidad fuesen respetadas, en el intercambio ba-
YéidFQS'de cambio, sino que el intercambio de valo-

cambio constituia la base productiva, real, de toda

igualdad y. libertad (44).

Escierto que por lo que se refiere a la validez cien-

ftificalyrél proyecto civilizatorio presenta un avance sobre

kbfﬁyeﬁfo ilustrado, en virtud de que en los planes de es-
:£ﬁd;o se observa una tendencia a uniformar la enseffanza sin
hacer distinciones étnicas o sexuales. Ello implicaba, a ni-
vel de la teoria, la superacion de la tesis de la diversidad
de baturalezas Y la negacidn de 1a teoria de la servidumbre
natural, tan cara a los partidarios de la Colonia. Sin em-
bargo, en 1la practica, siguid presente el proyecto oculto

que se fundamentaba en dichas teorlas (45).

43) "Se trata...de presentar a la produccidn...como regida
por leyes eternas de la naturaleza, independientes de la
historia, ocasidn esta que sirve para introducir subrepti-
ciamente las relaciones burguesas como leyes naturales inmu-
tables de la sociedad in abstracto. Esta es la finalidad mas
g._menos__consciente de todo el procedimiento" (el subrayado
es nuestreo). Cfr. Maru, K. Elementos_fundamentales_para_la

44) Cfr. Ibid. p. 1B83.
45) De este asunto se han ocupado los estudiosos de la tedu-—
cacion indigena® y de la “educacidn de las mujeres®.
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’; ﬁf}ttifafdel'proyecto quedd

N

Sinrémbargo, la primera dificultad para "formar ciuda-

"“danps leales e industriosos", consistid en que no estaba da-
da la condicidn, esto es, los servicios educativos no se ha—

‘btan extendido en la medida en que ordenaban las leyes (46).

En primer lugar, porque dada la situacién de analfabetismo

‘que privaba al principio del periodo, se hubiera necesitado

un milagro para extender 1la educaciédn a todos los gue no
tentan acceso a ellas en segundo lugar porque los recursos
eran exiguos, a causa, sobre todo, del continuo estado de
guerra en que permanecid el pals durante este perlodo.

FPor lo que se refiere a la validez dialéctica del

proyecto, es claro que sus valores y las creencias que a

.éllos correspondtian dificilmente podian ser universaliza-

bles . Si el valor fundamental era la civilizacién entendida

48) La memoria de M. Baranda (1844) desmiente las acusacio-—
nes de la prensa en el sentido de que los establecimientos
educatives babian disminuido, con el siguiente dato®! mien—
tras que en -1824 hablia e la Repdblica 10 escuelas, en 1844
el ndmero ascendid a 1310. Pese a ello, las estadisticas
revelan que para 1857 solo un 11% de la poblacidon en edad
escolar asistian a la escuela. Cfr. Meneses, E. op. cit. pp.
£98-679.



iempre-que se entendiera -cosa que no

en‘ correspondencia con las necesida-

fEn,SiﬁteSis;‘ei‘criterio axioloégico del proyecto lo

‘como . un ° proyecto conservadorj sin embargo, la

vr‘ééhﬁihgd? cumpliendo ese papel-, y en este sentido constituyd
:'Qhuiéiamsnto de transformacidn. La educacion era entendida no
5616' como ‘tinstruccion® sino como  filustracion®, lo cual
significaba proveer al estudiante de los conocimientos cien-
tificos actualizados y promover en &1 habitos de aprendizaje
y de investigacidn, asi como fomentar ‘el espiritu de duda’.
En este sentido, 1la educacién bien podia coincidir con una
verdadera péaxis. Asimismo significaba ‘*formacién®, en el
sentido de capacitar al estudiante para ejercer sus dere-
chos; si  hacemos abstraccidn de las limitaciones de tales
-dere:hos, el papel de 1la educacidn resultaba, también en
éste aspeéto, liberador, .
Con todos estos elementos, podemos concluir que el pro-
yecto civilizatorio tiene una racionalidad técnica en la me-
dida que la "formacidén de ciudadanocs leales e industriosos"®

contribuia de manera eficaz al logro de la "civilizacién",
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m;nefa,fliﬁe#ai—burgueSa..Pero, tambi&n asi

en;éqdiﬁé,‘ Vf?dé‘zfé;ionalidadvrpr3ctica y tedriga por-

encias contenidas en el proyecte no son uni-
salvo, claro esta, por mecanismos mistifica-

creencias que corresponden con el cri-

fal'sa inversidn-.
Sin embargo, el proyecto contiene algunos elementos
qué' le' confieren cierta racionalidad. Haciendo abstraccion,

también agui, del objetivo que orientaba los esfuerzos por

cextender - la educacidn, estos esfuerzos corresponden perfec—

tamente con upna de las exigencias del “preferidor impar-
cial®: la de poseer la suficiente informacion para poder
elegir. A partir de entonces, la ampliacidn de la cobertura
de los servicios educativos se convirtid en un objetivo va-
lioso, vy en efecto lo es, pero no por s! mismo ni por el va-
lor que se pretendla alcanzar en el periodo del que nos ocu-
pamos; es un objetivo valioso siempre que el proceso educa-—
tivo se convierta en una verdadera praxis cuya finalidad

inmediata es 1la transformacidn del ser humano en orden al

‘desarrollo auténomo que responde a sus necesidades radica-

Ales, En otros términosy sﬁlo si la educacidn es un proceso‘
liberador, s&lo si es una verdadera praxis, vale la pena
desplegar todeos 1los- esfuerzos para que todos los hombres y
mujeres tengan acceso a ella.

FPero la educacidn no podia ser liberadora en virtud del

valor que oriesntaka el proyecto. Focos elementos contribulan
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a ;nnfeﬁi?leP‘ﬁgﬁibhélfﬁga pfé&fiéé}«éﬁffe'éyiagfésiailéfihf'

“tenci d capaces de constituir una so—

Fero @cto a condicidn de

“centido que corresponde a las

de los oprimidos y explotados

instancia, nuestro parametro de raciona-—

‘tendencia a 1la progresiva secularizacién de los

;iéghtéhiéﬁgl éducativns gue se manifestd en la lucha por libe-
Far a - la educacidn del °*monopolio del clero™. Si atendemos
ai argumento de algunos congresistas, hemos de entender due
gsta tendencia a ‘liberar la inteligencia® de ‘tutelas ne-
fastas® significaba: la sobrevivencia del aspecto mas posi-
tive del criterio axiolégico gque habia privado en el periodo
anterior: la autonomia. Sin embargo, este criterio se debi-
litaba " cada wvez mas & medida que avanzaba el siglo, y el
criterio dél proyecto civilizatorio se despojaba, también
cada ver mas, de sus matices emancipadores para dar lugar al
p;éyectél del.."ﬁéaeﬁ—.yﬁ péaé;éég";duéihébfia‘de orientar la’
educacidn hasta el estallido de la Revolucidn mexicana y con

el cual se veria acentuado el caracter eminentemente poli-

tico y deficientemente moral del proyecto educativo .



es.

:;hdiyidualas, la igualdad legal de

Iibarfad de pensamiento v de culto v la

- Reptiblic

:fésﬁ%d, p i;y” opta por €l librecambio, la liberacion de
*fjjé¥¥fhéfé$  dé—tFQbajD y 1a disolucitn de la propiedad corpo-
raﬁivé. #ero en el plano de las practicas politicas es un
" Estado cligdrquico, vy este modo de ser es la edpresidn de
los compronisos acordados por las cligarqulas regiohnales y

lucales; de ahl, 1la persistencia de formas no capitalistas

de explotacidn de mano de obra —como el peonaje por deudas-—,



a-organizacion

a las clasecs

stamente. ‘orientaba su desarrollos {fueron

-medidas ontribuyeron a concentrar el poder en un Eje-

:éﬁfob:f4uéf£éi QJ"EﬁQ?Qﬁ centro fuerte, contrarrestando la
divisisn de hudéreajy'iimiﬁanda la soberania de los Estadas.
En  sintesis, #l liberalismo del Estads nacional que se con-
‘enlidd .a partir dé 18467 fue un liberalismo ‘aparentemente
formal® -~como 1o denomiﬂa Leal - gque correspondid a compro-
misos inevitables en dos planos! el de la sociedad nacional
Yy el_de la economia dependiente (2).

:El poder -del primer Estado nacional fue un poder poli-

tico clara y legalmente diferenciado del poder de los par-

23y T leal, J.F, y J. Woldonberg., La_clase ohrera_en_la histo-
tias o Miaico, Dol diz la dicta-

Sy

ricka. pp.
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tiva autonomla, contra

S0, entre 1867 y 1880,

ans é&taritarios del Estado vy

tendta a dominar (3.
ntribulia a justificar las fun-—

-onsiderando & la sociedad como

usto Sierra—, llamamos a su trans-

vy a la anormal, a la gue la

viﬁlénéﬁé.
organiémo- éociéi;fﬂlaj.iiaﬁamos revolucitn (4). El1 Estado
constitula, asi, el centro integrador del organismo, el nd-
cleo cohesionador qgue le daria a la sociedad la fuerza su-—
ficiente para impedir gue fuese "devorada" por oltras mas
_{uertes. Pera dicha cohssidn requeris de un orden, de acuer-—
da con el cual habla gue reconccer lous dercchos del mads
fuerte y la necesidad de las jerargulas, y en el que la li~-
bertad consistia en "dejar hacer® a quienes estaban realmen=-
te en posibilidades de hacer. Fara cumplir con su funcidn,
el Estado debia reprimi} o los "elaméntns ana&rguicos", crear

3 Cifr. Leal, J. F. Miuico! E«tado, burocrecia vy _sindicatos.

Cap. 1. T
A4y J. Bigrra cit. por Leal, J. F. Le_buwoupsia v el _btotado
-r

PPe s




‘apatice” y “falto de

lenos. Para hacer de

‘proviniera de la tisrra, ol comercio y la especula-

cibn{: Séhutfataba de wha burguesia ‘surgida desde abajo® que

impuisb una ideclogia de lucha: el liberalismo. Fero obteni-

do el poder, necesitd afianzarlo, y hubo de trocar el idea-

rio liberal por el positivismo (&), 3 deciry por una ideo-

logia que subordinaba la libertad al orden y conceblia a bste

como la condicidn gine_gua non del progreso.

En opinidn de Reyes Heroles, se trataba no de una “su-—

cesibn nqrmal y legitima®, entre la ideologia liberal y la

'ideologia del porfirismo, sino de una sustitucidn gque impli-

cd  C“verdadera discontinuidad®. La ruptura entire ambas se de-

be a las distintas funciones sociales que cumplieron, va que




5 de las ideas justi-

.dominante. En otras

gna - comteano aplicado a nuestra

estadio teoldgico -en el cual el

o'“a cargo del clero y la milicia- vy el

: ~domni nado por el desorden resultante de

 155‘.coﬁs£aH£e$:fiﬁéha5 entre conservadores y liberales- (8),
yae. regueria de una socipdad "practica” cuyas acciones debian
”¥uﬁﬂaFSé,' ya no en 1a fe religiosa, sino en el conocimiento
cientifico. FPFor esto, la secularizacidn de la sociedad deblfa
consumarse definitivamente, como rasgo del Estado nacional
en su etapa “positiva’, y esa secularizacidn debla abarcar a

7Y Reyes Heroles, J. E}__liberalismg mexicano. T. III, p.
XVII. .

8) Sz hace referencia a la interpretacién positivista de la
historia de México expresada on la famosa "Oracidn clvica”
pronunci ada por Darroda en Buonajuato, el {6 de Sept. de
IRsT. CFr. oo, L. Tl ponitiviess oo ttiico. pe A9

‘el ‘positivismo, como -




e-lLerdo se afir-

1‘proceso .educati-

encias positivas, la vinculacidn -

éctléé y, spbre todo, "uniformando

de fuese posible" (9).

asitlvistézde la educacidn en el proyec-

' td'iQ;genﬁg}q part1t;dé;iéé7'coincidia, en varios puntos, con
81 ‘pf§}éé£6 Aéicilizatoriu de corte liberal; por ejemplo, si
para 'lograr una sociédéd deliberante y soberané que avanzara
hacia la civilizacidn se requeria ‘extender la ilustracion®,
tambidén se necesitaba la expansidn de los servicios educati-
vis  para poder  &scocoder a una ‘sociedad ordenadat que estu-
Qiese en el canino del progreso. Pero el rasgd gue constitu-
y& al proyecto civilizatéorio en un preliminar del proyecto
del Estado liberal eoligdrquico fue su manifiesta tendencia a
mantener & la educacidn alejada de cualquier credo religio-

SO«

5) Tbid. pp. 123-1%6.
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e, en el aparato educative, esto
ahiiQos pedagdgicos® que fueron or-

conforme’ a la “ldgica® de la lucha

;asfdeI*'gbbierno de  Porfirio Diaz® (10). Aln cuando,

,,qoﬁfokne£ a1 lema de Barreda "libertad, orden y progreso”, se -

l}fhﬁghfé” r§sD1ver la contradiccidn, bota persistid bajo la
: forméi antes indicadar la Iegislacibn,'por lo que se refiere
a la leigatoriedad, l1a laicidad, la gratuidad y la unifor-
midad de la educacidon, segin estos autores, se mantuvo “den-
tra de la mejor tradicidn iliberal”; pero el retrocesc se de-
bhid é las concesiones del Estado para com la Iglesia, "en
la practica real”, 1o cual contribuyd a mantener la influen-
cia de &sta dltima en la educacidn (11).
Sinm ignorar gque la brevedad del texto de estos autores
és prabablenente la causa de la falta de argumentacidn, di-
ferimas do su interpretacitn en diversos aspectos. En primer
lugar, porgue la contradiceitn a la que hemos hecho referen—
cia sz manifiesta, no como oposicién entre los niveles ted-—
IS;"“;;;;;;:- L. vy 0. Granados "El proyecto educativo de la
Revelucidn  mexicana” en LI Legislatura, op. cit. Doctrina,

T. IT p. 1207,
1y Cfr. Ibid, pp. 123-124.



» simplemente producto

tedricas —~menos adn,

¢éﬁ51géranq0_rqge, ‘en cuanto ideologlas, una era antecedente
rdéwfiéi:dfrém;Qr:&Uerambas tendian a orientar y justificar 1a
seculakizaéibh de 'la sociedad—, sino que fue la expresidn,
en el aparato educative, de la contradiccidn propia del

Estado liberal-pligarquicao.

4.1.2 El criterio aviolbdgicot "orden y progresc
El proyecto educativo del pericdo comprendido entre

1867 vy 1714 abarcdh, como €lementos medulares: la Ley Orgea; .-

ca de Instruccidn Fablica promulgada bajo la presidencia de

Juadrez, en diciembre de 1847, por la cual se establecio la
gratuidad (para los pobres) y la obligatoriedad de la educa=
€idon en el nivel elemental, y se suprimieron las lecciocnes
de religidn -salvo en &l plan de estudios para sordomudos en

el qua se incluyen materias como "catecismo®" y "principios



_hbra.de 1873 que al desconocer

B.las bases para la expulsién de’

Iglesia ).y prohibib la instruccidn religiosa (Art.

4o;iLT(14)§"ia Ley de Instruccibn de 1888 por la que se pro-

hibib  émbleaf‘ a ministros de cualquier culto en las escue-
ias oficiales (Base B.) (15)3 el decreto del Congreseo de la

Union del 2B de mayo de 18%0 por el gue se did autoriza-—

12} Alvear Acevedo, L. La _educacidn_ vy la bLey: la legislacidn
en_matoria_educativa_en_el Méwico_indenendiente pp. 133-137,
13) Cfr. Jduarez, B. "Decrelo, 14 de enero de 18569 en Tala-
vera, A. Liberalismo vy Educacidn. T. 1I, p. 219.

14) El tewto del Art. 40., de particular importancia, dice
asi:t "La instruccion religiosa y las practicas oficiales de
cualquier culto, quedan prohibidas en todos los estableci-
mientocs de la Federacién, de los Estados y de los Munici-
pios. Se ensefiard la moral en los que por la naturaleza de
su institucidn, lo permitan, aungue sin referencia a ningdn
culto. La infraccidn de este articulo serd castigada con
multa  qubornativa....”" en Alvear Acevedo, C. op. cit. p. 149.
135) Efr. Ihid. p. 180.




iba que el naastiro

~por organizar la teorlia y la

‘orden. v progresa”.

.Der acuerdo con la teoria comteana, presente en el Cur-

oy

grado" dirige las

orden, mientras que

0 de - Filosofla positiva, "el espiritu esencialmente retro-
grandes tentativas que toman la forma de

los esfuerzos conducidos hacia el pro-

grese han sido siemprio sostenidos por doctrinas andrquicas y

puramente negativas.

14) Ibid. p. 163,
17y Cfr. Thiden.
10) Cf-. Mueding, L.

vy 0. Granadoes.

l.Las ideas de orden son propias del sis-—-

p. 123.




terminada. €O

ca metafisica -también
-t 1la de mante-

La politica tenld-

 "€§1 ;égimen,.1a politica revolucionaria ha de
serb'subéréda;x ﬁbrque es un instrumento de desorden social
(195.' nsf, el estadio metafisico al que corresponde dicha
pdlitica ha de dar paso a un nuevo orden en el que se aplica
una nueva politicat la positiva (20), cuya misidn consiste

en terminar ton la fase revolucionaria y dar paso al estadio

193 E1 1liberalismo debla ceder paso al positivismo porgue,

.de acuerdo con la teorla comteana, "la anarquia especulativa

toma i1ncluso un cardcter cada ver més retrogrado, tendiendo
a destruir los resultados principales obtenidos en detalle
por el espiritu, mientras permanecid verdaderamente progre-
siva". Comte, A. "Discursc preliminar sobre el conjunto del
positivismo" en Marleas, J. La_Filosofta en_sus_textos. T. 2,
p. 977.

20)  Una excelente sintesis de las ideas esxpuestas por Comte
en el Curco de Filosofla positiva v de la aplicacidn de s~
tas a la realidad meodicans, la ofrece L. Zea on su obra E1
Positiviopn_ on Nocicn. pp. 39--40.




estadio superior.

ra de la sociedad es

klyiprdgfegc significaba sblo un mayor orden (21). Fara

‘l‘iéééaét'el .pragreso no era menester la anan”da; antes bien,
'ino' ﬁabria progreso sin crrden. Lo que se requeria era susti-
:tuir los viejos principios del orden teolbgico con los prin-
cipics de 1la ciencia. De ahl, gue la misien fundamental del
positivismo consistiera -segln su fundador- en “generalizar
la ciencia real vy sistematizar el arte social" (22). Las
ideas liberales edlc constituian un instrumento que permi -
tia criticar o negar los principics teclégicos, perc resul-
taban puramente negativas y ello hacla imposible el ejerci-
cio del arte social que permitiera construir el Estado fugr-
te gue exigla el momento histédrico. Era preciso cambiar la
idea revolucionaria de *libertad sin limites® por la de *li-

21y Ihide A4,
227 Combte;, M. op. cite p. 784,
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fa  Yjerarquila

}di%efenciados los ideales

smo. "Libertad, orden y pro-
el orden como base, y el
roclanaba Barreda en 1867, poniendo de

e-1imites entre una y oltra concepcidn.

se trataba de una libertad entendida, ya
gr;ﬁé:ék’rsin 1imites, sino como "emancipa-
nt Uf;émanﬁipacibn religiosa vy emancipacidn po-
: ',kéﬁ); constituia un valor por €l que bien valia la
Abéﬁéiii&char, mads  adn 5i se consideraba comp condicidn para
Vlégféf‘el cfden gue significaba la anhelada paz.
M&s adelante, dominaria el enfoque positivista. Justo
Sierra %ue, quirzads, quien mejor expresd la particular in-
terpretacion que hicieran del positiviemo los tedricos y
politicos mexicanps. De acuerdo con sus argumentaciocnes —de
corte mis spenceriano gque comteano—, la libertad no es me-
dio, sino Fin, vy como tal, ha de subordinarse, en la llnea
de la ejecucidn, al orden vy al progreso} la libertad que

defendlan los liberales =e considerd utbpica. En el enfo-

2%y Zea, L. op. cit. p. 45,
24 Ibid. pn. 03-67.



‘gunda-consecusncia, que

e'an interds mds urgen-

e genins" (27).

de dkocurar una misma educacidn ge-—

nistrase "principios #ijos de juicio y de

f(QEifmaﬁcékﬁn el rumbo gue habria de seguir la

z23 J.  Bierra, entre otros, pretende fundamentar tal subor-—
dinacidn argumentando que la libertad es el valor dltimo:
"trabajanbs po- la paz, gue en nuestro moribundoe pals es la
condicibn ging gua non de la libertad, objeto de nuestro
culto refledivo y viril, porque s la expresidén mis alta de
la justicia y el deber", "en nombre de la liberiad se esta
destruyendo el Unico medio que hace posible tal libertad: la
sociedad" "el sentido de 1a libertad del liberalismno es btil
para destruir &l orden teoldgico feudall pero una vez cum—~
plida su wmisidn, tal idea debe dar lugar a la del orden
positive" Cfr. 1bid. p. 301-307.

26) Comte, A, "Curso de Filosofia positiva” en Marias, J.
op. cit. p. 768.

27) Ibid. pp. 943 y 973,

285 En el "Deguwrso preliminar sobre el conjunto de las
Ciencias positivas", afirma Comter la roalizacidn gradual de
la "wvasta elaboracidn Ffilosdficas..instaward la base di-
recta de la reorganizacidén final, uniendo los diversos pue—




Qﬁftl‘ __v ﬁiché$ ‘Verdades’ tuviesen caracter cientifico,
k—idﬁﬂﬁqé;spgh1¥ic§bé qﬁe fuesen demostrables e independientes
de"éuéidhié}f dogma religioss—, vy, por otro lado, que dichas
yer&édgs _:ontribuyerén a forjar una moral social y a forta-
lpcer ‘1aé 'institucioﬁes en las que se manifestaba €l orden

scciali la patiriay, la familia y 1a propiedad.
En suma, la schrevivencia de la nacidn dependia de su

{fuorrza, como Organismo sccialjy &sta era el resultado del or-
den y el progreso logrados gue, a su vez, tenlan como condi-

blos, «delantados mediante una misma educacidn general, que
suministrard en todas partes, tanto en la vida pdblica como
en la privada, principios fijos de juicio y de conducta. Asi
es comb el movimiento intelectual y la conmocidn social, ca—
da ver mas solidarios, conducirdn, a partir de ahora, a la
2lite drr la Humanidad al advenimiento decisivo de un verda-—
dero podor espiritual, & un ticmpo sic consistente vy mads
progresiveo ques  aguel cuyo eshboro adairable intentd prematu-
ramoateo 1a Edsd Media" Tuid, pp. 963504,

V) Lua, L. up. cile po 50,




‘educadores de 1a L

alores que mejor respondizn a

hablian a-

P rtlr de 1867 (31},
de poder.
una lucha

burguesi a

imperialis-—
J. F. lLeal,

;;a burguesia extranjera era la fraccidn hegemd—

-nica’ de1 blpqué burgdés; la formacion de la burguesia indus-
,trial,‘ de origen 1local y de cardcter dependiente, se habla
acelerado con la expansion de las exportaciones. Otra frac-—

30) Ibid. p. 349.
i) Seyln J. F. Leal, las condiciones del capitalismo inter-—
nacional y el proceso interno de acumulacibn primitiva gue
se acelerd con la revolucidn de Reforma, constituyen el mar-
co &n que se desplegd el Estado liboral-oligldrguiceo. La po-
litica ewcondmica del porfiriato consistid en utilizar capi-~
tal extranjero, para facilitar el libre flujo de las mercan-
cias en el pails, poro doe hecho, la agricultura =6 transformd
en produccidn para la exportacién y se hizo de México una
pieza mds en el jusgo del comercio mundial. Las inversiones
euwropeas afluyeron & 1la economlia sesicana compitiendo con
las norteamericanas, y la gran propiedad fub la regla gene-—
ral. Cfr. Lo buroussla v el Estafo mexicong. pp. B1-104.

For ou paric, F. illo rezume 13 clemnen-—
tos  erontdmicos vy socialos aue d&Finen &) porfiriato: a) ex-—




Ry

sy

“verdaders

itereses.en la agricultura, la

o wstabia subor-

comaerciantes, los rancheros v

y por grupos sociales gque com-
_esé'beqUeﬁa burguesia (como los buré-
[=]- lds*empleadas y profesicnales libres)
on,#ieles a ovse ideario y constituveron un

‘do. cultivo’ para el descontento cuando el

"industr;alism5~‘y la gran propiedad afectaron sus intereses.

':uPoék'eStay'rézbn, cuando la burguesia hizo suyo el ideal del

Yorden y el progresn”, dejanda a nivel de promesa "para
tiempos mejores” la otrora ansiada "libertad", las capas me-
dias encontraron en el liberalismo un cuerpo tebrico gque ha-

pansidn de las exportaciones vy de las inversiones extran-—
jeras; bl consolidacidn de la ciudad de México como polo
politico y econdmico, c) vinculacidn directa con el mercado
norteoamericanon, d) cambios técnicos de gran trastendesncia
con el consecuente golpe asestado al artesanado, &) profun-
das contradicciones sociales y econdmicas, tremenda concen—
tracign del ingreso garantizada por altos niveles de repre-—
sion, vy $) crisis coyunturales y monetarizacidn de la eco-—
nomia, COfr. "Estructwa y movimicntos sociales, 18B21-1830"
ch Cardoso, C. Méuico en_ ol siglo XIX pp. 2060-2569.

32) Oir. Leal, J. F. op. tit. pp. 106-109

33) Ibid. pp. 1G9-114.




1n5p1rgqa en teorias revolucionarias, como las de Mary y Ba-
kunin.: Sin embargo, el riguroso control que se ejercid sobre
la prensa obrera, 13 parsecucidn de los lideres vy la repre-

34) L. Zea, en su ohra El _positiviesmo ep Méuico, ofrece a-
bundantes ejemplos de esas argunentaciones; de ellas resca—
tamocs algunas tesis gue nos parecen significativas: "la li-
bertad en un sentido liberal 1o Gnico que logra es el des—
arden" (p. 1103 "la riqueza es una necesidad social y con
ella lo s=on también los poseedores de ésta" (p. 118) "La
tiewra debe estar en manos de hombres gque la hagan progre-
zar, gu2 la puedan explotar...ba patria es el progresc ma-
terial...que estd por encima de cualquier sentimiente"” {(p.
295)5 "la justicia estd del lade del mas fuerte, del civi-
lizado... el vrecurso tnico que tiene le civilizacidn contra
la barbarie: (gs) la fuerza® (p. 2796)3 "los howbres por su
lugar on dicho orden (social) puortenccen a dos grandes cam=—
post el de los suporiores v o1 do los inferiores,... (las ro-




23

cion que pudiera conferirles una validez

Tedricamente, la idea de "orden" se funda-

<concepeifn i aportaba las premisas de las que se derivaba la

superioridad de unos individuos sobre otros. Asl, de manera

senejante & la funcidn gue ejerce ol corazén, la riqueza era

lacion=s entre ellos se resumen en la f6rmulal) Abnegacidn
de los superiores para con los inferiores!: respeto y venera-
cidn de los inferiores hacia los superiores" (p. 167)5 " el
rico es socialmente zuperior... y puede serlo moralmente. ..
la ciencia vy la meral guedan fuera del alcance (del pobred"
{p. 167 "{el pobre carecerla de trabajo) si una mano bien-
hechora no sk 1o ofrece generozamante" {(p. 171) "La ley bio-
logica de adaptacidn, verdadera para lag otras especies, lo
es  tambidn para la oo ie humana...la sociedad no debe sps—
tanzr institucriones donde se proteja a los dibiles" (p.176).
35) Leal, J. F.o op. cit. pp. $114-121.

36) Ibid. pp. $75-130,




4 ;gré—.éd" dependia del orden. Asf, la
ffkei%.xcibn‘ }‘t»gic"m‘ quavzse establecid entre los términos fue la
- siguientet "si  hay orden, entonces Nabra g peipags, v ga
consecuencia practica de todo esto se resumid en la normac
"hay que procwrar el orden social". El progresc, entendido
como el desarrollo evolutivo del organisme social, constitu-—
yd 1a finalidad que el orden hacia posible. La libertad po-—-

sitiva, 05 decir, la gque encontraba sus "limites en los pro-

pios principios de la sociedad", derivarla naturalmente del
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nestar social® que

apitalismo. No es,

iberal conservador?®
aplicarse a ciertas

cuanto se procuraba

se buscaba el orden

deklatqonjuntiéh "orden y progreso”

FE7Y e cZeay L. o op. cit. p. 201, Al respecto, la defini-
“eidn gue aporta Farreda sintetiza la posicidn de los positi-
Cvistas wmevicanos con vrespecto & 1a libertad: "Leios de sor
“dncompatible con el ordzi, la likortad consiste, en todos
los  fendmenos tanto orgdnicos como inorgdnicos, en somsterse
gon o entera plenitud a las leyes gue los doterminan” Cit. por
Iva, L. "Del 1liberalismo & la revolucidn en la educaciodn
mexicana" en UPN, Politicea Educative en Méwico. T 1, p. 3.
30) Esta creencia -—-que sirvib adoemis para justificar el ad-—
venimiento de 1la dictadura- la manifiestd claramente el po-
sitivista F. G. Cosme cuando afirmdi "Menos derechos y menos
libertades, a cambio de mayor orden y paz...iNo mds utopias
.s.! Ouierc orden y paz, aun cuando sea a costa Jde todos los
doerechos gque tan caro me cusstan...aun a costa de mi inde-
pancencia L L..vamos & onhnscyar un pooo doe tirania honrada, a
v gue efecto produce” Cfr. Welnberg, G. Hodeolos educalivos
en_Pulcica laobing p. 176,




" provenla directamente del.positivian

‘Vcﬁéédq/ ‘bﬁque la educacidn debla contribuir a

léj;ﬁconstruc; tnidel Capitalismo, el Progresc y la Democra-

4,(:"ia":"'evn‘: Estados Unidos (sic)" (39)7 pretendia la asimilacisn
da 105 ‘valorés Yy normas, Yy la aceptacidn de una concepcidn
del mundo -la de la burguesia-—- en lugar de la imposicidn de
un modo de vida sobre las mentes de los sectores atrasados vy
oprimidos. Desde este punfo de vista, educar a grandes sec-—
tores noc era una tarea simplemente instructiva, sino forma-
tiva pues gque se trataba de difundir masivamente valores y

pramaver formas Jde compartamiento. En opinidn de Mamn, la

Iy Fulggrdsy Aes

e 477,

vt
=
)
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alicsn vy ocducacion_ en_fAmirica Latina.




Por estas

is-.

~en  un efectivo

us-implicaciones corres-

idadés de la clase dominante,
las ‘contradicciones de clase
‘diferencias sociales se deblan sblo a

?: gue los individuos cumplian en la

'él'orden vy &l progreso qua deseaba la

sbgiédé‘d' En realigad,

,élé donlnante e fzncaban en la acumulacidn de la riqueza,
Ia' gran prop1edad y en la explotacion de las clases tra-
bajsdoras.i:Consecuentemente, la fownmula propuesta por Comie,

o traducla ‘las necesidades radicales vy, por ende, no cons-—

tituia un verdadero valor. Fara que fuese aceptado como tal,

s le revistid con @l ropaje de 'la paz® y del ‘bienrestar

b=

spcial®y, vy se ostentd como promesa de una wllerior ‘verda-

dera libertad®, cowo signe de la conciencia social y como

barrera defensora de 1a nacion ¢41). Con esta connotacian,

40) Ibid. pp. 98-104. Como bien seffala la autora, muchas de
stas ideas tomaridn una forma mis sistemdtica y mas filosad-
fica en la chra de J. Dewzy, la cral hahwi de tencr un fuer-
te  indlujo on 1a pedagoola labincanoricana durante la pri-
meca mitad del siglo XX.

Al El o discur o dz Daranda en 1 Frimer Congreso Nacional de
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;El-fdeolﬁgica del

los con-

rganizaron

“respussta que se dib, a la
omaneras tde la‘filosofia’de la é&poca, al problema del criterio
‘axiolégico de la educacién. Toca ahora dilucidar cémo se
"responde, en dicho proyecto, a las preguntas sobre los fines
y principios educacionales, asi como a la gue se refiere al
problema central de la filosofla de la cducacion, es decir,
la que inquiere por la realidad social 1llamada "educacidn”
Es conveniente reiterar aqul algunas caracteristicas
del proyecty educativo orientado por el ideal de "orden y
progrese", a fin de comprender cabalm- nte su significado: en
primar lugar, s trata de un producto social, y por ende,
Instruccidn (nov. 183%) pone de manifiesto las contradiccio-—
nes que el criterio axioldgico refleja, v el nodo como se
intenta legitimarlet! "conciliar el orden v la libertads el
individuo vy los intoreses socialesi la ciencia y el arte; el
capital vy el trabajol las mejoras materiales y el progreso
intaloctuals; la educacidn flzica v Ja merals la scohberania

ional; en ouna palabira, todas las antinomias del
=M. Ofv . Meinkerng, 6. op. cit. p. 180,

sl oy oo
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se determinar
tado nacicnal como
~-es - decir, desli-

de la que son ex-—

mécibﬁ‘(42), y en dilucidar

ydrfﬁéso a lo largo de dicha

“aﬂédu:acién que queda conformada en

91' ﬁfoyeciQf dé‘eﬂdcéc ‘piblica de las &ltimas décadas del

51gla XI% no &S sino res ult ado de un largo proceso gue hemos
de»cratn &  apartados anteriores. Mo es de entirafiar, pues,
que los fines v principios educativos que explicitamente a-

42 No creemos que el hecho de gque los conceptos no tengan
un significedo fijo, sino uwuno gue se va construyendo a lo
largo de un proceso, constituya una prusba de la falta de
estatuto tedrico dsl proyecto. Al menos por lo gue toca a
las teorias sociales, me atreveo a afirmar que las categorias
piropuestas por algun autor, cualquiera que sea, son el re-
sultado de un preoceco seom2jante., Fsta asercitn es verifica-—
ble -wungque no con {facilidad- estudiando la obra dal autor
cue  prononn las categorias, desde  sus primeros productos

tebrives hovta Yoo Jlbinns.



esta;emanéipacibhﬁéunstituia la finalidad al-
educééibn;'lﬁsffineé.praximos s fuercn definien—
eyﬁdiééu#so politico v juwrldico de la &pocad el mismo
Bar Edﬁ*“%CUYa~ in?luencia en la coenformacibn del proyecto
;éduﬁaéi?o' de este perilodo fuera tan importante~ insistid, en
~1a' "Oracidn civica”, gue el ideal educativo del Estado con-
sistia en el conocimiento cientifico, es decir, se pretendifa
qua  los educandos llegasen a pozcer un conjunto de verdades
pesitivas, patentes por sl mismas vy al alcance de cualquier
individuos pero esto no ecra todo, el Estado deblia atender a

23) Tom, L. p. cit. pp. S6-66.




una nueva

‘Esta inter-

erra, uno de los

ev‘raflarpreacupacibn por
a.los miembros de la elase

al,mbvimiento revolucionario

(43). Tambg% Diaz Covarru-

ue‘fUVieran a su cargo la organi-
&1 5‘stega’EBUCéiivd:NaEional— ofrece bases para gsa
"Se espera...una era de orden,

p§2zy_dé ﬁ#ngresa, debida a la {lustracidn y prudencia de
):ié ”nﬁéva generacidn que, entrando en la vida politica reem-
‘plééara alll & esos perpetuos anarquistas que tanto la han
. desacreditado” (46),

Come hemos dicho anteriormente, el orden se revistio
con el ropaje de 1a paz. Se requerla armonia entre las cla-
585, Po} rsD, €1 procesn educativo deblia encaminarse a en-—
seflar &l individuo a canvivir con sus semejantes y  compor -
tarse como sujeto soccial; éste era -en opinidn de Horacio
Barreday, @1 hijo del famoso politiceo y educador Gabino Ba-
rreda—- el principal fin de la educacibn piblica (47),

De este modo, el positivismo recuperaba y reforzaba la

44) Ibid. pp. 107-108.
5y Ibxd. pp. 25

45) Ihid. pp. 179,

£7) Thid. pp. 201 vy 138,
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una opihlbh colectiva uniforne y

asegurase el  concurso  social, e instituir un

kbé;ééta manera, con ©] bagaje de creencias y actitudes
,p&pmqvidasr por via de la educacidan, los individuos estarian
éapacitados para realizar adecuadamsnte la funcibdn gue, de
acuerdo con el principio positivista de ‘jerarquia sccial,
le correspondia. Se conceblia como utdpico, educar para la
libertad, para la autononia o para conformpar una sotiedad

A8) Cfr. Ibid. p. 7.
25) Cfr. Thid. p. 109,
S0) Thid, p. 213,




T deliberante y soberana (51

s

- en posibilidad de ejercer esa autonoml

\cusrdo con

o construccidn de

eda en 18467, cowmo

huévuﬂbrden, el positivo, que implicaba la supe-
‘deéérden metafisico~, J. Sierra ponfa el &nfasis
eﬁ.:fé*;ﬁhidQE hacinnal. Fara fortalecerla, el proceso educa-
;tiQo aebia orientarse a ‘despertar y consolidar el senti-

S1) El positivista F. B. Cosmes, ofrecia abundantes argumen-—
tos pars criticar la concepcibdn de los liberales, segdn la
cual se educaba al individuo para ejercer su libertad. Uno
de estos  wargumentos s el aue resunimos a continuacidn: el
pueblo mexicano -decla— no estd capacitado para el tipo de
gobierno que tiene, ni para la Constitucidn que lo rige; la
libertad debe estar de acuerdo con el desarrollo de las so-
ciedades, [l tipo de libertad que deofienden los liberales
puade  sor plend para Inglaterra, poro debe sor limitada para
un peais goco desarrollado como México. Efr. Thid. p. 260,

G O, TRid. pp. 1067-1710.



abandonase el criterio

oS momentos histd-

suesto en la superacion

ello ze debe & gue

. ecanomia: 1b§jb*ei sigro del capitalismo dependiente

yibk6y¢¢b;_Z dggaizééibn de los conflictos de clase. Justo
S{ékré;le6M§ﬁ'bfkos politicos mexicanos, se percatd de dos
P?iiéfbsi{ihminentes= por un) parte, la polarizacidn so&ial
creciente podia culminmar en un estallido revolucionario
%cdma re&almentea ocwrid-; por otra, el orgatismo social
;Ldebiiitado pdr la +alta de unidad podia ser devorado por
5tro mas fuerte.

Por las razones indicadas, el ideal de ‘unidad nacional”®
se concebid como un  valor en el que se diluirian los con-
flictos de clase en aras de un orden social impulsade por un

orden espiritual; y como un baluarte que permitiria resistir

53) Cfr. Manesus, E. Tandepcias cducativas oficinles

=n_ Mé—

,.
[ing

- - - e
Y. PG . SRG-500.




las potencias imperialistas (54). Esa unidad

seria lbgico supo-

laneacnonfeducativa,

-la educacitn, es factible derivar de ellos

“i@ “waIﬁCIPLDS o normas gque han de regir la practica educa-

1};iva[f Sin embargo, la filosofia de la educacion, a la manera
'dé ,1érfilosofia de la época, no se construyd deductivamente:
lus.princ;pios del proyecto educativo del primer Estado na-

%4y Al reepecto, resultan sumamente ilustirativos los frag-
mentos  siguien temados de las obras de J. Bierrai "La
repthlica 7y 1o punde ‘maloriar’ a sus hijos para ha-
cerlos savlalmente inttiles; debe educarlos firmemenle para
gue la engrandezcan vy la defiendan” Cfr. Ibid. p. 563, M
todo 1o heeho agul por el capital extranjerc y el gobierno
en la transformacidin del pals...toda nos liga y nos subordi-
na en gran parte al extranjero. 51 anegados asl por esta si-
tuacion de dependencia, no buscamos el modo de conservarnos
a través de todos nosotros mismos vy de crecer y desarrollar-—
nos por medio del cultivo del hombre en las generaciones que
llegan, la planta mexicana desaparecerd a la sombra de otras
infinitasente mds vigorosas., Pues esto que es urgentisimo vy
poorlaulma, atlo la educacidn ¥y nada mds gue ella puede ha-
cerlo” Cir. Thid. @, G54,




”CiBHéTTTHB159.derivarnn;delﬁcritekioiy

riales,::

aihablan sido estatuidos

cthiés cuales el proyecto educativo de este periodo
;fes,eminént@mente liberal en virtud de sus principios (S56).

55) La liburtad de enseffanza tiene sus antecedentes en la
Constitucidn de 1824 que establece las libertades de prensa
y pensamiento (Art. S3o0.5 inciso III, la ley de 1833 (la
"reforma de Farias") establece explicitamente la libertad de
ensefanza  (Arits. 2%, vy 2530.) y la Constitucion de 1857 ra-—
tifica  ese ordenamiento (wt., To.li un decreto excepcional
evpedido por el Congreso en oct. de 1842, declaraba la edu—
cacién aobligatoria (de los 7 a los 15 afios), gratuita y 1i-
bre, vy la "ley de Maximiliano" schMalaba 1a gratuidad v la
ocbliqgatoriedad como caracteristicas de la instruccidn publi-
ca. Cfr. Ibid. pp. 178-179.

D&Y Veazz, por cjemplo, la interpretacidn de L. Medina v 0.
Giranados a  la gus nos henos referido anteriormente y la in-
Loecproetacidn dio Tocobar (mrologuista de las obras de Darre—
5oroproduca. Cfir. Ikidom.

[
[ KR TR

o




VUB:f" ;

.gico;

_greso

de:la educscibn los si-

‘s nos atencmos a la jerarqula de los elemen—
: {éelr proyecto, el principioc supremo no pedia
iqt;b:gguE'el de la libertad de enseManza, puesto gque es-—
taha “ﬁdnségrado en un articulo constitucional {(Art. 3o. de
1a Constitucian de 1057). No obstante, era el principioc que
més. dificilmente se concertaba con el criteric axiolégico, vy
a ello se debila la dificultad para hacerlo armonizar con los
atros principios del proyecto, especialmente con el de
uniformidad y el de laicidad.

El espiritu del Constituyente del 57 confirid al prin-—

cipio de libertad de enseManza un significado que facilitaba



‘1&’:\ v"t

fprogresn (u?)

~:ont1enc  reguieren, a SuW - vez, dg suplicacidn. Asl, el su-~

ibéFEfél concertnczbn

Segin la 1nterpretac an- de:M. Gomez

rlba ad' ‘dalenseNanza

los debates: si todos

dC;anDllD, s hace

segundo sentido, se

bn-entre los avances de la ciencia y el

'Cxertamente, la:interpretacidn que ofrecen estos auto-

]gres txene un buen fundamento. 8in embargo, las premisas que

fbuéSthlfda‘“que la educacidn contribuye al desarrollo del in-

divicuo nos conduce & abrir una interroganta: iqud se en-

tiende por desarrollo? Y, si el desarrollo individual con-

lleva la civilizacidn gque debemos entender por &sto? En el
nuevo espiritu  "liberal-conservador! era facil aceptar este
argumento, siempre y cuando no se identificara ‘desarrollo’
corn tautonomia’, sino con la superacidn de estadios no posi-

Cum,ﬁ, M.y Moreno, 8. -y J. Zebadda., Politica ceduca-

V. 1. P BF-00.




2ncima " de  15$ ,c6;§icciones. e requeria superar no solo el
"‘érdéﬁ itealbgica’ que implicaba el monopolio del clero, sino
tamﬁién el desorden metafisico impuesto por la politica 1i-
beral gque -segin lo idedlogos positivishtas— reivindicaba la
libertéd' sin- freno. La manera de superarlo era establecer
ura “éducacién cientifica*. Por altimo, el tercer sentido

del o terming era perfectasente congrucnte con el criterio del

‘5bfﬁen y prograszo'.

De acuerdo con lo anterior, no es aventurado afirmar
gque la *flibertad de enseffanza® so entendid, en el proyecto
del orden vy progreso, a la manera de Barreda, como ‘eman:ij
pacidn mental?, como necesidad de construir un ‘orden espi-
ritual® fundado en 1los principios de la ciencia; pero evi-

dientenente, no oo comprondid a la manesrra liberal.




& la politica
"iibertad sin

noeste tipo de

p-es gue se debieran al

re iﬁarﬁo desvalorizar-dicha teoria, en la me-

‘el desarrollo del capitalismo dependiente.

No se trata, pues, de lo que opinaban acerca del pro-

o yecto vsus” propios constructores. Ello es claro! a sus 0jos,
Cge tiratabs  de un proyecto "liberal conservador" —contradic-

“gidn- a la que nos hemos referido anteriormente-. Lo que es—

tamos refutando ©s Bl cardcter liberal que se le atribuye al
prayecto en algunos trabajos acadimicos: refutacidn gue fun-—
damos en el hecho de gue la ‘libertad de enseffanza’>; en el
proyacta del primar Estado nacional, adquiere un sentido gue
lg emparenta mds con g] sentido de *libertad positiva® que

con el sentido de “libertad liberal?®.

Fara convencernos co lo anterior, basta revisar las o-




"'braS':glaEféas d‘}‘iibérai{5m0~”

léj*léy natu-

1yo-(58). Ahora

e oblidar a thos y gue, por tanto,

n 'ese mismo instante, a acatar

isia; s hace indispensable, por

los.otros las mismas posibilidades

e;unuce'uno a sl mismo y, por otra, res-—

d;:tadcs.'de 1a mayorila, premisas ambas que =zstan

ii¥¥§é?q- ,prayééfo;déi Urdpn y progreso, ya que &ste se ins-—
jﬁﬁré“en creencias que se les oponen. En efecto, la idea de
la  superioridad de unos hombres sobre otros, conduce a des-
cartar el respeto a la mavoria, puesto que las superiores
sdlo puaden ser wunos pocos individuos: los ‘sabios® y los
‘ricos® guienes, ademas, son los que tienen posibilidad de

o) Cfr. Loche, J. L
57 Cir. ibid.e ppe 72

s_::q“n sobre_ el _qgobierno_givil. p. 19.
‘/



po 2] Aaargumentacidn jus-

el p yﬁcfpfeducativo, ‘el po-

el lu &?»qugasg'utupa en la sociedad v la fun-—-

onde ‘cumplir a cada individuo.

educat

"Quiéré- Mill, a la gque aluden con fre-
proyecto. Para Mill, la liber-—

la de buscar al modo piropio el

propic. ‘bien, - mientras no se intente privar a otros de ese
bien. o  estorbar sus esfuerzos para alcanzarlo (61). De esta
manera, una socicedad libre es una seociedad en la que la li-

bertad de todos y cada uno es igualmente respetada y ninguno

Cfr. Cassirer, E. La_ _filosoifa de la ilustracidn. p.

Cfr;'Mill, J. 5. SHobre la libortod. p. S9.




gue la felicidad ze

suma de placeres sin tomar en cuenta las

alcanza por la virtud, gue consiste en "la

Cansxdeféndo 1 discurso politico gue proporciona la

justificacibdn -de los preceptos juridicos, parece evidente

hde "affin?lu@ncia de Mill en el proyecto educative, por lo
que'~ha:e a la relacidn entire 1a libertad v la igualdad no es
dee - ninguna manera relevante. Mas bien, lo que se advierte en

dicho proyecto es la concertacidbn del concepto de libertad

con la creencia en que 1a “funcidn social? de algumos indi-

L2y Cfr. Mill, J. 5. "La sujecidn de la mujer® en Mill, J.
. y H. T. Mill. Ensayos sobri la igualdad _sozual. pp. 165-




e”ancipgéibnfdgl'monopolia del clero?,
 se céﬁpfomatib &Dn la conzolidacidn del
,£=§;ellé implicd l1a tacita aceptacian de los
'?1Mé1?5, q e: dicH6.6rden entrafaba, de acuerdo con el espiritu
'%#§ﬁ£éénq:'ﬁ;ev campeaba en el proyecto (63). Asl, la signifi-
“géﬁibn revolucionariéAdel principio de *libertad de ensefran—

zé? consagrado por la Constitucidn de 1857 did paso & una

&4) Cfree Zea, L. op. cit. p. 420,

659) HMichel Leowy argumenta con solidez la tesis gque define al
positiviemo como una concepelidn conservadora, reaccionaria y
contrarrevolucionarias esta caracterizacibn del positiviesmo
la ilustra Laowy con un fragmento extraldo del "Curso de fi-
losofla positiva"® de A. Comted "Por su naturaleza (el posi-—-
tivismo) tiende poderosamente a consplidar el orden pibli-—
co, -por medio del desarrollo de una prudente resignacidn...
conmo resultado de un profundo sentimiento de las leves in-
variables gue gobiernan todos los diveirsous génercs de fend-
menos  naturales. Asl pues, tal disposicién corresponde ex-—
clusivamente a la filosofla positivista, cualguiera que sea
el objeto al que se aplique vy, por lo tanto, tambi@n res-—
pecto de 1los males politicos". Cit. por Lowuy, M. "Objetivi-
dad y punto de vista de clase en las cicncias sociales” en
Lewy, M., Drossat, (. et al. Sobicc el eflodo _maryista. ppe

tooym, T




ti-es principios rectores de la edu-—

-ue: habrén”“dé mantenerse incodlumes. Nos referimos &
la’laicidéd;:iaﬂobligatoriedad v la gratuidad.
 Aunque Yy hemoé esxplicado la importancia del principio
del  laicismo en el proceso de secularizacidn de la educa-—
cidrnn y el sentido que adguirid & la luz de la teoria com—
teana ae los tres.estadios, es indispensable comprender el
procesoc por el cual su siéni{icadu fue variando en relacidn
con 21 del principio de uniformidad gque fue adguiriendo una
importanci; creciente a medida que se acercaba €l nuevo si-
glo.
Desde el primer momento, “laicismo® significd ‘neutra-—
lidad®™ en relacidbn con cualquier creencia religiosa. Decir

que la educacidn era ‘laica” significaba -en términos de L.




asupresion de la en—

‘se habla sustituido

aba. Bierrat "para nosotros

sagrada, la libertad de con-

cacidn mewicana" en Bomez, M., Moreno, 8. y Jd. Zebadda. op.

pe 7%. .
No obstante la pretendida neutralidad, el principio des-

encadend las criticas de los scctores mds conservadores de

cociedad que proclamaban como "un derecho poblico" el no

suprimir la enselManza religiosa y apreciaban la supresidn de

en las gscuelas como un ataque a la libertad de los pa-
de familia y a sus derechos individuales. Cfr. Meneses,
op. cit. p. 187,

&) Cfr. Menoses op. cit. p. 248.

Inid. p. 238.
Es interesante observar que fue un argumento semejante el
utilizd el mimnistro Ignacio Mariscal (quien realizd su

gostign durante la prrimersa otapa dael gobierno de Diaz) al
cordenar  1a sustitucién del texto de 1dgica do Rain ~de Yinsa
positivizta- paor el do Tibrrghion -de corte idoalista-. G-

el Ministro, ozste tine ora "eonoo hostil a las creen-




arla'lucha Feliginsap pero tisne a su cargo una

iglesia laica, guiere decir, humana, cuya divisa s patrio-
tismo y ciesncia™ (70).

ctias donminantes en religidn y filosofia” y respondia mejor a
la necesidad del gobierno de "guardar iguales miramientos a
todos los cultos y una perfeclta neutralidad respecto de e-
llos". Cfr. Ibid. p. 296.

&3) Ibid., pp. SHG-551.

%) Sierra, J. "Resela sintética del Primer Congreso, pre-—
sentada por sa presidente Justo Sierra” en Gomez, M., et al.
op. cit. p. 154,

70) ILid, pp. 150-151.




or unm parte, se’ ncc= .aba'q @

appﬁiari:acibn de un ‘fqndb
promocisn de actitudes patrioticas

1tra5parte; se regueria que los pro—

éi progresno material; lo
‘nstulados tel positiviemo, podlia
nstrucrzbn cientifica® cuyos con—
'oazobedeciendo al criterio de uti-

Vél progresc, v mediante la pro-—-

ab:tcs”favorables a ese fin.

fcértv;ppndia:éi-éétadn -vale decir a la buocracia en-
cargadé de rlé’ﬁuma de decisiones, en el ambitoc de la educa-
cibri- decidir cudles eran esas ‘verdades® vinculadas con las
actitudes patridticas, v cudles eran lous contenidos atiles y
cientificos, cuestion gue por su naturaleza eminentemente i-
deoldgica no podia realizarse de manera neutral. Asi loc re-
tonocieran algunos, como Horacio Barreda, quien restringib
ia neutralidad al ambito privado: la nueva educacion -afir-—
maba-~ ha tratado de abstenerse de intervenir en las ideas
consideraldas como pertencecientes al orden privado y ensefyar
aguellas que pertenccen al orden piblico; de ahi, gque no
puade cntondoerse por laica la abstencion de enseffar princi-

pios de coardcter idecldgico, sino que, por el contrarioc, di-




,educécibn:fdébel

eologia apoyada

Iaﬂideologia domi -

ase dominante-; a la

,gisﬁéma§7 téérito§ 'péru que los positivistas mexicancs, con
=181 Védréttérisfico espiritu ecléctico, procuraron armonizar.
Sigamos el razonamiento: para lograr el ordsn social, se
requsria' un  orden 'mental ~teoeis de 6. Farreda gue tiene un
origen coateano-i para légar &1 ‘progreso naterial se re-
“queria el  ‘progreso  espiritual’® -tesie incluida por H. Ba-
rreda, obedeciendo a un procedimiento analbgico-. El poder
del Estado se ejerce para promover el orden social y el
progreszoc material, conforae a postulados positivistasi pero
-no le compete &1 orden espiiritual y menos ain 1o relativo a

la rectoeria de la cducacidn —-&sto &ltime de acuerdo con los



“me. & toda la po-

abletér la obliga-

1dc A5 quo a juicio de

‘Bierra cy as de J. S. Mill- (74). Como conse-

’kias. al pUblthlst spenceriano pero compatibles con ciertas

_cohcepcianes pedagbgicas de corte idealista, en boga en esa
&pocay, ¥ adecuadas al momento histdrico-.

El principioc de obligatoriedad superaba las limitacio-

nes del liberalismo, segliv decia Barreda, porque al consi-

derar a la educacibn como un ‘derecho de la sociedad® (75)

72) Esto se desprende deé los comentarios de M. Ferndndez En-—-

guita sobre 1la obra spenceriana. Cfr. "Frdlogo" en Spencer,

H. Ensaves_sobre_pudagocla.

73) Zea, L. El _Positivismo en México. p. 208.

74) "8in la instruccidn obligatoria ~decia Sierra—;, las ing-—

tituciones democraticas estdn incompletas, porgque el sufra-—

gio wuniversal, segin la feliz eupresidn de Stuart Mill, re-

gquiere la educacidn universal. Una democracia analfabética

como  la nuestra es una no democratia, como la nuestra." Cit.

[l el mthng, E. op. cit. p. 2083.

70 gue 105 derschos de la sociedad se reduclian al
3 di2  sus miesbros y 'para legrar bste se requeria de

la wducacien, witonces, lo cducocicn wrea un crecho social .

—_~—

Cir. Zea, L. op. cit. p. 1270



1 Estado, el prin-

el proye:ta educativo del
el s&gundo; es decir, mas

se veia como conveniencia

cansol1dacxbn ~del Estado naciornal si y sblo si era

pafa’

'unzfotme’ '7$c;ent‘fzca’ -1 cual incluia, como hemos visto,

los przncrpiosV Tlaidecloglia dominante-, y nacionalista.

Azl  se ihtefbéétbféh"ei Fri mer Congreso de Instruccidn, se-
Gan ;serupunta en la Fes Lﬁa correspondients! “"Consolidado con
el wvoto del Congreso coste punto, se decidid en seqguida que
la forma por excelencia de l1a uniformidad en la educacidn
nacipnal, consistiria en lé enseffanza obligatoria gratuita y

laica” (77).

7&6) 1bid. p. 128,

77) ¥ =e agrega? "Todes tenlamos o la profunda conviccidn de
gue la csociedad es an o que neccsita vivir y crecer, lo
quiz funda ol dercchio del Dzlado, Orgons del Ltodo social, pa-
o ebtaar dn navisTacoiin de ecta necesidad facilitando con
la  oducetidn dos clementos do Ja actividad individual, o po-




el Frimer Congroesc’

‘enseffanza elemen—

qprésar mejor el espliritu de umi-

se referia a "le cultura general

iyilizados" (78).

Los mipnbros de la comisidan cuys dictamen decidid la

“enseﬁanza‘ popular consideraron gue, més importante qué la
:unidad ~lograda por los ordenanientos jurldicos, era la qgue
;é‘ procuraba por *la igualdad de cultura y especial prepara-
-eidn paré.la vida politica®, es decir, “la unidad intelec-—

selamos la creencia firme de gue el derecho del niffo a la
plenitud de la vida, priva de todo caracter legitimo a la
resistencia del padre; asi, pues; la obligacidn era indis-~
cutible”. Como se observa, en este fragmento aparecen los
dus significados de la obligatoriedsd, pero en el votoc do-~
mina el do la conveniencie para ©! Estoado. Cfr. Sierra, J.
s i, Moot oal. op. cit. p. 144,

"Dl liberalismo acl.." on Ibid., p. 121,




ecir,

erdades® -,

sducacibn’ uniforme se fundaba en’

istenidd: por los liberales, la gue

jérérqhica de la sociedad que defendlan

{7faiéUnDS;fpmsrtiyistas!mexicanns quienes, lbgicamente, se opo-

:hiah&'afidiéhb priﬁcipio. Asi por ejemplo, F. B. Cosnes ar-
guméntaba qué'si se atendla a las diferencias de las razas y
de 1la capacidad intelectual de cada una de ellas, asi como a
las condiciones sociolbgicas en que se encuentran las diver-
éas comunidades, la uniformidad do la educacidn se vela como
inconveniente e imposible (80)., Fese a todo, el argumento en
favor di la uwniformidad tuvo mayor poso y se ratificéd en los
dos Congresos de Instrucci®n efectuados entre 18879 y 1891.

La necesidad de subordinar la educacidn al ideal de la

77) Inid. 123

i Ll

8% Ibid. 120,




269

.unidad nacional”

fue considerada por:-

-84 Dierra lo-eypresa ‘dela siguiente manerad! "compirendiendo
“hoytque - nuestra . vida queda ligada con lazos de hierro a la

Fvida rindustrial  y econdmica del cundo, todo lo que hay de
“Hugrza o centrifuge en la heterogoneidad de héabitos, lenguas vy
nocecidades, debla transformarse en cohesidén, gracias a la
accidn scherana de la escuela pUblica, este Comgresc, te-
miendo que maNama fuese tarde, abordd sin vacilar la solu-

ceian y  adoptd la wniformidad, no obsoluta, sino facilmente
relacionable a las distintas condicieones del pals". Sierra,
J. "Resolz..." en Gomez, M. et &l, p. 144,

gz Nusvamente es 8ierra quicn mejor expresa ecstas ideas:
"puzsto gue, en igualdad de circunstancias, de dos indivi-

os menos instruido es infe-

dups o dos pueblos,; aguol guo
c.1 su mayoria anal fabid-

riori putesto que el pueblo mexicano,
tica, va a entrar en contacto intimo con ©l norteamericanao,
en su mayoria alftabdtico, es preciso tratar de suprimir ra-
pidanente ol elemento de inferioridad"s "El fin de la educa-
citn deberd ser la aglutinacian de la Fatria, l&a formacidn
de los lazos que hagan posible la nacidy | | gs naectros de—
ben tener particular cuidado en aprovechar toda oportunidad
en  la escuela y en la ensefanza de las materias que propor-
cionana a los nifos todos une serie de noctiones claras acer—
ca de los vimculos que nos wnon con 1a patria, acerca de
nuientra constitucidn republivana y dio nuestra organizacien

e © s ) oy -
social.” Ibid., pp. 107107,




AS,dejFéstalbzzi que de Conmte o

ea de una educacidn nacionalista

&sta Ylegue -a - todos los ciudadanos sin excepcidn y que sea

‘una educacidn general; de ahi la necesidad de que el Estado

33) L. Zea trata en detalle a la polémica entre el positi-
vismo y el krausismo Cfr. El_positivismo...Seccidn séptima.
84) Tambieén se did el caso que dada la tendencia a emular se
invitara a HMéxico a algunocs pedagogos extranjercs que no
siempre asumnian uwna clara posicién positivista. Tal fué el
caso del suizo Rébsamen, cuyo pencamiento estaba fuertemente
influldo por las ideas de Festalozzi.

a5y Cfr. Meylan, L. "Heinrich FPestalozzi” en Chateauw J. et
al, Loz Grandes Fedagogos. p. 203-208. La gran influencia de
fFectalozzi en ¢nico tawmbién se puco de manifiesto en el
Congreso Higitnico Mol dgiceo realizado en 1382, pues pocos
autores  han puesto tanto &nfasis on la higicne vy el dosarro-
110 corporal coao Pestalezzi. Gfr. Thid. p. 215,




ncipios, podemos con-

Nedihg‘yfsréhadoﬁ con

a“hablan-sido enunciados con anterioridad; antes

fﬁeﬁrocégo en el Eabito legal por cuanto los
 7pFih¢ipip53g}éEvéu coﬁjunta, zjan de tener un sentido criti-~-
ico;fy-rgQALugionarin, para adquirir un significado ideoldgico
‘fgﬁﬁtfgffevqlucionaria, salvo por lo gue hace a la consolida-
: cidn vdel cardcter secular de la gducacidn. Y, por 1o que to-
qar & 1la Indole tedrica del proyecto, ne es aventwado afir-
ﬁar quae de las divarsas presencias tetwicas eclécticamente
reunidas ahl —con preponderancia del positivismo y, en menor
medida, del idealismo—~, el liberalisho tiene el mencr peso.
;;;“ugy:j-—Luzuriaga, L. Historia de la cducacidn y de la Pu-

vagopla. pp. 195-197.
o7 Ohir. Monroes, E. op. €it. pp. 41-43.




.’542;35”E1ft0ﬁéepto de educacian

Selas diversa

‘prdyaét6€k4

ceade. )84T

~lainsistencia con la que se
como un proceso de formacién, ya mo-
O.ambas cpsas, o &#stos y otros tipos de de-

gantituian 1o que en las obras de los fildso-

tas, " con Gabino Barreda a la cabeoza, la conci-

educacidn completo®, entondiendo por ésto, en

Cprimer Ct@rmino,s un proceso por el cual se procuraba que ol
" wducando  aprendiese a vincular la teeria y la practica va
que,  segdn decia el {fundador de la preparatoria nacional, la

separacidtn  entre ellas €dlo da lugar al desorden y hace pre-—




.wvalecer

& Froebel nos permiten inferir gque su tesis

1 educador debia empefiarse en propiciar el

grado ;pbéiblegr(QO), fhabia que interpretarla en el sentido
idealista' romAHtico que revelan las obras de esos autores
euf&pebé;r Eﬁ otras palabras, habia que interpretar —-siguien-
go a Pestalozzi- que la educacidn integral consiste en "el
" desarrollo y el cultivo de las facultades y do las disposi-
ciones del corazon, del espiritu y del poder del hombre, de

" acuerdo con la natwraleza...(y gue) cada una de estas facul-

Ci{r. Zea, L. op. cit. pp. 125-124.
Cir. Meneses, E. op- cit. p. 288, y Spencer, H. op. cit.
GaEim,
Oy Uire boncwows, Booop. cits pe. 324




Schélli gf y - Krause. Esta idea,
'forma’f&e_ﬁﬁ'ipanenteismo’ -al estile de Krausze-— on
eifféué = consideraba cada ent:dad. ya fueee nacidn o indi-
'vidub, ﬁomn expresidn de 1o Absoluto —aunque pudiese mani-
festaf una relativa autonomia-, influyd profundamente on
Frocesbel. Con estos Jfundamentos tedricos, no es edtralo que
este pedagogo insistiese en los temas nacionales y universa-—
listas, vy sostuviera la tesis de un orden universal y dina-
mico al que es posible contribuir activamente, For eso, la
educacién debia formar al ser humano por la via de la acti-
vidad, de la laboriocidad, es decir, por 21 tirabajo que en

pp. le"214-
cit. pp. 167 y ss.




pios de]ids“esﬁadioé teoldgico v metafisico mediante una e-—

pelle

npreso- en. la volun-

‘por eso -altadia-

2za serena de la ex—

g sentidos positivista e idealista

‘habia gue superar los prejuicios pro-

23 "El-hombreé en general ~decia Froebel- tiene del trabajo,
de la actividad, de 1la laborio=idad un concepto exterior,
completemente falso y, por lo mismo, muerto e inconsistente,

gue no despierta ni alimenta la vida,

ni

tanto moenos
en si un gormen de vida, y que por lo tanto peca,

lleva
oprime,

humilla y estorba...Diws crea y obra ininterrumpidamente...

Dios cred al hosbre, copia de El mismo?

lo cred para que

fuera la imagen de Dios. For eso el hombre debe crear vy
obrar a somejanza de Dios...Tal es...el significado profun-~

do, el gran objetivo del trabajo v 1a laboriosidad...™

cit.

por  Abbagnano, N. vy A. Visalberghi. Historia de_la_Fedago-

gia. p. 485,

f4) Cfr. Sierra, J. "Discurso pronunciado

inauguracidén de la Universidad Nacional
et al. op. cit. pp. 197-193.

(191"

en el acto de

en Gomez,

M.



otrosiconceptos; era, al mismo

enc éipbédica’, *formacidn

_'pféténdib .;ai de Barreda, la educacitn pé@blica no

tiene ‘otra ‘mision que la de instruir, es decir, la de ense-

frar  a idéfééfﬁdiantes una serie de materias que les sean G-
tiles en un sentido instrumental -leyes al abogado, matema-
ticés al ingeniero, etc.-. FPara Bartreda, en cambio, la edu-
cion tenia, ademdas de 1la misién de instruir, la dé hacer
posible el orden pablico (95).

ﬁara Barreda, la instruccidn cientifica o positiva cum—-
plia tanto'con el propésito de instruir, como con el de for-
may moral vy socialmente al individuo, vy ello se lograba por
efecto del método. FPara este auter, la educacidn debia ser
el ~producto de ‘un tratar de desbaratar prejuicios®, mas que

el resultado de un empefio por imponer determinadas ideas o

98) Cfr. Iea, L. op. cit. p. 138.

Segiin Barreda, la ‘doctrina positiva® era el mejor ins-
trumente para encseflar a los medicanos a guardar y defender
el orden social, Ibid. pp. 107-100.



se demuestran v

For reo, el estu-

to@gyi:_haj mas; puesto que la educacidn

Cpositiva es  una educacidn orgdnica -lo que significa que se

pretende que todas,lés ciénciés positivas sean conocidas por
todos _los educandms,.cualquiE?a gue sea la carrera que éstos
quieran -seqguir- cgntribuye a que los estudiantes se percaten
de gue todas las profésionea se encuentran ligadas entre si

~por.el-fin social que persiguen, y a crear un sentimiento de

copperacidn entre teodos los educandos (7).,
La educacion cientifica —de acuerdo con las tecsie de

los positftivistas— contribula a la formacion moral y social

Q6) Ibid. p. 126.
Q7) Cfr. Ibid. pp. 123-142.

A esto, afadia Barrera —-tratando de eplicar la ‘ley enci-
clopéddica® de Comte- gue una educacidn que ofrece conoci-
mientos parciales es una educacidn digna de una época teold-
gics, vy que si sdle se atiende a la formacidn de profeziona-
loe, la educacidn =2 constrifie tanto como si obedeciera al
criterio de castas. Cfr. Ibid. p. 143%.




,éoﬁdu;tafgon_el crden ’sacial en el que debe vivir (99).

para:la vida social, su-

sentimientos, habitos vy

Lafdbré’dél>pedagogo mexicano Pedro de Alcantara Gar-

cla,  reprodujo en siete voldmenes, bajo el titulo de Teoria_

y_practica de la_educacidn_y la_enseffanza (1879-1889), el

98) Ibid. pp. 163-165.
99) 1Ibid. p. 201.

En virtud de este ‘suministiro® de creencias y actitudes,
se lograba una formacidn civica que se manifestaba en un
sentimiento patridtico. En palabras de H. Barreda! a los j&-
venes educados en la escuela positiva "no los oiremos cali-
ficar el amor patrio y los deberes civicos de sentimientos
mezquinos... Nuestros novicios, en vez de alzarse beatifica-
mente al cielo, permanecen clavados en la tierra, para mejor
estudiar la estructura de las sociedades, para apreciar me-
jor la dmportancia que tienen en la economia de esas socie-

;dades, los afectos humanos...(la doctrina positiva) despier-

ta enn sus corazones el deseo de servir a la Patria y morir
por ella si necesario fuesme...se ven conducidos a coordinar
sus sentimientos, sus pensamientos y actos en torno a estos
tres objetos que se, llaman Familia, Fatria, Humanidad".
Ibid. p. 2273 .




279

medio [

“intel ectual

debia

la educacidn, y por

i '_fyas ﬂtési§ qdéﬂggfdbh'i 1 “avances tedricos® en
" ei€§@Ei£n de la pedagogia.
LT La educacidn, concé$ .éémgiun proceso de formacidn
,inteéral que incluia rla.ifhéfruéﬁiéﬁ cientifica y enciclo-
p&dica sin detrimento de ia‘ formacidén moral y social --o,
quizads sea mads adecuado al espiritu del proyecto decir
Ffarmaéién civica’—, 2s un tema recuwrrente no sélo en el
discurso Ffilosdfico pedégbgico, zino también en el discur-—
so politico, como =zr desprende del andlisis de los proyectos
para reglamentar la educacion y de los acuerdos de los di-

versos Congresos de Instruccidn (101).

100) Cfr. Menases, E. op. cit. p. 287.

101) El GSrio. de Instruccidn Fablica en 1881, E. Montes, al
presentar el proyecto de Ley Organica para el sector, afir-—-
maba quo era errdneo impartir una instruccion enciclopédica
si al mismo tiempo no se precuraba sembrar en los corazo-—
nes el goraoen de virtwdes, base de la formacidn de miombr os



er siempre dominadoras y ti-

con - nuevos titulos y con nueve

‘el pedagogo M. Flores advertia: la

“instruccian basta. para hacer feliz al hombre; los

o prpgkes@é'iéiéhti$i¢¢sf~éi industriales no haran por si solos
mas - felices a .losrhnmbres. Puesto que la vida social es la
vida por excelencia del hombre y la felicidad humana depende
del perfeccionamiento de 1las relaciones sociales, se hace
indispensable la educacidn moral (104). |

El programa correspondiente al plan de la Academia Nor-

atiles a la familia vy a la patria. Cfr. Ibid. p. 3J00.

También las conclusiones del Congreso Higieénico Pedagd-
gico de I882 incluian esta idea! "el mdtodo de enseffanza por
adoptarse se propone cultivar todas las facultades fisicas,
intelectuales y morales en el orden de su aparicién y por el
ejercicio persistente pero no continueo", y recomendaban ac-
ciones concretas como! la practice de la higiene, de la gim-
nasia y de la instruccidn “objetiva® para hacer 2giles las
percepciones sensoriales, vy en el ambito moral, prescribian
la estrategia de permitir que el nifo experimentacse las con-—
secuencias de sus acciones, como aconsejaban Rousseauw y
Spencer, entre otros. Cfr. Ibid. p. 307.

102) Ibid. p. 309.
103) Ibid. p. 317,
104) Ibid. p. 346,




la‘racionaly C

espontanea, sin pl

‘trato con otros’— (105)
Paha{ﬁébsamen-la educécibhjndkéra tuestién de ejercer

‘sabreel. niffo, sinode cultivarlo, es decir, de

us intereses para inducirlo a descubrir el mundo

El peso de los argumentos de los pedagogos, en el am-

bito écadémico, y el de algunos politicous, fue suficiente
para que se determinase en el Frimer Congreso de Instruccidén
Fablica que 1la instruccidn no es sino un medio de la educa-
cidni lo que distingue a la educacidn —decia la resefia de

dicho Congreso- “es que en ella un sistema comnpleto de des—

envolvimiento de las facultades Ffisicas, intelectuales y

morales forma intimo conjunto, como lo forma la naturaleza

en el hombre en via de formacidn, en el niffo" (107).

105) 1bid. p. 323.
10&£) Ibid. p. 3R26. .
167) Eierra, J. "Reseffa..." op. cit, p. 146.



Ya edueacisn

'bDr ejemplo,

‘el perfeccionamiento de la facultad por el e-

: Jercic1 o (109).

. - El 15 de Agosto de 1908, por iniciativa de Sierra, se
publicéd la Ley de Educacidn Primaria en la que, habida cuen-
ta de las aisquisiciones en torno al concepto de educacian,
se estipulaba en el Art. 1o. que las escuelas oficiales pri-
marias debianh ser de indole eminentemente educativa, y en el
Art. 2Zo. que la educacidn gue en ellas se impartiese debla
ser pacianal, en el 5gntido'de inculcar en todos los educan—
dos él Amof a la ﬁatrié mexicaha y & sus instituciones, y el
propdsito  de contribuir al progreso del pais y al perfeccio-
namiento de sus habitantes. Y era en €l Art. 4o0. donde se

108 Cfr. HMenesso, E. op. cit. p. 478.
105y Ibid. p. 53E.



aprnpiéaégx,
mente, rlékf§u1iqr§ égﬁéé;ca por la iniciacidn del buen gusto
Y‘embﬁionesfaéié;gé;fsdétQQQAEVa la edad del educando (109).
De esta,maﬁeré, en esta Ley quedaban sintetizadas lar-
gas dfscuéioﬁes de CHrgé tedrice e idecldgica y = definla
el significado del cbhdupto feducacient, en el proyecto edu-—
cativo del orden y progreso.
Una cosa quedaba clarat! pese a que en muchos planes de
estudio se ofrectan asignaturas gue preparaban al educando o
educanda para ejercer “algln oficio®* con el que ‘pudiese ga-

narse la vida’, la capacitaciédn para el trabajo distaba mu-—

109) Cfr. Ibid. p. 552,




'da‘vééymayur;fa bracha entie explotados y explotadores.

4,3 Racionalidad

to d
terio

para

4.3

el

a

la

1 Los 1imites de la valide: del proyecto del
"orden y proareso

Como yva hemos apuntado, la validez social del proyec-
Yorden vy progreso” fue muy limitada, porgue el cri-
xiologico que lo orientd representaba un valor, sbolo

clase dominante; mi&s todavia cuando su potencial a-

#ioldgico alcanzd sdlo a las fracciones de la clase domi-

nante, vinculadas con el capital extranjero.

Tal restricceidn ge fue operando a medida que el posi-



‘afggb;iéghgﬁté; de acuerdo con el proyecto social, las
1ﬁiééé5f1tr;béjad6ras} para las que “libertad’ significaba e-
—maﬁgfsgcibh,-en todos 1os aspectos y revocacion de todas las
aiienaciones, deblan renunciar a su emancipacion econdmica y
‘social' -porgue era utdpica—-, ¢n aras de una prometida liber-—
tad que cansistia en la emancipacion politica v mental -gue
de acuerdo con la ideologia dominante, era la tnica posi-
ble-.

Deede luego, el fampso ‘progreso material? gque sofis-
ticamente se identifiébvcgn ‘el bierestar de todos?, con la
ansiada ‘civilizacidn® vy, todevia mas, con *la Fatria®, era

fruto de la extraccidén de plusvalia absoluta que se tradujo




ese prec1o para re-

:ometzdm--provucar el des-
£} dcl progreso, so proe-

Ja:libertad; icuando la libertad

el proyccto— era un resultado na-

f:n:1a1 y de1 progrcsm materiall
En-consécuenc1a, 5610 para la clase dominante, y espe-—
c1almehte para aquellas.fraccinnes que e amoldaron al ritmo
9_ ias ne;esidadesrdei eaﬁitalismn dependiente -es decir, pa-—
:fa los  ‘“dominadores domiﬁados’-; stlo para ellos, el "orden
f’jprbgreso" TconstituliaT unvalor, puesto que correspondia a
sus intereses Y necesidades. Frro para la mayor parte de la
po- blacidn ese orden y ese progreso no podia representar un
va- lor, puesto que obstaculizaba la satisfaccidn de sus
necesi— dades y era contrario a sus intereses.

Se trataba, pues, de un pseudovalor que no correspondila

‘

a las necesidades radicales. For eso, para ser legitimado

hubo de revestireo con el.ropajoe de otros valores, comp la




iene como fi-

'feilprincipio de

aun- ‘derechn® en

adise'hace radicar en la con-

Teuenta del caracter de clase

ciétn de rprejuicios, ‘emancipacion mental® de los dogmas,

”éﬁlgéﬁcia aé cientificidad, é&ste principio amplié su vali-
dez social. Fero cuando se identificé con actitudes patrid-
ticas -0 quizas seria mas siacto decir ‘pseudopatrigticas’-—,
y decir ‘Patria® era decir ‘progreso material?, y decir *Pa-
tria®* era hablar de un valor que estaba por encima de cual-
quier interés, incluyendo desde luego el interés por la jus—

ticia, ontonces el principio perdid validez social.



cudles eran los ‘principios

f;éfdadéros’r;queéébé%a}géﬁgb de guienes planeaban y organiza-
.bah  la educacian p&giiééA —frecuentemente esa decision fue
facultad de unos pocos’ funciecnarios-, la "demostracién”
quedaxba reducida a la machacona insistencia, a lo lérgo de
todes los estudios, de la bondad y de los poderes de mora-—
rlizacién Y socializacion de tales principios , y la manera
como el estudiante mostraba haber aprendido la leccidn con-
sizgtia en repetir osos principios como quien repite 1a lec-
cidn de catecismo.

Si era el Estado el encargado de la educacidn pablica,

“era también el encargado —-por medio de sus agentes~ de deci- -

dir cudles eran esas verdades de orden piblico que deblan

contribuir a ‘uni ficar criterios®. Fero —~como diria Mars—,



aptitudes en e-

aprendizajes, en cuanto a

operarenisentido revolucionario, en la medi-

saber"dejb'de'éeﬁ.pfiQilegio de unos pocos, Y. al
g¢ﬁ éi diécﬂrso juridico, se tratd de superar la ‘divi-
siSnrsocial del sabEf’.

El principio de cientificidad, es facilmente universa—
iizable, siempre que no se identifiquen, falazmente, ‘cono-
cimiento cientifico’ y ftoncepcidon burguesa del mundo y de

“las relaciénes sociales”, como frecuentemente ocurrid en el
proyecto del  Morden y progreso". Y por lo que toca al prin-
cipio de utilidad, éste no se aplicd en sentido @tico, sino
en sentido meramente instrumental. For eso, respecto de este
principio también cabe preguntar sguién decide lo que es -

til? y aipara qué es 0til?; si se responde que es al Estado

110) Cfr. Marx, C. Critica al_ programa_de_Gotha pp. 41-42




significaba, y en este sentido, su validez
‘chSfrEﬁida a la clase que =e beneficiaba con

 @141ogroHde,es¢ valor.

vfﬁéffﬂltimo, por lo que toca al concepto de educacién
dQé —impErb en el proyecto, a saber, el que la definlia comno
1fcrmé¢ibn integral que se manifestaba como desarrollo en el
~individuo, seria indispensable calvar las limitaciones teb-
ricas e ideoldgicas que e le impusieron -come la de con-
véiderar que dicho desarrollo debla obedecer a leyes eter-—
nas, o 1la de subordinar ese desarrollo al orden social y al
progresc  material— para gue su validez social fuese amplia.
FPero inserta en el proyecto, esa validez se restringisd.

La validezr del proyecto, en cuanto teoria, depende en

tbuena medida de su wvalidez légica. Al respecto ya hemos in-




alcance practico), mien- -

Esto éé,ciaro‘si se atiende al hecho de que, por un

7&55791 Qrdeh social y el progreso material, que

censese: momento no se fincaba en la preparacién masiva de ma-

.hdL qéi>bbra calificada, sino en la scbreexplotacidn del tra--
bajador no calificado, y ello no requeria, desde un punto de
-dé vista pragmatico, sino de la tranosmisidn de unos pocos
' b?fnéibios. sFara aug, entonces, una instruccidn organica?
&Be  trataba de aplicar un principio de justicia, ofreciendo
"a  todos 1los educandos, los conocimientos de todas las cien-
cias positivas o, se pretendia solamente combatir los efec-
tos del monopolio del clero en todas las conciencias? Lo se-
gundo es, a todas luces, mas congruente con los fundamentos
positivistas del proyecto, pero lo primero aportd una mejor

bagse para la legitimacidn., A eso se debe que la respuesta




 presentes
 Hu5o paéibilidad de'cnmpatibilizarrlas concepciones antropo-

111) - Tanto el pedagogeo W. Von Humholdt, como Fichte; Sche-
1ling, Schleirmacher y otros autores idealistas y romadnticos
habian descrito la ‘sociabilidad intelectual’® como un medio
de  formar al verdadero homsbre. Deste este punto de vista, a-
prender las lenguas extranjoras, pasaba a ser una de las e—
sigencias de la  verdadera cultuwra  humzna porque permitia
comprender el espiritu de una nacién y, por consiguiente, la
exprecidn de los individuos. El individuo se hace hombre por
medio del fespiritu de la lengua y del genio de la nacidn®
~decia Von Humbeldt-: las barreras individuales desaparecen
cuando los individuos examinan su  concepcidn de la vida.
Como +tndo individwo, cuando se forma en lo humano, intenta
participar en todas las riquezas del Espiritu, la contempla-
cion de un individuo extranjero eguivale para &1 a una am-—
pliacidn de las barreras que su propia individualidad impone
a la veordadera concepcion de la vida. Lagc relaciones inte-
lectuales entre los hombres les permiten ayudarse mutuamente
a espiritualizar los dalos concretos, Cfr. Flitner, 4.
"Hilhalm Von  Humboldt" on Chateau, J. et al. op. cit. pp.
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—jia'~sadiédaa’

‘mo, " del  roma

utilitarismo

dad que ‘se es

acentuaba’ en

 ¥”Nb«méHdsgféiéVéhte'+ué'la identificacian que se hizo

“'de “las ideas de ‘orden’ y ‘paz’; el desorden era violencia y

deptﬂfa de la tranquilidad socialj por lo tanto, “orden®

significaba ‘paz social?, pese a gue ese ‘orden’® se presen—
tabay, a la manera de la dike gricvga, como una armonia que

era eupresisén de una justicia social fincada en la desigual-

dad: s8i cada quien cumplia con las funciones que le corres-

_pondian de acuerdo con el lugar gque ocupaba en la jerarquia

social, la sociedad lograba un equilibrio armonico que se

traducta en tranquilidad para todos, sin importar que esa

*tranquilidad? significase la exigtencia penosa y missrable

de loz trabajadores.



como reveld la cri-

puesto gue el Estado

ia  que 5 -

advierte, 'sobre todo,  cuando se critica la actitud de los

indigenas que.,iuchanypd%‘sus tierras: “retrasan el progreso

material?  -se’ ditéj “*no tienen actitudes patridticas?®, °“ni

democraticas? ues no- - acaban por comprender que "La tierra
P P

debe estar en mancs de hombres gue la hagan progresar, que

112) "La emancipacién politica con respecto 2 la religidn no
es la emancipacion de la religioén total y exenta de contra-
dicciones de la religion misms...El limite de la emancipa-~
cidn politica se manifiesta enseguida en el hecho de gque el
Estado puede liberarse de wna traba sin gqug 2l hombre se
libere realmente de ella...Sélo cuando el individuo recobra
dentro de =i al ciudadano abstracto vy se convierte, como
hombre individual, en ser genérico, en su trabajo individual
y en sus relaciones individuales; sdlo cuando el hombre ha
sabido reconccer y orrganizar sus "forces propres" como fuer-—
2as  szociales vy cuando, por tanto, no desgaja ya de s1 mismo
la fuerza social bajo la forma de fuerza politica, podemos
decir que se lleva a cabo la emancipacion hunana." Mars, C.
"Sebre la cuegtidn judia" en Marw, C. y F., Engels Obras _{fun-

cdimentales. Tomo 1@ Mary. Escritos de juventud, pp. 468-4834.




 _b1eh;-'a la pregunta squién decide

“eon:esos: principies? los constructores del proyecto

"respbnden: el Estédof—é més.bien sus agentes—. De este modo,

hacen una identiféﬁacién masi aquello que los agentes del
Estado establecen>como principio publice, es demostrable, vy,
por lo tanto, cientifico.

La falta de cientificidad del proyecto no sodlo radica
en las falsas identificaciongs gque hemos indicado. Tambien
existen otros elementos que le restan cientificidad. Por una
parte, estd el supuesto de gque hay una escala social? exis-—
ten  individuos que son superiores mientras que otros son in-
feriores; dadas estas diferencias, les compete realizar fun-

113) Cfr. Zea, L. p. 295,




depender fYaf'déjias~diféEéhqiés atnicas, ya de las.

o del, Qr{dgﬁ

dad nacional, =1 bienes-—

sociedad, la emancipacidn

rdcticos. El proyecto pretendia una educacidn para
,iodqs,:,r un  momento  en gue el presupdesto para educacién
Cascendié apenas al 6.7% del presupuesteo total (115), en cir-

114) Fese a que en el siglo XIX esos criterios no eran des—
usados,  hubo muchas vocegs que pusieron en tela de juicio su
objetividad., Fue en esas circunstancias que pasaron a formar
parte del proyecto oculto. Rasta obzervar las diferencias
que revelan los planes de estudino destinados a las mujeres
con respecto a los de los hombres, y constatar las poqulsi-—
mas porltunidades educacionales de los trabajadores y de los
indigenas para percataree de que, pece a su falta de cien—
tificidad, 1los diversos criterios que establecen una jerar-—
quia sozial orientaron ol proyvecto v la practica educativa.

115 Cfr. Snlana, F. et al. )
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U totalidad—, y en el ambito so-

iimitada por lo que se refiere a

héspQEé{§ hb>e$fﬂjfiEii'desde el momento que nos

L per atamos’ de: quej‘los‘pfihéibias,cnntenidos en el proyecto

116)  Seqtn las estadisticas disponibles, en 1907, habla 9541
escuelas primarias, 42 escuelas secundarias y 74 planteles
de educacidn superior en todo el pais, para una poblacidn
cercana a los 13 millones. Cfr. Ibid. p. 595.

En 18461 el pails tenlia B 174,400 habitantes, y la capital
contaba con 200,000 habitantes. Sin embargo, para 1869, a-
penas habia 292 planteles en la capital y sus alrededores, y
asistian a ellos un total de 18,482 personas. Fara 1875, ha-
bia 1 800,000 nifios en edad escolar, pero asistian a la es-—
cuela sdlo el 19%. En 1895, el analfabetismo alcanzaba el
83%, vV en 1910, gracias a l1os ecfuerzos realizados, bajd a
78.5 %. Cfr. Meneses, E. op. cit. p. &99%.

Por 1o que se refiere al namero de maestros la situa—
cidn no es mejor: en 1875 se requerian 18 000 maestros de
primera enseflanza, pero sélao habia 8000, de los cuiles ani-
camente la cuarta parte de ellos eran titulados. Para 1909
mds del 607 de los maestros ejercian sin titulo. Cfr. Ibid.
p. 709.



nacidn vigentes en la

X y;é;nbsta&uiizar la toma de

royecto edu&hciohalry la filozofia de la

praxis

Nos interesa ahora, evaluar el proyecfo educativo del
Estado nacional vy determinar si las respuestas que contiene
en torno a las preguntas fundamentales de la filosofia de 1a
educacidn podrian integrarse en una filosofia de la praxis.

Fara que la fileosofia de la educaecidn contenida en el
proyecto del "orden Yy progreso” pudiese insertarse en una
verdadera practica educativa, es menester que posea racio-
nalidad. Ciertamente, en cuante filosoflia, lo que interesa
2z su racionalidad tedrica; pero en cuante conjunto de nor-
mas que rigen la accidon educativa, interesa determinar su
racionalidad practica.

Si su racionalidad tedrica depende de l1a objefividad de




porque.era la Patria misma y

“estaba “por-enci dividuos" y de sus intereses. En

este :ééntida;; 1o§ i :-vidqas debian sacrificarse en aras de
un valorT’mésv.aifb}'Pern‘en realidad el "progreso material
-en ‘las ‘céndicionés del capitalismo dependiente— no podia
ser  valioso sino para quienes s beneficiaban de &1, es
décif, para la clase dominante.

También la falsa generalizacioen realizada sobre la
base de la identificacidn del "orden" con la Ypaz" le restd
racionalidad al proyecto: todos deseamos la paz, la paz es
orden social, orden social es jerarquia social; todo lo gue
afecte la paz es malo: por lo tanto, todo lo que afecte la
jerarquia social -como las "peligrosas teorias comunistas”,
0 la politica de "anarquia" de los liberales—~ es malo.

Todas las falsas identificaciones, a las que ya nos he-
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=1

—

-t

virtud de

mano

grfalg entontes habrd posibi-

. Cuestion aparte de la verdad

Vénaniado, el segundo resulta falso en

‘:que'énilalsociedad capitalista dependiente el or-

den social’ y el progreso material se construyen sobre la o-—

presion 'y' la explotacidn de los trabajadores, y si conside-
ramps que.  1&a libertad e¢s -~como la hemos definido, siguiendo
a2 Heller— -%la revocacion de las alienaciones®, ‘la supera-—

cion ?del la 'discrepancia entre el desarrollo del género hy-

.& 1éi dél 'particular’, entonces el "orden y progreso"
~conjf1a, sighificacibn tpdrica e ideoldgica que ya hemos

éxplicado— lejos de posibilitar la libertad, la hace impo-

sible.

Como consecucncia de 1o anterior, se desprende que las
cualidades que se ostentan como valorses en el proyecto, dis-

tan mucho  de serlo, pucsto gue lejos de contribuir al logro



esta imposicidn confiere al

temente conservador y lo hace

28 €0~

sla'base de l1a mistificacidon, de la falsa generalizacibn,
deila. conciencia invertida, de la falsa identificacién, en
fin, sobre la base de la ‘falca conciencia’s si se presentan

abiertamente como son, es decir, comu pseudovalores, como

cualidades que satisfacen necesidades particulares y que co-

rreéponden a actitudes egoticas, entonces ne se universali-
Tan.

En sintesis, el proyecto educativo del primer Estado
nacional, considerado en su conjunto, carece de racionali-
dad tedrica y de racionalidad practica. Sin embargo, no se
puede afirmar esto con’ respecto a todos Jlos elementos del
proyecto} en otras palabras, la falta de racionalidad no de-—
bz  tomarse de manera absoluta, puesto que existen ciertos
elementos gue puwdieran ger inteogrados & una teoria capaz de

inecrtaree en una practica educativa transformadora.



Esto se reflejd en las reiteradas

'é¥ifﬁ%€i§ﬁésiiEnnélkééntida de.que s pretendia la “emancipa-—
HCiéntﬁpaliticé’iff la ‘emancipacién mental® o ‘emancipacién
respectp de la religidn’, pero no la ‘emancipacidn economi-
ca’ ni la “emancipacidn social’.

La tesis a la gue aludinos nacid, asi, viciada en dosg
sentidos:  por  un fado, porgue la interpretacidén positivista
forzaba a entender tal emancipacion como una etapa en la que
se habria superado la mentalidad teoldgica v la liberal, vy

.

por Dkro lado, porque las clases dominantes, cuya presencia
_ideolbgica en el proyecto mediatizd a cualquier otra, veian
-y no sin razdn—~ en la emancipacidn econdmica y social el
fin de su dominio.

8in embargﬁs considerada la tesis fuera del contexto
en el que surqgid, y liberada de los limites tedricos e ideo—-

logicos que se le impucieron, resulta ser una tesis revolu—

cionaria, puesto gue puede formar parte de un proyecto edu-



“cativo capaz de-contribuir-a:la-transformacion. social.

‘esi5 gue estableca: como

es_upéffactor real de poderj la

eoldgico en una sociedad venal

apitalista, v la unifermidad tiene

sentido critico; una .sociedad meritocritica.

ex;SﬁEn otros principios que, sin afan de .
absnlﬁtiééki&s, ;tieﬁéh,kun sentido praxenlégico mas amplio.
Tal s el caso, por ejemplo, de la obligatoriedad di 1a edu-
cacidn, entendida, no como derecho burgués, sino cono res-
puesta a una necesidad radical. La erigencia de cientifici-
dad también constituye un principio praxeoldgico, siempre
que cumpla con las siguiente condiciones: que no s2 limite a
las llamadas "ciencias positivas"i que no se entienda como
una neutralidad respecto de los valores —neutralidad que re-
sultaria ilusoria—-, vy gue no 2 identifique "ciencia" con

"concepcidn burguesa del mundo”.




gral®, - Fera tal definitien tendra indole critica a condicidn

de que no tenga. como fundamento una teoris idealista —gue

subordina el VQééar%ql}q?’individual y social al desarrollo
del Espiritu4,‘rﬁiiﬁﬁalteo?ié positivista —-que hace depender
el desarrollo —or lar?ormacibn integral de las funciones so-—
ciales determinadas por relaciones de poder-.

En otras palabras, en la medida gue un conjunto de ac-—
ciones planeadas vy ejecutadas contribuyen a la transforma-—
cidn del individuo en el centido de formarlo como pfomotor
de la rigueza social se trata de up proceso educative cuyo
resultado inmediato consiste en el despliegue de todas las

fuerzas vy capacidades del individuo, y cuyo resultado media-

to ez la transformacion social orientada a hacer efectiva 1la



S0

Jf’:iNELmBéEaﬁté su deficiente racionalidad, quizas porque
‘necesitaba iegitimarse, gquizas porgue la presencia ideclégi-
ca de la clase dominante no fud la Gnica en el proyecto,
quizas porque el desarrolle tedrico mostraba avances, se in-
corporaran al proyeclo algunons elementos que bien pusden ser
recuperadns  para  Jformar parte de una filosofia de la educa-

. = » s
cidn capaz de insertarse en una praxis educativa.
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Capitu;o $[,;g

habia consolidado

ice el historiador

&l estar tan profundamen=—

& Diar que cuando &ste

“Estado nacional surge
ica un proceso de "re-

“e#n el movimiento ge-

tre las diversas fuer-
pugna por hacer efecti-—

~intereses y necesida-

o?réVDlu:ionarioz "Sufragio
d: Smn Luie) ¥ "Tierra y Li-
;bertad" Pléﬁidé'hyuﬁla)Fh nlfeftaron =]l sentido que las dos

CP 'nc1pa19=‘ fuprzas pelitico sociales de la revolucidn gqui-

‘ 5ieron imprlmirle al proyecto nacional. La primera de ellas

1) Cér. Meyer, L. El_Estodo mexicano contempordnec. p. b.
‘'2)- Cfr. Leal J. F. La hurgueslia y_ el Estado _mexicanc. ps
75.




tdezecperada

territorial

pugaban por

una reforma

kééréfié;f'se~‘tr$tabé de fuerzas que tanto por su origen como
.Lpbf:,guéﬁrﬁrbbﬁéitas eran parcialmente contradictorias, pero
las unia el interds por derrocar al regimen de Diaz. Una vesz
logrado el objetivo comtin, se desencadend entre ellos el
conflicto. Este habrla de resolverse en favor de los prime—
ros, no 5in que hubiescn asumido las reivindicaciones agra—

J) Ibid. pp. 175-177
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ustitlir a las viejas con-

rfobjetivo fundamental de

do:politice y juridice nuevo" (5). Aho-

a cada quien segin sus necesida-

des"‘ (&Y entonces habria que senalar como la exidencia mas
radical la de transformar el mundo social. 5in embargo, esa
exigencia permanccid implicita, quizas porgue se concibid

4) Csr. Semo, E. Historia mexicana. p. 3I02.

5) De la Cueva, M. "La Constitucidn politica" en LII Legis-
latura, op. cit. LDoctrina; Tomo I, pp. 29 y 32.

6y Cfr. la referencia vy los comentarios que al respecto hace
E. Alvare:z del Castillo en szu articulo "El dorecho social y
los doercahos sociales movicanos" cen Ibid. pp. 83-89.




se luchabaj

bebn@smo, el fabriquismo, el hacendismo, ©l

“clentificismo y el estranjerismo (8).

73
8y "El . caciquiemnt. o0 sea la presidn despbltica ejercida por
las autoridades locales que estidn en contacto con las clases
proletarias. ..

"El peonismsi 0 sea la esclavitud de hecho o servidumbre
feudal en que se encuentira £ pebn jornalero...

"El fabriguismol! o sea 1a servidumbre personal y econd-
mica & que =@ halla spnetido de hecho el obrero fabril...

"E1 havendismo! o sea la presidn econtmica v la compe-
tencia vaentajosa gque la gran propiedad rural ejerce sobre la
pegueifia...

"E1 cientificiemo: o sea el acaparamiento comercial y
financiero y la competencia ventajosa gue ejercen los
grandes negocios sobre los pequerios. ..

"EFl extrenjeriemot o scda el prodominio y la compotencia
ventajosa que ejercen en todo gbnero de actividades los eu-
tranjeros  sobre los nacionalos...”" Cabrera, L. Obras comple-
tas. T. IIX, Obra politica. pp. 211-212,




1190 Para consolidar—

equilibrio de compromisc®

L®¥Ee AV Truebs ~Urbina ‘coincide con obros autores en afirmar
‘que el principal logroc d® la Revolucidn mexicana fue el
“Berecho social, al que define como "el derecho de los o-

Lreros, camp2sines, ndcleos de poklacidn y en general los
econbmicamente débilec”. Derecho_cocial mexdcang. p. 303,

10 L. CQabrera definla asil los afancs damocraticos: "Los
revolucionarios de Entonces (sic); sentiamos la necesidad vy
la justicia de que el gobierno fusra para todas las clases
sociales y de que todas las clases sociales participaran en
el gobierno" op. cit. p. 797.

Tambien afirmaba ¢l caracter nacionalista de la Revolu-~
cidn: "asequrar la edistencia de una patria mexicana autdno-—
m&. Sin injerencias o intervenciones de otra nacion extran-—
jera...Construir una patria, mexicana por su esencia y para
nosotros  1os mexicanos, fue el idzal de los revolucionarios
de Fptonces..." Ibid. p. 801.
11y Cfr. Leal, J. F. op. cit. p. 178.




a.cultura politica

negociacidn—conce—

"liberalismo so-

“épté'la interven- -

'xprop1acibh. dérria'pr6ﬁ1edad y mas campesina" (12).

“‘Asl, ya -alternados, ya mezclados, estos lenguajes se osten-

-

tan como ®la palabra del pueblo® (13).
‘E1 equilibric que se expresa en estos lenguajes hubo

12)  Ambas ideologfas —afiade Gonzalez Casancva- logran derro—
tar a lo largo del siglo XIX vy XX los intentos hegoembnicos
di2 la oligargula latidundista y comercial que quisc imponer
una combinacidn de clericalismo politico vy proteccionismo
mercantil y  adoptar un liberalizmo econbmico antipopular y
antinacional que pudo combinarse con las ideas "positivis-—
tas” y Vovolucionistas" duranle ¢l porfiriato. Cfr. Gonza—
lez Casamova, . El_Estddo vy los partidos_polllticos en Mé-
wico. p. 62-&69.

13) De ezcuerdo con el andlisis de Bonzdlez Casanova, ‘una
gspecie de kKant fantasmal® funda el argumento juridico-
politico de 1la Revolucion Mesxicana, de acuerdo con el cual,
la voluntad del pueblo establecid sus fines -la Independen—
cia, la Libertad, y la Justicia Social- en forma autbnoma, vy
con la dignidad do guien participa en el establecimiento de
leyes wriiverssics Cfr. ITbhid. p. 73,




volucibn armada de los

16 delyEstado en los vein-
i a;ibn del proceso en los
nfégyarias decadas y rea-

vy brevemente, en los arfios

Estos momentos, en. 10 que va del siglo, el e-

quilibrio  se ha mantenido de manera diferente! se ha preten-
dido’ ‘gue el pueblo ha determinade "aukdnomamente", como me-—
tas, las de 1la burgueslia, y que; por ende, 21 proyecto so-
cial de é&sta, expresa los intereses del pueblo en su conjun-
to. Esta +orzada imposicidn del provecto de la clase domi-—
nante explica por qud el equilibrio ha debido mantenerse mas
por la represidn y la negociacidn que por la concesion y el
convenio (13).

14) Cfr. Ibid, pp. &9-7Q.

15) El segundo Estado nacional que se concretd hacia 1938,
fue un Estado que, contrariando los postulados liberales, a-
goptd 1a& forma de Estado-patrén y de régimen presidencialis—
ta. Mas atn, tomd la forma de un Estado semicorporativo
dosde ¢l momento gue, hasﬁnduse en una divisidn de la socie—

dad  por ramas es pLLiflc dix la actividad econdmica, {fueron
creados  divercsos organisaos gue  soointegraron al Estado y




»cééibn_¥pdbbi:ﬂkdel‘

ico que se

ual 'se.estruc—

proyecto EnEc ertas mamentos, las

fclases dominante= han podido imponer el,crztcrlo gue meJDr

1quéﬁfcuntribuyeron & su legitimacion., Por esa via, se "insti-
tucionalizaron" 1oz conflictos entre las claces sociales y
se 'les mantuve dentro de ciertos limites gracias al recurso
obligada del arbitraje del Estado. Diverczos estudios reite-
ran  esltas caracteristicas del Estado nacional, ademas de
mostrar que por periodos largos {como sucedid en los anos
cincuanta) el arbitraje se resolvid abiesrtamente en favor de
los inteoreses del capital vy gus se han aplicado midtiples
mecanismos  de  contral sobre las acciones reivindicadoras de
obreros  y campesinos. Bfr. 1ob siguisntes articulost Meyerg
L. op. cit.; Lamacho, M. "Contrcl sobre el movimicnto obrero
ern México"; Labeastida, J. "Alguanas hipétesis sobire el modelo
politico mexicano y  sus  perspectivas’, y Rivera Marin, G.
"Lasz conflictos de trabajo en Méico, 1937-19350".

16) SBe atiliza la palsbra ‘cultura’® como la define Gramsci,
es decir, como ‘conguista de la conciegncia™ o ‘comprensidn
del propio valor histiérice’., Cfr. Broccoli, A. Antonioc_
Gramsci_y_la_educacidn_como_hecoeaonia. p. 41.

En este sentids, coincidimoes con Gruppi en que "la fuer-
za de una clase en 21 campo cultural no consiste en permane-
cer en sus propios limites, sino sobre todo cn su capacidad
de esxpansidn, en su facultad de conquistar al pueblo, de
1legar & ser nacionals consiste, en suma, en la hegemonla."
Cruppi, L. "El concepto de hegemonla en Antonic Bramsci” en
Revolucidn_ y_dzmocracia oo Brapsci. p. 50.




miento obrero, se “ajustd al ritmo v a la forma de la lucha

sindicai; Fbr‘ étro lado, la principal erigencia de la bur-
vive cotidianamente como avidez, como necesidad de acumul ar
rigueza. Fera mientras que las fuerzas soctiales doninadas
demandan sin  ambages la satisfaccidn de la necesidad de
justicia social, las clases dominantes siguen la estrategia
de prrezentar ou interés particular vinculado al de las cla-

sa@s  dominadas, bajo la forea die un ‘desarrcllo® entendido




315

gsarrollo’- |

revocacién de la alie-

omo=1a
en todos
ce esta-

la ®jus-

mas juridicas as. De este modo, la clase dominante
=R ’

hé:.idgraﬁq.nmediatiéar la fuerza revolucionaria del criterio
y kdé ids ‘ﬁroyéctus educatives, vy &1 mismo tiempo ha hecho
t ¥;c£ibié VqUG Batos sean expresados en un lenguaje liberal o
~populizta que presenta los conflictos de clase diluidos en
una  armonia  social lograda en el sceno de la nacidn. En este
Wtimo sentido, @1 concepto de *justicia social?, adquirio

un  matiz burguds gue facilitd su aceptacidn por parte de la

clase dominante.

L (o.del producta

han



R

;lbs' ﬂitimos affos @l criterip ha perdide la fuerza anio-
iégidar.que provenia de vincularse con las necesidades reales
de los dominados y ha sido mediatizado por su relacibn ~casi
identificacidn- con la democracia formal.

Por otra parte, la relacidn arti%iciosa que se ha es-—
tablecido entre ‘desarrocllo’® vy ‘democracia® ha permnitido a

la class dominante ostentar su criteric avioldgico como si

hubiese sido autdénomemente establecido por el pueblo. D

esta manera, dicho criterio ha orientado los proyectos edu-
cativos a partir de los afios cuarenta.
Es perrtinente hacer notar que un examen restringido al

analisis de los concepltos del Art. Jo., en su trayectoria,
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do en»i‘?#b 19 —cuyo’ .

,paraddjico’ porgue jus-
la

e—

de
la.
lo
1)

un la ensefianza primeria, elemental y superior que
rltasen “los establecimientos particulares.
LEMOMNinguna corporacion religiosa, ni ministro de algan cul-
ctog o podran establecer o dirigir escuelas de instruccidn pri-
maria.

B "I_Las escuelas primarias particulares s6lo podran sstable—~
cerse sujetindose & la vigilancia oficial.

"En los establecimientos oficiales se impartira gratuita-
mente la enselanza primaria.” LIT Legislatura. Los_derechos_
del _pueblo_ _mexicanas; "Antecedentes, origen y evolucidn del
articulado constitucional®, T. I. p. 3-429.

18) La primera reforma constitucional al Artlculo Jo., efec—
tuada dwrante 1la presidencia de Abelardo Redriguez (Diario
oficialt 13 diciembre, 1934) establece: "La educacitn gue
imparte el estado serd socialista. El estado tiens la facul-—-
tad de impartir, de manera axclusiva educacidn primaria, se-
cundaria y normal. Los particulares sbhlo mediante autoriza-
cion, podiran departir los mismos niveles de ensefanza con
sujecidn a las normas especificas" Ibid. "Antecedentes...",
T. I. p. 3=-429,
19y En wvirtud de que en. adelante hemos de hacer continuas
referencias a este articulo, conviene reproducir agul el
texto 1integro del Art. 3c., vigente hasta el momento, ha-
ciendo la aclaracidn de gque salvo la fraccidén VIII, que fue
gsultado de la tercera reforma publicada en el Diario Ofi-
cial el ? de junio de 19200, =e trata del mismo texto corres-—
pondiente a la segunda reforma, efectuada durante la presi-
depoia ge Avila Camacho vy publicada en €l Diarioc Oficial el
30 de diciewhre do 19461

"Articula To. La educacidn que imparta el Estado -Fedoera-—

cidn, Ectados, Municipios— tenderd a desarrollar arm@nica-




contexte tziFico & i

.0pc’ﬁien, por. mis que ‘el

“todas las faculiades del ser humano .y fomentard en 21,
; vez, @l amor & la Patria y la conciencia de solidaridad
erndc1aﬁa1, en la independencia yv en la justicia:
i MYV Garantizada por el articulo 24 la libertad de creen-
Leias, el criterio que orientard a dicha educacidn se mantern-
Sdra por completo ajeno & cualquier doctrina religiosa y, ba-
‘sade en los resultados del progreso cientifico, luchard con-
tra la ignorancia y sus efectos, las servidumbres, los fana-
tiemos v 1os prejuicics. Ademds?

"a). Sera democcréitico, considerando a la democracia no so-
lamente comn una estructura juridicta vy un régimen politico,
sino como un sistema de vida fundado en el constante mejora-
miento econdmico, social y cultural del pueblos

"b). Serd nacional, en cuanto -sin hostilidades ni exclu-
sivismos- atenderd a la comprensidn de nuestros problemas,
al aprovechamiento de nuestros recursos, a la defensa de
nuestra independencia polilica, al aseguramiento de nuestra
independerncia econbaoica vy a la continuidad y acrecentamiento
de nuestra culturas vy

"), Contribuird a la mejor convivencia humana, tanto por
los elementos que aparte a fin de robustecer en el educando,
junto con el aprecioc para la dignidad de la persona y la in—
tegridad de la familia, la conviccibn del interdés general de
la sociedad, cuanto por el cuidadeo gue ponga en sustentar
loes iddeales de fraternidad e igualdad de derechos de todos
los hombres, evitando 1los privilogios de razas, de sectas,
de grupos, de =setos o de individuos,

"II. Los particulares podré&n impartir educacidn en todos
sus tipos y grados. Pero por 10 que concierne a la educacidn
primaria, secundaria y normal (v la de cualguier tipo o gra-
do, destinada a obreros y campzsinos) deberadn cobtener pre-—
viamente, &en cada caso, la autorizacibn eupresa deel poder
pablico. Dicha avtorizaclty podrn ser negada o revoca a, sin
qua  contra tales resoluciones procoda juicio o rocurso algu-

ind




. : SR g "‘3193?‘

tipos.. v .grados qua® EwpDCl{lCB 1a fraccibn-anterior
Lajustarse. sin: oxceprlbn a lo dispuesto on los parra-
inicial; " I.v:11 dal presente articulo vy, ademds, deberan
cumollr los- plane: ¥ los programas oficialess

"IV, Las’ corporacionzs religiosas, los ministros de las
cultos, ‘las. sociedades por acciones que, exclusiva o predm-
minantemente, realicen actividades sducativas vy las asocia-
ciones o sociedades ligadas con la propaganda de cualquier
credo  religioso no intervendrdn en forma alguna en planteles
ons gue . se imparta educacidn primaria, secundaria y normsl y
la destinada a obreros y campasinogg

MWL El C EBstado podrd retirar discrecionalmente, en cual-
Quier tiempo, el reconocimiento de validez oficial a los

studins hechos en planteles particularess

"UI. La educacidn primaria serd obligatorias

"WII, Toda la educacitin gque el Estado imparta serd gra-
tuitas

"WIII. Las universidades y las demas instituciones de e-
ducacidn superior a las que la bey otorgues autonomia, ten-—
dran la +acultad y la responsabilidad de gobernarse a si
mismas; realizaran sus fines de educar, investigar y difun-
dir la cultura de acderdo con los principios de este arti-
culo, respetando 1a liboertad ds catedra e investigacién y de
libre examen y discusidn de las ideasi determinaran sus pla-
nes ¥y  programas, fijaran los &rminos doe ingreso, promocidn
Y permanencia de su personal acadbmico’ y administrardn su
patrimonio. Las relaciones laborales, tanto Jdel personal a-
cadénico como del administralivo, soe normardn por el Apar-—
tado A del Articulo 123 de esta Conztitucion, en los térmi-
nos Yy con las modalidades que ostablezca la Ley Federal del
Trabajo cenforme a las caraclericticas propias de un trabajo

special, de manera gue concuersch con la autonomia, la li-
bertad de catedra e investigacidn vy los fines de las insti-
tuciones a que esta fraccidn se refiere.

"E1l Congreso de la Unibn, con el fin de unificar y coor-
dinar la educacidn en toda la Reptblica, expedird las leyes
necesarias, destinadas a distribuir la funcion social educa-
tiva entre la Federacidn, los Estadeos y los Municipios, a
fijar 1las aportaciones y & sefialar las sanciones aplicabiles
a los funcionarios gque no cumplan o no hagan cumplir las
divposiciones relative lo wiswo gqur o todos aguellos que
las infrinjan.” Ibid. T. I, pp. 3-427 a 3-431.

sllosy plantplpr partlculdreE ded1cados a~1a,educ1c1én;,“”



yectos educativos,

“dilueidar,

Cducacidn.

‘campesinos Yy grupos populares.

ne requirié de una definicidn

‘sino  porque las reivindicaciones gque le

‘desbordaron las de la burguesia y porgque las

ccreacidn. de una logislacidn obrera avanzada, al tiempo que

abfﬁb el camino para la afectacidn de los intereses extran-—
jeras que dominaban la economla mexicana.

La fuerza con la que se impulsaron las demandas popula-
res por un orden social justo fue factor determinante para
definir leos contenidos de la reforma juridicas no obstante
~como afirma J. F. Leal- ni el campesinado ni el proletaria-
do estaban organizados para formar un gobierno. Esta funcion

lee corresponderia a los sectores radicales de la pequera
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R agraria y tra-

'a 1gcha:p6f la hegemon?a.

‘vnbiisis de Leal, el Estado gque surge

propiedad, para limitar las prerrogativas de los
alistas dentro de la cconomia mexicana. Este
n contexto de debilidad estructural de las

1o . cual favorece su supremacia sobre la so-

j:bnflictas, l1p permite adjudicarse el papel de

drbitro sy contribuye a que la "unidad nacicnal" se constitu-

'7yéiécmétvalqr orientador de la politica (22).

El proyecto nacional emanado de la Revolucion tiene,

pues, el cariacter popular y nacionalista (23) que le impri-

21 Cfr. Leal, J. F. México: Estado, burccracia vy sindica-

tos. Cap. I.

22) Ibid. Cap. II.

23) En este punto, es conveniente precisar gue no considera-
mos que el caraacter popular y nacionalista de un movimiento
la convierta en un movimiento reaccionario. Antes bien, ra-
conocembs €] potencial  revolucionario que en determninadas
circunstancias histdricas despliegan las luchas nacionales.
Al respecto, compartimos la critica de M. Lowy a Rosa Luxem-
burgo: "Rosa no comprendid que la liberacioén nacional de los
pueblos oprimidos es una exigencia no sblo de la pequedia
burguestia ‘utdpica®, ‘=offadora’, ‘retrograda® y ‘precapita-
lista?, sino también de todas las masas populares, incluido
el proletariadoa”. Lowy, M. "Rosa Luvemburgo vy la cuestidn
necional” en Dialbcltica v revelucidn. p. 9.

a ‘lucha armada. .



_reforma agraria y la construccion de un aparato
’fmnderna.fSE trata de un mavimiento en el gue, sin

«las estructuras cap;tal; etas, 2 opera una alianza

y Bl primero jue-

pattxr de luq aﬁos cuarenta —coms bien hace notar J.

el populismo vy el nacionalismo mexicann cambiaron

?suvvcontenzdo real: 'se dio una ruptura significativa en el

modelo ppllitico & pesar de la continuidad gue se mantuvo en

24y £it. en Puiggrds, A. La_educacién_popular_en_emérica_
Latina. pp. 34-37.

Ademas de la interpretacidn de Buevara Niebla, que consi-
deramos la mas atinada para la circunstancia mexicana en el
periodo comprendido entre 1915 y 1940, A. Puiggrés apunta la
de Laclau, aplicable a periodos pastoriorps, seghn la cual
el populismoc es "una expresibn peguefic burguesa o de secto-
res marginales, o de la burguesia rnacional gue busca aliarse
a sectores populares para mejorar los términos de acuerdo
con el imperialismo...fquidlla necesita mantener wuna posicion
nacionalista en 1o axterno y hacer concesiones en lo inter-
ne...el elemnento estrictanente populista no reside en el
mavimiento coma tal, ni en el discurso ideolagico caracte-—~
ristico del mismo ...s5in0 en una contradiccidn no clasista
{(pueblo-bloque de poder)... articulada a dicho discurso”.

Se trata de un movimiento que ~como dice Lowy—, tiene lu—
gar en uwuna eltapa “npacional pepular® en la que se realizan
*tareas democratices. Cfr. Lowy, M. op. cit, p. 153,




a

n consecuencia, ‘la'justicia social que demandaron las

{uefzas°'éqcia195' dominadas 'y gue se traduce en la formula
“marsiana; "a cada quien segin sus necesidades" quedd matizada

por ei'populismo de las décadas de los veinte v los treinta,

sin  desvincularse de 1os intereses y necesidades de obreros,
campesinos Yy grupos imdigenas. Pero en los afos cuarenta,
con el cambio de proyecto nacional y el nuevo sentido que
habrian de adquirir el populismo y el nacionalismo, la jus-
ticia social dejd de ser un valor fundamental para conver-
tirse en una formula legitimadora.

Los proyectos educativos de la Revolucitn, hasta an-
tes de 1la década de los cuarentas; estuvieron ocrientados por

el criterio de la justicia social, que en un sentido popu-

28) Labastida Martin del Campo, J. "Algunas hipdtesis sobre
el modelo politico wmexicano y sus perspectivas” en Revista
mexicana de sociologla, afic XXXVI, wvol. XXVI, No. 3 jul-
sept. 1974. p. 638. E1l modelo al que se refiere este autor
implica 1la integracidn con las economias centrales, gue
trasladan parte de su aparato industrial a ciertos palses
periféricos mediante una estrecha asociacidn de los consor-
cins internacionales con los sectores mas moderncs de la
buirguesia y del Estado.




"Qgggén;glfsmd:Jigsﬁirédb: eh ia filosofla de Bergson, b) el
~ﬁfé§ﬁatismb"é “la  manera de Dewey qgue fue impul sado por mu-
véhﬁé pedagogos mexicanos, especialmente por gquienes fueron
los promotores de la escuela rural mexicana, y c) el marxis-
mpb aplicado a Jla manera de Bassols durante los afios del ma-
ximato, de GBarcia Téllez durante la presidencia de Cardenas
y de Lombardo Toledano cuya presencia significd la oposicidn
tedrica, desde diversas tribunas, tanioc respecfn de las po-
éiciones espiritualistas como de las pragmatistas.

Cada una de las fundamcntaciones tedricas a las que ha-
cemos mencidn mereceria un estudio especial que rebasa el
objetivo de este trabajoi por ello, nos limitaremos a desta-
car los elementos que permiten comprender el sentido tedrico
;;;M_;;;;;;:— L. vy 8. Granados. "El proyecto educativo de la

Revalucidn Mesicana” en LII Legislatura, op. cilt, "Doctri-
na, T. II, p. 131, '




_'éi Yexclusivismo sa-
V?'Su posible superacidn
ﬁél‘iatinoamericano" cuyo
zna—"en el sentimiento que

: déél educativo fue la con-

© 27y Antonio. Caso  escribe. al respecto: "la nueva filocsofia
Cinacidycien - parte, de la .critica de las ideas filosdficas po-
sitivistas.i.la oposicidn &l positivismo no era una mera
-lucha retdrica contra 1los mayores en edad y en saber, sino
un - movimiento intimo de la conciencia para buscar nuevos ho-
rizontes, e invitar. a los demis a esa bisqueda generosa.
Casa, A. Ramos Y _yoi_un_ensayo _de_valoracibo personal. p. 8.
28) Hablando de las generaciones anteriores, Vasconcelos les
critica el "habernos puesto de rodillas delante de ese feti-
che deal proceso expansi vo de los anglosajones! la evolucidn”
y afieds que "lejos de beneficiarnog, la filosofla positivis—
ta nosha perjudicado, ha sido contraprodiutcacnte,; puesto que
Na  Faverecioos  los afanes de colonizacidn vy el imsperialismo
expansivo de l1os anglosajones" cit. por Escobar 6. "La filo-
spfia latinocamzricana en el siglo XX" en Xirau, R. et al. La
Eflogofia. p. Z08.

29)  "He hecho filomofia para librarme del particularismoc me-
nigano y de todos los demds particularismos) para hacerme
hombre universal®s "romper limites es la tarea propia del
esplritu”; "54lc de la filosofia, entendida como saber to-
tal, puede derivarse el plan de la vida propia y de la
organizacidn <olectiva", decia Vasconcelos. Cfr. Etica p.
32, 35 y &7,

20y Agul ge revela cono una influencia importante en Vascon-
celos el antiintelectualisms de la concepcibn bergsoniana,
que  pone  énfasis en la incepacidad de la intceligencia ana-—
litica (y fragmentsdors) para conocer la realidad y que sos-—
tiene como mitodo supurior y sintético la intwicidn del de-




“t

 solidacien  de

ogro de la justicia

equeria la recuperacidn de los valores culturales

Silvenir. "Basta analizar algunas tesis -de Vasconcelos para con-
“firmarlot "la ‘unidad es una suwerte de flhido invisible que

permea y anuda las cosas mds disimiles, tal como sentimos
que lo hace una melodia"; el mundo entero ee vierte en mi
ser~ y de &1 sale organizads, viviente"; "Conocimiento, emo-
cidn, Ffantasia... & la combinacidn de ewtas tres potencias
se le suele llamar intuicidn del ser". Cfr. Elica, p. 10.
Confréntese también las obras de H, Eerygson, especilialmente
La_pvolucidn creadora.

31 Cfr. Medina, L. vy 0. Branados, op, cit. p. 134.

Por su parte, E. Llin&s considera que este ideal permite
ubicar a Vasconcelos dentro de la corriente hispanizante gue
s enfrenta, por lo que se refiere a la educacién, a la co-
rriente  asmiricano-ouwropeizante. Cfr. Llinds, E. Rovolucidn.
educacidn_y_mesicanidad pp. 18 y 117,

32) Cfr. Medina, L. y 0. Granados, op. cit. pp. 134-135.

33) "las filosoflas pragmdticas se resienten de su supedi-
tacidn al apetito, al interés que mucve su 2poca ...dejan de
ser propdsitc de conocimiento para convertirse en cauce de
movimiento vy Justificacidn de un proceder"; "Cuando estos
esquemnss  subfilosdficos coinciden con un periodo de fervores
practicos aparecen en la historia del pensamiento esas mons-—
truosidades gque se llaman filosofilas nacicnalistas, racia-—
las, imperiales"; "Bastaria...qgue nuestra liberacion se ipi-
ciase, primero, en li conciencia, despuds en la economia”.
Cfr. Vasconcelos,




Lenarglas’

:‘pu¢1§nrdebiaiaryeh£3rse a liberar las
qqn{éniﬂéér‘éﬁféi,ésﬁifétquafino. La escuela debia
sef una :iﬁiciacibn en la vidar—‘vida; en sentido espiritua-
lista y no pragmadtico—3 por eso, Yy oponié&ndose al principio
de Dewey "ensefiar lo gue es atil” Vasconcelos insiste en gue
las ensefianzas fundamentales soni: "la destreza, la practica
del entusiasmo y la biisgueda del absoluto! (363,

La educacidn era ‘coaccidn humanista®, en el sentido de
s

34y DRBlanco, Jd. J. "Se llamaba Vasconcelos" en Gdmez, M. et
al., Folitica vducativa_on PMévico, T, 2. pp. 18.

35)  "El magquinismo -decia Vasconcelos-, admirable para dome-
flar los elementos, se vuelve despuds contras la esencia mis-
ma de la vida y la estrangula con limitaciones, mandatos y
cortapisas,..Nosotros {a difwencia del americano) conserva-
mos  mds  libre el cspiritu, pero no lo usamds © lo envilece-
mos en el ocio estivil o en la anarguia de la accidn sin
ideal...{pero) nosotros no hemos podido hacer que nuestros
suefios  sean  focwndos... o hemoe conseguido infundirles el
impulsoe creador del espiritu? cit. por Medina, L. y 0. Bra-
nzdos, op. cit. p. 134,

Z6) Blanco, 3. J. op. cil. p. O3,




Aeconcelos concibe a& la educacién
e se asemeja al cultivo: el
ducando es la semilla que ha

la seyKSB). Ese desarrollo habria de

“social y politica del paisi perc el primer

cunSistiaién un acto de justicia, gue habria de lograr-

la:via de la educacien: "incorporar a los oprimidos,

ifdérLgs >Qﬁ'1ugar incluso clorioso para romper la tradicidn de
_éﬁcfdéibh y sometimiento” (3%9). Ello requeria poner en prac-
tica  1la ‘mlstica cultural® gue bajo el signho politico del
”bbﬁuiismo, Yy bajo el signo filosdfico del vitalismo espiri-—-
tualista se tradujo en gl proyecto educativeo que impulsb

Vasconcelos en la primera mitad de la década de los veinte,

y cuyo influjo se sentirila adn muchos afics después.

37) Cir. Ibid. p. 52.

3B) Cfr. Vasconcelos, J. Do _Robinson _a_Ddisep pp. 12-16 vy
39.

37 Cfr. Medina, L. y 0. Granados op. cit. p. 139,




qde demanda ‘tareas democraticas® (41) y que se
16@?6 ae una sociedad moderna. De ahl la contra-
7 un proyecto educativo que reivindicaba la
modo He ser indigena, y un proyecto nacional

& Un proceso

40) Cfr. Durdn, L. "Politica esta
wieo". en  Reuter, J. {(comp.) Ind

tal y etnodesarrollc en Mé—
igenismo., pusblo v culiura.

pp. 21— 22,

41) Segdn Lowy, estas ‘tareas democriaticas® —como la solu-—-
cidn del problema agrarico, la asutodeterminacidén vy la supe-—
racion del subdesarrollo- se plantean en los paises latino-—
Jamericanos en una Ffase ‘naciconal popular’® de su historia.
Cfr. Lowy, M. "Buevarc, marxismo y realidades actuales de
Am&rica Latina” en op. cit, p. 55.

42 N, Pulggrds la define como la tendencia a la industria-—
lizacibn, la bisqueda de progreso scondmice, de avance cien--
tifico y tecnoldgico y de estabilidad politica,; a 1la manera
del famerican way of life’.
4} ica_ bLatina., pp. 112143,




kin;;ar ze¢6nbmicamente el agro y a sentar las bases de un na-
‘;Ecidgaiismo politico (44).

4 El‘ptnyectu aducativo callista, cuyp eje central fue la
:;ééuela rural impulsada por Moists Saenzs tenia el sello de
.ia‘hudefnizacibn, y treoricamente adoptdé las principaies pre—

4%3) . Begln Hzdina y Granados, . Ofr. Hedina, L. y O.
Granados, op. cit. pp. 128~ 132,
44) Ibidaem.

En este punto cabe sefialar que el nacionalismo de la Re-
volucidn se planted como antiewtranjerismo (tendencia a su-—
perar la situacidn de privilegio de los estranjeros) y como
gefensa de la soberanla nacional, mé&s que como antiimperia-—
ligmo! "...no era la dependercia econbmica lo que se temila
sino la sujecidn del Estado mexicano®. Cfr. Velasco, C.
"Wacionalismo y antiimpeorialismo en el Mdwico revoluciona-
rio" en Investigacibdp ccondmican. No. 1852, pp. 21-112.

En los afios treinta, el nacicnalicmo =& definid abierta-
mente, vy &l influjo de las resoluciones del VII Congreso
Internacional Conunista, como la lucha antidmperialista gue
habria de cglutinar a la clase obrera. CFr. Marguez F. M.y
C. Rodrigucc. El_pocobido comuni nic wicanu. p. 1%6.
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~tiendo’

expe~

-;smd;

V'sucializacibn’, es

'el pueblu'entra a la escuela, donde

ES irltu”de demmcratica lxbertad en el trabajo, donde
fhay 1gua1dad en-el esfuerzo 4 realidad en el interés y donde
f.j}f SEVLIGHD la 1dea de un grupo perfectamente integrado con

ffcomunldad de - ideales y de intereses Yy &N cooperacion comple-—

:reali7allos" (45). La caracteristica de la escuela

'era‘ el na51ona11smo- ella habla de contribuir a crear
intereses, de ideales y de gentimientos,
Viiama patrictismo” {46}, y a incorporar al indigena

:.’"tipo de c1v111*ac1bn...que constituye nuestra nacio-
‘-nalxdad"‘ (47). El medio para lograrlo era la actividad, por
"10 que-'la escuela se convertla en "un gran campo de activi-
i dad"-v1nculada a las necesidades de 1a conunidad (48),

También Rafael Ramirez se sintié atraido por la concep-
: cidn de Dewoy vy se comprometio en la imstrumentacidn de 1a

4%)  B&enz, M. "Algunos aspectos de la educacidn en México®
en Loyo, E. (cop.) La_casa_ del_pusblo y el _maestro rural

mexicano. p. 22,
46) Ibid. p. 23.
47) Ibid. p. 25.
43) "Las npuava escuelas pretenden dar educacion activa y

s
funcional, se epitomizan en el aserto de gue ensefan hacien-
do —decia Saenz-. Ibid. p. 27. S




la educacién rural era la justicia;
' - manera del pragmatismo, &sta se vela
_ihcﬁrporacibn de las clases trabajadoras y de
digenas a la comunidad nacional, y en el logro
e*echVa'participacibn social, puesto que, de acuerdo
a ‘ﬁbétQIadus de Deway, lo que caracteriza a una socie-
"éﬁé" o "democratica"™ es umn mavimo de experiencia com—
partidq;féntre sus miembros (S0). En slntesis, ademds de ser
‘Wi§é£;y;;'ié educacidn debia ser democratica y nacionalista.
Esta manera de entender la justicia y la "educacibn
‘ fdémocré£ica" fue caracteristica de la politica educativa

indigenista que se puso en practica desde 1917 hasta 1940 y
que -en 1a interpretacitn de Aguirre Beltran (S51)- tenia
como objetivo principal la integracidn de los grupos étni-
cos originalmente americancs en una sociedad y en una na-
cionalidad comunes en lo econdmico, sSocial, cultural vy lin-—

4%) Cfi. "Introduccioén" de 6. Aguirre Beltran en Ramirez, K.
l.a_pscuela rural_mexicana. pp. 24-28.

5C¢) Cfr. Dewey, J. Damocracia y_educacibn. pp. 92-%5.

S1) Cfr. Aguirre Beltran, 6. "El indigeniemo y la educacidn
del indie en Mérico" en UNAM. Coleonuio sohre los arandes

provlecas_aducatives do Mivico., p. 103,




dio, como la pro-

mentaria.

6n,humani5ta’ de la que

edad nacional, aungue ello

,cgifﬁra.

QEq&Qb1ertd“en 2l Congreso de FPhtzcuaro efectuado en

iédd.iféhi}féé:fégga{éila coercidn y se propuso el consenso y.
éi‘ Félét{Qiémo“éultﬁral como nuevo enfoque en la tarea de
yrfarmar un Estado nacidn. En dicho congreso se establecid gue
el Estado debla proteger al indio, &l ocbrero y al campesino
~que constitulan el sector econdmica y socialmente deébil de
la poblacidn nacional- a fin de evitar que fuesen objeto de
sobresxplotacidn . la pariicipacidn de Lombardo Toledano y
de algunos lideres magicsteriales, confirid un nuevo sentido
al criterio avioldgico que orientaba 1a educacidn. Se enten—
did que ‘justicia® no eira lo opuesto de ‘segregacidn® y que
la educacidn no debia reducirse a un proceso de integracién
y de adaptacidng la justicia que en el Congresc se demandd
consistla en la "redistribucidn de la dignidad, la riqueza vy
&l poder entre obireros y campesinos" (52).

5in embargt, 1oz postulados tedricos que surgieron del

53 Ibid. p. 104,



Axioldgico era el

-gyecto vasconceliano

i ‘redimir a los oprimidos?®

1a tarea universal de lograr una raza nue—

'xbe{and0~su energla creadoras en el proyecto callista

radén:ibn. de los oprimidos habria de procurarse por la

VHQiab dejun prbceso educativo que favoreciera su adaptacidon al
média y su elevacidn a un estadioc superior de vida, que no
era otro que el que le ofrecia su pertenencia a una nacién
‘civilizada®. Y al paso del tiempo, los proyectos educativos
fueron nutriéndose de una presencia que se tornd cada vez
mds  importante hacia los asfics treintat la teoria socialista.
Esta fue adquiriendo interpretaciones diversas que refleja-
ban las relaciones de fuerza internas y externas.

En sfecto, va desde el Congreso Socialista Nacional
efectuado en cseptiembre de 1919, se manifestd esa diversi-
dad: la corriente reformista encabezada por Luis N. Morones
sostenia que a los sindicatos correspondia la lucha econd-—
mica, en tanto que al partido obrero le correspondla la lu-
cha parlamentaria (354); desde este punto de vista se pugna-

ba por lograr mejores niveles de vida para los trabajadores

53) Ibidem.

54) Mirque: F., M. y 0. Rodrigusz. op. cit. pp. 17-18.




echazaban la participa-

ado ‘que, de acuerdo

.. En el proyecto poli-

prioritarias consistian

afios

tendenci ni-la democrbdtico revolucionaria gque pre-

dominb‘Leﬁi~losfaﬁbsitreinta velan como meta la anulacidn del
Estado Lpoliticé V—tesis basica en €l marxismo cldsico- y, no
rechazaﬂan la alianza con la pequeiia burguesia radicalizada
(57). S& trataba de una lucha por mejorar las condiciones de
vida de obreros y campesinosi poi- asegurar la independencia
del pals, vy por lograr la participacidn polltica de las cla-—
ses trabajadoras. La abolicibn de la propiedad privada vy el

53) Ibid. p. 93.

Oh) Martinez Verdugo, A. Historia del Comunismo_en México.
PR« &1-63.

57) En contra de estas corrientes, el Fartido Comunista, si-
guiendo las ideas del VI Congreso de la IC no sdblo no se
proponia la unidad de aecidn con los representantes de la
pequofia buwguesia radicalizada sino consideraba qgue éstos
eran los mdz peligrosos  encmigos & vencer. Cfr. Martinez
Verdugo, M. [Parciido _comunists _mexicanos  trayectoria _y

Livas. p.o 25,




advenimiento. de:

-',EmgnAé _difundidas y que el trabajo de teorizacibn en esta 1i-

’ﬁea;},hé*:Fué‘todo lo rico que podria haber sido en el México

posfaQalu&ioﬁarib {(38). 5i a ello agregamos gue algunas ver-
' 5ionés]'dé1n56;ia1i5m0 que llegaron a influir en nuestro pais
-como el révisionismo de la II internacional o el dogmatismo
stalinista- implicaban deformacicnes del marsismo clisico,
es facil entender. que las interpretaciones del socialismo
que prgdominaron se acercaran, algunas veces a las concep-

58) En opinidn de M. Mirquez y 0. Rodriguez los dirigentes
obreros socialistas mexicanos de los alos veinte eran "jefes
natos" que so formaban gracias a la "practica espontdnea" vy
que no estaban "compenetrados de las tesis de la I1C". Mar-
quez, M. y 0. Rodriguez., op. cit. p. Bé.

Martinez Verdugo afirma que la creacidn del PCM "no fue
precedida de wuna extensa difusibn de la teoria del marxis-—
mo"3 que "los esquenas qu la Internacional Comunista elabo-
raba para todo el sundo o para grandes regiones...fusron
trasladadons mechnicamonte a las condiciones de Mexico” y
califica de ‘“grave" M"la debilidad tebrica del Partido" en
los afios treinta. Mwrtinez V. A., FPartido comunista... op.
cit. pp. 18, 23 y 26. ’




er en el periodo 1915-1%40 la aplica-

7 Yas premisas del socialismo, podriamos

la ’:” ‘6§:‘Qn'"etapi5mo" que establece como supuesto es—
éfatégfcé.’uhé etapa sociocecondmica y politica de capitalismo
nacionaldemncratico o nacionalpopular en el que las tareas
democraticas ~como la rveforma agraria o la nacionalizacidn
de 1los trusts— ocupan un lugar relevante (89). Pero sin de-
jar de reconncer la importancie de la influencia de lé 111
Internacional, sobre teodo en @1 seno del Fartido Comunista
medicano, creemps gue esta ‘estrategia® fue forzada por las
circunstanciés sociales y politicas! campesinos, obreros,

5%) Esta visidn etapista" -~segdn edplica Lowy— se volvid
hegemdnica en el seno del comunismo latinocamericano, a par-—
tir de 1935 vy se inspira en los textos de Stalin de los a-

fios  1925-1927. Esta visidn habla sido precedida de otra "no
gtapista™ que consideraba imposible una etapa de capitalismo
maciovnal  independiente en Ameérica Latina y veia al socialis-—
mo como alterpativa aque se presentaba m&s bajo la forma de
una posikilidad objetiva que de un resultado inevitable del
desarrolle econdmico y sccial. Cfr. Lowy, M. "Las etapas del
desarrollo social en la *visisn del mundo® marsista en Ame-—-
rica Latina” en op. cit. pp. 151103 vy 168-172.



-t

un ‘nueve sentido al criterio

rovectos educativos.

e’ adquiriria ese valor fundamen-

ocaide;‘concesidbn y convenio', pues la

usticia‘se hacla sentir con fuerza por

‘pragmatismo;.‘ni el espiritualismo, como lenguajes filosé-—

ficos, hablan sabido expresar esta exigencia; de ahi gque el
‘sn&ialisma marxista® apareciese como mis adecuado.

A causa de esa bresencia tetirica en los proyectos edu-—
cétivus de los afios treinta, é&stos fueron calificados como

‘radicales’. La definicitn de ese radicalismo da una clara

idea de la manera como se interpretaba el marxismo en esos

afios. For ejemplo, J. Britton lo define asit "El radicalisg—
mo, en este caso 21 marxismo, era una idea o politica que
constitula una ruptura decidida con los valores tradiciona-
les y 1la ideoclogia de la sociedad mexicana... E! spcialismo
era para México - en los afos treinta una ideologia radical
que entraba en conflicto con los valores catdlicos conser-
vadores de la mayoria de la poblacidn del pais" (60). Asi,

pese a que, en su momento, liberalismo y positivismo hablan

60)  Lritton, J. A. Edugacidn vy radigalismo_en México. T. I.
pp. 13-15.




ni fraciocnalista®, ni

sentido de afirmativa, im-—

‘@ra 21 Estado quien debla

este respecto debia dejar

tado-mericenc se erigia, aln para

‘"al educador".

<o El criterio de ‘justicia social adoptaba una nueva format

‘el explotado y el oprimido tendrian la proteccion del Esta-—

doi que los salvaguardaria del fanatismo religioso y, median-

te la capacitacidn para el trabajo productive les haria fac-

“tible la wmovilidad social. Este fue &1 sentido que did Nar-

cispo Bassols, Secretaric de Educacibn Pdblica de 1231 a
1934, a1l criterio axioldgico! la justicia scocial consistia
en realizar la sintesis de los valores de las culturas in-
digenas vy de la "cultuwra occcidental"; para ello, se regueria
"disminuir 1la brecha” entre 21 medio rural y el urbana, "mo-
derpizando 1as  practicas econdmicas de los campesinogs vy en-
sanchando sus contactos sociales!. Se trataba, asil, de in-

1) C€fr. Medina, L. y O. Branados. op. cit. pR. 146-147.




CBR0

*tendencias comunales’ de los grupos indigenas (&3).

‘Nacién como ‘elementos produc-

ducacisn debla servir, también, para

‘las actitudes individualistas,

congruentes con el 'éistema‘ capitalista, vy estimular las

~En-‘la pblitica cardenista se enriquecid el criterio

axioldgico. al vincularse con la idea de una accién trans-—

_formadora  consciente vy organizada. En este sentido se acer-

caba a las tesis marxistas, sin que ello signifique que su
fundamentacidn estaba eventa de elementos no marxistas (64)8
el logro de una sociedad justa requerla la accidén de las ma-—

62) Britton, J. op. cit. T. I. p. 53.

"63F) Ihid. pp. S5-54.

64) M. Pérez Rocha alude a la falta de ‘comprensidn cabal?
de la teorila marixista en esa época. Refiriéndose a Cardenas
dice: "Por un lado de manera reiterada hizo reconocimiento
de la lucha de clases, de la explotacidn en que se basa y
desarrclla el capitalismaol no pocas veces a los capitalistas
los 1lamd explotadorsc v senald al gocialismo como una meta,
como- una necesidad. For otro, ponla por encima de todo la
Reptitilica, a las instituciones, a la Nevelucisn Mexicana,
promztia el respeto o 1o propicdad privada v 1a consideraba
justa® Cfr. P&rez Rocha, M. Edugoacidn arrollo. p. 85.




sasy pero.no de las masas manipuladas, sino de-las masas or-

‘ganizadas y’ conscientes (65).7En la concepeidn de Cardenas,

era "en esencia, el

éﬁtgééauntes y de sus necesidades que le dan una peculiar
"¥iéﬁﬁdmiaﬂ {67y, Dicho programa -sostenia Cardenas— tenia
"bdf”'&bjétivo: procurar el desarrollo pleno de todas las po-
téﬁcias‘ 9 facultades naturales de los indigenas y el mejora-—
.”mientqrgde“>5u5 condiciones de vida, agregando a sus recursos
aersﬁbsistuncia y de trabajo, todos los implementos de la

£5)  “HNo queremos —afirmaba—- masas aprovechadas solamente pa-—
ra las contiendas politicas. Buerenos gus las masas aprove-
chen su organizacidn en mejorar su economia, queremos que la
misma organizacidn sea un factor de convencimiento que avyude
a cambiar la estructura moral y econbamica gque adn sigue ri-—
giendo..." Cit. por Cordoba, N, La politico de masas del
cardenisng. p. 55

&4y Mazdina, L. y 0. Branados. op. cit.p. 155,

&7)Y  Fragmento Jdel @ltime intorme presidencial de Cardenas en
Carbd, T. Luucar deosde la Cluora de Diputadoz. p. 299.




... _tacnica, de

ivo'“serviria para preparar a los individues

romover el cambioi para formar la conciencia de

f;segﬁh declaraba Cardenas en el tesxto de la ini-
 ‘Ei§£iVa"de, ley que cred el Consejo Nacicnal de la Educacién
Tfﬁéﬁherior v 1a Investigacion Cientifica- "se ird logrando or-
Vgéﬁiééhénte en el espiritu de los alumnos, a medida que el
desarrollo de su inteligencia y el ensanche de sus conoci-
 hientos le hagan - ver el papel dque como productores tienen
los proletarios en la sociedad capitalista, v la lucha con-
tinua a gque esa pnsgcibn los conduce frente a los duefios de
los instrumentos de produccion” (70).
7 ‘Las escuelas hablan de operar, como lo declard Ga?cia
Téllez, Secretario de Educacién bajo el régimen de Cirdenas,
‘como  “"verdaderos focos de redencitn material y espiritual”,
como centros en los que se& trabajarla para hacer efectiva
"la Revolucidn”, 1lo cual inpplicaba "la equitativa distribu-

cidn de las riquezas, la supresion de los regimenes de ex-

£8) Ibidem.
&%) Cfr. Britton, J. op. cit. p. B1.
70) Cit. por P&rez Rocha, M. op. cit. p. 102.



a explctaczan -no obstante que
debia efectuasrse bajo la rectorfa
imismo tiempos el concepto de “educa-
on-el de ‘riqueza social’ cuando se hizo.
educativo con un ‘programa’® politico

_fxn cons:stla en la emancipacién del ser humanoc, por la

emancipacibn"del trabajo, y el desarrollo de todas las po-

tenc1as y fuerzas de los individuos.

717 Garcila Téllez, 1I. La problemitica_educativa_en México.
pp. &7-77.

Para los marxistas de la &poca ese "control tdcnico de
la econonla” significaba, por un lado, "centrol por parte
del proletariado" vy, por otro lado, "control nacional". Las
siguientes citas ilustran esta ideat

"Cualgquier pals que anhsle mantener una posicién de decoro
pelitico -—decia Garcia TEllez—, debe aspirar a libertarse de
la esubordinacidn econdmica de las fucrzas materiales extran-
jeras, vy para ello se requiere 21 aprovechamiento de las ri-
quezas naturales de su territorio, empleando la alta cultura
para la mas amplia csatisfaccion de las necesidades de. sus
habitantes" Ibid. p. &7.

For su parte, Lombardo Toledano declaraba que "La prepa-
racidn té&cnica de los obreiros no solo significa su emancipa-
cibdn espiritual, sino la Anica posibilidad de que alguna vez
las warganizaciones mismas de 105 trabajadores puedan por su
propio esfuerzo dirigir las empresas.” cit. por Pérez Rocha,
M. op. cit. p. ti11.
72y  M"En MZxico sc  pugna por destruir, y se va destruyendo
por medio do la accidn revolucionaria, el régimen de ouplo-
tacidn individuals pero no para cacr en la inadecuada situa-
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‘dékéiiaéjéduCééibﬁj415%¢q51,5ustituyb a la Ley
de;EdQéacibn‘Pﬁblica gue, pésé a la reforma consti-
é%;céuada en 1944, habla conservado durante todos
;yié disposicion de que la educacidn en México debia
5qq?§iista— se declard que la educacion debla contribuir
bg?&ide "una vida social justa" (Art. So., fraccibn XV).
i~fbiéh, el valor era el mismo; ya no era el valor fundamen—
‘ ”ftéf;‘ Y "su sentide diferia del que tuviera en el proyecto
~ cardenista pues no se trataba de que 1a educacidn contribu-
yese a la formacibn de la conciencia de clase, ni a preparar

a individuos capaces de promover el cambio social, simo a
promover las "actitudes solidarias" Que requerié la "unidad
nacional” (73). El sentido cambiaba radicalmente porque esas
actitudes no hacian referencia alguna a la supresidn de la
explotacidn vy, lejos de ello, fueron facilmente conciliables

con un régimen de explotacién.

cign de una explotacién del Estado, sino para ir entregando
a las colectividades proletarias organizadas las fuentes de
riqueza y los instrumentos de produccidn...la fupcion del
Estado mexicano no se limita & ser la de un simple guardian
del orden...y; ni tampoco se reconoce al mismo Estado como
tituwlar de la economia, sino gue sp descubre el concepto del
Estado como regulador de los grandes fenbmenos econdmicos
que s2 registran en nuestro regimen de produccidn y de dis—
tribucidn de 1la riqueza" —afirmaba Cardenas—. Cit. por Cér-
dovay, A. op. cit. p. 74.

73 "Ley Fed@ra de Educacidn" en Secretaria de Educacidn
Fablica. Normas Fundamentales. p. 10,

ial-fub-nuevamente revalori~



cceso de for-

gsarrollno de las capaci-

pre-inmerso_en_un_contexto so-

maciltn . que subrayamos nos orienta respecto del

adquiere el concepto de justicia social?! que &1

et'nﬁe;fﬁfahsfarmar, sino sblo el individuo. For 1o tanto,
7" f{urh;f;i7ﬁo significa preparar a guienes han de transformar
Viaéf'estructuras econdmico sociales, sino preparar a los in-
dividuos para que mejoren sus condiciones de vida y contri-
Vbuyaﬁ a "combatir las desigualdades®. 5i es dste el sentido
de la aclaracion -y asi nos 1o parece- la justicia (bajo la
forma de una "Sociedad igualitaria") adguiere nuevamente el
signi#icado liberal gue imperd en los proyectos educativos
. del siglo XIX, significado que tan acertadamente definib la
-eriltica marsianal! se trata de lograr la igualdad en el "cie-
lo juridico" mientras gue se deja incdlume la desigualdad en
"la tierra de la realidad social".

L

74) Cir. Pregrems N

ioncsl _de Educagidn, Cultura, Recreacidn
B, @10




la;jﬂgfféfé“social a otro valor! el desarro-
féeQdiucian; significod desde 1910 hasta 1940
7géxi§é6bi; de justicia social®, los diversos regimenes a
'pﬁrfir ‘de los afos cdarenta se califican a si mismos como
*revolucionarios" en virtud de que procuran ‘el desarrollo’.
El Flan sexenal del periodo avilacamachista ofrece la
tesis gue habria de servit para tal subordinaciént "Mientras

7%) Do la obra de Dos Santos tomamos estos dos supuestos
fundamentales de 1la teoria del desarrolleo: 1) desarrollarcse
significa dirigirse hacia determinadas metas generales que
corresponden a un estadio de progreso cuyo modelo se abstrae
a partir de las sociedades mAs desarrolladas del mundo. 2)
Los palses subdesarrollados avanzaran una vezr que eliminen
obstaculos propios de las sociedades tradicionales. Cfr. Pos
Santos, T. Imperialismo_y_dependencia p. 2B3.




sde ese momento, y no obstante que no se habia abo-

;Liﬂarflegdiﬁehter'la‘ educacidn socialista, ‘la justicia so-
,:;i;i’: dé36 Vder ser. él ‘vaIOr fundamental. Conceptos como
b‘lucha de clases® y ‘fin de la explotacién’® fueron desapa-—
reciendo del discurso politico. En su lugar, reaparecieron
los 'conéeptos de “armonia social® y ‘unidad nacional® wvincu-
lados al nuevo criterio! el desarrollo.
Se iniciaba la era de ‘la ezcuela del amor® (78)f el
‘amor & la patria®, el ‘*amor a las tradiciones nacionales?,
el ‘amor a la libertad” reemplacd a la cxigencia de justicia
social en la rectoria axinldgica de los proyvectos educati-
vosy la ‘confraternidad universal?® sustituyd al concepto de
‘lucha de clases” y la ‘conviccidn democratica’” se sostuvo

76) Cit. por Férez Rocha, M. op. eit. p. 119.

77) Ibidam. _
78) Cfr. Raby, D. L. Educacitn y revelucidn social en Méxi=
co. p. 63,




Ctotalitariol;

tia ssctari

e Educacien Pablica, la

ue,tendia-é-ﬂ¥brmar y a-—

‘y:sentimientos de solida-

‘hueva  sociedad®  libre de explotacidn, sino sdlo de contri-—

buir a. dismipuir _las_desiqualdades promoviendo en los edu-

candes “buenns sentimientos" de confraternidad y solidari-
dad, e inculcando en ellos el amor patrio —exclusion hecha
de "toda influencia sectaria, politica y social", como se—
rian 1los intereses de clase- a fin de gongoplidar la_unidad

nacional (8¢).

Con toda razon, M. Férez Rocha ha elegido el califi-
cativo de ‘economicista® para designar a la ideologia gue
campea en 1los proyectos educativos a partir de los affos
cuarenta (B1)., Lo que resalta en ellos, sobre todo si con-

sideramos el aspecto implicito vy el aspecto oculto de los

proyectos, es que todo valor esta subordinado al del desa-

7%) Cit. en Feérer Rocha, M. op. cit. pp. 121-122.
80) Ibidem.
81) Ibid. Cap. IV. passim.




Mcapacita

zadas .y democraticas".

volucidn —agrega la auntora-

‘ —'qqedp;: referid
 ,q;e'iipﬁ;wééﬁéé;nftgréciendo de esa capecidad transformista,
reqﬁe?ian delr‘épérte exte?no para "picar los umbrales de la
tivilizacion"; aporte que se manifestd en tres aspectos
fundamentales: capital, tecnologia y educacidn (B3),.

il,a concepcion “desarrollista® de la educacion quedd
claramente enmarcada en la politica general de la Alianza
para el Frogrege (Carta de Funta del Este, 1941) y defini-
da en la Conferencia sobre Educacidn y Desarrollio Econdmico
y Social de Amfrica Latina, organizada por UNESCO, CERAL,
DEA; 0IT ¥ FAD (1962,

En esta Conferencia se determind gue la educacidn debia

constituirse en factor de desarrollo econdmico y servir como

82) Ibid. pp. 124-128.
83} Cfr. Puingros, A. Imperialismo_¥Y.... p. 118.




En.los proyectos desarrollistas, ademds de concebirse
como - "factor de desarrocllo”" y como instrumento de progreso
técrico, la wducacidn se define -bajo el supuesto de que
gstimula la invencidn vy facilita la adaptacidn tecnolégica
donde esa invencidn no sea posible- como un "mecanisno de
transformacién social”, no porque se considere que deba con—
84) Cfr. Vera Godoy, E. El_proyecto educativo de la teoria
doel _desarrgllo. p. 29.

85) Cfr. Ibid. pp. 31-32. Vera Godoy comenta y resume 1o0S
contonidoz de los ODoletines 13 y 14 ., en los que e edponon

las tesis fundamentales de 1a tooria del desarrollo referida
a la educacién,



_-insistimos~ = no se trata de ‘desarrolle’ entendido como ‘au—
torealizacidn del Espiritu’, D como un proceso lineal ascen-—
dente de un todo gue deviene perfecto, y mucho menos se tra-
ta de la realizacidn progresiva de valores que corresponden
a necesidades radicales; se2 trata lisa y l1lanamente, de un
‘ferecimiento econdmico’ que "idealmente" debiera acompaflarse
de una "mas equitativa" distribucién del ingreso.

En esta perspectiva economicista, el concepto de ‘desa-
rrollo® ostenta la aparente ‘neutralidad? (88) que l& con-
“fiere su calidad de categorie de la ciencia econdmica, lo
8&) 1Ibidem. pp. 35-36.

87) Ibidem. p. 37.

88) Fara csostener que se trata de una "aparente neutrali-
dad" nos apoyamos en la argumentacidn que presenta A. San-
chez Vaxquez on el trabajo: "La ideplogia de la *neutrali-

dad ideocldgica’ en las ciencias sociales' en Encayos_maryis-—
tas scbre filosofia e _ideologla. pp. 1338-144.



ey

1= 50 enla distribucian, lo

cual constituye -afirma el autor- la expresion matemdtica de
“aupatridear-quersupone  la combinacdien de valores tales como la

libertad, la igualdad y el progreso (89).

Desde la perspectiva economicista —o empirista como le
llama GonziAlez Casanova-, y pese a los afanes de "objetivi-
dad" de quienes la sostienen, la categoria del desarrollo
pierde cientificidad porque, al desvincularcse de los valo-

res, Yy por ende de las nececsidades @ intereses sociales,

asume 1la realidad scocial como totalmente dada, como ahistéd-

ricé, como un sistema natural sin alternativa maral ni tér-

mino histérico (70).

89) El autor ofrece este analisis con la finalidad de con-
tribuir a formular un conjunto de hipétesis relativamente
viables de una. "sociolegia de 1a explotacidn”i misma que
propone como un modelo tedrico cuya cetegoria central -la
ewplotacidn—- no pierde cientificidad por estar ligada a
juicios de wvalor vy a conteptos morales. Cfr. Gonzdlez Ca-
sanova, F. Sociocloglia de la_explotacidn. pp. 9-21.

74y Cfr. Ibid. pp. 22-23.
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“pretendi

TPrnblabiemeﬁté:ﬁara no- encatla

limitarse al plano

‘mas adn, el ‘desarro-—

rogreso’ social’ o como "progreso
FEogre 3 <]

tido de las tesis siguientes: "ante un

‘s requiere que impartamos una edu-

ésatrqlloﬂeconémico" ~decia en 1971 el pre-

fﬁia-7(91), "el desarrollo ez de las perso-

--cosas" ~afirmaba F. Solana, Secretario de

" Educacion Pablica, 1977-1982- (92),

“ton tada, la mencidn de la "justicia social” o de "la
,pefsuné" no libera al criterio axioldégico de un significado
‘economicista. Sigamos, por ejemplo, la argumentacidn de So-
lana; en ella se distingusn tres posiciones respecto del
decarrollo: a) el desarrollo consiste en el incremento de la
produccidn de bienes y servicios (pergpectiva deszde la cual,
la inversion es el instrumento basico por utilizar), b) el
desarrollo no sblo se refiere al incremento general del pro-
ducto, sino a su distribucién, y c) el degsarrollo es la ca-
pacidad de uné comunidad para mejorar por sl misma sus con-
diciones de vida, aprovechando los recursos de gue disponej
;I;“—E;E?-;n Castrejon, J. y €. Romero. Sobre el _pensamiento

tual. p. a1.
como_llecup_la_educacin. p. 61,

72y Enlana, F.




o:es cUesti§H ﬂe 1o gue

entees ‘capaz. de hacer

amente; la calidad de su vida"; la cegun-—

7 ;QS}EﬁtéquG”iésudbS tltimos conceptos de desarrollo —-los
'iEQHféhiﬁosr éﬁ:floé';incisoé b y c- no son disyuntivos, sino
cémﬁiementarios, ¥ que "ecorresponden implicitamente 21 espi-
ritu que: ha inspirado la tarea educativa de México en las
i décadas pasadas" (94)
" Si hemos de aceptar la altima afirmacidn, habremos de
asumir gque la tarea educativa ha tenido como criterio rector
*el desarrollo®*, entendido —segln se aprecia en las defini-—
ciones de Solana- como un proceso gradual o evolutivo que no
implica la necesaria supresidn de las relaciones sociales de
dominacidn, ni el término histérico del! csiztema socioecond-
mico imperante, aunque la sobrevivencia de éste impligque la
sobrevivencia de 1la eiplotacidn de unos hombres por otros.
De este modo, la pretendida "humanizﬁcibn" del significado
del concepto queda frustrada por la falta de vinculacion del

95) Ibhid. pp. 45-91.
%4) Ibidom.



T zE6;%fg;t6{ ia fpérgﬁéétiVa'saciéi’va ia qﬁérhacen refe—
fenéia flosi”autoreé .mEneiﬁnadost no desborda la concepcion
evpiucionista y ahistérica propia del economicismo, y se
mantiene en los limites de clase marcados por el proyecto de
los afips cuarenta —-"hagamos el pastel, que luego lo reparti-

mos'-  aunque se insista que lo que interesa es la reparti-

cidn.

Fuesto que ni la "perspectiva humanista” ni la "pers-
pectiva social” del desafrollo —que por cierlo, no difieren
sustancialmente- superan el economiciemp, es légico suponer

gue el concepto de educacidn deba ser interpretado en este
contexto. Por 1o tanto, cuando en los proyectos se expresa
que la educacidtn ha de procurar el "desarrollo pleno" del

educando seqln sus intereses y capacidades, y que ha de ten-

=

§5) Hedina, L. y 0. Granados. op. cit. p. 159.




sérico al aue hemos hecho referen-

concibe:como un mecanismeo basico para

mecanismo que ope-

‘el equilibrio”

arEVDIuﬁibh}éEaa;deqé;ias costumbres
Ae7y

bén pate Eeniido, no erramps =i édoptamos las tesis de
_Dewey para definir la funcién de la educacidn en los proyec—
tos desarrollistas. De acuerdo con el significado que le
confiere el sentido economicista del desarrolle, la educa-
cién tiene como funciones la de "dar a los individuos un
interéds personal en las relaciones vy el control sociales, y
los habitos espirituales que produzcan los cambios sociales
sin introducir el dasorden" (98), y la de proporcionar un

"ambiente que organice los impulsos primitivos" para gue és-

tos puedan aplicarse a "usos mejores’ —-en ello consiste la
Meficacia social'-  como son: ‘la "buena ciudadania, "ia so-
cializacidn del espiritu", "el desarrollo de la perzonali-

dad" y "la correccién de los privilegios y de las privacio-

————————— .

96) Vera Godoy, E. op. cit. p. 40.
@7} Fuiggrés, A. Imperialigmo..., op. cit. pp. 106-113.
98) Dewey, J. Demperacia_y educacion. p. 111,




en pro; - desarrollistas la e-

ictor desuma importancia. para orientar las

iediataz particulares para obtener com-

}1005. En  otras palabras, se pretende

a qurenesmhécen "al pastel", al tiempo que se ali-

sUs I esperanzas de participar en la reparticién del

,una,Vez*que esté cocinado.

'Qhora bien, puesto que desde la perspectiva desarro-—
llis£é. los ‘recursos humanos® son la fuente de todo progreso
econdmico y socialy la educacidn se convierte en una "inver-—
sibn esenc}al y una condicion previa para el incremento eco-—
ndmico vy el desarrollo general de una nacibn"; por esto, se
requiere planificarla -lo cual significa procurar el ajuste
‘entre el producto educativo vy la ‘demanda real’ de potencial
thmanc—, en el marco de los planes nacionales de desarrollo

(101},

F9) Ibid. Cap. IX.
100) Cfr. Vera Godoyy, E. op. cito p. 41,
101) Cfr. Fire:z Rocha, M. op. cit. pp. 152-153.




perienci entre - organizaciones de masas o=
periencia ntra org g

bierno.':bésd gpAétiVA del proyecto neoliberal —segiin

la inte%pretééidh'Ldé' éstns autores— la educacidn debe res-—
ponder él esquema_delprdduccién resultante de 1a complemen-—
tariedad de la economia mexicana vy la nortaamericana y el
proyecto educativo estd determinado por las necesidades de
capacitacién, por lo que se privilegiaria la preparacitn de
té&onicos medios y de profesionistas particularmente especia-
lizados. En cambio, desde la perspectiva nacienalista se
pretende hacer efectivo 1o que establece el Art. 3o. Cons-
titucional ~educacion democratica, que evite los privile-

gios. que contribuya a asegurar la independencia politica y

econdmica, etc.— (102).,

102 Cfr. Tello, C. y R. Cordera. Moxico., la_disputs_peor_la
nacian - T 3

.
SeRLELVA




V'mo meta la mo-
6n ha. de contri-
»a y pobreza, al fa-

en.es cierto que en la

»egarse,que m1entras que el proyecto metropo-

-iit}ﬁdiiéhigtiza s el crecim1ento econdmico mds que la distri-—
bucidn deir inéreso, en el proyecto nacionalista el énfasis
-al menos a nivel del discurso- es puesto en la "mejor dis—
tribucidn del ingreso" -gue nNO pocas VECES aparece emparen-—
tado, si no ez que identificado, con la justicia social-—,
pero tembién es cierto gue la ealidad ha desmentido la
bondad del proyecto educativo desarrollista tanto en una
perspectiva come en otra. Como muestra el andlisis realiza-
do por Medina y OGranados, la educacion, orientada por el
desarrollo, no sbdlo no ha contribuido al logro de una so-
ciedad mas justa, sino que ni siquiera ha concurrido & la
mejor distribucién del ingreso, pues el sistema educativo se
ha ido convirtiendo inerorablemente en una fabrica de desem-—

pleados y de subempleados, y la expansidn del sistema esco-—




‘contribuid

‘cialismo’.

educativo na-

cimos ‘proepa-—

aliﬁ&é L§;fciésé§ t§abajadorésasoﬁlp‘&

i Fbé ééta manera, aungue en éi pf6yectD explicito el con-
cepto vda ‘desarrollo’ envuelvavel de ‘*una mejor distribucidn
del ingreso’, el proyecto oculto nos permite percatarnos de
un  significado del todo ajeno a una preccupacidn social o,
incluso, nacional. El informe del delegado norteamericano a
la XXII Conferencia de la UNESCO efectuada en 1983, es clara
muestra del sentido que adguiere el criterio desarrollista
en la perspectiva imperialista. En ese documento, se repro—
103) Cfr. Medina, L. y 0. Granados op. cit. pp. 164~149.

104) Al respecto, constltese la obra de A. Fuiqgros, Impe-

rialismo__vy.__educacién__en__Anérica Latina, especialmente la

Cuarta pSrEET"TSBBTES"ESE”?EEEFETfSEZ. tosie de M. Pérez
carrollo.

Rocha en el Cap. IV de la obra: Educacién_y D¢




ar

.nbtgﬁ;dQS{por bilateralismo u otros medios" (105),

‘ iéi;inféFmé¥rev@1a la manera de pensar que, desde W.
James,. ha sido justificada teéricamente por el pragmatismo
anglosajén y que en la practica ha carecterizado a la poli-
tica norteamericana. "Hueno" &8 aquello que conduce eficaz-
mente ol logro de un find de ahi parece derivar el delegado
hortzamericano una amafiada tesis! la educacion ‘buena® es
aquella que favorece la permanencia y desarrollo de las
transnpacionales. Y aungue la perspectiva del desarrollo na-
cionalista no apoya esta tesis, tiene el mismo sentido prag-

maticta v ha favorecido que, en los hechos, los fines educa-—

105 Astre, 6. A. "Los nadtfragos en la UNESCO" en E1_Dia
(Diario), viernes 26 .de abril de. 19585, p. 17.



o

‘M"ideologia del desar%oii@?

que Uniria las voluntades y los

intereses nacionales en ipfhéfgvlas metas de la sociedad na-
cional independiente. La Egéiidéd ha sido muy diferente: la
industrializacidén no ha :Dntfibuido a cerrar la brecha entre
los palses desarrollados y los que no lo sond los paleses no
desarrollados siguen dependiendo del comercio enterior; las
poderosas fuerzas que controlan la economia y que impiden la
autonamia del Estado son internacionales, y el problema de
la marginalidad social y econémica se ha agravado (1046).

. En consecuencia, se hace wrgente la tarea de retomar

la critica de la nducacidn desarrollista, en la perspectiva

~de dar una nueva orientacisen al proyecto cducativo mexiceno.

105) Cfr. Dos Santos, T. op. cit, pp. 2268-294.



~forma..- Mdz - que estos dichas reformas son el resultado de la

incha-upof “la hegemonia y modifican tanto el sentido teérico

Eomb él sentido ideoldgico de los proyectos educacionales.

’ Determinemos, en primer lugar, los principios que a
nuestro juicio en fundamenteles, para después proceder a su
andlieis. DRichos principios contribuyen a définir la educa-
cion en el contesto de un determinado ordenamiento juridico.
Asi, los proyectos comprendidos desde el movimiento revolu-
ciconario hasta 193 tienen el sslla que lss confiere la
Constitucion de 1917, la cual estipula gque la educacidn debe

ser  '"libre" y "laica". A partir de la reforma del Art. 3o.,

efectuada en 1934, la educacidn pablica quedd definida como




eig dgl{1§?3 

upédté“aé la’

‘debia darse & ‘ese principio: por educacién laica no se en-
tiende simplemente educacién neutral, sino "la ensefanza que
transmite la verdad y desengafia del error inspirdndose en un

1) El texto del proycecto presentado por V. Carranza decia a-

s "Articulo 3o. Habra plena libertad de enseffanzal pero

zerd laice - la que see dé& en los esteblecimientos oficiales de

educacidn y gratuita la enseffanra primaria superior y ele-

mental que se imparta en los micsmos establecimientos." Cfr.

LIT1 Legislatwa, Loz Rerechos del_pus anteces_
ey _eriqen_ Yy

olu del lad (Col. México a
través de sus constituciones) T. I, —-11.
2) El1 argumento fue el siguiente: "La comisién profesa la
teoria de que la misidn del poder padblico e@s procurar a cada
uno de los asociados 1la mayor libertad compatible con el de-
recho igual de 1los demdss y...llega a la conclusion de que
s justo restringir el derecho natural cuando su libre ejer-—
cicio alcence a afectar la concervacidn de la cociedad o a
estorbar su  desarrollo. La ensefanza religiosa...contribuye
a contrariar ol duosarrcllo peicoldgico natural del nifio v
tiend=z a producir cierta deformacién de su espiritu" Ibid.

p. 3-22.




'néﬁsd;ied§d5adélahtai

Jordene

mientos “oficiales -de educacion® y también en los niveles de

ensefanza primaria elemental y superior gue se impartiese en
los establecimientos particulares.

Si la defensa del laicismo fue de corte liberal =-a. la
manerra del liberalismo mexicano- no lo fue menos la defensa
de la libertad de enseflanza. Segfin ce desprende de los deba-—
tes de la Camara, este principio se comprendid® como un deri-

3) 1bid. p. 3-28,

4) El diputado Luis G. Monzan fue guien propuso utilizar el
término  ‘racional® en luger de ‘laica® despues de argumen-—
tar: ‘“nuestro principal deber es destruir las hipdécritas
doctrinas de la escuela laica, de la escuela de las condes-—
cendencias y las tolerancias inmoralesz, y declarar vigente
en Méwico la escuela racional, que destruye la mentira, el
error Yy el absurdo, dogquizsra gque =@ preszaoton.' Ibid. p.
" E-25. En este sentido, la palabra *laica’ dejaba de signi-
ficar ‘nouwtral® para adoptar el significado de ‘ciontidfica®.
5 Tal fue &l argumento cegrimido por el diputado Rojas.
Cfr. Ibid. p. 3-37.




garon:ios dos derechos
ibékproyectos educati-
a ia relativa contradic~
ue;:as del movimiento re-
:th éentidu diverso al prin-
fedﬁcacién. En el caso de quienes
pﬁf,gﬁa’re%é?ﬁérﬁolitica vy por la vuelta al ideario
vlibéfai;giel ;énfasis se pusc en la libertad de enseffar (comp
derivédﬁk‘airecto de la 1libertad de opinién), mientras que
quieﬁes pugnaban por un orden social justo y exiglan la re-
forma agraria, defendian el derecho de todos a aprender,
paftieAdo del suﬁuesto que *la ilustracisn® del pueblo sig-

nificaba la liberacion del fanatiemo y de la abyeccidén (7).

&) Esta interpretacidn de 1la libertad de enseffanza queda
ilustrada con el argumento del diputado Lira! Y"tenemos de-
recho de ensefiar, pero de enseffar las verdades conquistadas,
los hechos positivos, los conocimientos comprobados; no te-
nemos el deroecho, sefores diputados, de enseffarle (al nifo)
errores o de enceffarle mentiras". Ibid. p. 3-45.

7) bLa Ley sobre la Goneralizacion de la Enseffanra, emitida
en 1915 por los ministros convencionistas vinculados a Za-
pata -en un momento en que el Gobierno de la Convencidn eo
habi replegadn a1l Estado de Morelos— declia asl en sus con-
side andoe: "Quedos  la inercia de la ignorancia, que procu-




bligatoriedad.

‘efieren a &ste-

:,qﬂe el Estado
"el repressn-—
el desarrollo

instruccidn a

désﬁfrdii@i,del find;viaﬁquuedb subordinado a la realizacion
‘y befféécibnéﬁiéhto_ dely "universal concreto", y el Estado
ﬁacibn se colocd pﬁr erncima de la exigencia radical de desa-
rrollq aﬁtﬁnomo que estaba implicita en la demanda de.un or-—
den social juste.

: Eﬁtgndidorde ezta manera el principio de obligatorie-

raron sostener aquallos a quienecs mds convenia, el clero vy
log déspotasi para unos y para otrosgs fue cuestion de vida.
"WUn pueblo ilustrado podrd ser creyente pero nunce fana-
‘tico, y el fanatismo es la vida del clero... podra ser su—
miso, pero nunca aby=zcto y la abyeccidn es la vida de los
tiranos." Cit. por Gomez, M. et al. Folitica Educativa_en_
Méuico. Vol 2. p. 16.
8) El diputado Rojas lo argumentaba asi: "si en la seccidn
de garantias individuales légicamente se trata sfleo de li-
mitaciones al poder y no al individuo, es enteramente impro-
pio y fuera de lugar gue se hable allil de la enseffanza obli-
gatoria” LII Legisliatura, op. cit. p. 3-37.
Sy Cfr. Ibid. . 3--445,




poriendo’ cance de -1as clases laborantes" de

vincular: roblemas del medio, las nece-
sidades ..y

(o,

socialista" con el que quedo definida

75955 i;

la édﬁcéciﬁhiténzioé:éﬁns treinta implicaba mucho mas que la

destruccién de los privilegios. Segln Buevara Niebla, la e—
dﬁcacibn su:ialistai intentaba: superar las limitaciones del

modelo de educacidn liberal, acrecentar la responsabilidad

de la escuela en el cambio social, y apoyar un proyecto de

‘desarrollo  con résgns nacionalistas vy populares (11). Si
bien, el primero y el tercero de estos propdsitos ya estaban

pressntes en el proyecto vasconceliano, fue el énfasis en el

segundo de los probésitos, lo que predomind en el debate de

la Camara de diputados y en el discurso tedrico y politico

10) Garcia Téllez, I. "Tesis de la Secretaria de Educacién
_Pablica sobre la enseflanza socialista" en Guevara HMiebla, G.
(Comp.) La_educacion_socialista en_Mixico 17234-1945. pp. 95—
P

11y Cfr. Ibid. Frdlogo.




duéiéé revocase 1a axplota~
4ma pr:nc1p:o entrd en contra-
15159150 que privd despuds —-el del
ediatizado por éste (12).
ué.sé:desarrollb en la Céamara muestra va la
:inlr claramente el término; en el sentido de
keducacxbn comp un proceso que contribuiria a
lak transformaclén profunda de las estructuwras socioecondmi-~
Vﬁaé. fF§kf eJemplo, el diputado Manlio Fabio Altamirano -des-—
pués de'pronunciarse en favor de gue el ordenamiento consti-
tucional dijese: "La educacidn que imparta el Estado, estara
" basada en el socialismo cientifico'— precisd la necesidad de
lograr ‘''una escuelé de transicidn" que preparase & las ju—
ventudes para comprender el funcionamiento del capitalismo,
las lacraﬂ de la burguesia que dominavel mundo y los ideales
del sacnal;smo (13}, v el diputado Arnulfo Pérez, agregabal
"La socializacidn de los medios de produccién econdmica.
ifso es 1o que anhelamps, camaradas!? (14).

12) Aungue  la educacion socialista fue una norma constitu-
cional en el periodo 1934--1944, fué sdlo durante el gobierno
de Cirdenas que se did la feliz coincidencia de este princi-
pio con el criterio de la justicia social. El gobierno de
Avila Camacho significd, pese a los esfuerzos de guienes im—
pulsaban la educacidn socialista; el cambio radical del sen—
tido de este principio, a 1a luz de un criterio axioldgico
nuevo & impulsado fundamzntalmente por la burqguecia,

17) Cfr. LII tegislatura, op. cit. pp. 3~176 a 3-177.

11) Ibid. 3-1€49.



Cauzar;,

,cughtOJEIDSWjdééﬁinat

onal’y no ya una minoria pri-

‘kegrantes  de ia;cbmpnid

vilegiadai pero, a ”lafipgfdél principio rector, el término

*educacidn popular®quedd definido de manera mas precisa como
*educacion de las clazes trabejadeoras® (17).

18) Garcia Téllez, I. en Guevara NMiebla, G, op., cit. p. 95.
14 Al afirmar esto no pretendemos sostener que "el fin jus-
tifica log mcdios", sino solo hacer notar que el mismo prin-
cipio adguirid un significado ideoldgice muy diferente en c©l
proyecto porfirista y =2n 21 proyccto cardenista.
17)  La Confederacidn texicana de Maestros reunida en su Se-
gunda Convencidn, en (933, manifestaba que la misidn funda—-
mental del gobierno surgido de la Revolucidn consistia en
"nreparat la  conciencia d= su pueblo, con especialidad de
las clazses proletarias para la mejor  salveguarda de los
principios de justicia social qus enarbold™ Ibid. p. 41.

filge cemejante enprecd Rafael Ramirez en una conferencia
dictada on 1935 bajo nl titulo "Lo que debe ser la escuela
socialistat: "la cgucusla proletaria eos una escucla de tran-
Heidn Yy uma estivets clagielo, €4 deoiy, una cscucla do o 1a
@ oprelotaria” IThid, po iAat.




~a:indokevpopul1r;de,1a éstuela,‘la obliga~
adguirlian un nuevo sentido a la

rincipio rector del pro-

Zprih:gpio-.ppdria atribuirse ya al proyecto vasconceliano, su
.contenfdo: .en. s el . proyecto cardenista es nuevo en virtud de
QUQ el ~marco ‘tedrico en el que se inscribe no es ya una ‘e-

valucidn espiritual® ni un desarrollo cultural, sino la lu-

18) Asi define este principio el Frofr. Jests de la Rosa P,
Cfr. Ibid. p. 124.

También A. BEremauntz vy A. Coria, autores de la "Exposi-
cidn de motives" que presentd la Comisidn encargada de ela-
borar el proyecto de reforma del Art. Jo. Constitucional
(Agostn dee 1%234), lo coneiben asit se "impone la necesidad
de dar a la enseffanza socialista que se imparta la carac-
terictica combativa de los prejuicios y dogmas religiosos,
mediante la verdad cientiifica..." Ibid. p., S1.




nteficientes orostbe directores de

n unsnuevo reégimen.social (19).

“ i§$4L yupkiﬁéipio de la educacién sorialista se vela como
;contrébuéstﬁr al: principio de libertad de catedra. A=l =e
expresd bclaramente en la exposicién de motivos que presentd
la comisidn encargada de elaborar el proyecto de reforma del
Art. 30.% "y ahora que la Revolucidn ha comprendido que la
encaffanza laica y 1la libertad de catedra no son los sistemas
apropiados para formar la nueva generacidn, es cuando los
enemiges del socialismo proclaman dicha libertad y sostienen
la autonomia universitaria y la escuela laica ante el peli-
gro de perder las conciencies de la juventud" (20).

La polémica sobre este punto'habia surgido un affo an-

12y Asl 1o expresd el Secretario de Educacidn FPoblica, I.
.. Barcila Téllez. Cfr. Ibid. 235.
20) Ibid- p. &1,




tes, en el seno del Frimer C ng

dﬁhbﬁf“(éé sy, e 1933)

intere—

oy, estos

contribuir "a la

que. superar ‘@l individualismo y el socialismo porgque ambos

'repfeéénégﬁéﬁ ;aétitudes egoistas. La solucién estaba en lo-
graf unér"sociedad basada en la justicia", y ésta —de acuer-
do con la {ilosofia que profesaba-~ consistia en la "unidn
moral de 1los hombres, respetuosa de los valores". En dicha
sociedad, los seres humanos recuperaban su calidad de "per-—
sonas', de “centros espirituales de accion culta”, enten—

dienda por "cultura" la indisoluble unién entre “tradicien Y

solidaridad” {(22).

21) Cfr. Ibid. p. 43.

22) Cfr. FKrauze, R. La Filozofia do . Casg. pp. 229-230, vy
Salmerdn, F. "Los fildsofos del =siglo XX" en Leén Fortilla,
M. Estudios _do Hizsteria de la Filosofia_en_HMizico. pp. 306—

307,




conclusiones, sos~

una "tesis actual-

23) Caso, - A. y L, Toledano. Idealismo_vs. Materialismeo dia-
legtico. p. 21,

24) Las conclusiones de esa comisidn, presidida por Lombardo
Toledano, erant la. '"Las universidades y los institutos de
caracter universitario del pais tienen gl deber de orientar
el pensamiento de la nacidn mexicana”i 2a. "Siendo el pro-
blema de la produccidn vy de la distribucidn de la rigueza
material, el mi&s importante...las univergidades y los ins-
titutos de tipo universitario de la nacién mosicana contri-
buiran, por medio de la orientacién de sus cataedres y de los
sgrvicios que sus prafesores y establecimientos de investi-
gacidn, en el terreno estrictamente cientifico, (presten) a
la substitucién del ragimen capitalista, por un sistema que
sccialice les instrumentos y los medios dz la produccion e-—
condmica'; 3Ja. "Las enseffanzas que forman el plan de estu-
"dios correspondientes al bachillerato, obedecerian al princi-
pio de, la identidad esencial de los diversos fendmenos del
Universe, y rematan con la enseffan:za de la filosofia bacsada
en la naturaleza., La Historia se enseflfard como la evoluciodn
de las instituciones sociales, dando preferencia al hecho
econdmico como Ffactor de la sociedad moderna y, la Etica,
coma  una valoracidén de la vida que sefiale como norma para la
conducta individual, el esfuerzo constante dirigido al adve-
nimiento de une soccicdad =in clzeen, hesade en pogibilidades
pconémicas y culturales senejantes para todos los hombres”
Ibid. pp. 18-15.




—decia- ha servido

“éamd,fsiempre, Auhé pedagogia al servicio de un ré&gimen”"; "la
.Vérdéd.‘debe proclamarse... Importa saber la verdad de hoy
;}.é khay una injusticia en €l mundo vy ésta proviene de la
falsa Fforma de la produccion y de la mala distribucion de la
_riqueza material'; "Libertad de catedra sij pero no libertad
para opinar en favor de lo que {fue el pasado y menos adn en
contra de 1las verdades presentes"; "no hay otra manera de
salvar a la masa que tratando de que la Universidad corrija
cientificamente, en la posibilidad de su accidn, el régimen

injusto que nos caracteriza" (26).
Fese a que las conclusiones que defendid vehementemente

Lombardo Toledano hablan sido aprobadas en el Congreso, las

fuerzas de la reaccidn se apoyaron en la argumentacion espi-

23) Ibid. pp. 23-31 y 446-0%2.
28) Ibid. pp. 32-456 y §02-56.




“de 1o que ocurria en el
o que para los impulsores
l1a justicia implicaba la lucha

rar-la emancipacion total, los

Shumana, ya que era gracias a ese sen—

seria mejor distribuida.

Ese mismo tipo de argumentacién, menos consciente de su

‘profesién -espiritualista, menos congruente, y tedricamente

VmEnas sdlida que la de Caso, fue utilizada para combatir 1la

educacidn socialista, Evidentemente, para las clases domi-
nantes era preferible pretender la justicia como "caridad" a
la manera de Caso'fya que hacerla efectiva era una cuestion
meramente personal, Yy su logro no implicaba la transforma-
cidn de las estructuwras econdmicas- que identificarla con 1la
revaca&ién de l1a éxplotacibn capitalista, como reivindicaban
los impulsores del proyecto socialista. Resultaba mas propi-

cio a los intereses de las clases dominantes que en los pro-—

" yectos  educativos se vinculase la cultura mas con la tra-

dicion "y la solidaridad, gue con la accidn emancipadora y la
lucha de clases.
Fuesto que 1a posicidn de los impulsores de la educa-—

cidn socialista, significd una amenaza para gl orden socio—



: e¢6h§hidb - vigente,

a "imposicisn® de un. =

‘ ééjqaéionalﬂ.

:élrdeﬁate de los diputados, quienes

_sen¥iau en que debia entenderse
: yﬂfée alejaron del proyecto de reformna
,éIéVCbmisibn Eepecial del Bloque Nacional Re—
fvblutiéﬁatio aélla Camara de Diputados (28).

7 ﬁ.estcsrelementns que eran considerados como "debili-
dades"™ por parte de los detractores del proyecto educativo,
se sumd otro mas al concluir la Segunda Guerra Mundial: la
palabra "sncialista” -y 1lo que ésta significaba- se volvid
"pelig%osa" en un ambiente politico signado por la bipolari-
dad. Habia ﬁrisa por mostrar en que bando se estaba: se rei-

RO

27) En 1! debate de 1los legisladorez ce considerd gue el
problema universitario no era sino el resultado de contra-
dicciones internas y que conventa aislar la cuestidn univer—~
sitaria dentro de &l misma. Cfr. LII Legislatuwra, op. cit.
pP. 3-160.

28) El1 provecto de reforma decla asi: "...La educacidn que
se imparta serd socialista en sus orientaciones y tenden-
cias, pugnando porgque decsaparezcan  prejuicios y degmatis-
-mos  religiosos vy se cree la verdadera solidaridad humana
sobre la  bacse de una sorializacidn progresiva de los medios
de produccién econéomica". LII  lLegislatura, op. cit. p. 3E-

125,

{péttéd.de catédré;fyiéﬁii :

atfsﬁa fomentaba_léplu;hﬁﬁﬁ;f—
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‘ia¥Fsalidaridad internacional?, vy,

‘qgé envid el Ejecutivo a la Camara de

iembre ‘de 1945 es clara muestra del giro que

“tphtroversias" y "enconos", cuando los tiempos deman-

aban. - una "educaciédn para la defensa de la unidad nacional 'y

',Qﬁ$ 'edQ;acibn para 1 orden de la convivencia internacional®
~(2§).

La Ley Organica publicada el 23 de enero de 1942 habia
preparado el camino para la reforma constitucional, desde el
momento en que did marcha atrds en muchos sentidos: ademds
de Adar una definicidn de la educeacidn socialista que resul -
taba "inocua" y ajena a las razZones que le dieron vida, res-—
tablecid su caracter "neutral’ respecto de las creencias re-
ligipsas, privilegid la "unisexualidad" de las escuelas y
subordind todo principio &l de la educacion nacional (30).
Se retorﬁaba, asli, a tesis y practicas decimondnicas, pero
ahora justificadas con explicaciones pragmatistas, espiri-

tualistas y funcionalistas.

Ibid. p. 3-2283, ) . .
Cir. Gomez, M. et al. Politica educativa_en Méuico. Vol.

p. 5-8. ) '




U ducacienprimaria (fraccién VI) y la gratuidad de la educa-

‘cidn impartida por el Estado (fraccien VII) (31).

De todos estos principios, el de la ‘educacidn nacio-
nal’ constituyd el principio rector, como se advierte cla-
ramente en el discureo politico elaborado a partir de los
affos cuarenta. No en balde, J. Torres Bodet -secretario de
Educacidn Poblica en dos ocasiones distintas (1943- 19446 vy
1952-1958)— definia a 1la educacion como una "cruzada'" gue

debia estar orientada por los valores de solidaridad, de

31) Aunque el testo original no utiliza las palabras "neu-
tralidad" y T"cientificidad" creemos que no doformamos su
gentido si utilizamos estos términos, como tampoco lo hace-
mos cuando hablamos de "educacidn democratica y "educacidn
nacional", pese a que el texto se refiere al criterio que o-
rienta la educecidn (puesto que un "criterio” no puede sor
"democratico! o "nacional", creemos que se trata de una de-—
ficiente rodaccidn y gque los términos califican a la “educa=-
cidn®).,



cimientos educativos,

vitar la imposicién de

: wﬁ;ideurespnnder a la "vocacion multiforme

la: de la vida": la educacidn debia

f?espahﬁérf’al,"éspiritu de unidad que anhelamos todos los me-—

xicéﬁoé“ (32). En este contexto, el maestro debia ser "una
fuerza de homogeneidad vy . no un fermento de division", y su
labor habila de consistir en Ycomnguistar la adhesién sincera
(de los educandos) para la Patria y de hacerles trabajar de
manera practica, fomentando el despertar de sus vocaciones,
encavzdndolas hacia fines datiles vy desarrollando, con el
ejemplos; su moralidad y su fe en el bien" (33).

'De E;ta manera, de acuerdo con la premisa que habia a-
portado tiempo atrads 1la argumentacion de Caso, la cuestibn
social se disolvia en una cuestidn moral vy la lucha de cla-—
ses en la "unién basada en el respeto”. Sin embargo, al lle~
;;;-—E;:? "Discuwrso pronunciado en la apertura del Congreso

de Unificacidn Magisterial, el 24 de Dic. de 19243" en Torres
Septieén, V. Fengamiento _educativo  _de J._Torres Bodet. pp.

15- 27. :

33) Cofr. "Discurso  pronunciado en la clausura del Congreso
de Unificacion HMagicterial (30 Dic. 1943). en Gomez, M. et

el op. it po 14
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'Qfdé7TDrres Rodet abandonaba la

adoptar la pragmatista® la

laqohlos ideales de la Revolucién ha-

solidaridad” y la "interdependencia®,

nto como fines, cuanto como "limites”

rincipios de individualidad y libertad, Torres

odet

los de "actividad y vitalidad", gracias a los
“;qélé%f?;qérléiumnos aprenderian "a ser verdaderamente libres
Y 'a'”adﬁﬁfrir el arite de gobernarse a sl mismos™. "No basta-—
.fél.que la educacian ensefe democracia —decia-. Serd preciso
.que la educacidn misma szea democratica" (34).

De acuerdo con esta concepcion, el "aprendizaje" de 1la
dempocracia se concebia como una condicidn indispensable para
la ulterior transformacidtn de la "democracia legal® en una
“democracia econdmica', que era otro nombre de la "justicia
social”. De ahil su importancia, y de ahi también gque 1la "e—
ducacidn nacional” se considerase una "educacidn para la
paz, para la democracia y para la justicia (35).

. La democfaéié Y la'justicia a la que se referia Torres

Bodet retornaba a 1la "concepcidn romantica” que habla sido

criticada por Bassols muchos aflos antes, Para este tiltimo,

'34) - Cfr. "ldeales educativos" en Torres Septién, V. (comp.)-
op. cit. pp. 39-45,

I5Y Ihictoe,
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as

doctrinas -

éL’pédérhreFar

ba) ya in@til".

eptiéh democratica
,qﬁé’sociedad "en la
’éyqual 2]l Estado no
iéifalta o por la con-

to, es no haber abierto

s)...la libertad que se basa

na libertad que lleva a la li-

econbmicamente, a la esclavitud po-

es". Al referirse a la “igualdad®, Ba-

i@ la legislacién estaba "enferma de fal-

Iitafié", y defendia -siguiendo a Marx-— la

desiéuéyd ,1di:a= "La igualdad ante la ley es insignifi-

cahté:‘wdé;;aé;i ﬁues supone la posibilidad en todog los hom-—
Bkes" dét€o1o&ar5e en situaciones idénticas ante ella y, como
esto “es econdmicamente imposible, hace nugatoria la idualdad
vy mala la ley por irrealista, por romantica” (36).

La democracia, gue implicaba el ejercicio de una liber-
tad emanciﬁada de la dominacién de clase, y la justicia, gue
implicaba la desigualdad juridica fundada en el principio:
Ya cada quien segdn sus necesidades", correspondian mejor a
las exigencias radicales de las clases trabajadoras. Al cam—

biar el sentido de estos valores, el proyecto de los afos

cuarenta se adaptd a los intereses de la clase dominante.

I6) Nazzols, M. Ohras. pp. 2a-26.



fltima expresibn'de los proyec-

riterio del desarrolln, el naciona-

'ngciohalismo revolucionario” porque
te eées”ob}étivos de la nacién y no privi-
,?ﬁidﬁ en que no es handera para defender
'foéreses particulares, que con frecuencia
: .el interdés nacional...es sblida construc-—-
ﬂéﬁﬁﬁuﬂdéi-ﬁﬁéstra evolucién histérica...Pretende la solucidn
paci?ica ‘de los conflictos para que las naciones en la paz
se hagan entre si “el mayor bien posible*" (37).

El discuwrso politico nos permite advertir gue en los
proyectos del desarrolleo la ‘educacidén nacional® no sdlo se
concibe como uno de los signos del nacionalismo revoluciona~
rio, sino como la solucidn 2 todos los males (38)3 1o mismo

37) Reyes Heroles, J. Educar_para_construir una sociedad
mejor. Vol. 2, p. i0.

I8) El principio de la "educacidn nacionalY es expresidn de
lo que F. Carmoena llamaria "educacioniemo, es decir, de la
"generalizada actitud de gquienes atribuyen propiedades casi
sdgicas a la educacidn y pretenden que primero debe educarse
v luego atacar todo lo demils". Cit. en Fére: Rocha, M. Edu-
id p. 39.




Los razonamientos

prgmiéa ﬁé:que la "edu="

J}éhyla medida que los

v fapilia a procurarles

se cree gque la educa-

la base comdn a todos

los 'gkypdé sbcig}es,' reLatnvizaré  todos 1os privilegios,
- fomentara ‘}év}6¢V{fiaéd;ﬁ§;£fgdﬁciré la equidad econdmica en
equidad social” -~segdn ewpresion de F. Solana, secretario de
Educacidn Poblica durante el gobierno de J. Lopez Fortillo
(39)=. Y tedavia mads, desde la perspectiva del ese "naciona-
lismo revolucionario” al que nos referimos, "la educacidn es
cultura vy también es progreso y, en forma superlativa; paz vy
concordia® (40) —como afirmd V. Rravo Ahuja, cuando estuvo a
cargo de la Secretaria de Educacién-—.

n ése'contexto, la justicia social se ve como el re-
sultado de un proceso gradual de "mejoramiento econémico,
social  y cultural” gue es definido como sistema de vida de-

mocratico. De esta manera -y haciéndoze manifiesta la in-

fluencia de la tradicidn sajona— la justicia no se presenta

40}  Castrejon, J. y C. Romero. Sohre el pensamiento_educati-
vo _duel réonimen _actual. p. 165,
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anera, el principio nuevo en los

. +
ueda desbordado y mediatizado por

:f;;bhf;dé@écfatiﬁa" ‘-que bajo el criterio axiolégico de la
:iﬁéfzqia'?saciél hubiesen resultado revolucionarios— en los
Vﬁfégéétas desarr?}lisﬁas se convierten en elementos conser-~
vadores que legitiman la subordinacidn de la educacidn al
capital.- Résultan aun mas &onservadures £i se considera que
se mahtienen al nivel del discurso mientras que en la ingti-
tucién escolar imperan las practicas autoritarias, y el na-
cionalismo queds reducido a rituales y diluido en simboloé.

41) Tz trata de una concepcidn andloga a la de Rousseau: la
justicia se basa en un 'derecho igual®, producto de un afec-
to innato de la conciencia. Cfr. Yureén, T. "La teoria de la
democracia en 21 maryizsmo clasico como superacidn del con-
tractualismo rousceauniano” en Fodaqgogia, MNo. 5. pp. 5948,



Vbae' b?dbbrci&nar a los educandos "instrucecidn laica”, procu-
fréfiés "rudimentons de artes y oficios" y desportar en ellos
lé 7$ficién por el +trabajo manual o, dicho de otra manera,
debla “formar trabajadores de produccion efectiva y atil,
mejor que seffores de pluma y bufete" (42).

Ya desde este momento, la educacion se convertia en el
proceso encaminado a legrar la formacidn civica que exigla
la "unidad nacional” Yy la capacitacién para el trabajo gue
demandaba el desarrollo. Consecuentemente, al caracter "na—
cional" de la educacidn, se aladid la indole "practica" que
habria de hacerse presente en los proyectos educativos del
Méiico contemporanco.

42) Cfr. "lLa educacidn en el Frograma del Fartido Liberal
Mexicane” en Gémexz, M. et al. op. cit. VYol. 2. pp. 7-9.



otié1 reivindicado en el

tid iy tuvo cierta relevancia

‘1a capacitacién para el trabajo

“en virtud de que su significacidn

emancip

intég'alf no podia ser sino la formacidn de un

'rsbﬁiedéd; r10 tantD, la formacidn civica y la capacita-

'ciéh ~dejébén ‘de  ser fines en si para subordinarse a esa
suprema finalidad.

En el caso de la educacidn indigena y de la educacidn
rural dos tendencias se han enfrentado permanentemente: unas
. veges, =e ha pretendido "aculturar"” &1 indigena, "givilizar!
a las comunidades campesinas e "incorporarlas® al mundo pyro-
ductivo del México contemporaneos otras, se ha intentado gue

la educacidn tenga un sentido emancipador.

43) En la "Ley para la generalizacidn de la enseffanza” el
zapatismo xpresaba su  ideario educativo y planteaba como
finalided de 1la educacidn el lograr gue los mexicanos se
convirties=n "de inconscientes, esclavos y parias” en
perconas "conescientes, libres y capaces de aspirar a un
cetado social superior, bacade en la verdad y en la jus-—
tieia. Cit. on Gdmez, M. et al. op. cit. p. 18.



procesos” productivos.

Para comprender la significacion de los fines educati-
VOS, adem&s de congiderar el criterio axioldgico, hemos de
interpretarlos en el contexto tedrico e ideoldgico en el gue
gon formul ados. Desde esta perspectiva, la “"escuela rudimen—
taria® que surgid durante los dltimos meses del gobierno de
Diaz, se orientd en el sentido conservador del “"proyecto na-
cional impulsade per la burguessia®"i la "instruccién" consis-—
tia en "la enseflanza para hablar, leer y ecscribir castellano
y ejecutar las cperaciones fundamentales y mas usuales de la
aritmdtica", vy su finalidad no era otra gue la "integracién®
del indigena a la& comunidad nacional (44).

44) Cfr. Ibid. p. 11.



—-_haiiﬁadltﬁltima;de la educacion la de "hacer de leos mexicanos
:ud pﬁébib!tulﬁo, capaz de comprender sus altos destinos y de

48)  La teoria liberal del "justo medio" defendia un Estado
representativo y con divisidn de poderos gque, para conser-—
varse, debla mantenerse entre el absolutismo vy la democra-
cia directa {(a la que se cansideraba una espoecie de "despo-
tismo®)., Otra de las tesie imporlanies de esta teorla sos-—
tenia el rechazo a la uniformidad y al iguelitarismo. Si
bien o] liberalismo moxicano adogtd la primera de las tesis,
rechazé la segunda vy defendid el igualiterismo formal.

J. Reyes Heroles define el liberalismo social mesicano
como wun  "liberalismo de esencia democratica, gue también
postula como valer fundamental lacs libertades espirituales y
politicas del thiombre y considora que éstas ze afirman en 1a
medida en que se avanza en el camino a la democracia v a la
igualdad"” Cfr. Reyes Horoles, J. op. cit. p. 30.

Ese liberalismo social tiene su expresién juridica en el
"Derscho cocial” mexicano que incorpora las reivindicacionns
de "loz déhiles" - (los trabajadores, las mujeres, los meno-

las udr fanos, otel), - "normas fundameontales?
Truchs Urbina, A. cuicano, pe &5,

e




al proyecto nacional,

1egis}addres, politicos y e-

elementos antiimperialistas, bajo el influjo

;de ia:eScue1a de la accian,

: Desde la perspectiva vasconceliana, la educacién tenia
Enmo finalidad la formacion del "“hombre nuevo", producto del
mestizajej se trataba de forjar una "raza césmica", una es-—
tirpe indoibérica que habria de hacer florecer 1o nativo en
un ambiente universal, y gracias a la cual tendriamos una
personalidad y constituiriamos una nacidn, manifiesta en la
unidad del pueblo en instituciones, religién, costumbres,
lengua, visidn histérica y esteética. For eso, la mision del
proceso educativo no consistia tanto en formar al “"buen ciu-

dadano”, como en forjar al individuo capaz de liberarse '"de

486) Cfr. LIT Legislatura. op. cit. p. F-11.



partados el amor a México", dandoles

lf"una‘ibahderaf‘y unbs~hérogs"vque respetar., Se trataba, pues,

" de. hacer del Mérico rural 'una masa social homogénea en cul-

égééj e; ididmé ,:y; prepafada "para transportarse ella misma
Pgrh&péﬁtgmente a”blanos mejores de vida'" (48).

Béjo la influencia del pragmatismo, los pedagogos mexi-
canos wvelan en la educacion la via para "gocializar la eﬁ—
periencia” vy evolucionar hacia mejores condiciones de vida.
Desde este punto de vista, la educacidén tenia como finali-
dades fundamentales: el "mejoramiento de las practicas do-
masticas" y el ‘'Ymejoramiento econdmico” de las comunidades
gracjas a la ‘“vulgarizacidn de la agricultura y de las pe-—
queffas industrias" (4%9).

Entendida asi, la educacidn consistia ~segdn la defini-
cidn de J. Santos Valaés— en formar habitos que hicieran

propicio el mejoramiento de la vida individual, familiar y

47) Cfr. Blanco, J. "Se llamaba Vasconcelos" en Gdme:z, M. et

&l. op. cit. pp. 47-58.

48) Szenz, M. "Algunos aspectos de la educacidn en México'

en lLoyo, E. (comp.) La_casa del_purblo_ vy gl maestro rural
D 19 vy oo,

M. oot oal. op. cit. Vol. 2, p. &7.
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un caréc%er'libe—

adog el amor a México", dandoles

gque respetar. Se trataba, pues,
na masa social homogénea en cul-

parada. -"para transportarse ella misma

mejores de vida" (48).

1 éhc;a‘del pragmatismo, los pedagogos mexi-

‘la educacidn la via para "socializar la ex-—

periéhcia“lry Vevolucionar hacia mejores condiciones de vida.
Desqm este  punto de vista, la educacién tenia como finali-
dades Jundamentales: el '"mejoramiento de las practicas do-
mésticas" vy el ‘'Ymejoramiento econdmico" de las comunidades
gracias a la Y“vulgarizacién de la agricultura y de las pe-—
queffas industrias® (4%9).

Entendidsx asl, la educacidn consistia —segdn la defini-~
cidn de J. Santos Vafdés— en formar habitos que hicieran

propicio el mejoramiento de la vida individual, familiar vy

47y Cfr. Blanco, J. "Se llamaba Vasconcelos"” en Gomez, M. et
al. op. cit., pp. 47-38.
48) Slenz, M. "Algunos a
en  lLovo, E. (coaen.) La_c
TR - ' ER

B At

' Sy 1 Uoal. op. citl Vell 2, op. BY.

spectos de la educaciodn en México
a_dzl _pueble_ y ol _masgtro_rural

' Mgozar de su energia puri—



nidad! de'1g pEf§oha.'Dé:a—"

‘éplicar el principio de

L Aporque gracias a ece

socializante (porgue el edu-

lejos: de-afectar el-orden. v las estructuras econdmicas

‘vigentes, lo consolidaria.

No obstante, esa "dignificacién" no constituia l1a fi-~

‘nalidad dltima, puesto que el desarrollo de la comunidad es-—

tabé subordinado al desarrollo de la nacién y a su integra-
cidn como tal. Decde esta perspectiva, la educacidn cumplia
con dos funciorces fundamentales y aparentemente contradicto-
r;a5= por un lado era la via iddnea para "transmitir la cul-
tura heredada"; por otro, constitula el medio adecuado para
Yrremover los acpectos retardados" de osa cultura y "acelerar
el desarrollo de la comunidad y de la nacion". Ambas funcio-~

nes - cumplian con un propdsito? lograr la "homogeneidad" de

creencias vy actitudes, guo i el cupuesto requisito para

Ualdés, J. "lLa ewcucla
tl

ang como preo-
sarrollo o tlos poeoblos" en ILid. o

n. ST

fortalecer el “amor a



‘el nifio, €ino la comunidad

ra

'ﬂy'comunidad se establecia un

uales se pretendia dar satisfaccién me-

a)o:coiéctivo y el aprovechamiento de los re-
cursos locales (52,

- En‘ségundo lugar, cabe hacer mencidn de la manera como
sa pretendia llevar a cabo el proceso de ensefManza aprendi-
zaje. De acuerdo con la pedagogla de la eaccion, los educan—-
dos irian "aprendiendo & conocer la naturaleza y a preparar-—
se en la vida para la vida, recibiendo sus lecciones por el
trabajo, por 1la observacidn de las cosas y de los fendmenos

y por la interpretacidn cientifica de los mismos"s Yse tra-—

taba de gque los alumnos fuesen dirigidos para actuar en so-

51) El pedagogo E. Corona sintetizaba asi la finalidad de la
educacién en el proyecto de lps affos veinte, y explicaba que
"la tendencia gra llevar al indio y al campesino en general,
la educacidn social y moral cque lo conduzca al ejercicio de
la libertad, lo haga consciente de su propio valer, lo capa-
cite para una accién civica que 1o engrandezca, le forme ha-
bitos de autua sclidaridad, en fin 1o integre dentro de la
vitda nacieonal® Cfr. Corona, E. "Al servicio de la escuela
poepular™ en Ibid. p. 107.

S2)Y Ibid. pp. 102-106,
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et qbago}en;cnm&n y servir a sus

omunidad" (S53). De esta ma-—

ﬁélft%abajo"'en los provectos contempo-

"“potencia educativa desde el momento que,

“subordinarse a un proposito emancipatorio como

tacien’ para el trabajo", y se entiende como un proceso des-—

~“ktinado  a contribuir a la “produccidn de rigqueza” -no social,

sino material—3 riqueza que es producto de la explotacién y
se concentra en pocas manos; riqueza que no contribuye a la
emancipacidon  humana vy gue en lugar de responder a necesida-—
des radicales, responde a intereses mezquinos. De esta mane-
ra, ni el trabajo es una "experiencia educacional”" ni la e~
ducacidn es un proceso liberador, y la "capacitacidn para el
trabajo" no va mas alld de un "adiestramientn" para ejercer
un papel subordinado en la sociedad.

No obstante su defectividad axioldgice, ésta ha sido la
concepcidn que, desde el proyecto oculto, ha fundamentado la
practica educativa en el Méunico contemporaneo. Mas todavia

53y Ibid. 10B-109.



b di’é&iédjdélrprdéeso educativo

(esistir_cuaquier-Eritica. A ello se
nsistencia, afn en los proyectos “radi-
réxnta;‘én que la educacidn debe capaci-—

desarro-—-

a ja;ﬁproduccibn de riqueza" (54).

péﬁaﬂ;éfﬁél desarrollo¥, la educacién vuelve a

-adquirir el f;aféétér_ civilizatorio que tuviera en el siglo

pasado (55): " constituye el camino mas adecuado para lograr

la "modernizacidn", vy es la condicidn sipne qua non de la

"jndustrializacion®  -p de la "reconversion industrial®, para
utilizar términos mas actuales-.

Si hacemos abstraccion del sentido emancipatorio del

54) MNarciso Fassols, en 1531, consideraba que la escuela
gdlo es 0til =i se convierte en upa palanca del desarrollo
"econdmico, - capaz de introducir aptitudes de produccidn vy
métodos de +trabajo nuevos entre 1los indios. La educacidn
debe transformar la economia, las costumbres y las condi-~-
ciones de cada ntcleo de poblacidh campesina. La educacidn
indigena tiende a realizar una sintesis de dos culturas
conservando los valores positivoe de las razas indigenas y
tomando de 1la civilizacidn occidental todo lo que las puede
convertir en razas filsicemente vigorosas y aptas para produ-
cir riguezas en mayor abundancia. Ibid. p. 120

55) Conforme a documentos oficiales de la SEP, la Casa del
estudiante indigena tenia como finalidad "anular la distan-
cia evolutiva que separa a los indios de la &poca actual,

" transformando - su -mentalidad, tendencia y costumbres, para .

sumerlos a la vida civilizada moderna e incorporarlos inte-
gramente a la conmunidad social mexicana' SEPR, 1926-1%927, en

Dl Ibid. pp. 123124,
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prnyé;tn' cardenista,

‘puesto que no es valido hacer abstraccion

Bien,
’dng'propbsito émancipatorio de la educacidn socialista sin
déﬁbfmar' su  sentido, hemos de entender que la aparente con-
tradiccion entre el sentido emancipador y el desarrollista

quedaba salvada, en’'la medida que el desarrollo se concebla

96) En las finalidades que marca el Primer Plan Sexenal se
perfilan claramente estas funciones, como puede observarse
en los siguientes parrafos: "con preferencia a las ensefian-—
zas de tipo universitaric destinadas a preparar profesio-
nistas 1liberales, deben estar colocadas 1las enseffanzas téc-—
nicas que tienden a capacitar al hombre para utilizar y
transformar loz productos de la naturaleza a fin de mejorar
las condiciones materiales de la vida humana'". "Es indis-
pensable unificar la obra de la educacidn rural y primaria
urbana en toda la Repdablica, pues, de otra suerte, se merman
considerablemente los frutos del esfuerzo emprendido para
lograry, por el camino de la cultura, la unificacidn de la
nacionalidad y del espiritu patrio". "Primer Flan Sexenal"
en Antoleqia de la_Flaneacidn_en Mexico. Vol 1, pp 217-218,
Tambien en el discurso del Secretario de Educacidn Pabli-
ca se revoela el propdsito nacionalista: la educacidn -~decia
. Barcia Teéllez— tiene como finalidad unificar cultural, lin-,
gUistica vy &tnicamente a los hetercgéneos grupos sociales de
la poblacién mexicana. Cfr. Guevara M., G, op. cit. p, 108,

a desde el Primer



s'de acercamiento, de unificacién", y se esta-

piété}cbmd;prihcipioV¥Undamenta1 que "es el amor...el que ha

57) La educacidén socialista es emancipadora —-decia Garcia
Téllez— porgque enaltece al nifio, 3 1a mujer y a las clases
productoras y desposeilidas, porqgue seffala los medios adecua-—
dos para obtener 1a liberacidn de los prejuicios...y porque
tiende &a destruir toda clase de vicios y formas de explota-
ciédn humana. CFr. ibid, p. 108, '

El profesor Jecsls de la Rosa, en su obra Escuela socia—
lista mexicana (192305}, afirmaba que este tipo de escuela de-
bia eer un Tactor determinante del nuevo orden social y eco-
mbmicw do MExico, y que tenla como finalidad, entre otreag,
"Identificar y unificar a las clases sociales afines, en su
lucha contra el capitalismo, la burguesia, el imperialismo y
las dictaduras". De mariera congruente, caracterizaba a la e-
ducacidn como una actividad "constructora, combativa, vindi-
cadora”. Cfr. Ibid. p. 122-123.

Y, por €u parte, Rafaecl Ramirez sostenia que la educa-
cidn socialista tiene cuatro finalidadest a) politica, gue
consiste en tratar de hacer ciudadanos capaces de trabajar
en la construccién del estado comunista; b) econdmnica, por-
que la escuela debe preparar hombres capaces de participar
eficazmente en la reconstruccion de una nueva economia na-
ciocnal; «) social, es decir, la escuela debe preparar un
nuavo tipo de hombre devoto del proletariado y dicpuesto pa-~
ra luchar peor su causa, y o) racionalizta perque ha de pre-
parar  howbres de mentalidad materialista, libres de creen-
cias purniciosas y prejuicios. Cfr. Ibid. p. 141 y 142,




squihECESidades " radicales, en sintesis, aptos para promover

k1a~;fidﬁéza social. Estos propdsitos que ya no eran congruen—
tés"cﬁn el criterio del desarrollo —al gque le convenia una
"laégica de la armoniaY, mas que "la légica del conflicto®
que dominaba en los proyectos emancipatorios—- fueron susti-~
tui&os por otros.

psl, la educacidén dejd de ser sindnimo de "formacidn

o8) Cit. en Gomez, M. et al. op. cit. Vol. 3, p. B.

59) Segdn Torres Bodet, la educacidn es "uno de los elemen-—
tos que dan sentido a la revolucidn técnica'. También afir-—
maba que la misidn del maestro consistia en acercarse a la
"colectividad despojada y olvidada por la cultura" y propor=-
cionarle "una serie de reglas dtiles y sencillas, algunas
farmulas para mejorar la técnica en lo que hacen, determina-—
dos consejos oo salud figica v de limpicsa moral y, mis que
nada, calor sincero de cimpatia, emoccién do fraternidad
humana, afecto, estimulo, estisccidn® Ibid. p. 13,
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65fpfﬁ?éfﬁosf§é’j-"

ie en "forma-

enestudios -

a "labor"- un instrumento al servicio del

ar.a indu;ik»la,adoﬁcién de actitudes y creencias

¢han.de d9r [=) 1ge63a_

tamente "comunes

inversion —conforme a la teoria del

"tapitélf'ﬁumano?‘de:T,.Sﬁhultz (60)—. Ecto se hace euplicito

k—bajo el  rubro '"bases filosdbficas de la educacidn'"— en las
" “Metas del Sector educative 1976-1982" (41), aungue ya se

maneja con esta significacion desde los afins cuarenta (62).

60 Schultz, T. "Valor econbmico de 1la educacion” en De
Ibarrola, M. (comp.) Las_dimensionegs sociales de_ la_gduca-
cidn. pp. 67-7¢. .

&1) Cfr. "Metas del sector educativo, 1976-1982" en Antolo~
gia_de_ la_Plangacidn... op, cit. Vol. 7. p. 12.

62) "el proyecto {(educative) se financia por st mismo en
pocos afins, a través de un incremento notable de la renta".

[

"Proyeocto 1947-1952" en Ibid, Vol. 2. p. 992.




:imbla mano de obra calificada y semi=-

tisfacer los requerimientos de las indus-—

vidadesjagricnlas y ganaderas (63)3 en el

pub11ébibajo el tituleo "Lineamientos para

et desarrollo econdmico y social, 1974~
la "reforma educativa" como un "factor
Fundamenta “estrategia de recw-sos humanos y bienestar

sociall, iy e expresa  que la educacidn es “"causa y conse-

;uehcié deiﬁaéséfroilo social, econdmico y politico" (&64).
Ahora bien, aunque en los proyectos del México contem—
ﬁcr&nen, las finalidades de la educacidn estan mediatizadas
por los ideales dg la unidad nacional y el desarrollo -lo
que desde la pergpectiva capitalista significal procurar la
armonia social para favorecer la produccién de riqueza que
incrementard el capital- no se pierde oportunidad de afir-
mar que él proceso educativo tiene como finalidad la forma-
cidon de quiesngss han de forjar una sociedad democratica vy
‘justa  -entendidos estos valores con la significacién "libe-

ral social" a la que nos hemos referido anteriormente (65)—.

&3) Ibid. Vel. 3, p. 396,

&64) Ibid, VYol. 4, p. 98.

-&5) Entendida la democracia como un "sistema de vida en el
que zo realice un constante mejoramiento econdmico, social y
cultural", vy entendida 1la justicia como "supresidn de los
privilegios" y como "mejor distribucidn de la rigueza".



efieres al ipgro de una sociedad demo-

“justa. En otras palabras, de acuer-

;ipéédé'este punto de vista, la finalidad de la educacidn
366~?fiénér un sentido emancipatorio ya que éste obedeceria a
‘lalogica del conflicto e implicaria la supresidon de un "or-—
:den'gocial" cuya existencia se basa en la explotacion.

’ Fear lo tante, cabe afirmar que en los proyectos educa-
tivos de las tltimas décadas se instrumentaliza al ser huma-—
vno al subordinar su propio desarrollo al progreso material.
Si esa instrumentalizacidn se hiciera evidente, se le resta-
ria legitimidad a los proyectos desarrollistas. Quizas a
ello =se deba que la Ley Federal de Educacidn, promulgada en
1973, con una aparente intencidn de matirzrar esa instrumenta-
lizacidn, asiente que "El hombre, como integrante de la so-—

ciedad, es el fin Gltimo de la educacidn®.



a0z

‘para ‘ser’congruente ébhfg; pro9ec{o, dicha -

'"ér'hpmbrﬁ, como

e la {fﬁalfdadfdel

“Este es el sentido que se apre-

ihés.Qué_Ia;Citada ey establece (66).

&6)7 I El1TArt. 20. de la Ley Federal de educacidn establece que
da. educacidn es el "medio fundamental para adquirir, trans-—
mitir "y acrecentar la culturaj es proceso permanente gue
contribuye a) desarrollo del individuo y a la transformacion
de la scciedad, y es factor determinante para la adguisicidn
de . conocimientos y para formar al hombre de manera que tenga
sentido do solidaridad social!

La mi=na ley, en su Art. So., establece las siguientes
finalidades de la educacidént "Promover el desarrollo armd-
nico de la personalidzd, para gue se ejorzan en plenitud las
capacidades humanas", "Crear y fortalecer la conciencia de
la nacionalidad vy el sentideo de la convivencia internacio-
nal', "Alcanzar, moediante la enseffanza de la lengua nacio-
nal, un idioma comdn para todos los mexicanos, sin menoscabo
del uso de las lenguas autdctonas", "Proteger y acrecentar
los bienes y valores que constituyen el acervo cultural de
la nacidn y hacerlos accesibles a la colectividad" "Fomentar
el conocimiento y el respeto a las instituciones naciona-
les", M"Enriquecer la cultura con impulso creador y con la
incorporacidn de ideas vy valores universzales", "Hacer con-—
cicncia de la nececsided de un mejor aprovechamiento social
de los recursos naturales y contribuir a preservar el equi-
librio ecologico”, "Hacer conciencia sobre la necesidad de
una planeacién familiar con respeto & la dignidad humana vy
sin mencoscabo de la libertad"”, "“Fromover las condiciones que

ntido emancipatorio no
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diversificadora, civilizatoria,
s fundamentales (nacional,

(el desarro-

alor furdamental

_h'}bé;aé'démbcracia, independencia y paz.
_Ei prDyect0 vigente aApartir de los setenta —que se
ﬁéné;été'ipocbs afios después de haber estallado el movimiento
Vestudiantil del 68- no difiere esencialmente del que logrd
vimponerse durante las tres décadas anteriores, salvo en el
‘hecho de que insiste mads en el car&cter popular y democrati-

co de la educacidn ¥ en que presenta al proyecto educativo

lleven a la distribucion equitativa de lds bienes materiales
y culturales, dentro de un ra&gimen de libertad", "Vigorizar
los héabitos intelectuales que permiten el andlisis objetivo
de la realidad®, "Fropiciar las condiciones indispensables
paira el impulso de la investigacidn, la creacidn artistica y
Ja difusidn de la cultura”, "Lograr que las experiencias y
conocimientos obtenidos al adguirir, transmitir y acrecentar
la cultura, se integren de tal modo que se armonicen tradi-
cidn e innovacidn, "Fomentar y orientar la actividad cienti-
fica vy tecnoldgica de manera que responda a las necesidades

del desarrollo nacional independiente", "Infundir el conoci-
miento de la democracia comn la forma de gobierno y convi-
vencia que permite a todos participar en la toma de decisio-
nes orientadas al nejoramiento de la sociedad', "Fromover
las actitudes solidarias para el logro de una vida social y
justa” vy  "Enaltecer  los derechos individuales y sociales y
postular la paz universal, basada en el reconocimiento de
laos  dereches econémicos, politicoz v sociales de leas nacio—
nes.,  "ley Federal de Educacisan" en SEF, Normas_{fundamenta-
les. pp. 9-10.
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ducacisng: como

primer. lugar, que la educacién es un "derecho

el contexto juridico significa un dere-

porque ﬁsfuna necesidad de los mis "da-

s pugnar por su mejoramiento econdmi-

“faiﬂ (68). Como se observa, la democracia

proyecto, "igualitarismo" a la manera

67) E1 Plan basico de gobierno 1976-1982, respecto del tema
que' nos  ocupa, establece: la educacidn cumple una funcidn
dinamicai la de ser instrumento y agente de transformacidn
«v. B3 un arplio proceso de formacién social a través del
cual les hombres s informan sobre el medioc en que viven,
sobre =su historia presente y pasada, al mismo tiempo que se
capacitan para uwlilizar dicha informacion con el fin de co-
nocer su realidad e influir sobre ®1la. A tiravés del proceso
educative, les individuns adaguieren un conjunto de conoci-
mientos, normae, ideeles, costumbres y habilidades que cong--
tituyen 1la herencia cultwal de la sociedad en que viven. La
gducacion  zirve de apoyo a la practica democratica, a la
actualizacidon de los valores de un sistemn de vida fundado’
en la libertad, la justicia, el respeto a los derechos y a
las libertades de los demds, 1a solidaridad vy la convivencia
pacifica con todos les pueblos de la Tierra...En México, el
interés por la cducacidn democrética y popular, que se nutre
de los valores universales y pronmueve, al mismo tiempo, la
afirnacidn de nuectra propia identidad...estd hondamente a-—
rraigade en nuestra historia contemporanea.® Ibid. Vol. 6.
P 149,

&8y Ibid. p. 150,

. No dszaHté,ﬁtgﬁgarfgirr



“En‘otras palabras, en el proyecto vigente a partir de

'los‘:séfehté,> el adjetive "popular' califica a la educacidn

“en el sentidq'de concebirla como un proceso destinado a las

masasy  pero es  totalmente ajeno a lo que podria ser, de a—

cuardo con Jd. Barreiro, un proceso de concientizacién (70).

6%9) Ibid. p. 150,

70) La definicidn y las esxplicaciones que aporta J. Harreiro
sobre la educacidn populer son indiscutiblemente mas acordes
con un proyecto de transformacion. "La educacidn popular,
segtn  este  autor, "puede ser, concretamente, un instrumento
de desarrollo de la conciencia critica popular, en la medida
en que aporte instrumentos para que los agentes populares de
transformacion  sean capaces de vivir, a lo largo de su ac-—
cidn, oma dinamica de lo concreto en la relacion accidn re-
flexion"..."ee un vehiculo pedagdgico de consecuencias libe—
radoras...fe opone, o simplemente a la educacidon (opresora,
alienada, bancaria), o a una "politica de opresién®. BRarrei-
ro, J. Educacidn__peopular_y_ prozeso_de_concigntizacidn. pp.

19 y 91-92.




al vigente =-cuando éste es un orden

yéh_ﬁbpﬂlar liberadora porque sus

ociales son ajenos y hasta opuestos a las necesi-

ydsﬁlimites axiolédgicos del caracter democratico y po-
: pﬁ?gf¥7ae '1a educacidn  se deben, sobre todo, & una contra-—
diécién que se genera en el seno mismo de un Estado que re—~
quiére legitimarse permanentemente. Al respecto, F. Latapi
advierte que el Estado, en sociedades como la nuestra, pa-—
rece  tener gque alimenlarse de una doble fuente: el orden que
defiende la estructura social prevaleciente —-que favorece @l
capilal—- y la movilizacidn gug intenta orientar el desarrp—

71) Esa calidad ha de manifestarse en sus efectoss sefalare— -
mos algunos de los que menciona RBarreirod! la educacidn popu-—
lar estimula la organizacién del pueblo alrededor de sus in-—
‘tereses, provoca el ejercicio del sentido critico, de la au—
tonomia, de la creatividad, y favorece la toma de conciencia
de clase (como clase para si) —-transformada bajo la influen-—
cia de la ciencia—, Yy la accidn de clase orientada por un
proyecto histérico doe transformaciones sociales. Cfr. Ibid.

p. 158,



k4

préVdcén‘f”el proceso de igualitarismo en las

“democracias ‘capitalistas®. E1l analisis gque este autor reali-

za ecbre 1la démocracia en PMéxico, 1o conduce a afirmar que
las ‘decisiones gubernamentales en matoeria de desarrollo e
toman  sobre bhases mucho wis limitadas desde el punto de
vista de 1la dinamica igualitaria, y mucho ma3s prézimas a la
dinadmica de la desigualdad (73)., Ello ze concreta en una
estructura autoritaria de la sociedad que repercute en el
modo de educar: "el pueblo ~dice el autor- es constantemente

educado, y es educado on forma autoritaria donde es autori-

&5 Cfr. Lalapl, P. "La reforma educativa de 1970-19746" en
Gomez, . et al. op. cit. Vol. 3, pp. 929-101.
&5y Cfr. Gonzale: Couanova, P, La_ ooracia_en_ México. pp.

149170,



na definicién de au-

& favor de las clases do-

‘existe cuando a nombre de

lla:itéhaéﬁéiAVA la igualdad, por m&s que se procure "igualdad
de bportunidades educacionales” (educacidn democratica) y
"educacidbn para todes" (educacién popular).

En consecuencia, si al hecho de gue el sentido.de los
proyectos estd nmediatizado por 1a significacion tedrica e
idgclaéica que  corresponde mejor  con lpos intereses de las
"clases dominantes le agregamos ese proceso mistificador que
-1:} 11ama,”autoritarism0", es claro que la contradiccidn que-
‘da resuslta a favor de logs dominadores.

No pbhstante, en la medida gque el autoritarismo se po-

ne al descubierto, las organizaciones populares pueden reto-

74) Gencdlez Casanova, F. op. cit. p. 211.
75 Cfr. Jimdnez Mier y Teran, F, El_autoritarismo_en_el_go-
bisrno de la UNAM. p. 29.
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er-para una €lite y no para las

‘calidad conforme e imparte a un

os. mads-aptos; no se debe proporcionar educa-

ds-alla de las posibilidades de empleo, y la

}périor no debe ser gratuita o semigratuita (77).

76):Durante el proceso de elaboracién de este trabajo, tuvo
~‘Tugar, ~al interior de la UNAM, un importante movimiento es-
Jtudiantil  encabezado por los Consejeros Estudiantiles Uni-
versitarios (CEU) cuyos principzles logros consistieron ent
la suspensidén de las “Reformas" eaprobadas por el Consejo
Universitario en noviembre de 1%846 y la realizacidn de un
Congreso Universitario cuyas rescoluciones seradn asumidas por
dicho Consejo.

El movimiento rcbasd el Ambito institucional y aglutind
en torno a sus demandas a las organizaciones democraticas
que vieron en ellas, la posibilidad de una transformacion
profunda en la "maxima casa de estudios" del pais o, al me-
nos, un fuerte golpe al autoritarismo universitario.

Fuesto gue se trata de un movimiento en el gue existe
un  "compromise con la transformacién® (Cfr. Nexos, No. 110,
febrero 1987, p. 45), es de esperarcse que las concluziones
del Congreso gue ectd por realizarse, contribuyan a modifi-
car el proyecto universitario y repercutan en 1a articula-
ccion de las ‘'practicas y sentidos" que constituyen el ele-—
mento material del aparato educativo mexicano.
77y  Cit. por Didribscon, A, "UNAM, ighorancia ilustrada" en
Centreotas, 6. y H. Eecobar (comps.)




acerlos reunir a las ciencias y las

las diversas Facetas del trabajo

31 tegfar @l trabajo intelectual a la vida prac-

o'es 1o mismo que utilitaria). Y para ello se re-
JQHiéﬁe;‘ entre otras cosas, {fomentar el trabajo colectivo, e-
liminar obestaculos burocraticos, borrar las fronteras entre
las disciplinas y las barreras entre las profesiones, promo-
ver el autodidactisind v ofrecer un servicio flexible de eva-

luacidn y acreditacidn (77), tode lo cual implica la necesi-—

dad de democratizar el gobierno universitario y ejercer una
P nueva politica presupusstaria,
78) Cfr. Gilly, N. "UNAM, reconversidn o renovacién" en

Ibid. pp. &0=&1,
7)Y Cfr. Féres Rocha, M. "Fluralidad universitaria” en Ibid.




ey

'dém@¢r§§icé"59 "nopular®,

e er‘d;lucidado 2N un congreso en

omunidad universitaria en su conjun-—

una verdad, puesta de relieve por Ro-

educacidn igual, desde el momento que es

la
‘la misma manera a los desiguales, lleva eviden-

urt resultado desigual. Seg trata si de una cues-

 £36ﬁ‘ de capacidad, pero entendida ésta como un producto de

“la division técnica del trabajo, del desarrollo de las fuer-
zas productivas vy de la divisidn del saber. Ese igualitaris-
mo obedece a una "filosofia del prestigic" (lo cual implica
que e1 proceso er  su conjunto sea funcional al sistema de
jerarquia social vy que exista una "valorizacidn" exﬁlicita
del grado de instruccién) y al principio que califica a la
educacion como  una inversien (y que contribuye a la mercan-
tilizacibn'de los conocimientos) (BO).

Las tesis de Rosanda ponen al descubierto los limites
axioldgicos de la educacidén democratica y popular, realizada
sobre la base del "igualitarismo”. A gllo se debe su escep-
ticismo respecto al giro revolucionario que pudiera darsele
ag;_—gz;jn—gosanda, R. “Cﬁntradicciones de la educacién des-—

igual en 1a sociedad de clases® en De Ibarrola, M. Las_di-
mensiones sociales_de_la_educacidn. pp. 129-130.



f‘_esté implicita en 1la lucha de las

‘no ‘tiene como fundamento el "igualita-

~necesidades: . e.intereses humanos Yy que, en una sociedad de

clases,  son necesidades e intereses de clase. For otra par-

te, puesto que ‘“educacidn’ no es sindnimo de "institucién
escolar” y menos alin de procesos de "adiestramiento', el
desmoronomiento de "la institucién escolar” -de ese tipo de

institucion escolar al que nos hemos referido: legalmente
democratica y popular, pero realmente autoritaria y elitis-
ta- no significa el desmorornamiento de la educacidn como
proceso liberador; por el contrario significa su condicidn
de posibilidad.

Desde esta perepectiva la lucha por una educacidn
democratica vy popular bajo el signo de la emancipacion exige
la adecuacidn de la institucidn escolar a los intereses de
los dominados y, lejos de perder sentido, tiene mas vigencia

que nunca.

B81) Ibid. pp. 131-137.



1 raciqnalidad}ﬂé

Mexico-contenporanes, €s mencster examinar si &s-

sncias ‘que admiten una justificacidn tedrica

or,tﬁél impiica preguntar por la validez de

alidgez-social de los proyectos, hemos de conside-
4und§mentalmente, del criterio adiolbgico’

‘ﬁiénﬁé;rEn este sentido, e@s factible hablar de dos

£fpo$‘ﬁdé”;proyectp5= los que se orientan por el ideal de la
;usticia sogcial v los que se organizan teniendo como valor
fundamental el desarvollo.

En el primer caso, quedan comprendidos los provectos
que Surgieron desde el amovimiento revolucionario hasta la
dicada de los +treinta, inclusive. Entre ellos destacan el
proyecto  vasconcelista que pretendla 1a "redencién de los
obrimidos"; el callista cuya finalidad era la incorporacibdn
de los campesinos y los indigenas a una sociedad moderna vy
cemocratica, vy el proyectb cardenista gque pretendia preparar

a las clases trabajadoras para la construccidn de una socie-



arenta 'y los cincuenta vy que exigi& un proceso

“da indus rializacidn y un sistema de controles sobre las

‘luchas 'de los trabajadores, se tradujo en un proyecto educa-

“tive ogue privilegiaba la ldgica de la armonia y cuya finpali-

dad era la consolidacibn de la unidad nacional. La educacidn

desarrollista se definid como "educacidn para la paz, la

“justicia y la democracia" y adoptd una significaciéen espi-

“ritualista, liberal o pragmdtica, perc siempre ajena a la

gue tuvieron esos conceptos en las décadas anteriores.

FPese a los cambios sexenales; las proyectos del desa-
rrollo se han mantenido en una misma linea: reforzar el
cambio cualitativo que se bhacla edprosc en la refeorms al
Art. 3o. (1946) vy que consistia en dejar atras la educacidn
socialista e impulsar el desarrallo. Pero la industrializa-
cion exigid también un cambio cuantitativo®! habia gque capa-
citar a los trabajadores que requerla la industria. E1 mode-

lo de ‘"crecimiento a tasas constantes, con estabilidad de




necesari

UQstoipara educacién (que llegd a

Iipresﬁpuesto total) (1). De &hl que el
,fdéilos afins sesenta se caracterizara
mgib'cuantitativo.

eiics sptenta, el crecimiento desorbitado
’y‘lns movimientos ecstudiantiles y popu=

recesaric um nuevo modelc econdmico que no

;log;atjrk cuajart :ef%umudelo dzl "desarrollo compartide”. En.
'éd&ﬁatibn;r aste =e tradujo en un intento de conciliar 1a ne-
7-cesidéd de un - “desarrollo autdnomc" con la satisfaccidn de
las edigencias populares. El puhto en el gque ambos aspectos
guedaban resuwllos era el de la elevacidn de la calidad de
la educacian; por esto, tal objetivo ha sido prioritario
tanto en el proyecto conocido coma "la Reforma” de 1971 como
2 el de "la Revolucidn educativa” que se ha impulsado a
partivr de 1902.

Fese a los matices diferentes que presentan los pro-

yectos educativeos formul ados desde leos afios cuarenta hasta

1) Mientras que entre 1948 y 1952 el presupuesto para educa-
cidn se habla reducido considerablemsnte (con Avila Camacho

y con Alemdn 1legd hasta 10.6%), a partir de 1952 empezod a
aumentar paulatinamente hasta alcanzar los niveles mads altos
en el Odltimo afic de gobierno de Diaz Ordaz (1970), para dis-
minuir nuevamente en los tres Oltimos sexenios. Cfr. Solana,

et al. Historia de_la educacidn plblica en México. pp. S593-
594.




 ﬁdmérséi'éh sentido "absoluto, puesto que las significa-

ciones ‘tedricas e ideclégicas de ambos criterios; y las re-
@ié;iones’ aque ellos guardan entre si, varian considerablemen-—
‘te dépéﬁdiendo del momento histérico en gque se aplican.

8i para realizar nuestro anadlisis, tomamos como pard-
metro la fiqueza sozial -—es decir, la satisfaccidn de las
necesidades radicales— resulta gue tanto la justicia social
como el desarrollo constituyen valores, aunque de distinto
rango. En efecto, para hacer realidad el "dci-echo desigual"
gue obliga & "dar a cada guien segdn sus necesidades”, se
requiere, como condicidn, el desarrollo de las fuerzas pro-
ductivas. Desde wosta perspectiva, la justicia es una fina-
lidad en =i, mientras que el desarrclloc se mantiene en una
situacidn subordinada con respecto a la primera. Este es el
sentido que ha predominado en el proyecto nacional -y, por
erde, en €1 proyecto educativo- impulsado por las clases

trabajadoras, pese a que no siempre se hizo explicito y a

L.y



“tedrica que se

al desarrollo,

subordinado y,

con el primero. En este caso, el

- como condicidn de la justicia,

finalidad quec se realiza bajo el

Mientras que la valider social de un proyecto orien-—

tado por 1la justicia -entendida como valor que corresponde a
una  exigencia radical- es indiscutible, no se puede decir lo
mismo respescto de un proyecto orientado por el desarrollo.
En el primer caso, la preferencia es universalizable, y el
proyecto presenta un cardcter eminentemente moral, en tanto
que en el segundc caso la preferencia no es universalizable
zn la medida que el desarrollo se funda en la explotacién,
Ys por ende, el proyecto resulta eminentemente politico vy
deficientemante moral.

No obstante gque el valor de la justicia social se vin-

cula con 1las necesidades radicales; muchas veces se le did




sticia social co-

a ‘espiritual" -como

de la rigueza"

desde los afios

'mésifidélidad gue cualquier otro proyecto.

k De esta manera, la validez social de los proyectos e-
ducativos encontrd sus limites, por un lade, en las fuerzas
‘sociales que impulsaban un proyecto conservador y, por otro,
lado en la justificacion tedrica que se le did & los valo-
res.

For lo que se refiere a la validez préactica, es necesa-
rio reconocér que pocas veces se superaron tantos obstiaculos
para hacorlos efectivos, como en las decadas de los afios
veinte vy de los treinta. El impulso gque se le did a la edu-
cacidn rural y a la educacion indigena fue significativo
tanto por lo que toca a la institucidn estatal como por lo
que e refiere a la voluntad vy trabajo esforzado de los

maestros.




rdyeéédé~eduéé£{y§§:dél;ﬂé%iébj&bhtempnhanéo'hén»'

‘ ;En_é?éc{d; a lo

g de la decada de los ochenta, la

o-sobre. los avances cualitativos.

%.-birid;di”ﬁerdﬁ:pfuyécﬁb que pretende formar individuos criti-
~é@é" creativos, con iniciativa, y que contribuyan a consoli-
dar la independencia del pais y a forjar una sociedad demo-
cratica y justa, se ve constreflida por un proyecto oculto de
.gran eficacia que exige trabajadores acriticos, sumisos y
sometidos a un orden autoritario & injusto gque han de asumir
comn si lo hubiesen elegido libremente.
lLos proyectos orientades por el criterio de la justicia
social se han hecho viables desde el momento en gque se ha
identificado "justicia"” e '"igualdad de oportunidades" y se
ha garantizado formalmente que las oportunidades educacicna-
les sean las mismas para todos. En este sentido, los avances

cucntitativos han contribuido a hacer efectivos esos proyesc-
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~se-entiende-que-hacer-justicia-es "dar a cada -

R 'tDS't.':"%'PEF’D”"”:"Si’;

k 'fnhééabié ei~progfééo cualitativa debiera contribuir al

;lngrq' &é;fa“riqu ia’sbcial; pero, puesto gue ésta implica la
‘revdéﬁ;ibﬁ{ déf}és‘divérsas formas de dominacifén, se hace in-
. dispensable qumar al educandoc como un  sujeto critico y
transformador de su realidad, lo cual contradice las matas
desarrollistas por cuwanto el desarrollo se ve como fin en
s, se construye scbre la explotacién y la opresion, y de-
manda actitudes conservadoras.

En consecuencia; la viabilidad de los proyectos educa-
tivos vy su validez practica, se ve condicionada por su vali-
dez lagica: 1las contradicciones que entrafian los hacen ino-
perables. Asl, &i 1la 1libertad y la justicia se comprenden
coma exigencias radicales, necesariamente se contraponen al
desarrollo entendido como proceso que implica diversas for-
mas de dominacidn. 0 se logra el desarrollo econdmico scbre
la base de la explotacidn o se logra la justicia y el ejer-—
cicio de la libertad entendidas como exigencias radicales, y

en este caso, ol desarrollo no seria el valor fundamental



desarrollistas y pro-

idoinecesario despojar a los

los proyectos 'y su validez cientifica. Si recu-

'7Fr§h¢$’»Hué&aﬁeﬁtég ;1;p;féﬁetro que nos hemos fijado -la ri-
Iduezé. sociél-‘.ehccntramos qua los proyectos desarrollistas
éph ‘exbrésibni'de la" Y"conciencia invertida" o falsa concien—
cia por. cuanto &l  definir al desarrallo como fin, se ins-
trumentaliza al ser humano. Visto de esta manera, el ser hu-
mana no es fin de la educacion puesto que sus necesidades
radicales quedan subordinadas a la acumulacidn de la rigue—
za, no obstante gue se insista que se requiere del "pastel™
para repartirle después. Fero ademds; los proyectos desa-—-
rrollistas se basan en una falsa generalizacidn: la produc-—
cidn de la rigueza, aunque se logre sobre la base de la ex-~
plotacidn, es valiosa para todos.

Tambi&n en los proyectos orientados por el criterio de
la justicia social hay algunos elementos que van en detri-
mento de su validez ldgica y de su validez cientifica. For
lo gque se refiere a la primsra, aparecen como relevantes

algunas contradicriones: una de ellas es la que resulta de




s. edicacionales que’ rechazan su lengua

consistia en presentar

vaééni;é&ibn ‘del sistema educativo incorporandoc modelos vy
éstrétegias pedagdgicas gue resultaron inadecuados a la cir-—
éunstancia mesicana, como lo fue la imposicidn de un preten-—.
dido biculturalismo que se tradujo en la pérdida de la iden-—
tidad cultural de 1los nacleos indigenas y campesinos. Por
otra parte, tambi&n carecid de cbjetividad la creencia en
que la emancipacidn del ser humano y la revocacién de las
diversas formas de dominacidn habrian de lograrse a partir
de un supuesto "sentimienito de solidaridad" que habria de
ser estimulado por la via de la educacidén. Al respecto, pu-
chos andlisis sociocldgicos -por no hablar de la experiencia
cotidiana— han mostrado que los daminadores son capaces de
superar ese sentimiento cuando van de por medio sus.intere-
sesi-, pero la falta de objetividad radica gsobre todo en lo
siguientel si la clave de la opresidn y la explotacidn no se
encuentra en los sentimientos, sino en las relaciones socia-
les, resulta imposible gue los sentimientos, por si soclos,

pucdan modificar esa situacidn. De aht gue la fundamentacidn



vadores.
,1‘

hemos menciopnado anteriormente,

contemporanes introducen dos ele-

da‘que mantienen su correspondencia

adyca;eé;‘pueden ser incorporados a una
2, por ende, pueden incorporarse a un
 pF0y§E£pj quaiQéiidez dialéctica y racionalidad pr&ctica es-
'£éii£9éréi%dé“:duda. Estos elem=ntos a los que nos referimos
sbn“dos valores sociales de singular importancia vy que se
lhan manifestado como exigencias en 1as luchas populares de
nuestro pals: la justicia social vy la democracia.

Es cierto gque en los proyectos de los primeros anos
del segundo Estado nacional se ponla mdas &nfasis en la jus-—
ticia -ya entendida como “redencidn®, va entendida como su-
presidn de la explotacidn- gue en la democracia, y que cuan-
do é&sta daltima se establecid como un valor gue debla orien-
tar 1los procesos educativos, se vinculd estrechamente con el
desarrollo econdmicoc y perdid su radicalidad y su estrecha
relacidn con la idea dee justicia social. Sin embargo, al ni-

vel del discuirso, ambos valores coexisten, aunque frecuente-

mente con una significacion conservadora. De ahi la impor-




8in desconocer que ‘no es &ste el sentido que prevalece

:56  ;é méyofia de los proyectos educativos del México contem—
kaFénen, consideramcs que es el que las luchas populares le
han conferido vy que si bien ha sido mediatizado por los in-
tereses de las clases dominantes, han de ser recuperados,
como elemsntos praxeolbdbaicos, en un proyecto educativo de

cardcter critico y revolucionarioc que supere la defectividad

que han mostrado los proyectos del Meadico contemporanso.




que: justifican practi-

tindo“lugar se buscaba recupe-—

dinada’ en las relacicnes sociales. Fara tal efecto fue pre-

‘ _§qu“aéfinir las categoriazs y los principios que utilizaria-
hdé:para,el andlisis.

Dafinir como objeto de estudio a "la filosofia de la
educacidn del Estado mexicano”  nos inplicd: a)d distiﬁguir
Ventre "filosofla de la educacidn académica” y "filosofia de
la. educacidn de la é&poca", y determinar cémo se relacionan
entre ellas, b)) definir la educacibn y distinguirla de la

pssudoeducacidn, vy o) definir lo que entendemos por "proyec-—
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;praxéblbgicds, & partir del analisis de los dife—

;3reﬁt¢é~ pfayeétos ,eduéativas del Estado mexicano. En conse-
7"caéﬁéis;‘:e1'eztudio realizado nos permite apuntar conclusio-
nes . nor sblo acerca de filosofia de la educacién del Estado
mexicano, sino tambi®dn acerca de las categorias y principios

de analisis que se aplicaron. Empezaremos por &stas titimas.

La filosofia es ciertamente el producto de una laboar
gistemdtica, . de un guehacer profesional gque tiene concrecidn
en un trabajo tedrico; para decirlo pronto, es un producto

4académico. No obstante, frecuentemente la filosofia académi-
ca se combina con las conéapcicnes de los intelectualegs, los
politicos vy los grupos populares; es entonces cuando ‘devie-
ne historia® y se cenvierte en norma de accibtn colectiva. En

aste caso, se trata de la *‘filosofla de la épota™ -utilizan-
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;atlé:{iiqsdfiardg?}éigdqtaﬁibn.

'tampsfﬁaﬁian&d‘défdhprqducto pu-
jela filosofia de la época gque cul-

diretcibn del” proceso educativo. En

‘ata de una filosofla que permanece in-

historia v que expresan el modo como los

‘de’una @época conciben su relacidn con el

ptihéfﬁios y valores gue orientan y norman el qguehacer
1.éaﬁégﬁivb, el objeto-de andlisis 1o constituyen los diversos
‘broyECtns' de educascidn piblica —esto es, los ordenamientos,
planes vy programas que se organizan en torno a un criterio
ariolégico~ puesto  gue en ellos encontramos: a) el concepto
de ecucacidsn gue marca la paute de las acciones educativas
en un porlodo histdrico determinados b)Y los fines hacia los
cuales ha de orientarse el proceso aducativo, asl como los
principios que 1o han de regir; ©) la justificacidn de los
elementos anteriores, y d) el valor fundamental que, en cada
cazo, oOpera como criterio axiolégico y da sentido al proyec-

to en su conjunto.




antes y, frecuentemenie,

royecto explicito.

e “srovectos de sducacitn pibilica responden a
ita o de crear consenso ¥y bienen comg allerpativa
acidn o la transformacidn social.

[\l
o o

Los proyectos educacionales son proyectos del Estado
en &) sentido que surgen de instituciones estatales y expre-
san e] ‘equilibrio de compromiso® que mantiene el Estado pa-
ra responder & la exigencia de crear consensa. For esta ra-
z6bn, el contenido de los provecios lo constituyen los inte-
reses de las diversas fuerzas sociales en conflicto, articu-
ladas de manera desigual, conformne a la ldgica de la lucha.
porr- l1& hegemonia gue tiene lugar en el aparato educativo. A
esto se debe gue los proyectos educativos resulten ser pro-
ductos inintencionales y contengan sisltemas de valores anta-
gbnicos y heterogineos.

No obstante la heterogeneidad y la inintencionalidad
gue en los hechos presentan fos proyectos educativos, su al-

ternativa  fundamental  intencicnada es la conservacién o la




429

pciall

sponde s necesidades maripuladas cuyo proyec-

caracter “tonservador Yy, las mds de las veces,

cumple una funcidn mistificadora.

3. La condicidn qup hace posible el a

La cion hag ani
¥ la recuperacidn de los elementos praveo

La finalidad es el producto de la libre avtodetermina-
cidn del sujeto, condicionade objetivamente. Desde este pun-
to de vista, el fin reviste una exigencia de realizacitn vy
frente a &1 el sujeto ce presenta como teérmino de una rela-
cidn cognoscitiva y volitivas; en el fin que persigue, el su-
to reconoce valores, es decir, cualidades objetivas gue con-
vienen para la satisfaccidn dz sus necesidades. fhora bien,
si el proyecto, tal como lo hoemos definido, es "finalidad
prefada  de valor", neceszarianente rebasa el Zmbito factual y
los enunciados en los gue si edpresa fo son ajenos a la i-
declogia -~entendida como un conjunto de ideas acerca del
mundn vy de la sociedad que responde a intereses, aspiracio-
nes e ddeales dee una clase social vy que justifica un compor-
tasiento practico acorde con ellos-.

No obstante, la filosofia de la educacien del Estado
mexicanag contenids on los prayoctos educativos no constituye
W discurso neoesariamento falto de racionalidad y de cbje-—



" a30

ustifican tea-

T dos;éﬁfei proyecto
gundo término, porque el

edrico en el sentido que con-

validez & si

que 'prbpbﬁé!Q diqué2,¢0 aplicando el criteric poppe-
riano quér1bf6pbhé'%:ﬁg Moore-, y, en tercer t&rmino, porgue
‘los  prayectos tiéngﬁ una racionalidad practica que se mani-—
fiesta ent a) la universalizabilidad de las preferencias gque
se traducen en normas (o prevalencia del aspecto moral sobre
el aspecto politico del proyecto)s b) el rechazo a pseudova-—
lores (aspecto criticol, y c) la capacidad del proyecto de
insertarse en una practica transformadora (aspecto revolu-
cionario). '

Esta racionalidad hace posible el andlisis y la criti-
ca del: proyecto, asl como la recuperacion de los elementos
praxealbgicaé del mismo, siempre que la perspectiva desde la
que se realice ese andlisis supere los enfoques! a) ontolo-
. gizante, .cuyo andlisis . se centra en "esencias" inmutabless
b) practico-&tico que gse centra en el individuo v no en 1a
cgociedad, vy ¢) analitico, cuyc objieto de estudio es el dis-
curso Yy no la realidad histdricosocial. Eca perspectiva a la

que nos referimos es la de la filosofla de la prawis.



Lgv"especificidadfJggglgafor
par - la  hegemoniaiquertign
“hicgtoria. e

- las- caracter

Eonjunto

'kha ?él‘cual se organizan los contenidos de
: ng?hrbyectas liberales, Estos proyectos se gestan
‘y'zdégéffollan durante la etapa formativa del primer Estado
nacional y constituyern, por una parte, la ruptura con la fi-
lJosofla de la educacidn colonial y, por otra, los prolegéme-—
nos a 1la filosofla de la educacion del primer Estado nacio-—
nal. Dichos proyectos sont &) el proyecto ilustrado (desde
la Independencia hasta 1832) cuyo criterio axiocldgico es l1a
autonomia, y b)) el proyecto civilizatorio (desde 1833 hasta
18&7); cuya nombre deriva del valor fundamental en torno al
cual se organiza’ la civilizacidn.

2. El1 proyecto del orden y pfogreso. Este proyecto se
gencra Yy desarrclla durante la vida del primer Estado nacio-

nal  que adopta la forma de un Estado liberal-eligdrquico de-



Estos proyectos

de:1910 y se van su-

tA Los proyectos dal desarrollo. Son aquellos que sur-
';gehf ﬁha vez gue queds definido el segundo Estado nacional, a
7ﬁartif de los afos cuarenta. También tienen en comdn el cri-
terio axioldgico que los orienta -el dezarrollo- pero, dada
la indole del criterio, los proyectos guedan definidos por
los diversos modelos econbmicos que se han aplicado en las
ﬁltimas cinco décadas: el crecimiento con inflacidn, en los
cuarenta y los cincuentas el crecimiento a tasas constantes
cen  estabilidad de precios, en los afios sesenta, y el desa-
rrollo compartido, en 1los sstenta y los ochenta. Asl, los
proyectos difieren, m3s que por su significacion tedrica,

por la astrategia econbdmica a la gque estan sujetoes.
ey '
e




~nes_condujo:

-los:divers,

asunieron actitudes diversas

ptédpminanta”~éﬁéifél_que le confirid 1a corriente liberal en
',fa fqﬁé”§é agfﬁﬁaban la pequefia burguesia urbana, los milita-
rés, el bajo clero, 1a "intelligentsia® criolla y algunos
sectores de la burguesia progresista.

En este soentido, el provecto se sustentaba sobre la
negacidn de los nexos coloniales, la recuperacidn de la so-—
berania {(que se depbsitaba en los representantes en el_Cun—
gresa) y el derecho de los mexicanos a la autodeterminacibdn.
La educacidn —a la gque se llamaba "ilustraci&n"- se concebla
como ué fa;tor indispensable para consolidar la independen-
clas; era un proceso gue implicebka instruccidn .- (transmision
de creencias vy valores) y fermacidn (promocidén de actitudes
Y -hébitos), cuya finalidad consistia en forjar "hombres bue-
nos, excelentes padres de familia y ciudadanos exactilsimos”,
capaces de gobernarse a sl mismos, de ejercer sus derechos
{libertad, igualdad, propiedad), de consolidar las nuevas

instituciones y de& procurar la prosperidad de la nacidn.



AT

1.proyecto popular le confiriera al enten-

omo .recuperacién de la soberania del pue-—

le sus representantes) y como 'la libertad de

t,]de”¥orjar una& pacibtn conforme a los intere-.
‘las-clases trabajadoras (campesinos, artesanos, tra-
fasalariados y &sclavos) que luchaban por su eman-—

'itxpacibﬁ'ho 5dlo politica, sino también econdmica y social.

6. El provecto civilirzatorig tiene un caricter criti
pozee ragionzlidad técnica erp es defegtuoso por 1o
= 3 =

&
i

I io

En la disyuntiva "civilizaeidn o barbarie” la educa-
cidn -entendida como instruccidn, como formacidn moral y ci-
vica vy como ilustracidn o desarrocllo de hibitos de aprendi-
raje y de investigacidn- jugaba un papel fundamental, pues
mediante la formacidn de "ciudadanos leales e industriosos".
contribuiria a transformar las costumbres, a consolidar las
institucionss 1liberales y a elevar a la sociedad mexicana al
rango de uwna sociedad civilizada, 1o cual implicaba dos as-—

pectos: la superacion de las formas precapitalistas de pro-
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e:lleno en’ el modo: de produccidn ca-

na-sociedad democratica en

arcres
. gSéf,hﬁﬁano sﬁsbderéchas—. La racionalidad prac-
'.'ureé dgféﬁtuaéa porgue las preferencias gue dan contenido
aly proyecto no son universalizables -puesto que implican un
sisteﬁa de explotacidn-, salvo la de pretender una sociedad
democratica, siempre que a éste ideal se le interprete desde
una - perspectiva  emancipadora -perspectiva que no fue la he-
gendbnica en &1 proyecto-.

Fese a todo, el proyecto resultd critico en muchos
sentidos, especialmente por su insistencia en 1a seculari-
ﬁacién de los contenidos educatives vy en la necesidad de
extender 1los servicios. A ello responden, por una parte la
defenca del principic de libertad de ensefanza —con el que
se pretendia quitarle el monopolic de &sta al clero- v los

principios de obligatoriedad y gratuidad de la educacibn.



ien’ este proyecto puede ser con-
r sufdimensién critica y por su
chu y en’ la dempcracia como

po que el sentido del pro-

20 € ;dades radicales. En

it;;émente progresista

Aunque los fxnes y pr1nc1p1o5 educativos gue se hacen

r,ehplicxto"faen este proyecto no difieren gran cosa, en cuanto

ifa;. ﬁenunc1uc1bn, de los que presenta el proyecto civiliza-—
lﬁd?ﬁo,ﬁ su  sentido difiere del anterior por cuanto la liber-
tad ‘deja de considersrse comp condicidn del progreso, para
concebirse como uwuna consecusncia "natural® de este. Desde
aste punto de vista, la libertad queda subordinada al "orden
y al progreso" —identificado sofisticamente con el ideal de
unidad nacional- y la modernizacidn que se pretende no im-
plica necesariamente la damdcracia.

Fuesto que &l "valor”" {fundamental, en ese contesto
socioeconbmico y politico respondfa sblo a los intereses y
necesidades de las clases dominantes, el proyecto resultd
eminentenente politico y la potencialidad axioldgica de los
principios educacionalies se limitd de manera considerable.
Azsl, en 1los hechos, 1la uni#ormidad de la educacién para
crear un "fondo coatn de verdades", se tradujo en un proceso

de adoctrinamiento gque pretendla diluir los conflictos de



onstituyen como un proyecto profundamente conser-

fﬁue ‘ademds de gque su potencial critico se

su  potencial revolucionariao

Los diversos proyectos de la Revolucidn estan orien—
ﬁados por un criterio que, de suyo, niéga las relaciones de
opresidn vy explotacidn. En este sentido, retoman de los pro-
vectos anteriores la nagécibn del orden estamental y el re-
chazo formal a las diferencias &tnicas y sexuales, asi como
el rechazo & 1la injerencia del clero en la educacidn, pero
van mas lejos todaviai surgen comprometidoes con las necesi-

dades de las clases trabajadoras —-o con los grupos gtnicos,
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steducativos una finali-

he ac;bﬁgdeyla ererglia espiritual),

corporacién a la sociedad pacional)

iyﬁs, :éstﬁé'uaumentaron su potencial revolucionario. No obs-—
jtéhﬁe,f este potencial se vid constrefiido, o bien porque la
ihterprétacibn tedrica no era objetiva —como en el caso de
la edplicacidn espiritualista-, o porque era facilmente asi-
milable a los intereses dominantes —come en el taso de la
interpretacion pragmatiste-, o bien, porqgue las condiciones
objetivas y subjetivas no eran suficientes para revocar las
relaciones de dominacidn -comp sucedid con la interpreta-—
cidn socialista. '

Su potencial revolucionario se manifiesta también en
otros aspectos. En primer lugar en una tendencia naciona-
lista cuya Finalidad era lograr un desarrocllo econdmico au-
tonomo  {1lo gue implicaba el rechazo al proyecto metropoli-
tano) vy consolidar la cultura nacionals en segundoc lugar, en
la correspondencia del proceso educativo con las tareas de-
mocraticas, vy, scbre todo, en la insistencia en que los pro-
cesos educativos habrian de contribuir a que las clases tra-

bajadoras adguirieran conciencia del lugar que ocupaban en



FSTA TESIS RO DEBE
SALR Bt I.A ﬂideTECA

‘logi-

p‘cuéf“implicaba aplicar la

a‘gug se cpthnfan comng rcvn

Izdeéérrollo econdmico se con-—
,bé{;b,dé la educacién al que se
Véivé'y la formacitn del individuo
rpyédtos educativos pierden 1a po-
 due habian tenido bajo la recto-
; no sdloc porque dejan de responder

rradicales, sine porque el desarrollo que’

,ader;
de Iogra| se finca en relaciones de dominacion.

'La ldgica de 1a armonia gue se aplicd para organizar

.";65 contenidos de las proyectos desarrollistas, les confirid
a éétos un caracter ahistoérico que les restd abjetividad. A
ello se debid que para mantener su legitimidad, los proyec—
fos recurrieran & falsas generalizaciones (presentando los
intereses de las clases dominantes como si fuesen resul tado
de la "voluntad general®) y falsas identificaciones, de las
cuales la mids flagrante es la identificacién del desarrocllo
Eon la dewvocracia y con la Jjusticia.

El cardcter nacional y popular de la educacion que en
los proyectos orientados por la justicia social tuvieron un
sentido revolucicnario, adquirieron un significado conserva-
dor en laos proyectos del desarrollo:s la nacitn, entendida

como  conjunto de simboles, desprovista de su contenido so-
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clases dominantes, y la
n Efﬁéeso *concientiza—
"factqr de desarro-
cﬁﬁtgxtq socioe-
cdmdﬂﬁnificador de

‘de “"roles" so-

ersificador

’1u”que corn matices nuevos, en
La,unidad nacienal, el orden,
idad, lograron mediatizar los

animaran los proyectos educa-

En loz proyectos conservadores, como son el proyecto

del orden v el progreso vy los proyectos del desarrollo, se
pone de manifiesto que mientras que las preferencias de las
fuerzas sociales gue luchan por su emancipacitn son facil-
mente universalizables, las preferencias de las clases domi-
nantes se mantienen sigradas por el egoismo y la avidez. De
ahi su defectividad practica.

Fara las clases dominantes, la educacidn es factor de



resencia

&

o provectps educatives cono exigencia de sa-
as necesidades radicales.

icha de las clases trabajadoras a lo largo de la
~del México inpendiente ha tenidoc un sentido emanci-—

Jya como lucha contra la opresibn y la explotacian

;¢éi;h;é;” o precapitalista, ya como lucha contra la explota-
cidn capitalista y la opresidn que zdopta diversas formas.
Los ideales de auvtonomla, libertad y justicia social han si-—
do la expresidn dei proyecto social de los dominados y ex—
plotadaes vy han dado un matiz revolucionario, o al menos cri-
tico, a algunos proyectos educativos; especialmente en los
momentos en  que la fuerza de las clases trabajadoras tiende
a hacer hegembnica suw ideologla.

7 Se trata de una presencia idecldgica cuyos valores
san wuniversalizables en 1la medida que corresponden a nece-
sidades radicales. Desde este punto de vista, dicha presen-
cia contribuye a conferirle a los proyectos racionalidad

prictica.




e

wrp estas filosofias no

esto que se han reinterpreta-
int ces de clase que justificaron,
A;r;ﬁﬁéténcia histdrica en la gue fue-—
iplicacion valida.

Ello tiene varias implicaciones: la primera es que no

fhéy;'gngrffilosc{ia de la educacidén del Estado mewicano, sino

“una pluralidad de filosofias académicas que se combinan con

las cosmovisiones de las diversas fuerzas sociales para con-
vertirse en norma de accidon que da sentido a los procesos
gducativos y que permite justificar las practicas en este
anbito; la segunda es que las premisas de esas filosofias
académicas adquieren difocrente csignificado dependiendo del
criterio awioldgico gque orienta el proyecto en el que se
expresan vy del contexto histdricosocial €n el que é&ste sur-—
ge; la tercera, qgue se deriva de 1o anterior, es que no es
posible sostener la neutralidad de "la filosofia de la edu-
cacion del Estado mexicanc", pues é&sta siempre ha estado

compromotida ideoldgicamente.




”iﬁtQQrde;ié‘Eﬂélfésl
*pnoyettbS“édu:ativcs”'

alismo dependiente, la

acional fue inicialmente es-

'flpiritualista, ‘pero._culminden Una interpretacién muy cercana

_al socialismo, 'y, por-gltimo, la filoscfia de la educacién

_dﬁé“fha:predbminado enjel3seguhdo Estado nacional es la prag-

‘matista.

. : 13, [.::“i,i_.‘
glementos que

filoscfia de la

la pranis.

La educacidn es prasis, segdn hemos dejado sentados
es decir, es actividad consciente y objetiva que se realiza
conforme a fines y cuyo objelo & transformar es el ser huma-
no. Fuesto que dicha trasformacidn se opera en la perspecti-
va te formar 1los hombres y mujeres tapaces de promover la
rigueza social, la teoria capaz de insortarse emn una activi-
dad de esta indole es de.caréctcr pra¥eoldégico y, por esta
razdn, el provecto en el que esa teoria se edpresa, estard
orientado por el principio de la transformacidn social.

Fara que la filosofla de la educacidn del Estado me-

Nicano se enmargue en la filosofla de la pradis €s menester
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noecesidades.de quienes ocupan

ld!quéi ga-

validarse socialmen-—

con ‘el”requisito de ob-

> cual debera superar las

thra bien, aungue los proyectos que agqul analizamos

‘mostrads una mayor o menor defectividad, contienen ele-

han
lméhtos praxeclégicos que conviene recuporar paira conformar
una Filosofla de la educacioén con un sentido emancipatorio.
Apuntaramos los mis relevanlest la autonomia, valor funda-
mental impulsado por el proyecto de la Ilustracidm, tiene un
enorme potencial axioldgiceo siempre que se vincule con las
necesidades radicales y se interprete desde esa perspectiva.
Digase lo mismo de la libertad, que operd como principic bA-

sico en el proyecto civilizatorio del principio naciona-
1



lista. qu

ipér? rista’y

siendo un privilegio; pero la va-
anulada cuando tal uniformidad es

de necesidades de la poblacidn, vy

gen o sing nombres diferentes de un solo proceso, sblo operan

camo vaiores en la madida que estdn subordinados a la rigque-
za 'social, pero se convierten en pseudovalores desde el mo-
mentoc gue se erigen.en criterios axiclégices & instrumenta-—
lizan al ser humano. -

Hay, especialmente, dos valores que se han definido

como.  fundamentales . por su correspondencia con las necesida-

des radicales. Be trata de la democracia —entendida como e—

jercicio autdnomo de una verdadera libertad que implica la
revocacidn de toda forma de opresiéon y de explotacién- vy de
la justicia social que se finca en el derecho desigual gue
ordena dar "a cada quien segn sus necesidades". El andlisis
que hemos realizado mostrd gque, de acuerdo con los intereses

de 1los explotados y dominados estos son los valores que de-
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ha “de tEsdur la

a 1ncorgorarae en

»La'4iluscfia’dérla educacidn académica gue se pretende
real; ‘r baja éi'VSigno de la filosofla de la praxis ha de

ser‘ prcducta tebr1co riguroso y sistemadtico sin gue ello

1mp11que‘jié*'"neutralzdad ideolbgica® —-situacidn, por demis

_estq' dec:riu,‘ imbosible—. Antes bien, esta filosoflia ha de
con;truzrse ~con . la pretensidn de insertarse en una prasxis
edu;a;;ya que se mantenga en la perspectiva de una praxis'
péiitita y social cuys finalidad sea la transformacién de
las Vralacionas gsociales. Por esto, para mantenerse en esta
forma de hacer {filoscfia, el trabajo de teorizacién ha de
estar comprometido, ideoldgicamente, con las necesidades e
intereses de los que hasta hoy ocupan un lugar subordinsdo
en las relacionzs sociales.

La filosofia de la educacidn praxecldgica ha de permi-
tir obtener, como productos, no sblo la explicacidn y la
critica de los proyectos educatiQos pasados y presentes,
sino la prefiguracidn ideal de una realidad educativa fu-
tura, eacorde con los infereses de los dominados. Deﬂahi 1a
importancia de recuperar los valores que han impulsado &stos
a lo largo de la historia de nuestro pals, En este sentido
es que debiera éoncretarse en un proyecto emancipatorio

orientado, fundamontalmente, por los ideales de justicia y

1dfpgfé0“de%la:educa—r--rw



" congruente-

_w,#47:;7

c, por si sola esta filosofla acadeémica di-

~fleilmente de orientar una.praxis educativa. Su insercian

tafhédﬁadarpor,ptro'procesc que consiste en
ﬁ;bféogécién én la filosofia de la &poca.
‘élisﬁ;ffééiléédn nos mostro que la presencia
adémiﬁas én'los proyectos educativos siempre
;ﬁiVincula:ibn con intereses y necesidades
asrrelaciones de fuerza y la lucha por 1la
<3gQiiErb en cada pericde histérico. De ahi que

‘historia® es menester gue dicha filosofla sea

‘zon un proyecto de clase, y si ha de tener un ca-
ré@ﬁéri,éhaﬁcipatcrio esa congruencis ha de darse en relacion
'coh?lé%féféses dominadas.

‘Desde esta perspectiva, la filosofia de la educacidén
cantribuye a conferirle a 1la praxis educativa un caracter
refletivo e intencional vy deja de ser simple "interpreta-
cign" del hecho eduﬁativo para convertirse en +ilosofia que
aspira a la transformacidn del hecho educativo, porque aspi-~

ra, en Oltima instarncia, a la transformacidn de la sociedad.
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