UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES
“ACATLAN"

LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA EN EL
BACHILLERATG:
UNA REFLEXION FILOSOFICA SOBRE QUE Y
COMO ENSENAR FILOSOF

T E S
QUE PARA OBTENER EL TITULO DE:

LICENCIADA EN FILOSOFIA
P R E S E N T A N

GABRIELA LOPEZ GARCIA

TESIS CCN ELSA IRENE VILLEGAS DAVILA
FALLA £E COR.GEN

MEXICO, D. F, 1993



pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



INDICE

R QROIH &

INtrodUCCiON. s s roesresarsrsesscocsenssasacea

CAPITULO I. FILOSOFIA ¥ EDUCACION....¢..viesevas

1.1 caracterizacién de la £i10SOfi@.c..vsessoes

1.2 caracterizacién de la educacién.....;...;.;é

1.3 Ser humano y educacién.....................;,i.{......34

1.4 Educacién y sociedad....ce..... .....;........;........40

1.5 Educacién y sociedad mexicana......cevssecesecsrassess50

CAPITULO II. ANALISIS COMPARATIVO DE LOS MODELOS

EDUCATIVOS DEL COLEGIO DE BACHILLERES Y

DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES.::vtesveenoescraressb69

2.1 Educaciodn media superior.......cse0civceeeennn vesseensss69
' 2.2 caracterizacién del C. B. y del C, C. HeveveosooooeeoseB2

2.2.1 Origen ¥ desarrollo..ceseececosannsseseassosssoseenssB2

2.2.2 Importancia y vigencia.....eecvveerersnsnanassascessdB

2.3 Objetivos generales del C. B. y'del C. C. Hevvvvouoos.101

2.4 Planes de estudio...;.....................;..........106

2.4.1 Areas de conocimiento....ciiveiiieniieieiiennnararae122

CAPITULO III. ANALISIS DE LA ENSENAN2A DE LA

FILOSOFIA EN EL COLEGIO DE BACHILLERES Y EN

EL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES. .. eovsencossasessssllB

3.1 Necesidad de la ensefianza de la filosofia en
el bachillerato....ceeeevoesooessescsnnessosnsnonas sere..118

3.2 Ubicacién de la filosofia en los Planes
de estudio del C.B. Yy del C.C.Hivvutiianiantnoenannesess.136

3.2.1 Asignaturas de la materia de filosofia......o..e...140

3.3 Anadlisis de los programas de filosofia.....seseees...ld44



IV. UNA ALTERNATIVA PARA LA TRANSMISION
DE LA FILOSOFIA EN LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR...........170

4.1 AnAlisis de .la experiencia de la ensefianza
de la filosofia en el C.B. y en €]l C.C.H.tovrneeneannesss270

4.2 Propuesta de contenidos filoséficos
(sentido e intencidn)...c.vcieecinienestintissctannenaseaesl??

4.2.1 Fundamentacidén de contenidos
y categorias £filoSOficCOS..civeieovecnerrosessacseoesaeeaal?9

4.3 Diddctica de la filosoffia...ccccvvsenceecveneransoses204
4.3.1 Sujetos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.....211
4.3.1.1 Actividades del docente....cceecessscccccasseanss2ll
4.3.1.2 Actividades del AlUMNO...ccesoenesensscsascsnsasea2ld
4.4 Interrelacidén de sujetos y contenidoS......ceveseee:.218
4.4.1 Proceso de ensefianza-aprendizaje........ccs0c0e00..215

4.4.2 EL AUlA. .. tsotearonsncetsacsntosssososcsncsesoanonss2l?

CONCLUSTONES . ¢ 4t v e vurenneseensasanssacsacannsssancansasss2l0
BIBLIOGRAFTA. . o s sscerseansssoesiinvasnssonnssonssessansessa230

ANEXOS



INTRODUCCION.

El tema .que se desarrolla en este trabajo de

investigacién se vincula con nuestra practica docente y fue
seleccionado después de varias reflexiones y de analisis
realizados acerca de nuestra actividad en el aula. A partir
del tratamiento gque se da de el se muestra la importancia y
necesidad de la ensefianza de la filosofia en el
bachillerato.
' Esta investigacién es un medio que posibilita
reflexionar filoséficamente acerca de la forma en que se ha
bimpartido la filosofia, al rescatar la experiencia sobre su
.enseﬁanza Yy apréndizaje. De igual manera permite plantear
una propuesta de qué y come ensefiar filosofia en el nivel
medio superior.

Este trabajo pretende hacer de nuestra practica
"'educativa un objeto de reflexidén filoséfica, al buscar ser
congruentes con la filosofia que transmitimos y con los
procedimientos especificos gque empleamos al realizar esta
actividad en nuestros centros de trabajo, los colegios de
Bachilleres y de Ciencias y Humanidades.

Por ello la ensefianza de 1la filosofia implica una
reflexién sobre qué y cdémo ensefar. Ante lo cual
consideramos que la forma de trasmitir un contenido
filos6fico debe estar fundade filoséficamente.

Partimos de la necesidad de ensefar filosofia en el

bhachillerato, dade que es esencial para la formacién de



nuestros estudiantes, pese a las dificultades en su
transmisidén y asimilacién, pues contribuye a la constitucion
de una actitud critica, reflexiva y consciente. Actitud que
les permitira comprender su realidad e incidir en los
cambios o transformaciones que ella requiera.

Consideramos que la ensefanza de la filosofia no sdélo
es repeticion de sistemas filoséficos, sino,
fundamentalmente, propiciar actividades que posibiliten
actitudes filoséficas: ensefar filosofia para impulsar una
actitud critica y reflexiva y no una mera repeticién de
datos gue conduciria a una memorizacidn y acumulacién sin
sentido de informacidén, negando la esencia del gquehacer
filosdéfico.

De nuestra experiencia como docentes de la filosofia y,
sobre todo, por las dificultades tedricas y didacticas a las
que nos hemos enfrentado dentro de un marco institucional,
surgié la necesidad de buscar respuestas a los problemas gque
se presentan en el qué enseflamos y como ensenamos. De- ahi
que esta situacion nos lleve a proponer slternativas sobre
qué y cémo ensefar filosofia.

No sdlo pretendemos detectar los problemas Yy
. analjzarlos, sino plantear una propuesta de contenidos
filoséficos, de actitudes y actividades de ensefianza para
la trasmisioén de eéstos.

El proceso de ensehfanza de la filosofia puede
estudiarse desde diferentes 4angulos, nosotros lo hacemos

~ desde la perspectiva filosdéfica, lo cual implica un doble



compromiso: la filosofia nos permitira los mecanismos o
procedimientos de reflexidn respecto del ambito educativo, y
reflexionar criticamente sobre qué estamos ensefiando y como
lo estamos haciendo. Asi, el docente de la filosofia no sdlo
debe ensefiar, sino gue también debe reflexionar e investigar
sobre su actividad como tal, convirtiéndose en un
investigador educativo.

Nuestra investigacién parte de la importancia y 1la
necesidad de ensefar filosofia en el bachillerato, al
establecer la vinculacién entre filosofia y socledad.
partimos de un tiempo especifico: la década de los ochenta,
aungue nos remontamos a la de los setenta para comprender
las circunstancias que posibilitarén el surgimiento de los
colegios de Bachilleres y de Ciencias y Humanidades.
Analizamos sus modelos educativos porque en ellos realizamos
la actividad de ensefar filosofia y, ademas, esto nos
permite rescatar nuestra practica educativa.

Todo proceso educativo implica la relacidon triddica:
docente-alumno-contenidos. El andlisis del perfil del
docente y del alumno rebasa nuestras perspectivas de
investigacidén por lo que nos concentramos en el andlisis
tfiloséfico del tercer elemento: los contenidos. El hecho de
no centrar nuestra reflexidén en los sujetos del proceso
educativo no implica su exclusién en forma absoluta, en
ocasiones haremos referencia a ellos para comprender la

ensefianza de la filosofia.



El supuesto gue nos guia es el siguiente: la ensenanza
de la filosofia en el bachillerato es indispensable para la
formacién de actitudes reflexivas y criticas en el
estudiante, permitiéndole integrar una concepcidn del mundo
fundada filoséficamente, la cual le dard una comprensicn de
si mismo y del mundo que le rodea que harAd asumirr una
posicién consciente ante su realidad y poder incidir en su
transformacién.

Esta hipotesis la planteamos a partir de nuestras
vivencias como docentes de la filosofia y del conocimiento
sobre la experiencia de «cémo la filesofia ha sido
errdneamente transmitida, en la mayoria de las casos, como
una simple repeticién y memorizacion de 1los sistemas
filoséficos representativos de la historia de la filosofia.
Se castrdé la esencia del quehacer filoséfico: el desarrollo
de una actitud reflexivo-critica y la toma de posicion
consciente ante si mismo y el mundo en el que vive.

Nuestra jinvestigacién se desarrollé desde dos aspectos:
el tedrico, donde manifestamos nuestra posicién ante 1la
filosofia y su ensefianza desde la corriente de la filosofia
de la Iiveracion latinoamericana; y, el vivencial, nuestra
experiencia como docentes de la filosofia. De esta manera,
integramos formacién filoséfica y experiencia profesional.
Hemos recabado informacién que fundamenta nuestra posicion,
Yy rescatado otras experiencias de algunos docentes de la
filosofia en nuestros centro de trabajo y, por supuesto, la

propia.



El trabajo de investigacién que -presentamos persigue
los objetivos de:
- reflexionar filoséficamente acerca de la necesidad de
ensefiar filosofia en el bachillerato:
- reflexionar filoséficamente sobre la practica educativa,
es decir, convertir la practica docente en objeto de estudio
filoséfico; vy,
- fundamentar filoséficamente una alternativa sobre qué
contenidos filoséficos y medlante que procedimientos
didacticos transmitirlos.

La estructura del trabajo se constituye en cuatro
capitulos, a saber: )
I. Filosofia y.educacién. En este apartado se caracterizan
los elementos tedricos-conceptuales. A partir de ellos
analizaremos los que intervienen en el proceso educativo.
Planteamos nuestra posicién filosdéfica respecto a categorias
como: filosofia, educacidén, ser humano y sociedad. De esta
caracterizacién contextualizaremos 1la educacién media
superior y la ensefanza de la filosofia en este nivel.
II. Analisis comparativo de 1los modelos educativos del
Colegio de Bachilleres y del Colegio de Ciencias vy
Humanidades. En este capitulo se caracterizan los modelos
educativos de estas instituciones comparandolas entre si
para determinar semejanzas y diferencias., Se abordan los
origenes y desarreolle, asi como los objetivos generales de
cada modelo educativo; se describen los planes de estudio

para ubicar las 4&reas de conocimiento donde se encuentra la



materia de filosofia; y finaliza sobre la importancia y
actualidad de estas instituciones en la sociedad mexicana
actual.

III. Andlisis de la ensefianza de la filosofia en el Colegio
de PBachilleres Yy en el Colegio de cCiencias y Humanidades.
Desde una perspectiva psicoldgica y filosdfica se trata a la
ensefanza de la filosofia en el CB y el CCH. Desde aquéllasa
partimos para mostrar la importancia 'y necesidad de la
ensefianza de la filosofia en la formacidén del estudiante de
bachillerato. Las teorias psicolégicas que referimos como
marco conceptual son las de Piaget y Erikson. En el &mbito
filoséfico nos apoyamos en la corriente filoséfica conocida
como filosofia de 1la liberacién 1latincamericana. De 1lo
anterior, pasamos a la ubicacién de ésta dentro de los
planes de estudio en ambas institucidnes, lo que permitié
conocer los programas que organizan - los contenidos
filoséficos que se ensefian Y las propuestas para su
transmisidn.

IV, Una alternativa para la ensefanza de la filosofia en la
educacién media superior. Basandonos en la experiencia dé ia
ensefianza de la filosofia en el CB y el CCH, hacemos una
propuesta sobre el sentido y los criterios con los cuales se
podran seleccionar contenidos que propician actitudes de
reflexion filosofica; asi como una estrategia pedagdgica.
Los contenidos filoséficos a ensedar se organizan en tres
secciones que pueden ser considerados como futuras unidades

en un programa Y ellos provienen de 1la filosofia de 1la



liberacion latinoamericana. La metodologia que proponemos
para impartir dichos contenidos se sustentan provienen en la
metodologia participativa, cuyoc origen estd en la educacién
de adultos.

Nuestra propuesta no pretende ser un programa, en un
sentido formal, pues su elaboracién inveolucraria a varios
sujetos de niveles directivos y docentes interesados y
capacitados para construirlo. Asi, las actividades tendrian
gue realizarse en forma periddica, a la vez gue mantener
comunicacién continua con diferentes expertos tanto en lo
referente a contenidos como en lo relativo a aspectos
didacticos.

En nuestro éaso, 5610 pretendemos iniciar la reflexidn
sobre qué y coémo ensefiar filosofia en el bachillerato;
fundamentar los contenidos que consideramos necesarios para
motivar la reflexidén filosdéfica en el estudiante; y rescatar
la experiencia que hemos tenide en este nivel educativo.
consideramos que lograrlo en el presente trabajo es un gran
avance.

En las conclusiones exponemos los resultados obtenidos
en el proceso de nuestra investigacién, asi como las futuras
lineas de investigacién en la ensefianza de la filosofia en

el nivel medio superior.



I FILOSOFIA Y EDUCACION
1.1 caracterigzacidén de 1la filosofia

Cuando abordamos qué es la filosofia y tratamos de
caracterizarla nos enfrentamos a varias dificultades: jcual
es la mejor forma de abordarla?, ¢qué perspectiva tomar
respecto a ella?, dcudl es su fuﬁcién? A estas
interrogantes y muchas mas encontramos multiples Y
respuestas, cada una de ellas con su fundamento tedrico y su
razén de ser. En este sentido la filosofia tendra multiples
acepciones. ’

De las diferentes formas de abordar .a la filosofia
nosotros explicitaremos unicamente dos: en primer lugar,
aquella que la trata en cuanto a lo que ella es en si misma,
como un modo del saber humano con caracteristicas propias,
como un saber tedrico, contemplativo y totalizador que 1lo
hace diferente a otros modos del saber. En segundo lugar,
aguella gue la trata como una actividad tedérica en estrecha
vinculacisén con la practica, aqui se concibe a la filosofia

como creacidn en cuanto a su funcidén social:

"La filosofia no sélo puede ser
interpretacioén del mundo es también
transformadora de éste. La actividad

filoséfica esta basada en una actividad
tedrica, consciente, interpretativa basada
en la practica. "No hay practica
verdaderamente transformadora sin apoyarse



en un conocimiento o intepretacidn de 1la
realidad que se quiere transformar" (1)

Desde sus origenes la filosofia ha sido producida como
un saber tedrico-especulativo, creando sistemas de
interpretacisén totalizadores de la realidad separados de la
actividad practica. Es a partir de Hegel (quien construye el
ultimo sistema filosdfico) que encontramos una diseminacidn
de la filosofia., Sigue haciéndose filosofia pero es
indudable que para caracterizarla la debemos considerar en
relacién con otras formas del saber: ciencia e ideologia y
en relacién con un contexto soclo-~historico determinado. Las
nociones que surgen tomando en cuenta esta relacién la
encontraremos en el siglo XX en las filosofias
contemporaneas. )

Despuéds de Hegel, la filosofia no puede sélo concebirse
como saber totalizador. La pregunta sobre ¢qué es filosofia?
‘ya no debe plantearse en aras de un esenclalismo, sino
buscando‘sus fines o funciones al interior de la sociedad.
Lo que intgresa saber sobre filosofia es su para qué, su
céme y ne sélo saber gué es. Concebida de esta manera,
estamos dando cuenta de lo que ella hace, en cuanto a como
lo hace, cual es su funcién social, su para qué. Se
considera c¢omo una actividad dinamica y en constante
transformacién, tomandola como creacién apelando a 1la
responsabilidad que tiene ella ante si misma y ante la

comunidad en la que fue creada.

1.~ Cfy. SANCHEZ VAZQUEZ, Adolfo. "El punto de vista de la
practica en 1la filosofia" en Ensavos marxistas sobre
e ldeologia. Espafia, Océano, (S.A.), p.l7
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con lo expresado anteriormente, la concepcion de
filosofia que sostendremos a lo largo de esta investigacioén
hara énfasis en la funcion social que cumple la actividad
filoséfica, sin soslayar o eliminar el saber filoséfico,
como sistema tedrico gque interpreta al mundo. Ambas no se
excluyen, sino se complementan como dos momentos de 1la
caracterizacidén de la filosofia que se ensefiard y trasmitira
en el aula de clases.

La filosofia siempre habia sido cuestién para si misma;
en nuestros dias y en nuestra circunstancia el interés esta
en su funcidén. No se trata de una sustitucién por caducidad
tematica, pero si por un desplazamiento de la via de mayor
interés. La preferencia reflexiva se dirigia a la esencia,
el fin, el sentido y el contenido de la filosofia en lo que
ésta era, examinada como un saber estatico, acabado o en
reposo. Ahora es considerada en cuanto a su funcién en la
sociedad, prolongada en cuanto a la misién, la tarea, el
papel. El quehacer filoséfico es considerado como un saber
dinamico en una actividad en constante transformacién. La
filoso'fia, en tanto que funcidén, es vista desde una nueva
dptica, pues no puede menos que operar como fendmeno social,
condicionada al mismo tiempo que condicionante. Por ello, al
hablar cie la filosofia tenemos que transformar nuestra forma.
habitual de tratarla, ya no sdélo en lo que ella es, sino
como una actividad que produce.

La ensefianza de 1la filosofia desde 1la primera

perspectiva tiene que ver con los sistemas filoséficos gque



han sido elaborados a lo largo de la historia de la
ifilosofia, mostrédndola como un saber acabado. En cambio, la
segunda caracterizacién tiene que ver con la creacién de una
forma de ser especifica, con una actividad que implique una
forma de reflexidén que motiva una actividad creadora. Ambas
caracterizaciones no estan divorciadas, pues para fomentar
‘la segunda de ellas tenemos que recurrir a la primera.
Para crear una filosofia o fomentar una actitud
" filosdfica es necesario conocer lo gue se ha hecho en
- filosofia. Pero no es posible gquedarnos con una mera
- repeticidn de lo que ha sido a lo largo de su historia, pues
" no se trata solo de repetir y memorizar, sino sobre todo, de
. Crear una actitud.reflexiva y critica con el fin de formar y
transformar al ser humano y a la sociedad en la que vive,
Por eso, la actividad filoséfica es la mds humana ya que nos
posibilita construir una existencia mads auténtica.
La filosofia tiene importancia para nosotros en cuanto
que ella posibilita una forma de crear un pensamiento gue es
?kefléxivo, critico y auténtico. Al considerar de esta manera
.a la filosofia necesariamente tenemos que realizar una nueva
y'“practica filoséfica, pues sdélo en désta es donde se puede dar
‘una nueva concepcidén de la filosofia. Esta concepcidén
presenta a la filosofia como una actividad tedrico-practica
‘en funcién de los intereses y necesidades del individuo en
felacién a su entorno, a su comunidad.
La filosofia tendra importancia en cuanto que ella

posibilita o motiva la necesidad de pensar, de asumir una

11
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actitud reflexiva y critica ante el mundo, asi para
Horkheimer:

#La filosofia es el intento metddico y

perseverante de introducir la razdén en el

mundo; esto hace que su posicidén sea

precaria y cuestionada (...) Pero lo gue

nosotros entendemos por critica es el

esfuerzo intelectual, y en  Qefinitiva

pridctico, por no aceptar sin reflexién y

por simple habito las ideas, los modos de

actuar b4 las relaciones sociales

dominantes" (2)

con ello se pone de manifiesto una de las funciones de
la filosofia, la social: que consiste en la critica de los
establecido, impidiendo con ello que el hombre asuma ideas y
formas de conducta que la sociedad les dicta. Promoviendo un
pensamiento que cuestione el <cardcter contradictoric
racional-irracional de la sociedad que buscan situar a los
hechos en un todo social para que tenga sentido y para
buscar la interaccién entre sujeto y objeto en las ciencias
humanas y sociales. Esto implicaria. la necesidad de crear o
de producir una filosofia acorde con sus necesidades y que
responda a las circunstancias especificas en la que ha sido
producida. Esta forma de tratar a la filosofia significa
considerarla como algo auténtico.
Asi la filosofia sera analizada desde una perspectiva

diferente, concibiéndola en su doble funcién social que
estan indisolublemente unidas. La primera implica una

actitud de compromiso respectec de la realidad concreta en la

que ha sido producida: su tarea en esta realidad estara en

2.~ HORHEIMER, Max. "La funcién social de la filosofia' en
Teoria eritica. Trs. Edgardo Albizu y Carlos Luis.
Argentina, Amorrortu, 1974, pp. 285 y 287



contra de una mera actividad especulativa y contemplativa.
La segunda, la gnoseolégica, estard en la busqueda de nuevos
conceptos y categorias que den razén de nuestra circustancia
-en términos tedricos- que conduzcan al andlisis
interpretativo y a la toma de posicién en situaciones
concretas. '

Concebimos a la filosofia como una actividad tedrica
que vinculada con la practica permite una accién
transformadora y liberadora. Asi, la filosofia por si sola
no transforma nada, no es accién real practica, pero puede
contribuir a la transformaclén efectiva del mundo. En este
sentido, Sa&nchez GAzquez afirma que: '

"La actividad filoséfica transforma nuestra
concepcién del mundo, de la sociedad o del
hombre, pero no modifica -directa o
indirectamente~ nada real" (3)

Desde esta perspectiva hacemos nuestro el ideal de Marx
presente en la lla Tesis sobre Feuerbach: no se trata sdlo
de interpretar al mundo, sino de transformarlo. Marx le
imprime a la filosofia su verdadera dimensidén, mostrandola
como una reflexién en relacidén directa a la realidad y los
problemas del hombre en conexién a su entorno social.

La transformacién de la filosofia implica 1la
transformacién de su propia concepcién y, por consiguiente,
de la funcién social que ella desempeifia. Desde esta
perspectiva su ensenanza o transmisién debera ser

transformada. Esta nueva forma de concebir a la filosofia se

3.- SANCHEZ VAZQUEZ, Adolfo. Filogofia de la praxis. 4a ed,
México, Grijalbo, 1985, (Colec. Enlace), p264
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compromete, a Su vez, con una nueva practica de la ensefanza
de 1la filosofia: de innovar el proceso de ensenanza-
aprendizaje que posibilite un camino para la formacién de un
ser humano gque sea -reflexivo, critico, creador y
comprometido consigo mismo Yy con su realidad inmediata.

Hemos expresado la manera distinta de tratar a 1la
filosofia, de la necesidad de implementar nuevos
procedimientos para su enseflanza o trasmisidn, pero cabria
hacer un cuestionamiento (cémo ensefiar filosofia en nuestra
circunstancia actual, en un mundo de crisis, en donde
impera y domina una concepcién objetivista-cientificista del
mundo que subyuga y en algunos casos elimina la racionalidad
humana?

Al hablar de crisis del mundo actual tendriamos que
hablar de la econdémica, de la ético-moral, de la politica,
de la de los fines de la vinculacién de la ciencia y 1la
técnica en relacién a la sociedad moderna, en sintesis
hablamos de la crisis del sentido de la existencia humana.
Para no dispersar nuestro trabajo sélo trataremos a la
crisis de los fines del desarrollo cientifico-tecnolégico ya
dicho desarrollo esta intimamente vinculado con la filosofia
en la medida en que ésta ha seguido el suyo a la par del de
la ciencia.

iQué entendemos por crisis cientifico-técnica en el
mundo actual? La crisis de la ciencia no es una crisis de su

cientificidad, sino de su sentido. La crisis de la ciencia

14
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estd en el significado que tiene ella para la vida del
hombre.

"Lo que estd en crisis es la relacién de

las ciencias con las ideas que de si mismo

tiene el hombre con el proyecto de vida

segin el cual funciona. E1 1lugar de 1la

crisis es aquel proyecto de vida que sirve

de referencia para pronunciarse sobre el

sentido y el significado del saber y 1la

técnica para la existencia humana" (4)

La crisis del mundo técnico'no es la de la técnica
misma, sino 1la determinada por 1los valores éticos Yy
antropolégicos de que la técnica carece. La crisis del mundo
técnico se arraiga cuando se separa del sentido de la vida y
de la finalidad de la historia. La técnica ha desplazado el
interés del terreno de los fines al de los medios. Aqui hay

‘'gque rastrear la crisis del mundo técnico. Justo en donde
arrancan los conflictos entre técnica y humanismo. La tarea
de la filosofla sera cuestionar las relaciones entre teécnica
y vida, pero asimismo buscar respuestas que contribuyan a
que la técnica sea tomada mds como un medio que como un fin.
Este avance de la técnica y la ciencia ha desplazado el
sentido del hombre y de la vida, desplomando la confianza en
la razon.

"La pérdida de la fe en la razodn significa
para el hombre la desaparicién de la fe en
sl mismo, en aquello que esencialmente le
constituye" (5)

El desarrollo de la ciencia y la técnica ha forjado una
concepcién objetivista-naturalista del mundo. El objetivismo
4.- GOMEZ-HERAS, José M. B. El apriori del mundo de la vida.

Espana, Antropos, 1989, p. 34
5.- Ibidem., p 36




naturalista parte de la igualdad entre realidad y
objetividad, pues s6lo lo objetivo es real, sdédlo sobre ello
se construye el saber fiable, sélo lo factico proporciona la
verdad. Esto genera una crisis en difentes niveles: en la
ciencia, en la filosofia y en la humanidad, pues se esta
eliminando parte del mundo de la vida: la subjetividad. La
funcién de -la filosofia serd la de conducir al ser humanoc a
una vida méﬁor y mas libre mediante la construccicén de un
mundo organizado por la razén. Estos ideales:

"desaparecen ante -una ciencia Y una

técnica, que en lugar de crear razon Yy

libertad, generan poder arbitrario vy

determinismo mecanico" (6)

La consecuencia es un creciente escepticismo, pues ya

no se confia en la razén y se produce el desarraigo de la
ciencia de donde emergié: el mundo de la vida. De lo que se

trata es de crear conciencia de que el saber cientifico no
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pasa s6lo de ser una dimensién parcial del mundo de la vida.

Asi la ciencia gqueda definida como:
"un mero proceso de idealizacién de 1la
realidad concreta, cuya consistencia parece
homologada al mundo de la vida" (7)

La crisis de las clencias se superaria al recuperar el
mundo de-la vida y estableciendo la relacion existente entre
éste y las ciencias, con ello se descubriria el verdadero
sentido de la ciencia y se podria valorar sus alcances. La
reconciliacién entre ciencia, técnica y mundo de la vida
permitira que la primera recupere su significado para el ser

6.- Ibidem., p. 52
7.- Ibidem., p. 58




humano. Se recuperarid el ;entido de la ciencia cuando se
establezca la armonia entre ciencia ~-como abstraccién del
mundo de la vida- y éste.

Husserl es quien plantea una posible superacién de la
crisis de 1la concepcién objetivista-naturalista de 1la
ciencia a través de dos vias: la primera consiste en una
recuperacién de la subjetividad humana, como mundo de 1la
vida que nunca es dado por un sujeto trascendental, sino que
es dado por la correlacién entre individuo y colectividad;
Yy, en segundo lugar, construyendo una filosofia como una
ciencia rigurosa, es decir, esencialmente universal vy
auténtica, fuera ée todo cuestionamiento que nos llevara a
la evidencia ultima de las cosas: las esencias,
proporcionando el fundamento de toda. posible ciencia. De
esta manera, se caracteriza a la filosofia como una ciencia
universal y radicalmente fundada.

Para los fines de nuestra investigacién rescatamos la
primera via que Husserl propone para superar la crisis de
las ciencias y la concepcién objetivista-naturalista que ha
emanado de ella, el concepto del mundo de la vida. Mediante
este concepto se puede encontrar el sentido de la vida
humana, el fundamento de su existencia y el rescate de 1la
confianza en la razdn. Lo que implicaria, para el hombre,
recuperar la fe en si mismo, en la actividad cientifica, en
la aplicacidén de la tecnologia y en la utilizacién de ambas

en beneficio de la humanidad.
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Para Husserl, las ciencias (de hechos) no tiene nada
que decir sobre el sentido y no-sentido de la existencia
humana. La busqueda del sentido puede producirse desde la
recuperacién de la fe en la razén. Razén que le confiere un
sentido a todas las cosas, a los fines, a los valores que
son la manifestacién del verdadero ser. Asi la funcion
eterna de la filosofia es la busqueda del verdadero ser y de
cémo éste sélo se manifiesta en la razdén. La funcidén de la
filosofia es, por consiguiente, la realizacién de la razon.
Es la recuperacién del mundo de la vida que es obstruido por
el "mundo objetivo" constituido por las ciencias para los
fines practico-utilitarios de la vida.

Por tanto, recuperar el mundo de la vida significa
volver los ojos hacia la subjetividad humana, al sujeto como
aguel cuya razén le imprime sentido a todas las cosas del
mundo.

"Ella’ (la razdn) es la gue, por ultimo, da
sentido a todo lo que supuestamente es, a
todas las cosas, valores, fines, o sea, lo
que les da su relacién normativa con
aquello que, desde los comienzos de 1la
filosofia, designa la palabra "verdad" -
verdad en si- y correlativamente el término
"existente" ( ) con ello cae también la
fe en. una razén "absoluta®™, de la que el
mundo deriva su sentido, la fe en el
sentido de la historia, en el sentido de 1la
humanidad, en su libertad, es decir, en la
capacidad y posibilidad del hombre de

conferir a su existencia humana, individual
Y general, un sentido racional" (8)

=%
8.~ HUSSERL, Edmund. Crisis de las ciencias europeas y la
fenomenologia trascendental. Tr. Hugo Steinberg. México,
Folios, 1984, p. 18 .
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Para Habermas la recuperacién del mundo de 1la vida
realizado por Husserl no supera la subjetividad de 1la
conciencia, pues se queda unicamente en un analisis de la
estructura de la conciencia sin relacionarlo,
explicitamente, con un mundo social y con un mundo objetivo.
La propuesta de Habermas es, en este sentido, hablar de una
integracidén de un mundo subjetivo, un munde social y un
mundo objetivo que se manifiestan en lo que cada uno de
nosotros hablamos. La aportacién de Habermas al analisis del
concepto de mundo de la vida esta dada por su teoria de la
accién comunicativa, pues el concepto de mundo de la vida es
un concepto complémentario del de accién gcomunicativa.

"La accién comunicativa es un proceso
cooperativo de interpretacién en que 1los
participantes se refieren en forma
simultianea a algo en el mundo objetivo, a
algo en el mundo social y a algo en el
mundo subjetivo, aun cuando en su
manifestacién sélo subrayen temdticamente
uno de estos tres componentes " (9)

Los actos de habla se ejecutan en una relacién
programatica:

%-con algo en el mundo objetivo (como
totalidad de las entidades sobre las gue
son posibles enunciados verdaderos); o -con
algo en el mundo social (como totalidad de
las relaciones interpersonales
legitimamente reqguladas); o -con algo en el
mundo subjetivo (como totalidad de las
propias vivencias a las que cada cual tiene
un acceso privilegiado y que el hablante
puede manifestar verazmente ante un
publico" (10)

9.- HABERMAS, J. Teoria de la accién comunicativa. Vol. 2.
Tr. Manuel Jiménez R. México, Taurus, 1989, p. 171
10.- Ibidenm.



La integracién de estos tres mundos presentes en los
actos de habla, le permite a Habermas hablar de un sujeto a
cuya subjetividad puede integrarse la concepcicn de un mundo
objetivo construido por las ciencias, pero el cual sdlo
encontraria su sentido en un mundo social como totalidad de
las relaciones sociales legitimamente reguladas. Habermas,
por consiguiente, recupera la nocién de subjetividad pero
integrada a la nocidén de un mundo objetive y un mundo
social.

Para nosotros, la recuperacion de la subjetividad es
fundamental para poder hablar de esa vuelta a la razoén, de
ese retornar al elemento esencial humano, su racionalidad,
Pero esta subjetividad no debe concebirse en forma asislada
o solipsista, sino en relacidén directa con un mundo objetiveo
y social. Rescatando con ello la unidad de lo subjetivo y lo
objetivo, de lo individual y.lo colectivo, de la clencia y
la filosofia, de la practica y la teoria, y de los medios y
los fines.

Lé recuperacién del mundo de la vida, desde 1la
perspectiva de Habermas, implicaria una transformacién de 1la
manera tradicional de abordar y transmitir la filosofia.
Transformacidén de la filosofia que implica el conocimiento y
analisis del mundo de la vida y las formas de interpretacion
de éste. Para ello se proporcionan o generan nuevas formas
de caracterizacion del entorno en donde se expliciten los
cambios del las relaciones sociales, de la subjetividad del

mundo dado por la ciencia. Hablar de transformacioén de la
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filosofia implica considerarla necesariamente por lo menos
‘en dos niveles: el de la investigacicdn filoséfica y el de la
transﬁisién y/o divulgacidén de la filosofia.

Respecto al primer nivel implica una nueva forma de

hacer fllosofia: elaboracién de teorias que interpretan la
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realidad, vinculando en forma necesaria el mundo subjetivo[

el mundo objetivo y el mundo social que implica una nueva
practica de la filosofia. Si se da lo anterior, entonces
necesariamente, se difundird y trasmitira de manera
diferente a la tradicional. Al caracterizar a la filosofia
ee deberd hacer en relacién con otras formas de actividad y
saber humanos. Asl, la transmisién de la filosofia implicara
una actividad en donde se rescate el mundo subjetivo,

analizando las vivencias de los sujetos que intervienen en

el proceso de aprendizaje que deberd explicitar la

vinculacién del quehacer filosofico con el saber cientifico.
Asimismo, se debera vincular con el entorno social donde
éste se analice para comprender la individualidad de los
sujetos en relacién a la colectividad donde se desarrollan,
para comprender y analizar las circunstancias concretas en
las que se vive, asfi como fomentar una actitud critica que
contribuya a una transformacién de dicha circunstancia.

Para transmitir la filosofia se debera emplear el
didlogo como un medio de comunicacién, asi como un lenguaje
sencillo, claro y comprensible a partir del wuso de
categorias filoséficas que den razén de la realidad en que

se vive. Asi como de técnicas grupales, novedosas, que
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permitan la comunicacidn significativa entre los hablantes;
posibilitando con ello el rescate de la confianza en la
actividad reflexiva, asi como en la transmisidén de lo que se
concibe de si mismo como de su vinculacicdn con el entorno en

el que se vive.
1.2 caracterizacidn de la educacidén

Al caracterizar a la educacidén nos enfrentamos con un
concepto que tiene varios significados, los cuales estan en
funcién de 1la postura tedrica que se sustente. Toda
concepcién sobre la educacién implica asumir una nocién de
hombre y de sociedad, toda vez que por medio de ella se
busca formar al hombre. Asimismo, el concepto de educacién
serd definido de acuerdo a una postura filoséfica que
fundamente determinada concepcion de hombre. .

Partimos del hecho de que la actividad de educar es una
practica soclial, es decir, una actividad humana determinada
y condicionada por una estructura social que la fundamenta
Y, a la vez, la explica. Esta estructura social especifica
para qué Yy como se debe educar. Por gonsiguiente, la
practica educativa no debe analizarse como una abstraccién,
sino como una practica humana, real y concreta, determinada
por condiciones sociales.

Si bien son varios los enfoques tedricos que explican
el hecho educativo, en este trabajo abordaremos el de

tedricos que se inscriben en 1la llamada "teoria de 1la



reproduccién®, puesto dque sustenta las ideas que tenemos
respecto a la lo gué es la educacidn.

La educacién es unica y constituye uno de los factores
fundamentales necesarios para la formacion intelectual y
moral de los individuos (11). La meta de la educacidén, por
consiguiente, es formar al hombre en lo intelectual y 1lo
moral, por ello su tarea es formar mds que informar. La
educacion forma al hombre intelectual, moral y fisicamente.

De tal manera, el hombre por el hecho de serlo tiene
derecho a la educacién. E1 derecho a la educacién es el
derecho del individuo a desarrollarse normalmente en funcidn
de 1las posibilic'!ades de que dispone y,' por ello, 1la
obligacién de la sociedad es transformar esta posibilidad
en una realizacidén efectiva y util (12). El derecho a la
educacidn es garantizar el plenoc desarrollo de las funciones
mentales y la adquisicién de conocimientos y de valores
morales que permiten gue el individuo se adapte a la vida
social (13)'. La realizacidn plena del individuo constituye
la formacién de habilidades intelectuales a través de la
adquisicidn de conocimientos cientificos; también, implica
la formacién de actitudes cuyos valores morales contribuyan
a fomentar el respeto de los derechos de todo hombre: 1las

libertades fundamentales.

11.- PIAGET, Jean. 2 dopde va la educacién. Tr. Pedro
vilanova. Barcelona, Teide, 1979, p. 19 ’
12.- Ibidem.

13.~ Ibjdem., p. 18
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Mediante la educacién el hombre adquiere conocimientos
cientificos que le permiten el desarrollo de sus capacidades
intelectuales. Asimismo, mediante la adquisicion de valores
morales -cuyo valor central es el respeto a la libertad
plena del hombre- se logra por la formacidén de actitudes. La
educacién constituye por ello el proceso social mediante el
cual se forma la perscnalidad humana.

A pesar del objetivo central de la educacién podemos
distiguir dos maneras de educar de acuerdo a la respuesta
que se de a las preguntas para qué y cémo formar. .

Piaget distingue dos tipos de educacién: la tradicional
Yy la moderna. La educacién tradicional no tiene como
objetivo el desarrollo pleno de 1la personalidad, sino
someterla al conformismo social y .realizar su conversién
integral a las representaciones colectivas; ademds, impone a
las dgeneraciones nuevas un conjunto de verdades comunes gue
han venido asegurando la cohesién de 1las generaciones
anteriores (24). Este tipo de educacién tiene como meta
someter al individuo a las representaciones colectivas ya
dadas, es decir, educa para el conformismo y no para la
critica. Este sometimiento a las estructuras sociales
permite 1la conversidén integral del individuo a estas
estructuras sin cuestionarlas. La educacién tradiciocnal se
distigue de otras por el para qué y el cémo formar al ser
humano partiendo de un ideal de hombre. - Piaget afirma al
reépecto: el hombre estd ya prefigurado en el nifio, por

14.- Ibidem., p. 142




ello la educacién sdélo actualizara facultades virtuales ya
dadas, es decir, no se trata de formar (crear) sino de
actualizar lo que en potencia ya esta en el nifo. Este tipo
de educacidén no forma, sino instruye facultades ya hechas,
por elle la pregunta cémo educar . La educacidén de este tipo
responde acumulando conocimientos mediante la memorizacién
el individuo "educado" sélo repetira lo que otro repitio de
otro y asi sucesivamente.

La educacién no tradicional -por llamarla de alguna
manera Y que constituye la posicién de Piaget~ es aquella
que partiendo de una concepcién de hombre permite gque éste
desarrolle plenlamente sus funciones mentales, sus
habilidades tedéricas y manuales, sus actitudes morales en la
bisqueda del respeto al derecho inalienable de todo hombre:
la libertad. Este tipo de educacidn busca formar facultades
-y por ello negaria las concepciones innatistas-, garantizar
el desarrollo de la personalidad humana por medio de 1la
interaccidn con otras instituciones sociales.

Nosotros compartimos el punto de vista de Piaget al
. considerar a la educacidén come el factor fundamental para lé
formacién intelectual y moral del hombre en un clima de
respeto a las garantias plenas del hombre. Compartimos
también la idea de gue la educacidén no actualiza facultades
propias del hombre sino que contribuye a formarlas. Lo que
significa partir de la idea de que el hombre es un ser que

se forma a través de su interaccién con las instituciones

sociales.
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Sin embargo, al partir de una concepcién materialista
de la historia y concebir que el individuo a educar esta
ubicado en una sociedad dividida en clases sociales -y due
por ello pertenece socialmente a una de ellas- pensamos que
la educacidén ya no sera la misma para las diferentes clases
sociales. Las diferencias soclales determinan, por
consiguiente, la posibilidad de acceder o no a la educacion
y mas de acceder a la escuela.

A la luz de esta reflexidén hacemos nuestra la posicidén
de Adriana Puiggros: en una sociedad dividida en clases la
educacidén sera, asimismo, diferente. Los nifios de la clase
dominante o hegemdnica serdn educados para dominar y les
nifios de las clases dominadas serdn educados para obedecer.
En las sociedades capitalistas modernas las clases dominadas
son educadas para engrosar el ejército de los asalariados.
Para ellos educarse significa capacitarse para ingresar al
mercado productivo y con ello contribuir a aumentar la
productividad -en el marco de la penetracién y expansién del
capitaiismo- Yy las ganancias del burgués. Por un lado, se
educa para capacitar y, por otro, se educa para formar una
mentalidad capitalista dependiente. Educar para participar
acriticamente y justificar o legitimar los proyectos del
capitalismo o educar para formar una actitud indiferente o

resignada (15). A fin de cuentas los diferentes tipos de

15.~ Cfr. PUIGGROS, Adriana. Imperialismo y educacidén en
América Latina. 6a ed. México, Nueva Imagen, 1989, pp. 148-
148 .



educacién tienen que ver con el proyecto hegeménico de 1la
clase dominante.

La idea de educar para capacitar y poder ingresar al
mercado de trabajo esta unida a la idea de gque la educacién
contribuye a la movilidad social a través del desarrollo
econdémico. En este sentido, La Conferencia General de la
UNESCO considero a la educacicn come un factor de desarrollo
econdémico. De tal manera, que la educacidén permitia: a) ser
un factor de movilidad social y por ello podria contribuir a
buscar una igualdad social y garantizar la justicia social y
b) como instrumento que permitia disolver las influencias
negativas proporc;onadas por la familia, los grupos o clases
sociales. (16)

Educar significa formar, pero la idea quedaria completa
si agregamos que los fines de la educacidén estan
determinados por un para qué educar y por un coémo educar. La
educacién, por ello, parte de una filosofia de la educacidn
en la medida en que parte de una concepcién de hombre (qué
hombre pretendemos formar) y una concepcidn de sociedad (qué
sociedad quiero formar para el hombre que pretendo formar).
Esta filosofia de la educacién responde a un proyecto de
clase: educar para domesticar-dominar o educar para
concientizar y liberar (Freire). Dos proyectos de clase

expresados en los fines de la educacién.

16.- Ibidem., pp. 150-151
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De acuerdo con el andlisis de Bowles y Gintis 1la
educacién desde el proyecto de la clase dominante cumple
tres funciones:

1). INTEGRADORA: 1la educacién =~escolarizada o formal-
permite la intedqracidén de los jovenes a los diversos puestos
ocupacionales, politicos y al mundo adulto. Esta funcion de
la educacidén es exigida por una economia en expansion y en
una forma de goblierno estable. La educacidn, por
consiguiente, es un factor de desarrollo econdmico de
acuerdo con el analisis de Adriana Puiggros (17).

2). IGUALADORA: mediante 1la educacidén 1los individuos,
desiguales sustancialmente en los privilegios econdmicos .y
en el status social, tienen la oportunidad de competir
abiertamente por estos privilegios, si no los aprovechan es
Unicamente por incapacidad individual. El fracaso ho es
atribuido, en este caso a la escuela, sino al individuo. El
no aproveché, por negligencia o incapacidad, la oportunidad
que se le dio para educarse. La funcién igualadora
contribuiria a ver a 1la educacién como un factor de
movilidad social: entre mas educado esté el individuo mejor
serda su status social y, por consiguiente, mejores seran sus
ingresos econdémicos.

3). DESARROLLISTA: la educacion es un instrumento que
permite el desarrollo psiquico y moral del individuo. Este

desarrollo depende del grado, el curso y el rigor del

17.- Ibidem., pp. 139-140
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desarrollo de nuestro potencial fisico cognoescitivo,
emocional y estético.

las anteriores funciones de la educacién  las
encontramos en los proyectos del REFORMISMO y MODERNIZACION
del sistema educativo mexlcano, segun el andlisis de Pablo
Latapi. Para el reformismo y la modernizacicon pedagdgica
(18) la educacién se caracteriza como un proceso de
integracién-socializacién de 1las nuevas generaciones a
estructuras y valores ya dados. Para estos proyectos
educativos -que reflejarian las politicas educativas de los
sexenios en turno- el hombre se desarroclla en forma plena en
relacién directa. al avance gradual y progresivo de la
sociedad -avance posibilitado por el desarrollo de 1la
ciencia y la técnica- y una forma de gobierno estable.

La educacién es el instrumento que permite el
desarrollo psiquico y moral del individuo (Piaget)
reproduciendo valores y normas de conducta gque posibiliten
la convivencia arménica y equilibrada de los integrantes de
la sociedad (Althusser). La educacidén otorgara beneficios en
relacién directa a la capacidad y mérito individual (Bowles
y Gintils) que permitird una distribucidon mas justa de los
bienes sociales y del poder. La educacién es, por
consiguiente, factor de movilidad social y por ello
contribuye a establecer un orden social mas Jjusto y

equitativo. Esta nocidn de la educacién sera el punto de

18.- LATAPI, Pablo. Andlisis de un sexenio dg educacién en
México, 1979-1976. 6a ed. México, Nueva Imagen, 1989, pp.
23-25
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partida de la critica que elaboran los "tedricos de 1la
reproducecién" y que sera superada por los "tedricos de 1la
resistencia®.

para Bowles y Gintis el sistema escolar estadunidense
ha sido incapaz de sostener la idea de la igualdad de
oportunidades y del pleno desarftollo personal. La escuela o
la educacidn nunca posibilité 1la igualdad y por ello grupos
minoritarios se manifestardén abiertamente: negros, mujeres,
chicanos, etc. El1 Estado y gobierno estadunidense supo dar
respuesta a estas inquietudes sin alterar el orden social a
través de 1la reforma del aparato educacional gque no
transformé sustancialmente. Pese a estas reformas, la
desigualdad siquié atribuyéndose al individuo y no a la
estructura social que sostiene al aparato educativo. De esta
manera, la igualdad de oportunidades sigue dependiendo del
nivel socioeconémico. A esta conclusién llegaron Bowles y
Gintis después del andlisis estadistico de 1los gupos
sociales que se educan en la sociedad estadunidense. Si bien
las condiciones en nuestro pais son distintas a las de
Estados Unidos, podemos considerar este andlisis critico
para comprender lo que ocurre en nuestro pais.

La‘nocién de la educacién como igualadora también se
encuentra presente en las politicas educativas del gobierno
mexicano, sobre todo, la encontramos en los sexenios de Luis
Echeverria Alvarez (19), José Ldpez Portillo, Miguel de la

Madrid y, ultimamente, en el de Carlos Salinas de Gortari.

19.~ Vedse Pablo Latapi, nota 18
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A pesar de los afios que han pasado y del énfasis puesto
en la educacién como igualadora (20) el sistema educativo
mexicano -como lo analizaremos mids adelante~ ha entrado en
crisis al mostrar su incapacidad de contribuir a forjar una
sociedad cada vez mds equitativa y justa.

Si bien Bowles, Gintis y Carnoy -siguiendo las ideas de
Althusser- reconocen gque la educacién cumple una funcién de
reproduceidén, consideramos gque en ella se encuentran
elementos que permiten concebir a 1la educacion como
resistencia (21) gque posteriormente esbozara Henry Giroux en
su texto Teoria y resistencia en educagidén. (22)

La educacic';n en su funcidén desarrollista permite
incrementar la capacidad productiva de los trabajadores a
través del aprendizaje de habilidades técnicas y
motivaciones pertinentes. Pero, paralelamente, contribuye a
diluir y a despolitizar 1las relaciones de clase en el
aparato productivo. Por ello, la educacién -desde el
proyecto de la clase dominante- contribuye a perpetuar 1las
condiciones sociales, politicas y econémicas para que el
producto del trabajo del asalarlado sea expropiado por el
patrén en forma de ganacia. La funcién igualadora y
desarrollista de la educacidén solo estara en funcion del

mercado, la propiedad v las relaciones de poder

20.~ Remitirse a los informes de gobierno

21.- BAUDELOT, cChristian y ESTABLET, Roger. La escuela

capitalista. 4a ed., Tr. Jaime Goded. México, Siglo XXI,

1977, p. 249

22.- GIROUX, Henry. Teoria y resistencia en educacidn. Una
ogia para la oposicién. Tr. Ada Teresita Méndez.

México, Siglo XXI, 1992



capitalistas. (23) Desde esta perspectiva se dice gque la
educacién formal a) contribuye a perpetuar las relaciones de
produccién dominantes a partir de la meritocracia que
permite integrar a las jévenes generaciones en una jerarquia
ocupacional y b) la escuela reproduce la divisién social del
trabajo mediante las relaciones jerarquicas de autoridades
bajo las gue se organiza la escuela. Pese a su funcion como
reproductora de las relaciones sociales y de la ideologia
dominante, la educacién puede contribuir a la formacidén de
una conciencia sumamente politizada.}

Una de las razones que permiten explicar el fracaso de
la educacidn como igualadora es gque los tedricos que
sostienen esta teoria desligan a la escuela de su
interaccién con otras instituciones sociales. Es decir, la
educacidén se analiza desligada de la estructura econdmica y
social, la cual es esencialmente desigual. (24)

La funcién integradora, igualadora y desarrollista de
la educacidén se interrelacionan estrechamente en el sistema
capitaiista en la medida en que la estructura de las
relaciones sociales de la educacién no sdlo acostumbran al
estudiante a la disciplina en su puesto de trabajo, sino que
desarrollan los tipos de comportamiento personal, formas de

representacién propia, imagen de si mismo e identificacién

23.~ BAUDELOT, Ch. y ESTABLET, R. Op. cit., p. 23

24.- BOWLES, Samuel y GINTIS, Herbert. Ia 14
escolar en la América Capitalista. Tr. Pilar Mascaré S.
México, Siglo XXI, 1981, p. 71
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de clase social a través de la estructura meritocrdtica y
jerarquica bajo las cuales esta organizada la escuela. (25)

A pesar de su funcidn como factor reproductor de las
relaciones sociales “dominantes 1la educacién, bajo un
programa de accién integrado, puede contribuir a 1la
transformacién del sistema educativo y del patrén de las
relaciones de clase, poder y privilegio de la sociedad
capitalista. A este proyecto contribuyen las mismas
contradicciones que refleja la escuela como igualadora en
una estructura esaencialmente desigual.

En este sentido, Bowles Yy Gintis proponen que 1la
educacién puede ;:romover el cambio revolucionario en la
medida en que "un cambio social debera formar parte de un
cambio revolucionaric m&s general™ (26). A través de 1la
lucha ideoldgica que se da en la escuela se puede ir
forjando a la misma bajo 1la forma de resistencia. La
ideologia del proletariado se presenta en la escuela como
resistencia (27), aun cuando éstos sean considerados como
inferiores desde el punto de vista de la clase dominante.

Por lo anterior, podemos decir que la educacién
cumple una funcién de reproduccidén en la medida en que
distribuye a los individuos en puestos sociales determinados
por su caracter de clase (los obreros a producir y los
burgueses a mandar y a organizar) vy, asimismo, en 1la
inculcacién de la ideoclogia dominante a través de lo qué es
25.- Ibidem., p. 176

26.- em., p. 314 )
27.- BAUDELOT, ch. y ESTABLET, R. Op. git., p. 249
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el saber y, por consiguiente, la verdad y los valores
morales a seguir. Todo esto ocurre en el marco de ciertos

contenidos y ciertas practicas escolares. (28)

1.3 Ser humano y educacidn

El ser humano es un ser natural. Pertenece a la
naturaleza y se relaciona con ella a través de las distintas
transformaciones que realiza en ella para poder sobrevivir.
El hombre se fue distinguiendo de los animales,
convirtiéndose no sdélo en un ser de la naturaleza, sino,
esencialmente, en un ser sobre la naturaleza. ¢Qué es lo que
hace que este ser se distinga del resto de los animales?,
Merani afirma que:

“cuando el hominidae adquirié la posicidn
erecta; cuande mano, cerebro Yy lenguaje
conjugados originaron las posibilidades del
pensamiento, el hombre comenzd a
distinguirse de los animales porque empezd
a producir sus medios de existencia. El
hombre se convirtié en un ser humano cuando
aprovecho las circunstancias naturales o
las transformd sequn los designios de su
intencionalidad, que aparente en la accién
fortuita, se reveld real y concreta en la
actividad guiada por el conocimiento de las
cosas, de 1la accién misma y de sus
efectos". (29)

Para Marx, la diferencia entre animal y ser humano esta
dada por su naturaleza misma. El animal es una forma de la

naturaleza, se integra a ella pasivamente, est4 sometido a

28.- Ibidem., p. 239
29.~ MERANI, A.L. Naturaleza humana y educacién. México,
Grijalbo, 1977, (Colec. Pedagdgica), p. 54
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las leyes que lo gobiernan y sus acciones se derivan del
conocimiento intuitivo del mundo gque lo rodea; en ningun
momento supera . los limites de la actividad propia de sus
funciones naturales. Asi, el animal vive en y para la
naturaleza.

En cambio, el ser humano actia con la conciencia
reflexiva sobre la naturaleza y las modificaciones que
provoca en ella van mas alld de la simple intuicién. Su
actividad no sélo @s previsién del futuro, sino
transformacién del recurso natural en fuente de energia.
Mediante el trabajo consciente modifica en forma deliberada
la naturaleza, tx:ansformAndose a si mismo.

El ser humano desde que existe ha evolucionado porque
su naturaleza se ha transformado con el compads de sus
actividades y de sus relaciones con otros hombres al
producir su historia. Por lo tanto, la historia de 1la
humanidad y la naturaleza estdn indisolublemente unidas: ser
humano y naturaleza se determinan mutuamente.

Pero, la naturaleza humana no existe como algo
definitivo, estable y perenne, sino que es una historia, se
va creande a través de su lucha con el amblente, la sociedad
que constituye y el trabajo que realiza. Asi esta naturaleza

ser4d adquirida, pues el ser humano ha sido, es y sera

aquello que la accién de las circunstancias moldea. Por 1o

tanto, podremos afirmar con toda certeza gque la naturaleza
humana no existe como tal, sino que se construye y esto hace

gque sea historia.
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La constitucién del hombre no se da en forma aislada,
sino gque se forma necesariamente en sociedad; el hombre
asilado sélo es una abstraccién, una invengién de la mente
humana. El hombre es un ser social, producto de sus
relaciones sociales histéricamente determinadas. Por ello,
Marx afirma que:

"la esencia humana no es algo abstracto e
inmanente a cada individuo. Es, en
realidad, el conjunto de las relaciones
sociales" (30)

Asi, el ser humane como ser social estd siempre
moldeado y configurado por su ambiente histérico-social del
cual es imposible desprenderse. El1 ser humano sin sociedavd
es impensable, si acaso una abstraccién porque ninguin estado
precultural puede aparecer en el ordenamiento de su
conducta. Su actitud de pensar y asentar su relacidén coen el
otro es efecto del ambiente cultural. Por consiguiente, hay
una constante humano-social que determina la historicidad de
la naturaleza humana. B

Al ser humano, en la primera etapq de su vida, 1lo

caracterizan dos fuerzas: el instinto .de conservacién y 1a

capacidad de desarmllo. La .ptineru ‘as comin con los
animales -y 1la segunda es propia . del ser humano gque esta
desde gue nace inmerso en una vida social y cultural cuyos

contenidos debe recibir y aprender, y bajo cuya influencia

30.- MARX, Carlos y ENGELS, Federico. la ideologja alemana.
Tr. Wenceslao Roces. México, Ediciones de cultura Popular,
1977, p. 666
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se debe desenvolver su naturaleza originaria; aumentando con
ello, en forma progresiva, su naturaleza humana.

La necesidad de crecer y madurar plenamente es el punto
de partida del proceso educativo. El1 ser humano para
constituir su humanidad necesita caminar un largo periodo de
aprendizaje. Su esencia no solamente estd constituida por la
recepcién del saber, sino, ademds, en la fundamentacién y
formacién de su ser. A través de la educacidén se pretende
construir un ser integrado, equilibrado y formado como un
ser total que desarrolla sus potencialidades.

La educacién es un hecho inevitable, por medio de ella
se autoconstruye- la esencia humana: El proceso educativo
implica la formacidn de un determinado ser humano de acuerdo
a las caracteristicas de 1la sociedad en 1la que se
desarrolla, Asi, el proceso educativo significa promowver un
determinado tipo de existencia humana.

La educacién forma en el ser humano: aptitudes
intelectuales, desarrollo de la sensibilidad, aprendizaje de
tareas y destrezas manuales y una actitud consciente y

‘eritica ante la vida cuyo desarrollo dependera del medio
social en que se inscribe.

Una educacioén verdaderamente humanista es aquella que
procura la integracién del individuo. Se trata de formar a
un ser que no s6lo reproduzca, sino que produzca. Se trata
de hacer del individuo un ser libre y no enajenado. Se debe
formar un ser humano que le pierda el miedo a la libertad y

a la independencia para que pueda realizarse como un ser
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realmente humano. De esta manera, la educacion debe promover
en el individuo la busqueda de valores a partir de 1la
libertad vy soslayar agquellos medios que busquen su
domesticacison. La educacion debe promover en el individuo la
buisqueda de una existencia auténticamente humana. En este
sentido, afirmamos que la educacion se constituye como un
proceso de humanizaciodn.

Pero en una sociedad dividida en ©clases, las
condiciones de produccion de la vida material del ser humano
han contribuidec a formar un ser fragmentado debido a gque se
dan en forma desigual. En una sociedad, en donde prevalece
lo material, lo utilitario en detrimento de lo espiritual y
lo formativo, la educacidén debe replantear sus fines y
medios. Se necesita recobrar el sentido de la educacién:
formar seres humanos. Se debe educar acentuande la fe y la
esperanza en el hombre, con 1la certeza de gestar una
existencia verdaderamente humana.

Cuando nos acercamos a una nocidn de educacidn debemos
partir de una nocién de hombre para preguntarnos ¢qué ser
humano se gquiere formar? Podriamos . afirmar que toda
concepcién de la educacion, en su sentido mas profundo, es
un humanismo, pues su funcion esencial es la de contribuir a
la formacién del ser humano. La educacion no es sdlo
moldear, en abstracto, al ser humano, sino formacién real y
desenvolvimiento individual mediante su participacién en la

vida  histérico-social de la que forma parte. Por
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consiguiente, otra meta de la educacién debe ser: la
integracidén del ser humano.

Para quienes estamos en la labor educativa es
indispensable hacer énfasis en formar seres integros, seres
con posibilidad de crecer mediante una vida plena y méas
humana. No creamos seres humanos, sino mas bien facilitamos
su crecimiento. Asimismo, debemos despertar el interés y las
actitudes criticas para enfrentar los retos del presente,
esclareciendo su significado y direccion.

Mediante la educacidn sentaremos las bases concretas
para la produccion de conocimientos y habilidades que
posibiliten una existencia auténtica, Se debe dar la cara,
mirar de frente a los problemas, no debemos vivir de
espaldas a la época, es decir, debemos comprender lo gque
esta ocurriendo. - Apoydndonos en esta comprensién del ser
humano, eéste puede considerarse formado en condiciones de
proseguir autoformandose.

Podriamos concluir este punto afirmando que el derecho
a la educacién es inalienable al ser humano:

“"De acuerdo con la "Declaracién Universal
de los Derechos del Hombre", la educacidn
apunta al pleno desarrollo de la
personalidad humana y 2 un refuerzo por los
derechos del hombre y por las libertades
fundamentales. Por ello hablar de un
derecho a la educacidn significa constatar
el papel indispensable de 1los factores

sociales en la formacidn del individuo"
(31)

31.- PIAGET, J. Op. git., p. 11
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En este sentido, los hombres a través de la educacién
trasmiten conductas, costumbres, valores Yy conocimientos
producidos socialmente.

Pese a gue los hombres tienen un derecho inalienable a
la educacion no todas las sociedades garantizan este
derecho. Por ello, el proceso educativo en una sociedad
determinada se da bajo ciertas circunstancias y cumpliendo

determinados fines.

1.4 Educacidén y sociedaa

Retomando los elementos planteados, consideramos que el
ser humano no se forma nunca de un modo abstracto, sino bajo
la influencia de un grupo humanoc especifico y concreto, y de
su peculiar cultura. Cuando hablemos de educacion debemos
acentuar siempre su caridcter social e histérico apoyandonos
en los valores y categorias de la sociedad de donde procede,
asi como del momento histérico en que se inscribe. Para
Mantovani:

“"La educacion debe ser social en sus
medios y propdsitos, porque siendo el
individuo parte de la sociedad, y solidario
con ella, debe enseharsele a vivir en
intima relacién con las comunidades que
integra (...) la educacién es un proceso
doble: de individualizacion y
socializacién® (32)
La educacién no s6lo es una necesidad del individuo en

cuanto a su desarrollo, sino también es una exigencia de la

32.~ MANTOVANI, Juan. Educacidén y vida. 4a ed. Buenos Aires,
Losada, 1979, pp. 11-12



comunidad para propagar su modo especial de vida a las
nuevas generaciones y hacer posible la convivencia, la
unidad social y la continuidad histérica de los pueblos. La
educacién tiene que fomentar en cada individuo 1la
disposicién de integrarse a grupos humanos para convertirse
en miembros conscientes y libres en su comunidad. Mediante
la educacién se debe despertar 1la comprension de las
relaciones humanas y de las situaciones que él debe vivir en
su comunidad.

No todo bproceso educativo se da en la escuela. Sin
embargo, podemos decir que la funcidn social de la educacidén
se inicia en le; escuela. La educacién escolarizada ha
cumplido un papel importante en nuestras sociedades, toda
vez gque ella es el reflejo de la sociedad a la que
pertenece.

Con el surgimiento del capitalismo, la escuela se hizo
importante, como institucidn de socializacién,
adiestramiento y distribucién de funciones sociales. Se le
considera como la institucion que legitima y perpetua la
estructura social tanto a partir de los conocimientos que

imparte como de las relaciones sociales que genera.

"Todo sistema de ensefianza
institucionalizado debe las caracteristicas
especificas de su estructura Yy

funcionamiento al hecho de gque le es
necesario producir y reproducir, por los
medios propios de la institucién, las
condiciones institucionales cuya existencia

persistencia (autorreproduccién de 1la
institucidén) son necesarias tanto para el
ejercicio de su funcién propia de
inculcacién como para la realizacidén de su
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funcion de reproduccicn de una
arbitrariedad cultural de la que nho es
productor (reproduccién cultural) y cuya
reproduccién contribuye a la reproduccidn
de las relaciones entre los grupos o clases
(reproduccién cultural)™ (33)

Esta institucién no es auténoma, pues sus funciones y
fines sociales estan regulados por el Estado; el cual es la
instancia que reglamenta qué, cémo, ddénde, cudndo y para qué
ensefnar.

Debemos distinguir gqué se entiende por sistema
educativo y qué por sistema escolar. El primero abarca todos
los procesos educativos =-escolar y no escolar, formal e
informal- que ocurren en una sociedad. El sistema escolar
abarca al conjunto de instituciones tante publicas como
privadas cuya finalidad es educar. Esta diferenciacién
responde a la necesidad de precisar cual es la funcioén del
sistema educativo -al caracterizar la relacién entre
educacién y sociedad. Cuande hablamos de educacién nos
estamos refiriendo a la educacién escolarizada o formal.

Al decir de Pablo Latapi, las siguientes son funciones
del sistema educativo escolar:

a) académica: estimula el proceso de ensefianza-aprendizaje y
desarrolla habilidades intelectuales y/o manuales:

b) soclalizadora: introduce a las nuevas generaciones a la
cultura existente, interiorizande valores, actitudes vy
esquemas de pensamiento en que se base el funcionamiento de

la sociedad;

33.- BOURDIEU, P. y PASSERON, J. C. La reproduccion.
Elementos para una teoria del sjistema de ensefiapza. 2a ed.
Tr. E. L. Barcelona, Laja, 1981, p. 95



c) distributiva-selectiva: distribucion de los beneficios
sociales. Promocidén escolar gque se relaciona con la
estratificacion socilal;

d) gontrol social: mecanismo de control y regulacion (de
tipo ideolégico y politico) social por parte del Estado;

e) econdmjca: contribuye al aumento de la productividad
mediante la calificacién creciente de la fuerza de trabajo;
f) ogupacional: consiste en distribuir aptitudes y roles
sociales especificos que se relacionan con las demandas de
la economia de una sociedad determinada;

g) cultural: trasmite una herencia cultural, asegurando una
continuidad, un. sentido de identidad y 1la creciente
integracién a la comunidad; y

h) investigativa: se cumple por medio de la investigacién
cientifica y por 1la investigacién y experimentacidén
educativa. Estas funciones no se dan en forma gradual y
progresiva ya que se entremezclan, se desempefian en forma
desigual y en algunas ocasiones entran en conflicto. (34)

El sistema educativo escolarizado estd regulado por una
politica educativa que establece el Estado, el cual
determina las acciones que incluyen desde las definiciones
de los objetivos de dicho sistema, su organizacién, asi como
la instrumentalizacién de sus decisiones.

La politica educativa de una sociedad determinada

comprende los siquientes planos:

34.- Cfr. LATAPI, Pablo. Op. git., pp. 39-43
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1. filoséfico-ideoldgico: forma parte de un proyecto de
sociedad y supone la definicidén de conceptos basicos como
hombre y sociedad. Afirma algunos valores humanos y, ademas,
establece los grandes objetivos del Estado respecto de la
sociedad que gobierna;
2. sogial: establece las relaciones fundamentales entre los
procesos educativos y otros proceso sociales;
3. organizativo-administrativo: determina el funcionamiento
Y la organizacién del sistema educativo;
4. pedagégico: consiste en el conjunto de caracteristicas
deseables en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Supone una
teoria del aprendizaje y técnicas adecuadas para implementar
dicho proceso; y
5. negociacidén de intereses: se mueve en el campo de las
presiones, demandas y apoyos de los diversos grupos sociales
y supone criterios politicos para normar las decisiones.
(35)
Es en la escuela donde la educacién realiza su funcién
social; formar individuos:
"Dado que debe reproducir en el tiempo las
condiciones institucionales del ejercicio
del trabajo escolar, o sea, que debe
reproducirse como institucidn
(autorrepreduccién) para reproducir la
arbitrariedad cultural que estid encargado
de reproducir (reproduccién cultural vy
social) todo sistema de ensefianza detenta
necesariamente el monopolio de la
produccidn de los agentes encargados de
reproducirla, o sea, de los agentes dotados
de la formacidn duradera que les permite
ejercer un trabajo escolar que tienda a

35.- Ibidem., pp. 45-46
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reproducir esta misma formacién en nuevos
reproductores, Yy por ello encierra una
tendencia a la autorreproduccidn perfecta
(inercia) que se ejerce en su autonomia
relativa™ (36)

Esto implica el para qué y cdémo ensefiar. La educacidn
como formacién dependerad de la concepcidén e ideales que se
tenga de ella y del hombre que se quiera formar, asi como
de los intereses y necesidades sociales en las que se da el
proceso educativo. lLa escuela es la institucién social que
tiene a su cargo la educacidén consciente y sistematica, es
decir, es 1la institucidén donde el acto educativo se
convierte en un acto intencionado y metddico.

Existen diversos enfoques tedricos que tienen como
objeto de reflexidn lo gqué es la educacién. Uno de estos
enfoques es el estrugtural-funcionalista que ha generado
diversos matices sobre el papel socializador de la
educacidn. (37) Si bien la escuela cumple una funcidn
socializado.ra, nosotros pensamos que ademds cumple otras
como reproductora de la ideologia dominante, es decir,
reproduce valores, normas y actitudes que, a su vegz,
reproducen las condiciones sociales donde una clase social
domina a otras. Otra posicién es la sustentada por los
"tedéricos de la reproduccién" seguidores de Pierre Bourdieu.

El concepto de REPRODUCCION, presente en la obra de
Carlos Marx, permite comprender cdémo la sociedad existe sdélo

mediante la reproduccidén de las condiciones materiales de

36.- BOURDIEU, P. y PASSERON, J. C. Op. cit., p. 101

37.~ Cfr. ORNELAS, Carlos. " Educacién y sociedad. Consenso
o Conflicto" en Sociologia de Jla edugacidén. Corrientes
contempordneas. México, C.E.E., 1981, p. 53
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existencia y de las relaciones sociales de reproduccién bajo
las cuales se obtienen los medios materiales para subsistir.
Este concepto sirve como eje tedrico para generar diversos
enfoques sobre lo qué es la educacién. A quienes toman como
basico el concepto de reproduccidén para realizar el analisis
sobre la funcién social de la escuela y de la educacidn se
les ha denominado TEORICOS DE LA REPRODUCCION.

La mayoria de 1los tedricos de 1la reproduccién han
escrito bajo la influencia de Pierre Bourdieu -aun el mismo
Louis Althusser- como Baudelot y Establet, Bowles y Gintis,
carnoy de gquienes analizamos sus planteamientos para poder
comprender la relacién entre educacién-sociedad o entre
escuela- sociedad.

Para estos tedricos las relaciones entre educacion y
sociedad se dan a través de la escuela, ya que ella:

1) provee a los trabajadores de las habilidades y/o
destrezas que son usadas en el proceso productivo y, a la
vez, selecciona a los mds habiles para los puestos de
direccién;

2) reproduce la estructura jerdrquica de la sociedad; y

3) reproduce la ideologia dominante.

Desde la dptica de esta teoria, la escuela cumple un
doble papel:

a) fomentar las capacidades productivas de los

trabajadores;
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b) perpetuar las condiciones sociales, politicas y
econdmicas para la transformacidn de las fuentes del trabajo
en gahancias capitalistas (38)

considerando el primer papel, la educacién al impartir
habilidades y motivaciones pertinentes incrementa la
capacidad productiva de los trabajadores, Sj bien se educa
para contribuir al "desarrollo personal" éste es definido
por el mercado, la propiedad y las relacicnes de poder que
caracterizan al sistema capitalista. La escuela desarrolla
capacidades -la escuela, se dice, contribuye al desarrollo
de la personalidad-~, es decir, una fuerza de trabajo
capacitada neces.aria en una sociedad tecnoldégicamente
avanzada. Sin embargoe, las capacidades intelectuales
desarrolladas o certificadas en la escuela no representan
una gran contribucién para salir adelante econdmicamente
hablando.

Ha sido un mito la idea de que el desarrollo de
aptitudes -en la escuela permite al individuo progresar
econdmicamente. La realidad es otra: los que tienen mayor
escolaridad tienen menos ingresos que alguien que ni
siquiera concluyotermino la primaria, También la idea de una
alta escolaridad que permitia acceder a los puesto de
direccién se desvanece ante la realidad que nada tiene gque
ver con los procesos cognoscitivos "supuestamente"
desarrollados en la escuela. Un sujeto es elegido no por lo

que sabe, sino por su comportamiento: motivaciosn,

38.- Cfr. BOWLES, S. y GINTIS, H. Op.cit., p. 70
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orientacién a la autoridad, disciplina, interiorizacién de
las normas de trabajo y atributos personales.

Respecto de la primera funcién, Baudelot y Establet
aseguran gque la escuela refuerza mediante su funcidn
politica e ideoldgica la inculcacién de la ideologia
burguesa. La ideologia es inculcada en cierto temas o
valores en las gque se representan, real, sin enmascararse:
el saber, la verdad, la cultura, el gusto, etc. (39),
asimismo, en las practicas escolares como los ejercicios y
los trabajos escolares.

Las practicas escolares y su ritual son un aspecto
esencial del proceso de inculcacién ideolégica: deberes y
disciplina, castigos y recompensas. Estas practicas, tras su
aparente funcién educativa y técnica, aseguran, a la
ideologia -burguesa,. su propdésito de someter a ella a todos
los individuos y de repregentar en ella, a su manera, la
produccién, el derecho y el Estado burgués. (40) Sin
embargo, en ese proceso de inculcacién de la ideologia
burgueéa se da como "conditio sine gqua non" el rechazo, el
avasallamiento y el disfraz de 1la ideologia dominada que, a
su vez, se presenta en forma de RESISTENCIA.

Respecto de la segunda funcién, los mismos Baudelot y
Establet afirman que la escuela asegura una distribucidn
material, una reparticidén de individuos en los dos polos de

la sociedad. De la misma manera, Bowles y Gintis establecen

39.- Cfr. BAUDELOT, Ch. y ESTABLET, R. Op. git., p. 241
40.- Ibidem., p. 243 !



que la educacién ayuda a diluir y a despolitizar las
relaciones de clase, potencialmente explosivas del proceso
de produccién y, por otgq lado, sirve para perpetuar las
condicioneé sociales, politicas y econdmicas mediante las
cuales una parte del productc generado por los trabajadores
es aproplado -por el patrdn- en forma de ganancia,

La reproduccién de las condiciones sociales permite
reproducir la desigualdad econémica gque caracteriza a 1la
produccién, distribucién y apropiacién en el sistema
capitalista. A su vez, la desigualdad es fomentada por la
escuela mediante la "meritocracia" que recompensa y promueve
a los individuosla una jerarquia ocupacional. Esta misma
relacién de autoridad es reproducida en la organizacién
escolar mediante una divisién jerarquica del trabajo.

Desde la perspectiva .de la teoria de la repreoduccién,
por conslguiente, la escuela contribuye a reproducir las
relaciones de produccién a partir de:

1) contribuir a la formacién de la fuerza de trabajo, es
decir, contribuye a reproducir materialmente la divisidén de
clases; y

2) contribuir a la inculcacién de la ideologia burguesa, es
decir, contribuye a mantener las condiciones ideolédgicas de
las relaciones de dominacién y sumisién entre las clases
antagodnicas. (41)

Para Baudelot y Establet, ambas funciones son:

41.- Cfr. BOWLES, S. y GINTIS, H. Op. cit., p. 254

49



50

Ydos aspectos simulténeos o, mas
exactamente, constituyen una sola y misma
funcién del aparato escolar, asegurada por
un solo y mismo mecanismo resultante de
esas pradcticas concretas" (42)
8i bien estos autores nos permiten comprender a la
escuela como "aparato ideolédgico del Estado", su analisis no
llega hasta el espacio mismo del proceso educativo: el salén
de clase. Ademds no explican cémo se generan las
tresistencias" de la ideologia de las clases dominadas en

estos espacios de dominacién de la ideoclogia burguesa.
1.5 Educacidén y sociedad mexicana

Partimos de 1la relacidén educacién-sociedad-Estado
ubicdndola en una situacién concreta: la sociedad mexicana.
Para caracterizar la funcién social de la educacién en
nuestra sociedad debemos iniciar con una comprensién del
Sistema Educativo Mexicano, pues hablar de educacién
significa comprenderla como: institucién social, como
sistema educativo y como resultado de una accidén educativa.

"para comprender los Sistemas Escolares es
necesario situarse entre bastidores y
examinar las fuerzas politicas y sociales
que estan operando; los sistemas
-educacionales reflejan, por lo general, las
filosofias sociales y politicas de sus
paises" (43)
Las influencias que se genaran de las fuerzas politicas

y sociales, presentes en el sistema educativo, consideran

42.- BAUDELOT, Ch. y ESTABLET, R. Qp. ¢it., p. 239
43.- CRAMER, John F. y BROWNE, George S. mgagi_n

contemporanea. Estudio comparativo de gistemas pacionales
Tr. Manuel S&ncez S. México, UTEHA, 1967, p. 3



los siguientes aspectos: sentido de wunidad nacional,
gituacidén econémica, creencias y tradiciones basicas,
pensamiento educacional, transfondo politico o forma .de
gobierno, expresiones linguisticas y las actitudes respecto
a la cooperacién y la comprensién internacicnales.

Otro factor que esti presente en el sistema educativo
es el patrén global de organizacion de las instituciones
formales para la transmisién del conocimiente y de 1la
herencia cultural de la socledad.

Las sociedades modernas renuevan su fe en la educacidn
cuando se encuentran en una crisis. La expansién escolar se
apoya, en este s;antido, en un conjunto de ideas optimistas
acerca del papel positivo y saludable de la educacién. Esta
expansién estd inscrita en las siguientes circunstancias: la
creacién de los Estados modernos nacionales, las
transformaciones que trajo consigo el desarrollo econémico,
la educacién fundada en un ideal hombre y que fortalece a
una clase o dgrupo social. Por consiguiente, no podemos
hablar de un sistema educacional separado de un aparato
estatal. En este sentido, cuando hablamos de sistema
educativo 1o hacemos vinculandolo con una politica educativa
que emana del Estado.

"La enseilanza no solo es un deber, sino un
efecto de la naturaleza humana ya que es el
medioc con gque 1la sociedad perpetua su
propia existencia. Existiendo el deber de
la ensefanza existe también el derecho
colectivo de que se faciliten los medios
para adquirirla. Existiendo este deber vy

ese derecho aparece el punto de la cuestidn
" politica, pues debe existir una entidad que
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jmponga el cumplimiento del deber y a quién
pueda exigirsele el derecho. Esta entidad
es el Estado en las sociedades modernas®
(a4)

El Estado organiza en un sistema educativo los
siguientes constituyentes:
~ las instituciones escolares
- una funcién social que cumplir
- un conjunto de conocimientos y habilidades que se expresan
en los planes y programas de estudio
- ciertas concepciones pedagogicas
- una didactica con la gque se efectua la ensefianza y
- una concepcidn filoséfica, gue es el constituyente
globalizador y que fundamenta todo el sistema educativo.

La expansién del sistema educativo no es homogénea en
todes los paises, pues varia segin 1las tradiciones
nacionales, las condiciones politicas, econémicas y
religiosas, los recursos Twateriales y los valores
predominantes en cada sociedad.

Durante el siglo XIX en la sociedad mexicana se
sentaron las bases para la creacién de un Estado nacional y
de su correspondiente sistema educativo que se constituyé
sobre las ruinas del viejo sistema educativo colonial. Es en
1867 cuando se establece la Ley de Instruccién Pablica,
Gabino Barreda reglamenta una escuela basica, wuniversal,
gratuita y obligatoria bajo los ideales del positivismo y se

crea la Escuela Nacional Preparatoria (E.N.P.).

44.- Jbidem., p. 6



De 1921 a 1924 se formula el primer proyecto educativo
global, implementado por el ministro .de educacidén, José
Vasconceli:s, en la recién creada Secretaria de Educacién
Piblica (S.E.P.). Este proyecto se constituye como un
programa para alfabetizar a 1la poblacién rural, al
establecer las bases para una revolucién cultural y fundar
una nueva civilizacidn.

Para el afo de 1925 el sistema educativo mexicano ve
nacer a la escuela secundaria. Durante el gobierno de
Plutarco Elias Calles se refuerza la Escuela Nacional de
Maestros (E.N.M.) y se reglamenta a las escuelas
particulares para' imposibilitar a los ministros del culto
religioso dirigir escuelas.

burante el gobierno de Lizaro Cidrdenas se implementa un
sistema educativo denominado "socialista" que postulaba:

a) la educacidén serad monopolio del Estado,

b) la educacidén no sera laica en el sentido neutral, sino
socialista,

c) el sistema educativo excluird toda doctrina religiosa, y
d) la educacidén serd obligatoria en todos los estados.

La politica educativa en este sexenio se encontrd
impregnada de un fuerte nacionalismo y wuna actitud
antiimperialista y, ademds, determind que los beneficios de
la educacidén serian para las masas trabajadoras. Bajo esta
nacesidad se «crea el 1Instituto Politécnico Nacional

(I.P.N.).
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Para el aifio .de 1940 Manuel Avila Camacho ofrece la
posibilidad de crear centros educativos privados en todos
los niveles de ensefianza. De tal manera, que el sistema
educative mexicano se configura de la sigulente forma:

1) de caracter publico y al servicio del sector medio de la
sociedad que se inicia en la primaria y concluye en la
educacidén superior (U.N.A.M y el I.P.N.)

2) para los hijos de los trabajadores, escuela normal y
tecnolégicos, y

3) de caracter privado que se inicia en la primaria y
culmina en universidades privadas o en centros técnicos
profesionales. ’

En los posteriores sexenioé no encontramos
modificaciones importantes en la politica educativa estatal.
Las reformas al sistema educativo nacional se hacen
presentes hasta el sexenio de Luis Echeverria Alvarez.

El sistema educativo nacional se sustenta en 1la
politica educativa del Estado mexicano que se respalda en el
articulo 3° constitucional. Este articulo asigna al Poder
Ejecutivo la funcién de definir 1los objetivos, 1los
contenidos, los planes y programus educativos, del nivel
basico y normal. A su vez, el jefe del Poder Ejecutive
delega en la Secretaria de Educacién Puiblica el ejercicio de
las funcliones educativas que le asigﬂa la Conatitucidén. Esta
Secretaria es un complejo aparato burocratico cuyo
responsable a su vez delega sus funciones en seis

subsecretarias y una Oficilia Mayor.
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El sistema educativo nacional, ademas, se fundamenta
juridicamente en 1la Ley Federal de Educacién, la Ley
Nacional de Educacién de Adultos y 1la Ley para 1la
‘Coordinacién de Educacién Superior.

"El sistema de educacién formal vigente en
nuestro pais, se integra estructuralmente
de la siguiente manera: atendiendo a 1la
secuencia escolar se compone de diferentes
niveles divididos en ciclos que a su vez se
subdivide en grados o semestres
constituyendo de esta manera a su
estructura vertical. Horizontalmente se
estructura en diferentes ramas, carreras y
especialidades que corresponden a las
diferentes alternativas que ofrece el
sistema para cada nivel o ciclo escolar"
(45)

Es en la Ley Federal de Educacién donde se especifican
las caracteristicas, funciones y fines de cada uno de los
ciclos escolards "que constituyen el sistema educative
nacional. En su articulo 15 se especifican los niveles
educativos: basico o elemental, medio y superior: en las
‘modalidades de escolar y extraescolar. En estos niveles y
modalidades educativos podran impartirse cursos de
actualizacién y especializacidn.

El articulo 16 se refiere al tipo de educacién
elemental que esta compuesta por la educacién preescolar y
la primaria:

el ciclo preescolar dura uno o dos afios y
se destina a la poblacion de cuatro a cinco

afios de edad; la primaria es obligatoria y
se compone de seis grados, y se orienta a

45.- ULLOA, Manuel I. "Imperialismo y reforma educativa!" en
CARMONA, Fernando y otros. Reforma educativa y * t

cratjca®™. México, Nuestro Tiempo, 1972, (Colec.: Los
grandes problemas nacionales), p. 59 :



la poblacidén de entre seis y catorce afios
de edad" (46)

La educacion en este nivel es eminentemente formativa y
le corresponde encauzar debidamente la tendencia inquisitiva
del nifio con el fin de desarrollar su pensamiento critico,
su sensibilidad estética, sus aptitudes y su capacidad de
analisis de los fendémenos naturales y sociales. Su ensefianza
debera estar acorde con un equilibrio entre los
conocimientos cientificos y técnicos y una formacion
humanistica.

El articulo 17 se refiere a la educacién media cuyo
cardcter es esencialmente formativo y terminal. Este nivel
comprende la educacién secundaria y el bachillerato. Este
ciclo se concibe como un nivel intermedic entre la educacién
elemental y la educacidén superior. E1 periodo normal de
escolaridad va de cinco a seis afios, agrupados en dos
ciclos: bisico y superior. El primero, denominado
secundario, comprende tres afios y se propone afirmar 1la
personalidad del educando, descubriendo sus inclinaciones y
aptitudes que le motiven a elegir una profesién u ocupacidn:
en este periodc se profundiza el conocimiento de las
ciencias, las humanidades y 1las artes. Ademas, en €l se
inicia 1la sintesis e integracién de los conocimientos
fragmentarios o disciplinariamente acumulados. Existen
diferentes modalidades de educacidén secundaria: general,

técnica, para trabajadores y telesecundaria.

46.- PRAWDA, Juan. Logros, inequidades y retos del futuro
sistema educativo mexicano. 2a ed. México, Grijalbo, 1989,
p. 19
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El nivel medio superior o bachillerato se subdivide en:
a) preparatorio, en sus modalidades de universitario o
propedeutico, técnico o vocacional que es antecedente de los
estudios universitarios o politécnicos, y b) profesional-
técnico gue forma técnicos para la produccidn de bienes o la
prestacién de servicios.

En el articulo 18 se caracteriza a la educacién
superior, compuesta por 1la licenciatura y los grados
académicos de maestria y doctorado. En este ciclo queda
comprendida, ademas, la educacién normal en todos sus grados
y especialidades.

De los niveies educativos que han sido mas estudiados
en nuestro pais estd el basico y el superior. Recientemente
el nivel medio estd teniendo importancia como un ciclo
fundamental para la formacién del individuo.

En nuestra sociedad, como ocurre en otras sociedades,
el sistema educativo se delinea segun las politicas
educativas de los gobiernos en turno. La cual se configura
de acuerdo a los lineamientos politicos y econdémicos que
caracterizan a cada sexenioc. En este sentido Latapi afirma
que:

"La politica educativa es el conjunto de
acciones del Estado que tiene por objeto el
sistema educativo (...) Se definen diversos
planos en la politica educativa:
filosdfico-ideoldgico, social,
organizativo-administrativo, pedagégico y

de acuerde a la negociacion de intereses"
(47)

47.- LATAPI, Pablo. Op. cit., pp.45-46
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Consideramos dque es necesario caracterizar, en forma
general, la politica educativa del gobierno de Luis
Echeverria, pues es en este sexenio cuando se establecen los
lineamientos de 1la "reforma educativa® que impulsa 1la
cracion de nuevas instituciones educativas y, sobre todo, es
cuando se crean dos instituciones educativas en el
bachillerato: el Colegio de Ciencias y Humanidades (C.C.H.)
y el colegio de Bachilleres (C.B.) que son objeto de nuestra
investigacién.

"La politica educativa del sexenio se
etigueté como "Reforma Educativa"™. Esta fue
la expresién que sirvié para designar desde
el principio hasta el final todas 1las
acciones del ramo, lo mismo la creacidén de
nuevas instituciones que la expedicién de
nuevas leyes, la renovacién de los libros
de texto y aln la expansion escolar" (48),

Para los autores de la reforma educativa, ésta deberia
tener las siguientes caracteristicas:

- estar fundada en el diilogo, la participacién y el
contexto,

- ser integral, es decir, abarcar todos los niveles y formas
de la educacidn,

- ser un proceso permanente que ampliara y orientara el
sistema educativo,

- ser congruente con los principios de 1la "apertura

democratica", y

48.~ Ibidem., pp.65-66
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- centrarse en el maestro considerado como factor primordial
de la educacién, pero enfatizando el papel activo del
alumno.

A partir de la "Reforma Educativa" se establecen las
lineas generales que normardn a la educacién en forma
global. Esta sera entendida como: permanente ya que se
inicia con el nacimiento y estara presente en toda la vida
del sujeto; promotora pues deberd promover una actitud
cientifica que rechace el dogmatismo y desarrolle el sentido
histérico, estimulando la conciencia histérica necesaria
para explicar el pasado y comprender los cambios del futuro;
ademds, es un med-io que estimula el cambio, la revisidn y la
elaboracién de sus contenidos; ser una actividad que ponga
el acento en el aprendizaje mds que en la ensefianza o
trasmisioén del conocimiento.

En cuanto al marco -juridico de la "Reforma Educativa"
se expiden dos 1leyes: la Ley Federal de Educacién,
promulgada el 27 de noviembre de 1973, y la Ley Nacional de
Educacién para Adultos, expedida el 31 de diciembre de 1975,
pero que orientd las acciones del sexenio desde gue éste se
inicis.

En este periodo de la historia de nuestro pais la
demanda de educacidn se incrementdé en forma considerable en
todos sus niveles: 37.08% en preescolar, 35.07% en primaria,
75.07% en educacién media, 130% en Jla educacién media
superior y. 106.01% en 1la educacién superior. E1 alto

porcentaje observado en la educacidén media superior motiva a
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gue la Reforma Educativa ponga especial interés en ella y
para eso crea dos instituciones: el CCH y el CB en 1971 y
1973, respectivamente. Ademds, se crean dos instituciones a
nivel superior: 1la Universidad Auténoma Metropolitana
(U.A.M.), la Unidad Profesional Interdisciplinaria de
ciencias Sociales y Administrativas (U.P.1.C.S.A.) y las
universidades de Cd. Ju&rez, Chiapas y Baja California Sur.
Las reformas promovidas por 1la Asociacién Nacional de
Universidades e Institutos de Educacién Superior
(A.N.U.I.E.S.) en el nivel del bachillerato llevan a ésta a
realizar su XIII Asamblea celebrada en Villahermosa,
Tabasco, en 1971; en dicha Asamblea se recomends que el
bachillerate se organizar4 como ciclo formativo de tres afios
con cardcter bivalente, es decir, propedeiltico y terminal.

Cuando se habla de reforma no se habla de cambios
sustanciales, sino de revisiones y/o modificacliones
necesarias acordes con las demandas sociales en un momento
histérico en nuestro pais.\mPor consiguiente, la Reforma
Educativa es 1a expresién de la necesidad de rescatar a ia
educacidén de una crisis que se genera en las condiciones
imperantes. Las causas esenciales que motivan dicha reforma
son: uni alto crecimiento demogrdfico, un desarrollo '
econdémico, el desplazamiento del sector campesino a las
ciudades y un aumento de la poblacidén juvenil.

Otxas causas sumamente importantes fueron: la pérdida
de confianza y del prestigio del P.R.I., la no satisfaccién

de las necesidades de industrializacién y la diversificacion



de los servicios por parte de las escuelas de estudios
superiores, la reduccién de expectativas laborales para los
cuadros técnicos y docentes, por la ampliacidén de la clase
wmadia, factur importante para la industrializacién, y una
aguda desatencidén del sector rural que emigra a las
ciudades.

YEl propdsito de renovar la ensefianza se

origina en otorgarle, de nuevo, una

capacidad que va perdiendo: la de formacisn

del individuo. Tratar de rescatar 1la

posibilidad de lograr, a traves de ella, el

desarrolloc equilibrado del educando. Esto

s6lo podra lograrse utilizando métodos,

sistemas e instrumentos y tecnologias

distintas de las tradicionales. En una

época de maximo desarrollo tecnoldégice

{...) la reforma educativa se identifica

(...) con un retorno a los valores

esenciales en la formacién del hombre:

desarrollo de su capacidad de anadlisis y

juicio, de su..sensibilidad, del equilibrio

de la personalidad" (49)

El régimen echeverrista considera que a partir de la
educacién se pueden superar las condiciones de subdesarrollo
del pais e imprimir la justicia social en una sociedad cada
vez m&s cambiante. Sin embargo, la propia dinamica de la
"Reforma Bducativa" en las condiciones materiales de nuestro
pais trae como consecuaencia la implementacién y la no
realizacién de ésta, es decir, si bien hay aspectos loables
en dicha reforma no todos ellos se lograron dadas las
fuerzas externas e internas que impidieron el desarrollo y

finalidades de tal proyecto.

49.- RANGEL GUERRA, Alfonso. "La reforma educativa" en
Revista de la Educacidépn Superior. vol. IX, No. 4 México,
oct.-dic., 1973, p. 59

61



Hacer un balan\\e de la reforma de Luis Echeverria
impiica hacer un anéli}\l.\s de sus consecuencias tanto en los
elementos internos deli proceso educativo como en los
factores externos: s\gciales, politicos y econdmicos.
Nosotros sélo analizarem.ins aquellos aspectos que tienen que
ver con el proceso educativo en el nivel medio superior,
sobre todo aquellos gque estan en relacién directa con los
colegios de Ciencias y Humanidades y de Bachilleres.

La Reforma Educativa buscéd propiciar el dialogo como un
instrumento fundamental en el proceso de ensefanza-
aprendizaje. Esto significaba un cambio en las actitudes de
los sujetos participantes en el proceso. El profesor deberia
ser un promotor Yy un coordinador del didlogo, que guiara las
expectativas y necesidades del estudiante. E1 alumno
asumiria un papel activo, participante y creativo. Actitudes
que deberian surgir del acuerdo de los sujetos en el logro
de los objetivos y de los contenidos de la ensefianza. Sin
embargo, el dialogo no se logro del todo, pues condiciones
externés Y de formacién, tanto de profesores como de
alumnos, impidieron su realizacién, ya que el acto educativo
siguié siendo un monélogo del profesor y el estudiante
siguio siendo un objeto receptor.

La Reforma Educativa plantea la necesidad de una
educacién permanente, presente a lo largo de toda la vida
del sujeto. Pero no todos los mexicanos tienen las mismas
condiciones y posibilidades de ingresar a todos los niveles

del sistema educativo, ya que cada nivel se norma por una



serie de requisitos de admisién, los cuales van desde los
econdémicos a 1los intelectuales o de formacién., Podemos
sefialar que la existencia de analfabetas, aceptado de manera
oficial, muestra que los ideales de equidad y Jjusticia
social no se han cumplido.

picha reforma buscaba una ensefanza equilibrada entre
las ciencias y las humanidades. Si bien se pretendia que el
alumno investigara, condiciones materiales e intelectuales
impidieron el logro de esta meta. Ademads, la ciencia no era
entendida como un proceso, sino como un producto acabado, al
estudiante no se le ensefié a investigar, a producir, sino a
memorizar y a z:epetir. Por otro lado, se le da mayor
importancia a la investigacién en las ciencias naturales
soslayando la investigacidn social.

También, se buscéd erradicar el dogmatismo y propiciar
una actitud critica, es decir, de lo que se trata es de
fomentar un cambio de actitud ante el conocimiento, no
tomandolo como algo ya dado, sino como un proceso en
constante cambio. Esto permitiria la eliminacidén de 1los
dogmas y de las verdades eternas. Se trataba de producir y
no de repetir. Esto implicaria rechazar una ensefanza
enciclopedista dando paso a una ensefianza formativa. La
finalidad de eliminar el dogmatismo no se ha cumplido, pues
se sigue ensefiando tradicionalmente.

Se pretendié promover el surgimiento de una conciencia
histérica que permitiera el conocimiento del pasado para

comprender los cambios en el futuro. Esto se lograria a
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través de la évseﬁanza de la historia, sin embargo los
procedimientos de éﬂseﬁanza se centraron en la exposicién de
personajes y fechas>3tsladas de un proceso histérico sin
propiciar ninéuna conciehc;a histoérica.

Un aspecto de suma iabortancia que busco la Reforma
Educativa fue la de promoverblq modificacién y los cambios
necesarios en los contenidos de ensefanza. Pero esto fue
obstaculizado por la estructura burocratica y vertical
presente en nuestro sistema educativo. Si bien algunos
cambios se impulsaron, déstos venian de funcionarios y no de
los directamente involucrados en el proceso educativo:
profesores y alumnos.

Otro aspecto gque pretendia cubrir la Reforma Educativa
era satisfacer 1la demanda de educacién cada vez mas
creciente. Sin embargo, son mayores los obstaculos que los
estudiantes tienen que librar para ingresar a algun nivel de
educacién.

La reforma educativa se manifiestd en: la creacién de
nuevas instituciones y las reformas que la A.N.U.I.E.S.
implementa, sobre todo, en la educacién media superjor. El
C.B. ¥ el C.C.H. fueron creados bajo el espiritu de dicha
reforma .y respondieron a 1las necesidades econémicas,
politicas e ideoldégicas de este gobierno y de los
subsiguientes. Los objetivos y fines de ambas instituciones
se planearon en el sexenio echeverrista, generando las
pautas bajo las cuales se desarrollarian ambas

instituciones.



En los periodos de José Lépez Portillo (J.L.P.) y
Miguel de 1la Madrid Hurtado (M.M.H.) se efectuardn
modificaciones a la planeacién académica y administrativa de
estas instituciones. Cabe destacar, en este sentido, el
crecimiento del ¢.B. y la implementacién de este modelo en
diferentes Estados de la Republica. El1 C.C.H. se mantiene
con cinco planteles desde su origen.

La expansidén del meodelo del C.B. en el periodo de
J.L.P. 6e puede explicar a apartir de su politica educativa,
la cual buscé el desarrollo no sélo del pais, sino del
individuo. Afirmando que el hombre es la medida del
desarrollo, el cu'al llegard hasta donde llegue la educacidn.
De esta manera, la educacién escasa, nula o de baja calidad
serd limite para el desarrollo. Este necesita del apoyo de
decisiones econdmicas y politicas, puesto que ellas
"contribuirin al crecimiento de todos los mexicanos. Asi el
crecimiento de 1la persona en sus conocimientos, valores,
capacidades y conciencia y el crecimiento de la sociedad en
su rigqueza comunitaria y accién solidaria constituyen el
unico criterio valido de su desarrollo verdaderamente
humano.

El verdadero desarrollo exige condiciones que
posibilitarian una razonable equidad en la distribucidén de
los beneficios sociales. La discusién se centré en cémo
ofrecer a todos igualdad de oportunidades y como reducir las
inevitables desigualdades explicables por el propio sistema

social. El diagndstico estad dado de la siguiente manera:

65



encontramos falta de desarrollo por el rezago educativo que
se manifiesta en 1la limitacién de sus servicios y en 1la
calidad de éstos. El1 secretario de la S.E.P. durante el
gobierno de Idpez Portillo afirmé: "México puede llegar tan
lejos como llegue la educacién". En este sentido, el
desarrollo no sdélo implica crecimiento econdmico, sino
elevar la calidad de la vida.

Durante los primeros tres afios de gobierno de Carlos
Salinas de Gortari se han realizado reformas al sistema
educativo mexicano. La politica educativa en este sexenio se
expone en el Prograpa para la Modexnizacién Educativa.

A partir de un balance de siete décadas del sistema
educativo mexicano se han manifestade deficiencias e
inequidades y para superarlas se propone, en el gobierno de
salinas de Gortari, 1la “Modernizacién Educativa" que
permitird no sélo hacer una revisién de nuestro sistema
educativo, sino también lograr los objetivos que como nacidén
tenemos. La "Modernizacidén Educativa" se sustenta en 1la
necesidéd de un nuevo desarrollo del pais que permita
igualdad de oportunidades a los mexicanos, preservando los
valores y tradiciones que nos distinguen de otras naciones.

Los ‘retos de la "Reforma Educativa" se detectarén con
base en una consulta nacional donde, supuestamente, todos
los mexicanos participamos. De ésta surgieron las
estrategias que debian de seguir los cambios propuestos por
la reforma. El programa de "Modernizacién Educativa' impulsa

un nuevo modelo de educacién para el pais, el cual se
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delinea en dos grandes dimensiones: a) la escolarizada y b)
la no escolarizada gue incluye las opciones tanto formales
como no formales.

De los niveles educativos se pone especial atencioén a
la educaciédn primaria; por 1lo que se revisardn 1los
contenidos tedricos y practicos que permitan el dominio de
la historia, la geografia, las matemdticas y de los métodos
como instrumentos para la apropiacién de la cultura nacional
y universal. Indudablemente, el cambio de contenidos implica
introducir innovaciones en los métodos de ensefianza que
contribuyan a un aprendizaje eficaz. "sin embargo, los
profesores de prl:.maria se han opuesto abiertamente a estas
reformas que en nada los toman en cuenta. Ademads, se les
exigen mayores cargas de trabajo sin una remuneracién
adecuada.

La educacidén secundaria se constituye como el mayor
reto de la modernizacién educativa, pues se propone hacerla
mas éoherente mediante la eliminacién de los programas por
4reas y por asignatura. La reforma ataca directamente esta
indefinicién mediante la definicién de programas coherentes
Yy mas acordes con la realidad nacional. Ademas, se busca
orientar las vocaciones del estudiante de secundaria ya sea
para seguir las opciones terminales de la educacién o para
proseguir al nivel medio superior y superior,

En la educacidén media superior se busca acentuar las

propuestas del nivel secundario, es decir, propiciar -con



mayor definicidn- 1las opciones terminales y los aspectos
propedeiticos necesarios para acceder al nivel superior.

La educacién superior es el motor y el soporte de la
"Modernizacién Educativa' ya que por medio de este nivel se
busca la innovacién de los conocimientos y los métodos para
obtenerlos que permitan una mads alta calidad de la educaciocn
para poder competir en igualdad de circunstancias con los
paises industrializados.

Las consecuencias de aplicar el proyecto de
Modernizacién educativa se han expresado en boca de los
docentes de primarias y secundarias tanto del D.F. como de
los estados de la Republica. A estas protestas se ha
implementado el silencio. Sabemos gue el magisterio n;exicano
s86lo podrd lograr que se le tome en cuenta por medio de la
unidad y la movilizacidén por mejores condiciones de trabajo

y de vida.
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II ANALISIS COMPARATIVO DE LOS MODELOS EDUCATIVOS DEL
COLEGIC DE BACHILLEREE Y DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y
HUMANIDADES

2.1 Educacién Media Superior

En nuestro pais la educacidén del nivel medio superior
tiene como objetivos proporcionar al estudiante una cultura
integral basica y las bases racionales de los distintos
elementos culturales que le faciliten una primera sintesis
personal, intelectual y moral; es

“la fase de la educacién que, siendo
posterior a la educacién media basica y, en
su caso, antecedente de estudios
superiores, se caracteriza por:

a) la universalidad de sus contenidos de
ensefanza-aprendizaje,

b) iniciar la sintesis e integracidén de los
conocimientos fragmentaria o
disciplinariamente acumulados, asi como el
acceso a la comprensién de su realidad,

c) ser la ultima oportunidad, en el sistema
educativo formal, para establecer contacto
con los productos de la cultura en su mas
amplio sentido, dado que 1los estudios
profesionales tenderan siempre a la
especializacién de clertas &reas" (50)

El ciclo de bachillerato permite que el estudiante
elabore su primera sintesis de conocimientos, asi como el
acceso a la comprensién de su realidad y que le permita
continuar estudios supericres. Asimismo, le debe
proporcionar una capacitacién técnica para gue se pueda
integrar al trabajo productivo. De igual manera, le debe

dotar una base de conocimientos que 1le posibilite 1la

50.- . Cfr. Congreso Naciopal del Bachillerato. S.E.P.,
Cocoyoc, Mor. 10 - 12 de mayo de 1982, p.35



participacidén critica en la cultura de su tiempo y, a su
vez, le propicie la formacidén y la adopcién de un sistema de
valores propios.

Al analizar los objetivos del bachillerato partimos de
la siguiente interrogante ¢qué hombre se pretende formar en
el bachillerato?, pregunta que esta en relacidén con ¢cudl es
el ideal de hombre?

El bachillerato pretende formar un tipo de hombre en
cuanto a CONOCIMIENTOS, ACTITUDES y APTITUDES o HABILIDADES.
Los conocimientos dque se imparten en el bachillerato estan
fundados en las cilencias y sus métodos. Ademas, se
proporcionan conecimientos de caracter humanisticos con el
fin de ¢que el estudiante tenga con esa concepcidén del
desarrollo de 1las ciencias y, a su vez, tenga un
conocimiento cientifico de los problemas del hombre. Al
impartir conocimientos cientificos se parte de una
concepcién de ciencia que segun los documentos del Congreso
Nacional del Bachillerato:

" el acceso al conocimiento cientifico es
factible mediante la puesta en practica, en
su proceso de aprendizaje de las ciencias,
de una concepcién simplificada de las
ciencias, fundada en tres principios:
observar, racionalizar y aplicar® (51)

Fl cientifico al indagar sobre la realidad realiza un
reconocimiento de los hechos, los observa. Entenderiamos por
observacién el procedimiento cientifico que pueda ser

proyectado por medio del control de variables. E1l segundo

51.- Condgreso Nacjonal del Bachillerato, p.36
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momento en la adquisicién del conocimiento es 1la

o zacjdén, fase donde el cientifico elabora categorias
propias, hipétesis, leyes y teorias que le permiten explicar
y/o comprender 1la realidad que le rodea. Asimismo, 1la
ciencia aplica y pone a prueba los conocimientos obtenidos
ya sea aplicandolos en el invento de instrumentos o para
realizar actividades de manera cotidiana.

El «ciclo de bachillerate se propone formar al
estudiante en esta concepcidén simplificada de las ciencias
organizando su Plan de Estudios por semestres. Considerando
que en los tres primeros semestres el estudiante observaria
los hechos que oéurten en la realidad; ya en el cuarto, el
alumno se enfrentaria a una serie de asignaturas que le
permitiran reflexionar sobre cdmo construye la ciencia -su
aparatoJconceptual y en los ultimos semestres aplicaria los

.conocimientos obtenidos para explicar y elaborar una
sintesis racional sobre la realidad en gque vive.

El conocimiento cientifico aprendido le permitiria al
estudiante "aprender a aprender", es decir, a comprender
cémo es que se conoce. Pero, también le posibilita combinar
la teoria con la practica, es decir, le muestra que el
conocimiento tedrico obtenido puede ser aplicable para
resolver problemas cotidianos o de caracter cientifico.

Una de las concepciones sobre 1la ciencia que ha
prevalecido en nuestro sistema educativo desde la época de
Gabino Barreda es 1la positivista. Se ha priorizado 1la

ensefanza de la ciencia en relacién a otras areas de



conocimiento; tan es asi qQue en los planes de estudio de
todos los niveles educativos se le da mayor peso curricular
a la ciencia, sobre todo a las matematicas y a las
naturales. En el nivel medio superior ocurre lo mismo; en
cualquier institucién de este nivel se plantea la hegemonia
de esta forma del saber humano. El CB y el CCH no son la
excepcidn. ‘(52)

Estamos de acuerdo en gue debe haber una ensefanza de
las ciencias a partir de su proceso de construccidn, aunque
es necesario hacer explicito gque exieten diversas
concepciones de ciencia y que hay diversos tipos de ciencia.
De igual manera, se tiene que reflexionar sobre las ciencias
come formas del saber dgque estan determinados social e
histdricamente y gue son resultado de las necesidades de un
periodo wespecifico de la oconstruccién de las explicaciones
de la realidad.

S8i bilen sBe hace hincapié en 1la necesidad de 1la
ensefianza de la ciencia, también es indispensable una
fomacién humanistica en la medida en que ella le permitira
al estudiante comprender reflexiva y criticamente 1la
produccidn del conocimiento cientifico como instrumento de
comprension del propio hombre. Aunada a esta necesidad, la

ensefianza de la filosofia 1le posibilitara construir una

52.- M. Castelles y E. de Ipola. "Pridctica epistemoldogica y
ciencias sociales™, p.139, Citado en PEREYRA, C. “Sobre la
relacion entre filosofia y ciencias sociales" en Filosofia y
las ciencias gociales. México, Grijalbo, 1976, p.249 (Col.
Teoria y praxis no. 24)
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visién critica de su realidad asi como del conocimiento que
"se obtiene para explicarla. '

Ademdas de impartir conocimientos, buscando un
equilibrio entre la imparticién de conocimientos cier'ﬁ:ificos
y humanisticos, el bachillerato pretende formar AéTITUD'ES
sobre la base de los conocimientos obtenidos, procurando
evitar la adopcién de un sistema de valores ~de manera
dogmatica, sino, mas bien critica. Estas actitudes,
reflexivas y criticas, le ayudaran a enfrentar cilertas
problematicas.

El formar actitudes implica, también, contribuir a que
el estudiante asuma un sistema de valores ante la sociedad
en que vive como ante si mismo. A esta construccidn
axiolégica contribuye la filosofia, pues ella le permitira
tomar posicién ante los valores que pueden ser: civicos,
morales, estéticos, epistemoldgicos. Y con ello construir su
propia escala de valores. Se hace hincapié en los objetivos

~del nivel medio superior en los valores patrios para que a
partir de ellos cobre conciencia de la unidad e identidad
nacionales, revalorando la cultura de su tiempo.

Otra finalidad que tiene el bachillerato es la de
formax un hombre CRITICO, ACTIVO, CONSCIENTE, ¥
TRANSFORMADOR. Para asegurar esta formacidén se estructura un
Plan de Estudios que comprende la ensefianza de los métodos
de las cienclias y de los lenguajes en los que expresan esos

conocimientos, es decir, organiza la imparticién de



conocimientos cientificos y humanisticos en Aareas de
conocimiento.

Un estudiante serd critico en la medida en que realice
un:

“esfuerzo intelectual, y en definitiva
practico, por no aceptar sin reflexion y
por simple habito las ideas, los modos de
actuar Y las relaciones sociales
dominantes; el esfuerzo por armonizar,
entre si las ideas y metas de la época, los
sectores aislados de la vida social (...)
por investigar 1los fundamentos de las
cosas, en una palabra por conocerlas de
manera efectivamente real" (53)

La filosofia por ser basicamente un saber critico le
proporcionara al *estudiante los elementos conceptuales que
le posibiliten realizar 1la refléxién sobre su entorno
.desarrollando una actitud de critica que le permita tomar
poaicién ante su realidad. Es por ello de suma importancia
la presenéla de la filosofia en este nivel educativo.

Un estudiante sera activo toda vez que, a través de la
formacion de ciertas habilidades -capacidad o aptitud que
tiene alguien para hacer bien y con facilidad alguna cosa o
para desenvolverse con éxito en algqun asunto (54)- pueda
realizar investigaciones de caracter documental,
experimental y de campo que 1le permitan adquirir un
conocimiento para poder participar con sus aportaciones y

criticas a enriquecer cada sesion de la clase. lLa formacidn

de habilidades tiene que ver con el aprendizaje de ciertas

53.~ HORKHEIMER, M. "La funcidén social de la filosofia" en
Teoria Critica, pp 287-288

54.- Diccionario BAsico del Espafiol de México, p. 257
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técnicas de investigacién, es decir, de aguellos recursos
que le permitiran hacer bien una cosa; pero también esta
relacionado con los procedimientos para expresarse
correctamente en forma oral y escrita.

Se pretende que el egresadoc del bachillerato sea un
hombre consciente, es decir, que tenga un’conocimiento .de si
mismo y de la realidad en la gque vive a partir dé los
conocimientos obtenidos. Esta actitud se forma
fundamentalmente con el conocimiento de las ciencias
soclales y de la filosofia. Esta ultima, " contribuye de
manera decisiva a que el alumno mediante la reflexidn
critica se percate de lo que €l es y se situe en una momento
historico-social determinado,

Por ser el hombre un sujeto critico, activo vy
consciente de su realidad estard en posibilidad de ser un
individuo transformador de ésta. Para entender en gqué
sentido se habla de ser transformador, nos remitiremos a la
concepcién del hombre como ser de la praxis. Entendiendo a
ésta como la actividad teédrico-practica que realiza
conscientemente el ser humano para relacionarse con su
entorno. Asi,

“Marx considera que el hombre antes gque
nada es un ser activo, que con respecto a

la naturaleza esta en una relacién de
actividad transformadora" (55)

6.— DRI, Ruben R. Los modos del saber y su periodizacién.
Introduccién epistemoléqgica. México, E1 caballito, 1983,

p.20



Mediante su trabajo obtiene de la naturaleza los medios
materiales para subsistir, pe;b a partir de la
transformacién de la naturaleza, él mismo se transforma como
hombre toda vez gque es el producto del trabajo. Esta
transformacién, sin embargo, ha sido inconsciente y 1los
hombres han recorride un largo camino para reconocerse en
todas y cada una de sus manifestaciones ya sea soclales,
politicas, econdmicas y culturales.

Marx concibe al hombre come un ser de la praxis puesto
que para transformar practicamente la realidad en que vive
requiere de un conocimiento tedrico que le permita
comprender aquello que quiere transformar. De esta manera,
la transformacidén del hombre a través de la historia no sélo
implica comprender sus cambios fisicos, sino también los
sociales y culturales. El concepto de praxis nos permite
comprender al hombre come un ser activo, transformador y
creador, pero también como un hombre racional, analitico y
eritico.’

El hombre es praxils, es decir, actividad creadora a la
que le es inherente tanto la conciencia o teoria como la
practica. El concepto de praxis conjunta la unidad de teoria
y practica, es decir, la comprensién de la realidad para
tiansformarla ya sea mediante el trabajo o el arte como por
la actividad politica y revolucionaria.

Ahora, ¢como adecuar esta idea a la finalidad del
bachillerato? Nosotros pensamos que la actitud

transformadora del estudiante debe comenzar por él1 mismo, es
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decir, por conocerse como un ser cuyas potencialidades estan
abiertas para desarrollarse y expresarse. Este conocimiento
de si mismo proporionard 1la comprensién critica de‘ la
cultura de su tiempo y de su sociedad. El conocimiento del
individuo no invalida las posibilidades de transformacién
social mediante una actividad politica que busque la unidad
de lo individual y lo colectivo. Sin embargo, habria gque
diagnosticar si se han cumplido estas expectativas.
Finalmente, abordar el concepto de cultura puede ser el
coloraric de el andlisis filoséfico del «ciclo de
bachillerato. E1 término cultura (del 1latin collere,
cultivar) significa en su origen, cultivo de las aptitudes
humanas. Por obra de este cultivo el hombre supera su estado
"natural. Esta noclén significa el perfeccionamiento del
espiritu humano. El concepto de cultura puede entenderse
como:
1.formacién del hombre
2.1los8 productos de esta formacién (los bienes culturales)
Por consiguiente, cultura sera:

1) Conjunto de experiencias histéricas y

tradicionales, conocimientos, creencias,

costumbres, artes, etc. de un pueblo o una

comunidad que se manifiesta en su forma de

vivir, de trabajar, de hablar, de

organizarse, etc.

2) Resultado del cultivo de las capacidades
humanas (56)

56.- Diccionario Basico del Espaiol de México, pp 160-161



78

La caracterizacion de hombre, ciencia, humanidades y
cultura nos plantea la perspectiva filoséfica desde la cual
se ha abordado la politica educativa del bachillerato.

La educacidén media superior tiene un caraicter
especifico dependiendo de 1la finalidad por 1la que fue
creada: se puede considerar como terminal, bivalente,
propedetitica o especializada. Terminal cuando el estudiante
recibe la informacién y adiestramiento que le pernmita
incorporarse de manera inmediata al mercado de trabajo.
Bivalente cuando el estudiante es formado tanto en una
especialidad técnica como en aquellos estudios que le
permitan una preparacién para proseguir hacia un nivel
superior. Propedeitica cuando el estudiante adquiere
conocimientos que lo preparan para continuar sus estudios
superiores. Especializada cuando el estudiante recibe una
educacién que le permite ingresar en otras instituciones
predeterminadas como son: la naval, la militar, la artistica
Y el bachillerato pedagdgico.

L&s colegios de Bachilleres y de CcCiencias y
Humanidades fueron creados como instituciones propedeuticas
Y terminales en el ciclo medio superior. En la década de los
70 encontramos importantes innovaciones en este ciclo
educativo.

El sexenio de Luis Echeverria (1970-1976) introduce
importantes reformas al sistema educativo nacional
expresadas en su Programa de "Reforma Educativa®. De los

hechos relevantes destacamos dos: la creacion de
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instituciones educativas tanto a nivel medio superior como
superior y la expedicidén de la Ley Federal de Educacion. En
dicha Ley se establece con claridad 1la estructura del
sistema educativoe mexicano. Ademas, se @estacan los
objetivos de la educacidén nacional. Asimismo, define cada
uno de 1los ciclos o niveles educativos en que estd
estructurado el sistema educativo mexicano, los cuales se
inician con el preescolar y culminan con los posgrados y
especializaciones.

La caracterizacion del nivel medio se especifica en el
articulo 17: "el tipo medio tiene caracter formativo y
terminal, vy coﬁprande la educécién secundaria y el
bachillerato'. (57) En el ciclo secundario hay diferentes
modalidades: general, técnica, para trabajadores Yy
telesecundaria. Tiene una duracidén de tres aflos y a ella
acuden los egresados de la educacioén primaria. En el ciclo
medio superior o bachillerato encontramos la educacién
profesional o terminal y el bachillerato propedeutico;
ambos, generalmente, de tres afios de duracién y se ofrece a
los egresados de la secundaria.

Las politicas educativas en los sexenios posteriores al
echeverrista se caracterizan por instrumentar las ideas
basicas contenidas en la Ley. De tal manera, que el gobierno
de Lépez Portillo crea el Colegio Nacional de Educacidn

Profesional Teécnica (Conalep) y realiza el Congreso Nacional

57.- "Ley Federal de Educacion' en S.E.P. an pacional de

educacién. Lineamientos generales para el ge;iodg 1981-1991.
México, ANUIES-CONAPES,. 1981, p. 205.
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del Bachillerato; en el cual se pretende unificar los
diferentes planes de estudio del bachillerato a través del
disefio de un "tronco comin". Esta medida es adoptada por el
Colegio de Bachilleres y no asi por el Colegio de Ciencias y
Humanidades.

Es en el gobierno de Salinas de Gortari donde
encontramos modificaciones sustanciales en 1la politica
educativa del pais expresadas en el Prodrama para la
modernizacidn educativa 1989-1994 en el cual se establecen
los fines de la educacién en México en todos sus ciclos.
Este programa surge a partir de un diagnéstico de demandas,
necesidades y metas de la educacidén que se manifiestan en
este sexenio.

El programa sefiala que las instituciones que ofrecen
educacién media superior se clasifican en: propedeiticas,
tecnoldgicas y tecnoldgicas bivalentes. Las propedeuticas
tienen el propdsito basico de orientar la formacién del
individuo para que se incorpore a estudios superiores.

Eﬁ este ciclo encontrames a los bachilleratos
universitarios (CCH y ENP), el Colegio de Bachilleres, 1las
Preparatorias Federales por cooperacién, los bachilleratos
pedagégicos y estatales, b los incorporados como
instituciones de caracter propedeitico.

Las instituciones tecnolégicas ofrecen exclusivamente
educacién terminal para formar profesionales medios. A este
tipo de educacidén pertenecen el Colegio Nacional de

Educacién. Profesional Técnica, los Centros de Estudios
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Tecnoldgicos  Industriales y de Servicios y el Centro de
Ensefianza Industrial Técnica.

Las instituciones tecnolégicas bivalentes son tanto
propedeiticas como terminales; este tipo de educacidén se
imparte en 1los Centros de Bachillerato Tecnoldgico
Industrial y de Servicios, 1los Centros de Estudios
cientificos y Tecnoldgices (cuyo antecedente son las
vocacionales), 1los Centros de Bachillerato Tecnolégico
Agropecuario y del Mar y los Institutos Tecnoldgicos. Las
diferentes alternativas de este ciclo dan respuesta a las
necesidades de una matricula en aumento -59.7% del total de
aspirantes- y a ;!strechar las relaciones entre educacién y
produccién. (58)

Las acciones basicas para el ciclo de educacién media
superior expresadas en el Programa de Mederpizacioén
Edycativa son: modificar planes y programas de estudios,
atender la demanda de educacién, y, la planeacién y
programacién de actividades de formacidén y actualizacién
docente.

La modificacién en planes y programas de estudios busca
organizar los contenidos de tal manera gque se proporcione
una educacidén humanistica, cientifica y tecnolégica para que
el educando se integre a una socledad en desarrollo,
refuerce su identificacién con los valores nacionales vy
comprenda los problemas de su pais. En el caso de la demanda
de educacién ésta se satisfacera con nuevos planteles del

58.- Cfr. Programa de medernizacién educativa, p. 108
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Colegio de Bachilleres, las Preparatorias por cooperacién y
mediante los subsistemas de educacién tecnoldgica. En cuanto
a la formacién y actualizacién de docentes se establecen
diferentes programas para que se formen habilidades
(diddcticas) y se actualicen los conocimientos de la base

docente con el fin de mejorar la calidad de la ensefanza.
2.2 caracterizacién del C. B. y del C.C.H.

Caracterizar al C.B y al C.C.H implica explicar su
origen y su desarrollo, valorar su actualidad y su
importancia para establecer sus semejanza y sus diferencias.
Para 1llevar a cabo estas tareas comenzaremos con la
descripcién de las condiciones sociales e histéricas que dan

cuenta de su origen y su desarrollo.
2.2.1 Origen.y desarrollo

El gobierno de Luis Echeverria reconocidé la disparidad
en la sociedad mexicana asi como la desigualdad con que
estdan repartidos los beneficios educativos, por ello se
propuso que 1la educacién fuera el primordial medio para
lograr una sociedad més equitativa y mas justa.

La educacidn no sdélo disminuiria las desigualdades
sociales y econdmicas, sino también cumpliria la funcién de

distribuir las oportunidades sociales con mayor equidad. De



esta manera, educacién y justicia social fue el binomio que
caracterizé el sexenio echeverrista.

La politica educativa de Echeverria tenia como fin
propiciar un cambio de actitudes en el individuo que
fomentara una = conciencia nacionalista; que buscara la
democracia Yy la independencia del pais tecnoldgica,
econdémica y cultural. Con este sentido, Echeverria Alvarez
buscéd innovar la educacidn mediante su "Reforma Educativa"
la cual contribuiria al aumento de la productividad con 1la
capacitacién de personal como un medio de incorporacién de
la poblacién resagada, sobre todo, la rural, al mercado
interno y a la pr;duccién.

Ademds, ‘la educacién cientifica y tecnoldgica era
indispensable para disminulr nuestra dependencia econdmica
de las potencias. En todos 1los niveles educativos se
incorporaron practicas relacionadas con la vida productiva;
esta ldea se destacé principalmente en el bachillerato al
ofrecer dos modalidades de educacicdn: terminal y
propedeutica.

“Esta modalidad de la ensefianza media
superior reforzé el intento de bivalencia
del sexenio de Diaz Ordaz ~aprender
haciendo y ensefiar produciendo”" (59)

De esta manera, las nuevas instituciones buscarén
establecer una vinculacidén mas estrecha entre produccién y

escuela.

59.~ LATAPI, P. Op.cit., p.87
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Los objetivos gque se propusieron en la “Reforma
Educativa" son: la actualizacidn de los métodos, técnicas e
instrumentos para dinamizar el proceso de ensehanza-
aprendizaje; la extensidén de los servicios educativos a una
poblacién tradicionalmente marginada (con 1la aplicacidn
sistemdtica de medios pedagdégicos modernizados); y 1la
flexibilidad del sistema educativo para facilitar 1la
movilidad horizontal y vertical de los educandos entre la
diversidad de tipos y modalidades de aprendizaje. Ante ellas
decimos que en cuanto al primer aspecto se importé una
"tecnologia educativa" gque no correspondia a las necesidades
de nuestra educacién dado gque no se tenian medios ni
recursos para implantarla, respecto al segundo y al tercero
se crearon nuevas instituciones con la modalidad de sistema
abierto.

Si bien se buscaron soluciones a la demanda de
educacién, las expectativas en cuanto a empleo no se
cumplieron, pues s6lo se atendié al entrenamiento personal
sin aﬁender a 1la demanda ocupacional existente. No se
abrieron nuevas plazas laborales y, por consiguiente, no se
vieron realizadas las aspiraciones de los egresados del
bachillerato, esto es, no se adecud la educacién media
terminal a los requerimientos de empleo.

La necesidad de expansién del sistema educativo se vio
favorecida con la creacién de instituciones educativas a
nivel bachillerato y superjior. Dentro de 1la UNAM, la

creacién del Colegio de ciencias y Humanidades y las
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Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales, Yy como
instituciones descentralizadas del Estado, el Colegio de
Bachilleres y la Universidad Autonoma Metropolitana. Nuestra
investigacién retoma unicamente el C.B y el C.C.H.

El 26 de enero de 1971 acordd por unanimidad 1la
creacidn del Colegio de Ciencias y Humanidades en sesidn el
Consejo Universitario a partir del proyecto presentado por
el rector Dr. Pablo Gonzalez Casanova Yy las comisiones de
trabajo docente y de Reglamentos del propio Consejo. Asi la
creacion del CCH es resultado del proyecto educativo de
“Nueva Universidad". Con &l se buscéd:

“1e Unir a distintas facultades y escuelas
que originalmente estuvieron separadas.

nze Vincular a la Escuela Nacional
Preparatoria a las Facultades y Escuelas
superiores -asi como a los Institutos de
investigacidn.

"3e Crear un dxgano permanente de
innovacién ‘de 1la Universidad, capaz de
realizar funciones distintas sin tener que
cambiar toda la estructura universitaria,
adaptando el sistema a los cambios y
requerimientos de 1la propia Universidad y
del pais" (60)

Para ubicar y conmprender el papel de)l CCH como un
érgano de innovacién permanente dentro de la educacién
universitaria es necesario comprender el proyecto "Nueva
Universidad" promovido por el ex rector Gonzdlez Casanova:

"Las ideas centrales de dicho proyecto se
orientaban a la necesidad de ampliar y
mejorar el sistema nacional de educacidn
superior, buscando resolver las demandas

requeridas; modificar carreras impartidas
por la Universidad que producian egresados

60, Gaceta UNAM, Tercera Epoca, Vol. I {mimero
extraordinario), 19 de febrero de 1971, p.1



que no entraban al terreno productivo y se
convertian en desempleados. Esto hacia
necesario la creacidén de nuevas carreras
modificando a su vez la formacién basica
con una orientacién hacia las ciencias y
humanidades Yy de capacitar a los
estudiantes en los aspectos practicos del
trabajo profesiocnal; esta formacion tendria
que realizarse dentro y fuera de las aulas,
en centros de trabajos, en empresas y
centros de investigacién y servicios" (61)

Este proyecto tenia contemplado descentralizar Ciudad
Universitaria pues se pretendia instalar nuevas unidades de
estudio no sdélo en la ciudad de México, sino en diferentes
regiones del pais. Con ello se buscaba la movilidad del
sistema nacional de educacidén superior.

El personal académico para este proyecto se buscaria en
pasantes y estudiantes de los Wltimos niveles de
licenciatura y posgrado, que serian incorporados como
asesores de estudiantes de niveles inferiores en 1la
ensefianza media superior y 1licenciatura. Asimismo, se
pensaba en profesores titulares de la propia institucidén con
una nueva actitud para el cambio tanto de tipo académico
como pedagégico. También se pensaba en la obtencion de
recursos a través de la prestacién de servicios y 1la
organizacidn de talleres con laboratorios, granjas, unidades
de explotacion de recursos naturales donde estaria inmersa
la nueva institucioén.

De los diversos proyectos de "Nueva Universidad"

destacamos: la Escuela Nacional Profesional (hoy Escuela

61.~ GUTIERREZ ROMERO, Luis. La ensefanga del historjcismo
el - CCH. Propuesta para una Antologia. Tesis de
Licenclatura, UNAM, 1987, p.37
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Nacional de Estudios Profesionales) gue buscaban
descentralizar Cciudad Universitaria y el Colegio Nacional de
ciencias y Humanidades (hoy Colegio de ciencias vy
Humanidades) .

Unos meses después, el 21 de enero de 1971, se hacen
modificaciones al proyecto inicial "Nueva Universidad"
creandose un nuevo proyecto: el Colegio de Ciencias vy
Humanidades, donde intervienen cuatro Facultades: Filosofia
y Letras, Ciencias, Quimica y Ciencias Politicas y Sociales
y la Escuela Nacional Preparatoria. La creacidén del Colegio
se sustenta en tres documentos fundamentales: Declaraciones
del Rector, Exposicién de Motivos y Las Reglas y Criterios
de Aplicacién del Plan de Estudios de la Unidad Académica
del Cciclo de Bachillerato.

En el documento "“Proyecto para la creacién del CCH.
Exposicioén de motivos" se precisa qué y coémo aprender,
segun las palabras del rector:

‘combatir el vicio que hemos llamado
encicleopedismo Y a proporcionar una
preparacién que hace énfasis en las
materias basicas para la formacidén del
estudiante; esto es, en aquellas materias
que le. permiten tener la vivencia y 1la
experiencia del método experimental, del
método historico, de las matematicas, del
espariol, de una lengua extranjera, de una
forma de expresicén plastica' (62)

Se pretendia proporcicnar una educacién formativa

dotando al estudiante de una cultura basica mediante el

dominio y uso del método experimental e histérico,

62.- Documenta No. 1L pp 3 ¥y 4
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posibilitandole la comprensién de problemas de la naturaleza
que le rodea y de la sociedad en que vive. Estos
conocimientos se transmitirian mediante una metodologia de
la ensefianza basada en una nueva pedagogia que hace énfasis
en el papel activo del estudiante, idea que se sintetiza en
una frase muy difundida en el Colegio, pero poco comprendida
en su total dimensién, la de ‘“aprender a aprender".
Asimismo, se hace hincapié en la interdisciplinariedad, pues
se pretende conjugar los conocimientos de diferentes areas y
especialidades con la participacién de Escuelas, Facultades
e Institutos de investigacion.
En la Exposicion de Motivos se precisa gue el CCH:

"no es una ampliacién del subsistema de 1la

Escuela Nacional Preparatoria ya gue tanto

su Plan de estudios como . su Modelo

educativo respondia a las exigencias del

desarrolle social y cientifico del pais con

nuevas opciones en la organizacién de 1los

estudios, recalcando el caracter de

ensefianza interdisciplinaria, no sélo en

las cuatro areas de conocimiento de su Plan

(matematicas, ciencias experimentales,

histdrico-sociales y talleres de lectura y

redaccidén), sino incluso en los nuevos

proyectos gque se presentarfan para 1los

niveles de licenciatura y posgrado®" (63)

El CCH pretende impartir educacién media superior y
superior. Para la realizacién de los objetivos del ciclo de
bachillerato es creada, en 1971, la Unidad Académica del
Ciclo de Bachillerato, UACB, a cuyo cargo y responsabilidad
estan los cinco planteles del bachillerato del CCH. Para

impartir educacién superior se crea la Unidad Académica de

63.- GUTIERREZ ROMERO, L. op.cit., pp 46-47
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los Ciclos Profesional y de Posgrado (UACPYP) el 27 de julio
de 1976 cuya finalidad es impartir maestrias y doctorados
(Cfx. anexo -1). Sin embargo, la realizacién de una
licenciatura en el CCH no se ha efectuado.

Una vez aprobado el proyecto de creacidn del CCH, el 12
de abril de 1971, se inician 1labores en 1los planteles
Vallejo, Naucalpan y Azcapotzalco. El 3 de abril de 1972 dos
planteles se inaugurardn: Oriente y Sur. Se proyectéd la
apertura de mas unidades académicas, sin embargo, esto aun
no se ha realizado.

‘El proyecto original del CCH tiene en su esencia
caracteristicas éue lo hacen un modelo educative innovador
dentro de la Universidad y el sistema educativo nacional.
Aunque su fundacién se realiza con ideas muy generales, en
cuanto a su Plan de estudios, en sus principios y, sobre
todo, en el terreno legislativo hay fundamentos gque hacen
del curriculum del Colegio un modelo educativo coherente y
viable.

Este proyecto intenta combatir el enciclopedismo, 1la
memorizacidén y el aislamiento de estudios anquilosados. Sin
embargo, el proyecto desde sus origenes sufridé cambios, al
decir‘de Fernando Pérez Correa:

"al poco tiempo el CCH era denostado como
una alternativa confusa y maltrecha, acaso
fallida; sus creadores eran impugnados y

sus relaciones sociales se encontraban
fuertemente heridas® (64)

64.— PEREZ CORREA, F. "“Perspectiva del CCH" en Cuadernos del
colegio. No. 16-17-18, México, 1982, p.
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Asi, el proyecto se enfrenta a una situacién politica y
social especifica que lo constrifie y hace que los elementos
iniciales sean modificados.

Tomando en cuenta el desarrollo y las consecuencias de
tipo politico que trajo consigo la creacidn y el desarrollo
del CCH, el Estado cred una nueva alternativa en el ciclo
del bachillerato, a través de la ANUIES: el Cc;legio de
Bachilleres.

A partir de las recomendaciones de la ANUIES, el 26 de
septiembre de 1973 fue creado el COLEGIO DE BACHILLERES
(C.B.) por decreto presidencial. E1 CB surge como un
organismo descentralizado del Estado con personalidad
juridica, patrimonio propic y domicilioco en 1la ciudad de
México (65). En el Decreto presidencial -~en sus treinta y
tres articulos- se establecen las caracteristicas, el
reglamento de formacién, las normas juridicas asi como los
limites y los alcances del C.B.

Los primeros tres planteles del C.B. se pusieron en
marcha en septiembre de 1973 en la Ciudad de Chihuahua. Mas
tarde, en febrero de 1974, se inaguran los primeros cinco
planteles ~01 El Rosario, 02 Cien Metros, 03 Iztacalco, 04
Culhuacan y 05 Satélite- en la Zona Metropolitana de México.

A principios de 1975 se inician estudios organizativos
tendientes a conformar una estructura académico-

administrativa que permitiese responder a las necesidades

65,~ Cfr. Arts. 7 al 22 del Decretq presidengial en VIZCAINO
PEREZ, J. Estructura y fundamento del Coledgio de Bachilleres

. C.B., México, s/a, pp 7 a 12.
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que planteaba el desarrollo de esta nueva institucién
educativa. Se definieron los dérganos de apoyo del Director
General. (Cfr. anexo 2)

En 1976 se inicié en el Colegio de Bachilleres la
modalidad del Sistema de Ensefianza Abierta (SEA) en los
primeros cinco planteles existentes con base en el Decreto
de formacién y como una respuesta educativa a la politica
del ramo para dar solucién a la creciente demanda.

A partir de 1977, el CB realiza una serie de estudios
en donde se contempla la necesidad de crear nuevos
planteles. El plantel 06 se fundd en 1977 y en septiembre ce
1978 se cuenta con 16 nuevos planteles. Para marzo de 1979
se crearon tres planteles mas.

"Aante el inminente crecimiento en 1la
demanda de aspirantes, en forma conjunta la
Saecretaria de Educacién Publica y el
Colegio de Bachilleres realizaron estudios
para proyectar la atencién de estos
requerimientos, concluyéndose que el
Colegio deberia contar con 25 planteles en
la zona metropolitana, sin embargo por
problemas presupuestales y de espacio
fisico esto no fue posible" (66)

Para 1985 el CB cuenta con 20 planteles en la zona
metropolitana:

"Durante sus primeros nueve afios de vida
institucional tuvo un crecimiento
acelerado: en el sistema escolarizado del
primer semestre de 1974 al segundo semestre
de 1983 su matricula aumentd en 462%; su
planta docente en 622% y el nimero de

planteles en el drea metropolitana habia
pasado de 5 a 19" (67)

66.~ C.B. Manual general organizacion, 1986, p. 15
67.~ Documento 1. Marco de referencia en: Modelo educativo
Colegio de Bachilleres, D.P.A., oct. de 1991. Anexo, p.9
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El modelo educativo del Colegio de Bachilleres no sélo
se implementd en la Ciudad.de México y en Chihuabua, sino
que a partir de 1973 diversas entidades federativas adoptan
el modelo académico de esta institucisén. La vinculacién se
da en términos de ayuda académica, hay absoluta
independencia en cuanto a asuntos administrativos y de
contratacién.

Para el ciclo escolar de 1991-1992 se tienen los
siguientes datos: 23 entidades federativas con el modelo
académico del CB, 520 planteles, 4, 895 grupos, con una
planta docente de 11, 506 que atienden a 192, 471 alumnos.
(68) (Cfr. anexo 3)

Debido al crecimiento y desarrollo del C.B. se hace una
reforma estructural en 1980 cuyo propdsito es satisfacer en
forma eficaz la mayor demanda de inscripciéon. La nueva
distribucién de  trabajo, de areas de actividad vy
responsabilidad, es el resultado de los estudios realizados
por la Direccidn de Programacién del Colegio a través de la
Subddireccion de Organizacidén y Métodos. (Cfr.anexo 4)

El 28 de mayo de 1982, en el Diario oficial, Tomo
CCLXXXII, No. 19, la Secretaria de Educacién Publica enmitio
el Acuerdo No. 71 que especifica 1los objetives y 1la
necesidad de incorporar un "Tronco Comin" al ciclo de

educacién media superior. Este acuerdo toma en cuenta las

68.- Cfr. Colegio de Bachilleres, Estadistica Basjca 1991-B.
pir. de Programacidén y estadistica del CB, México, 1992, p.
8.



consideraciones emanadas  del Congreso Nacional del
Bachillerato.

La junta directiva del CB resolvidé incorporar el
"Tronco Comin" al Plan de Estudios vigente, haciendo 1las
modificaciones necesarias a los programas de estudio. Una
nueva revisién curricular se presentd en 1991 gue parte de
los postulados de la "Modernizacion educativa® del gobierno
de Salinas de Gortari, modificando, una vez mas, programas
de estudio.

En el Colegio de Bachilleres, tanto en su origen como
en. su desarrollo, encontramos una relacién explicita entre
politica educati&a estatal e institucién. Su desarrollo
siempre ha estado en funcién de los requerimientos del pais
y sus cambios administrativos han estado en funcidn de su
crecimiento.

Esta relacidén entre politica educativa del Estado y
politica académica del <C.B. se ha manifestado en su
estructura administrativa y en las modificaciones a su
curriculum desde la SEP. Este vinculo regula la actuacién de
los sujetos que participamos en la vida del C.B.

Un andlisis comparativo del desarrollo del CCH y del
C.B. en el area metropolitana de la Ciudad de México nos
indica que, éste ultimo ha crecido cuantitativamente, en
planteles, alumnos y profesores en relacidén al CCH. E1 CCH
sélo cuenta con cinco planteles, creados de 1971 a 1972; en
cambio, el CB cuenta, hasta el momento, con 20 planteles, y

con fuertes perspectivas de seguir creciendo (Cfx. anexo S)
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En cuanto a su organizacién administrativa ambas
instituciones se diferencian por sus 6rganos de gobierno y
por las relaciones que entre si guardan.

En el caso del CCH existe un organigrama general gue
especifica los odrganos de gobierno y sus funciones: la
Unidad Académica del Ciclo del Bachillerato (Cfr. anexo 6) y
a la Unidad Académica de 1los Ciclos Profesional y de
Posgrado éue dependen directamente de 1la Coordinacion.
También, existe un organigrama general de la Coordinacién
del CCH en la gue destaca la Secretaria General, de
Divulgacidén, de Planeacién y la Unidad Administrativa (cfr.
anexo 7).

La Unidad Académica del ciclo del Bachilleratoc dirige
la vida administrativa y académica de cada uno de 1los
planteles que, a su vez estd organizada bajo una estructura
administrativa. Habria gque destacar que en ésta tienen
representatividad no sélo las autoridades, sino también
alumnos y profesores. En el caso de los ultimos estan
representados en las Comisiones Dictaminadoras, los Consejos
Académicos, internos y por area, y el Consejo Técnico. En
éste estdn representados también los alumnos y su funcion es
fundamental para la vida del CCH tanto en la planeacién como
en la ejecucidn de proyectos.

Importante es sefialar la funcidén e importancia de 1la
base docente en cada institucion asi como sus diferencias.
Para el CCH 1los organos de gobierno en que estan

representados los profesores, a nivel de plantel, son los



Consejos Académicos por area, las Comisiones Dictaminadoras
y las Coordinaciones de Area. Recientemente se crearon, por
mandato del Consejo Universitario los Consejos Internos por
plantel y el Consejo Técnico de la Unidad Académica del
ciclo del Bachillerato, donde tendran representacion
maestros y alumnos.

Mientras que en el Colegio de Bachilleres los érganos
de gobierno excluyen toda participacién de los docentes,
pues no tienen representatividad ante las autoridades y sdlo
son ejecutores de las disposiciones gque les trasmiten a
través de su jefe de materia, que forma parte del personal
de confianza y eslrapresentante de las autoridades ante los
maestros, gque nunca sera representante de los docentes ante
las autoridades.

La vida académica de los profesores esta previamente
organizada por las autoridades del CB y las actividades que
se realizan en cada plantel estdn en funcién de las
necesidades y requerimientos administratives gque cada

director disefia en su plan de trabajo.
2.2.2 Importancia y vigencia

Los colegios de Bachilleres y de Ciencias y Humanidades
surgen como entidades educativas innovadoras en el dmbito de
la educacién media superior para satisfacer necesidades
sociales que se presentardn en la década de los 70, y como

alternativas a la preparatoria y vocacional. Su importancia
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radica en gue son instituciones alternativas en el nivel
medio superigr, como modelos educativos que tienen elementos
que pueden ser tomados como ejemplos a superarse.

Los aspectos innovadores de ambos colegios los podemos
caracterizar de la siguiente manera:
- proporcionar una educacién propedeutica y terminal. En el
caso del CCH, la formacion terminal no logré cumplir su
cometido como inicialmente se hakia planeado; en cambio, en
el CB esta situacidn no se dio, pues en su planeacidén y
curriculum siempre ha estado presente 1la capacitacion.
Aungue ésta no responde en forma eficaz a las necesidades
econdmicas Yy productivas del pais, pues la formacioén
terminal no ha modificado sus capacitaciones desde el
surgimiento del C.B. Pese a la capacitacién proporciocnada,
gque ha dado cierto prestigio al CB, ésta no puede ser
comparada con aguella proporcionada por las instituciones de
tipo terminal en el nivel medio superior por ser de mejor
calidad;
- impartir conocimientos acordes con las ciencias y las
humanidades.
- impartir una educacién de caracter formativo mis que
informativa. Se pretende desterrar el enciclopedismo y
proporcionar realmente una educacidén formativa mds gue
informativa. Sin embargo, en la practica no se cumple con
esta finalidad, pues la cantidad de contenidos marcados en
los programas de estudio convierte 1los cursos en algo

informativo y no formative. Otro factor determinante es el



tiempo, éste no es suficiente para abordar en forma
significativa los contenidos de un programa formativo;

- integrar las ciencias y las humanidades para estar al dia
con el desarrollo de la clencia y 1la tecnologia. Esta
finalidad no se cumple, pues la ensefianza de la ciencia no
se actualiza. Por otra parte, no se da una verdadera
integracidén entre ciencias y humanidades, ya que tiene mayor
peso curricularmente y en carga horaria las ciencias
naturales en comparacién a 1las ciencias sociales y 1las
humanidades. Bs necesario que se le dé la misma importancia
a la ensefanza de las ciencias como a la de las humanidades,
pues con ello se estara rescatando el valor esencialmente
humanistico de la educacidén. Una educacidén verdaderamente
humanistica requiere como elemento esencial la reflexidn, el
analisis y la critica de nuestro entorno, convirtiendo a la
educacidén en un instrumento de formacién humanistica:

- organizar sus planes de estudio en areas de conocimiento
que posibilite una educacién interdisciplinaria. En el caso
del CCH las &areas de conocimiento surgen de los fines de la
institucidén: formar un estudiante que tenga un dominio de
los métodos de las ciencias y los lenguajes de la matematica
Y el espafiol. En el CB, encontramos areas de conocimiento
segun la organizacion de las ciencias y las humanidades
buscando una formacidn interdisciplinaria. Sin embargo, la
divisién del conocimiento en &reas no ha permitido 1la

interdisciplinariedad en forma efectiva. Esto ha sido
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consecuencia de 1la organizacion administrativa de estas
institucidhgé"Y“la falta de apoyos para que se deé ésta;

- destacar la. importancia del proceseo de ensefanza-
aprendizaje. Se plantea que en este proceso es vital la
participacién del profesor y del alumno; el primero, es
considerado como un facilitador del conocimiento, es decir,
como promotor, coordinador y agente directo y decisivo en el
proceso educativo. Respecto al estudiante, también se 1le
considera como un sujeto activo, al cual se le estimularda su
iniciativa y se le fomentard una actitud critica, reflexiva
y creadora. Esta postura tiene como fundamento el principio
de "aprender a aprender" que se manifiesta de diferentes
formas en el CCH y CB. En el primero, la metodologia de 1la
ensefianza se Centra en la actividad del estudiante en 1la
medida en gque los métodos que se le ensenan le permiten
aprender cdmo es dque se aprende. Sin embargo, en los
primeros afios del CCH, esta finalidad se cumplidé a partir de
la actitud comprometida de los profesores y los estudiantes;
en ultimas fechas, la formacién en los métodos se ha
convertido en una mera informacién. En el CB, la metodologia
de la ensefianza se basa en el profesor, pues ¢l determina
la forma cémo deben ser abordados los contenidos, el
estudiante, en la mayoria de los casos, sélo es un sujeto
pasivo gque se convierte en un simple receptor de informacidn
impidiendo la formacion de un sujeto reflexivo, critico y

creador;



' -proporcionar una educacidén integral que permita el
desarrollo arménico de los estudiantes en lo educativo y lo
intelectual, en lo artistico-cultural y deportivo. Realmente
esta formacién integral se queda en el papel, pues no existe
una relacidén efectiva en las 4dreas de formacion académica y
paraescolar;

-vinculacisén entre educacicn-desarrollo-cambio social,
brindandoe una educacién para todas las clases sociales,
proporcionando con ello una movilidad social. Ademas, se
busca distribuir las oportunidades sociales con mayor
equidad. Aunque esto no se explicita ni se establece el
grado en que dicha‘ movilidad social puede darse. La igualdad
de oportunidades entra en contradiccién con los mecanismos
que las instituciones crean para impedir el ingreso de
aquellos que demandan educacién y por si fuera poco, la
educacién en nuestros dias ya no es un factor de movilidad
social;

-impulso a una cultura nacionalista. Ambas instituciones
fomentan un fuerte nacionalismo al trasmitir una herencia
cultural basada en los valores de continuidad, identidad e
integracién nacional;

- importancia a la docencia, la investigacidén y difusién de
la cultura. En el CCH se ha propiciado la investigacién al
impulsar la carrera académica de su profesorado; ésta ha
tenido como principal objetivo el incrementar 1los
conocimientos en las diferentes &reas. En la actualidad, el

CB inicia un proyecto de formacién académica a partir del
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impulso de investigaciones que sus docentes de mas alta
categoria, en términos de nombramiento administrativo,
realizardn; asi como en la participacién de éstos en los
posgrados que ofrecen algunas universidades.

En cuanto a la actualidad de estas instituciones
educativas a nivel bachillerato sostenemos que:
-el CCH, a veinte afos de su creaclidn, se proyecta como una
institucién vigente. Ha iniciado un procesc de revision
curricular gue podria actualizar sus contenidos acorde con
el desarrollo de las clenciass y las -humanidades; ademés, =i
su profesorado y las autoridades propician las condiciones
para una enseianza de calidad. El1 proyecto del CCH es
vigente en la medida en que no ‘se ha concluido y gue puede
ser un modelo alternativo que proporcione una educacién de
calidad que responda a las necesidades intelectuales,
econdmicas, sociales y politicas del pais;
- el CB también es vigente, ya que es una institucién dque
desde sus origenes y en su desarrolle ha sido apoyada vy
respaldéda por el Estado, pues cumple las expectativas y las.
necesidades de la politica educativa de cada sexenio. Esto
se aprecia en forma clara en declaraciones de Salinas de
Gortari en el Programa de Modernizacion Educativa al
considerar gque se satisfacera la demanda de educacion media
superior con la apertura de mas planteles del Colegio de
Bachilleres y con los procedimientos de reestructuracién de
programas de estudio. La muestra palpable de su vigencia e

importancia es, por consiguiente, su acelerado crecimiento



tanto en el DF como en el interior de la Republica, el cual
se ha dado en la década de los B0 {(Cfr. anexos 3 ¥y 5).

Ambas instituciones son actuales e importantes para el
desarrollo de la educacién media superior en nuestro pais.

2.3 Objetivos generales del CB y del CCH

La creacién del CCH obedece a la creciente demanda de
educacidén media superior por una poblacién juvenil en
aumento y sus propésitos se enuncian en los siguientes
objetivos generales:
1. ser un érgano de innovacién permanente en la Universidad,
2. preparar alumnos con estudios que vinculen las
humanidades, 1las ciencias y las técnicas tanto a nivel
bachillerato come licenciatura y posgrado,
3. proporcionar oportunidades de estudio acordes al
desarrollo de las ciencias y las humanidades en el siglo XX
Y hacer flexibles los sistemas de ensefianza para formar
especialistas y profesionales gue puedan adaptarse a un
mundo cambiante en el terreno de la ciencia, la técnica, 1la
estructura social y la cultura,
4. intensificar la cooperacidn entre escuelas, facultades e
institutos de investigacién de la Universidad,
5. promover el mejor aprovechamiento de los recursos humanos
y técnicos de la UNAM.

El CCH ofrece educacidén a nivel medio superior vy

superior -maestrias y doctorados-, ambos ciclos tienen
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netas que cumplir acordes con los objetivos generales del
Colegio. Especificamente, 1los objetivos del ciclo del
bachillerato son:

“-desarrollo integral de 1la personalidad
del educando asi como su realizacidén plena
en el campo individual y su cumplimiento
satisfactorio como miembro de la sociedad;
-proporcionar la educacidén a nivel medio
superior indispensable para aprovechar las
alternativas profesionales o académicas
tradicionales y wmodernas, por medio del
dominio de 1los métodos fundamentales de
conocimiento, el metodo experimental e
histérico-social, y los lenguajes del
espafiol y de las matematicas;

-constituir un ciclo de aprendizaje en que
se combinen trabajos y puestos en 1la
produccion Y los servicios, por su
capacidad .de decisién y de innovacicdn de
sus conocimientos y por la formacidén de su
personalidad que implica el Plan académico;
-capacitar a los estudiantes para desepehar
trabajos y puestos en la produccién y en
los servicios que le permiten su habilidad
para decidir e innovar sus conocimientos"
(69)

El cumplimiento de los objetivos debe lograrse a través
de seis materias semestrales integradas en cuatro &areas de
conocimiento que conforman el Plan de Estudios del
Bachillerato del CCH. Mediante éste se pretende un alumno
que desarrolle habilidades, obtenga conocimientos y adopte
actitudes ante si mismo y ante la sociedad que le rodea.

Dentro de las funciones académicas del Bachillerato del
CCH encontramos aguellas que hacen énfasis en trasnmitir
conocimientos basicos a los alumnos que le permitan formarse
como una persona capaz de seguir estudios profesionales e

incorporarse al trabajo productivo. El CCH se propone, por

69.~ Gaceta Amarrilla CCH, 1° de febrero de 1971, p.3
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consiguiente, impartir una educacién propedetitica y terminal
que responda a las necesidades de desarrollo de nuestro
pais.

Los planteamientos originales del ciclo de bachillerato
del CCH pueden sintetizarse en las siguientes ideas:

1). La teoria debe unirse a la practica
(aprender haciendo);

2). Las ciencias debe comprenderse
globalmente y no presentarse como datos
sueltos que deben memorizarse

dogmaticamente (formar y no sdélo informar):
3). Los conocimientos adquiridos deben
ligarse a 1las condiciones vivas que
circundan al educando para gque aumente su
capacidad transformadora de su propio medio
social (dotar de una conciencia critica y
realista); y

4). Todo el conocimiento humano tiene una
unidad fundamental gque proviene de la
unidad existente en la propia realidad o
mundo exterior: debe evitarse la
fragmentacién artificial del conocimiento
(fomentar la interdisciplinariedad)" (70)

Podemos decir que el Colegio de Ciencias y Humamidades,
en su ciclo de bachillerato, sigue los principios basicos de
la educacidén aprobados por la UNESCO: "aprender a aprender",
"aprender a ser" y "aprender a hacer".

En tanto que los objetivos del Colegio de Bachilleres
responden a las necesidades y perspectivas académicas
establecidas por la politica educativa del sexenio de Luis
Echeverria y estdan en relacion directa con las funciones
que debe tener la educacidén en el pais y segun las

recomendaciones de la ANUIES. En lo académico, el CB debe

70.~ RAMIREZ M., Zoilo. "¢Qué es un sistema educativo?" en
Cuadernos del Colegio n® 1, CCH, México, 1978. p. 10



promover una educacién dque sea bivalente: formativa,
propedetutica y terminal.

)l ativa, en el sentido de gue desarrolle en el
estudiante las habilidades o aptitudes que caracterizan el
pensamiento racional: objetividad, rigor analitico,
capacidad critica y claridad expresiva. Ejercitandolo en el
uso y aplicacién de la informacién basica de las ciencias y
las humanidades.,

Propedeutica porque le permitira pasar a una educacidén
superior en una area especializada del conocimiento.

Terminal porque brindara una capacitacién técnica que
le posibilite ingresar al trabajo productivo,

Los objetivos generales del CB sSe expresan en cada una
de sus areas de conocimiento (Cfr. Anexo 8), establecidas en
el Plan de Estudios del CB. A partir de estos objetivos se
pueden deducir las funciones econdmica y cultural del CB
dentro de la sociedad mexicana.

En el aspecto econdmico se contribuye al aumento de la
produccidén mediante la calificacién de fuerza de trabajo
necesaria para el desarrollo del pais. Esta capacitacién
terminal establece roles sociales y econdmicod en los
egresados de esta institucidn, de acuerdo a la demanda
econdémica, y contribuyendo al desarrollo personal del
individuo. De esta manera, se establece una seleccidn social
ya que los egresados podran participar de los beneficios

sociales que le dé la educacién en la medida en que pueda
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participar en procesos productives y a través de ellos
puedan ir ascendiendo socialmente.

En el terrenc cultural, el CB trasmite una herencia
cultural reconociendo los valores de nuestra cultura, basada
en un sentimiento nacionalista y, ademas, desarrolla una
actitud critica ante ella.

ambas instituciones, al pertenecer al ciclo de
educacién media superior, persiguen los mismos objetivos.
Sin embargo, cada institucién les imprime un sello peculiar
de acuerdo a sus caracteristicas por las que fueron creadas.
Ambas se diferencian respecto a sus contenidos de
aprendizaje, organizados en planes y programas de estudios,
y a las metodologias de ensefianza usadas para la trasmision
de sus conocimientos.

cada institucidén tiene la libertad de escoger la manera
o forma peculiar de impartir 1los conocimientos que se
establecen en sus objetivos de creacisdn, asi como
implementar la organizacidén de los contenidos y las formas
de acreditacién y evaluacién.

En cuanto a la organizacion de horarios de clase el CCH
imparte cuatro horas de clases diarias por lo que se
organiza en cuatro turnos: 01 de 7:00 a 11:00, 02 de 10:00 a
14:00, 03 de 14:00 a 16:00 y 04 de 17: 00 a 21:00. En
cambio, el C.B. sdlo se organiza en dos turnos: matutino de
7:00 a 13:00 © 14:00 y vespertino de 15:00 a 21:00 ¢ 22:00.

El CCH proporciona la modalidad educativa de sistema

escolarizado y en ella. se imparte una formacién propedeutica
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que son apoyadas por actividades deportivas y artisticas y
por el aprendizaje de una lengua extranjera (Cfr. anexo 9)
El CB proporciona dos modalidades educativas: sistema
escolarizado y sistema de ensefanza abierta. En ambas
modalidades se imparte una educacidén propedeutica y terminal

que son apoyadas por actividades paraescolares.
2.4 Planes de Estudios

La parte sustancial de toda institucién educativa es el
Plan de Estudios, por ser uno de los elementos normativos
que establece las ;‘.'i.nalidades y objetivos de una institucién
educativa. Ademds, rige la organizacién de los contenidos
educativos para que un modelo educativo sea llevado a la
practica:

"Un Plan de Estudios (...) es un conjunto
organizado de aprendizajes que capacita al
alumno para lograr objetivos de complejidad
diversa. Con base en la organizacién
general de un curriculo existen diversos
tipos de Planes de Estudio: por materias,
por &reas y por mdédulos. El curriculo por
dreas se basa en partir de las ciencias y
de las disciplinas. Una de las
caracteristicas del Plan de Estudios por
areas interdisciplinarias es que los
aprendizajes integren los métodos Yy
procedimientos de las disciplinas" (71)

El Plan de Estudios que caracteriza a los modelos
educativos del CB y el CCH es el de Aareas. Ya que las

asignaturas se agrupan por 4&reas de conocimiento que

71.~ LOPEZ DE LA ROSA, L.M. y RANGEL ESPARZA, S. "Propuesta
de programa para el curso de Biologia II del CCH" en
Cuadernos del Coleqio, No. 22, enero-marzo, 1984, p. 28
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permiten actividades interdisciplinarias que integran los
‘métodos y procedimientos de las diversas ciencias vy
disciplinas gue conforman el conocimiento.

La importancia del Plan de Estudios radica en que es el
marco general en donde se inscribe la actividad educativa
del profesor y del alumho en el proceso de ensefanza-
aprendizaje. Al profesor le informa sobre las relaciones que
tienen las asignaturas, permitiéndole un mejor conocimiento
de su actividad en relacién con otras asignaturas. Al alumno
le proporciona una orientacidén sobre el sentido y 1las
finalidades que una institucion educativa le ofrece; ademas,
le presenta en forma ordenada y estructurada qué debe
cursar, el semestre en que se imparte y el area de formacidn
a la que pertenece y, finalmente, le indica cuantas horas de
clase ocupara semanalmente para cada asignatura y cudl sera
su valor en numero de creéditos.

El plan de estudios de los colegios de Bachilleres y de
Ciencias y Humanidades estan estructurados para impartir una
formacicén propedetitica y terminal. La formacidén propedettica
ocupa la mayor parte de asignaturas del plan de estudios y
ellas se distribuyen en seis semestres. A su vez, las
asignaturas estan agrupadas en dos nucleos: el basico u
obligatorio y el optativo o complementario.

La formacién propedeutica tiene como finalidad
primordial proporcionar a los estudiantes los elementos
tedrico~ bdsico-necesarios para gue pueda continuar con sus

estudios superiores., Tiene como finalidad la formacicdn
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académica general porque comprende el conocimiento universal
relativo a las ciencias y a las humanidades. Las asignaturas
de esta formacién se agrupan en &areas de conocimiento. Las '
asignaturas optativas tienen la finalidad de ampliar y/o
profundizar los aprendizajes logrados en el grupo de
materias basicas. La diferencia entre ambas instituciones
radica en la forma de organizar las asignaturas en Aareas.

La formacidén terminal estd constituida por las
asignaturas que dardn capacitacidén a los alumnos y mediante
ellas se les brinda la oportunidad de adquirir conocimientos
y desarrollar habilidades, destrezas y actitudes que le
permiten 1llevar E cabo actividades relacionadas con un
proceso de trabajo. La manera de organizar las asignaturas
de esta formacidon dependeran de los objetivos que cada
institucioén pretende alcanzar,

El proyecto del CCH en su ciclo de bachillerato no so6lo
es el requisito académico previo para continuar con estudios
superiores, sino que es un ciclo de aprendizaje en el que se

- combinan el estudio en las aulas y en el laboratorioc con el
adiestramiento o capacitacién en el taller o centro de
trabajo. Asi, la formacién de este nivel seria una sintesis
de actividades propiamente académicas con un aprendizaje
practico y haciendo énfasis en la teoria en vinculacién con
la practica.

Para cumplir con estos objetivos fue necesario crear
una nueva metodologia de ensefanza en donde se relacionaran

estudio y  trabajo bajo el 1lema de "aprender haciendo y
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ensefar produciendo". En los primeros alios de vida del CCH
esta pretensién se llevo a cabo a partir de la experiencia
de los profesores en esta nueva institucién. Sin embargo, la
vinculacidén escuela-trabajo terminé con 1la participaciocn
activa de los estudiantes en la defensa de los derechos
laborales de los trabajadores. Como consecuencia de esta
participacién, las opciones técnicas que capacitaban a los
estudiantes pronto se olvidaren y la formacién terminal
nunca cumplié su cometido.

Actualmente hay una revalorizacién de las opclones
técnicas a través de la motivacicen a los estudiantes (cfr.
anexo 10). Cabe aclarar que las opciones técnicas en el CCH
no tienen wvalor en ©créditos ni son obligatorias;
posiblemente su caracter de optativas sea la causa por la
cual no hayan sido ampliamente aceptadas.

Para complementar la formacién propedeutica se brindan
posibilidades de mayor desarrolloc mediante actividades
deportivas, recreativas y culturales. Estas actividades
estan a'cargo de los Departamentos de Educacidén Fisica y
Recreacién y de Difusién cCultural.

El plan de estudios del bachillerato del CCH tiene como
objetivo el impartir conocimientos cientificos, humanisticos
y tecnolégicos (Cfr. anexo 11) y para lograrlos parte de una
concepcién de ciencia.

Si se concibe a la ciencia como un proceso siempre
repetible de observacién, racionalizacién y aplicacion se

podrd comprender el sentido del Plan de estudios del CCH en



su ciclo de bachillerato, la estructura de cada uno de sus
programas Yy la seleccién de experienclas de aprendizaje
propias del sistema de ensefianza de esta institucién. Uno de
sus principios es que el estudiante "aprenda a aprender"
para ello es indispensable que cobre conciencia del método
por el cual se obtienen los conocimientos.

Esta concepcién de método y ciencia es la base del
disefio de su Plan de Estudios que fue promovida por 1la
integracion de cuatro facultades de la UNAM: ciencias,
Quimica, C.P.y S. y Filosofia y Letras.

El plan de estudios del CCH sugiere como actividad
propedeltica fundamental la solucidn de problemas mediante
la reflexidén individual y colectiva que la realidad le
presenta a los estudiantes. El plan comprende seis sémestres
los cuales presentan el proceso de construccién del
conocimiento: en los tres primeros semestres se hace énfasis
en la formﬁ de conocer la naturaleza -ghservacidén- asi como
la formalizacién de 1los lenguajes del espafiol y las
matemiticas; el cuarto semestre muestra la racionalizacién
en forma de teorias e introduce al estudiante en la
investigacion y el analisis de la expresién escrita. Las
materias de los cuatro primeros semestres son obligatorias y
forman parte de la formacidn propedeitica. El quinto y sexto
semestre estdn estructurados por materias optativas que
pertenecen a la formaclén propedeitica. Estas asignaturas
.permiten al estudiante la aplicacién del dominio de 1los

métodos ¥ los lenguajes asi como la orientacion profesional
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y capacitacién propedeutica para acceder al nivel
profesional (Cfr. anexo 12). Se propone que cada curseo dé
una visién introductoria general de la asignatura y no una
especializacién de la misma.

De su lado, el Plan de Estudios del CB esta organizado
de acuerdo a los objetivos generales, asi como del tipo de
formacién gque se proporciona. Esta institucién ha tenido
cambios que responden a las necesidades y al desarrollo
tanto del Colegio como del pais. Sus objetivos de creacion,
tanto generales como especificos, permanecen; lo que han
cambiado son los contenidos de aprendizaje, los cuales han
repercutido en las mismas asignaturas.

El CB inicié sus actividades con un plan de estudios
que fue modificado hasta 1982, al ser incorporado el "tronco
comun®. Actualmente se esta modificando a partir de 1los
objetivos del Programa de Modernizacidén Educativa.

El plan de estudios del CB contempla la formacién
propedeitica y terminal (Cfr. anexos 13 y 14). A esta
ultima, en relacidén al CCH, se le ha proporcionado el apoyo
necesario para gque su egresado tenga una capacitacion
técnica.

Las asignaturas de la formacidn propedeitica
representan la. mayor parte del Plan de estudios y se
distribuyen en seis semestres. Existen dos tipos de
asignaturas: las bdsicas y las optativas. Las primeras se
cursan durante todo el bachillerato y 1las optativas,

unicamente, en el quinto y sexto semestres.
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En el CB la formacidén terminal se inicia en el tercer
semestre con la imparticicn de dos asignaturas: Introduccidn
al trabajo y Legislacidn laboral que constituyen la base de
cualquier capacitacion. La instancia académica que coordina
la formacién terminal es el Centro de Capacitacidn para el
Trabajo (CECAT). Cabe aclarar que la eleccién de una
capacitacién no determina 1la eleccion de una carrera
profesional, pues no equivale a una area de formacidn.

El Plan de estudios del CB también contempla
actividades paraescolares que se proporcionan en forma
paralela a las otras formaciones. Las asignaturas de esta
drea son opcionales y no tienen valor en créditos. La
finalidad de las actividades paraescolares es desarrollan

aptitudes artisticas, deportivas y de accion social.
2.4.1 Areas de Conocimiento

Las asignaturas que integran el Plan de Estudios del CB
Yy del CCH estan agrupadas en A4reas de conocimiento que
corresponden a la formacién propedeutica. La agrupacién de
materias y la orientacién de cada una de las areas depende
de los objetivos de cada institucidn.

El Plan de estudios del CCH pretende que el estudiante
tenga un dominio de los métodos del conocimiento y de 1los
lenguajes en que se expresa ese conocimiento, por ello las

asignaturas se agrupan en dreas de conocimiento. Cada una de
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ellas comprende las materias que permiten el dominio de un
método y de un lenguaje (Cfr. anexo 15}.
En el caso del CCH, el agrupamiento de materias por

areas permite:

"1, Hacer explicito el caracter de asignado

que tienen los temarios de las asignaturas

con respecto a los programas,

2. La relativizacién de 1los contenidos

temidticos respecto de 1las finalidades vy

objetivos programaticos, y

3. El acercamiento a enfoques

interdisciplinarios: por la unidad de las

disciplinas del conocer, por la diversidad

de las técnicas de observacidn o de sus

referentes al espacio y el tiempo, pero

integradas en una unidad bdsica del proceso

cientifico" (72)

La estructuracisén del plan de estudios del CCH

comprende cuatro areas de conocimiento:
1. MATEMATICAS: permite el conocimiento de su naturaleza
como actividad téérica, la generalizacion, 1los modelos
matemdticos, 1la sintesis geométrica, 1la aplicacién vy
comprobacién en problemas de calculo, estadistica,
cibernética o ldgica;
2. METODO EXPERIMENTAL: permite el conocimiento de este
método, la asimilacién de sus principios basicos y su
aplicacién y comprobacién en los campos de las ciencias
naturales, de la psicologia y de las ciencias de la salud:;
3. METODO HISTORICO-SOCIAL: permite la comprension

cientifica de 1la historia, asi como 1la fundamentacidn

72.- PALENCIA GOMEZ, J. “El Plan de estudios del CCH" en
Cuadernos del Colegiec n? 1. México, CCH Naucalpan, oct.-
dic. s/f




racional de ésta y la aplicacién y comprobacidén en los
campos de la filosofia, las «ciencias sociales y las
auxiliares de la historia;

4. TALLERES DEL LENGUAJE: permite el conocimiento del
lenguaje emitido y recibido por escrito, la racionalizacién
de las principales reglas de expresién y la aplicacién de
las mismas en otro idioma, en los medios modernos de
comunicacién y en otras formas de comunicacién. (73)

A estas areas se suman el conocimiento y el dominio de
un idioma extranjero, el inglés o el francés gque deberan
acreditarse en forma obligatoria.

Las asignatui—as del plan de estudios del CB también
estan organizadas en 4&reas de conocimiento: 1las de la
formacién propedeitica y las de la terminal. En esta
institucién:

"al adoptar el Tronco Comin del &rea
propedetitica el Plan de Estudios adquirid
una determinada organizacién en areas de
conocimiento que estdn referidas a los
contenidos b&sicos de la cultura y que
apoyan el sentido de bachillerato general
que promueve nuestra institucién" (74)

Las &4reas de conocimiento de la formacién propedeutica
sons
1. MATEMATICAS: su intencion basica es facultar al alumno

para interpretar la realidad nediante modelos o

73.- Cfr. Sria Auxiliar Académica. Programas. (Documento de
trabajo). México, UNAM-CCH-DUACB, 1979, p. 8

74.- Colegio de Bachilleres. VII Reunidén Nacional de
Colegios de Bachilleres. "Estructura de los programas de
estudio y la normatividad académica". Sria Académica,
Direccion de Planeacién Académica, Morelia, Mich. julio de
1987, p. 2
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abstracciones, asi como propiciar el desarrollo de
habilidades intelectuales que 1le permitan realizar un
analisis critico de la realidad para poder transformarla;
ademds, proporciona servicio a otras dreas;

2. CIENCIAS NATURALES: se pretende desarrollar en el alumno
las habilidades necesarias para comprender las leyes Yy
pPrincipios del mundo fisico a través del estudio de los
fendmenos fisicos, quimicos y biolégicos con un sentido de
continuidad que tome en cuenta los distintos niveles de
organizacién y transformacién de la materia-energia, por
medio del uso del método cientifico para ampliar su
conocimiento, aplicarlo a su vida cotidiana y capacitarse en
general con un sentido propedeutico;

3. CIENCIAS HISTORICO-SOCIALES: pretende que el alumno
explique la realidad social a través del analisis de 1la
misma, concebida como una totalidad en continuo cambio, y de
la integracién de la teoria y la practica, para que adopte

una actitud critica y responsable ante su realidad social:
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4. METODOLOGIA~FILOSOFIA: tiene como intencion fomentar el

desarrollo de habilidades logico-metodologicas para
comprender y manejar elementos iniciales que 1le permitan
trabajar una metodologia cientifica y ubicar a la ciencia
como un proceso de acercamiento y explicacién de 1la
realidad. Ademas, con el conocimiento de elementos
filoséficos desarrolle una actitud reflexiva y critica hacia
si mismo, la naturaleza, la sociedad y la cultura. De tal

modo, gue adopte una posicidn propia y pueda aplicar a su



realidad dichos elementos, permitiendo su desarrrolle
personal y posibilitando la transformacién de su realidad;
5. LENGUAJE Y COMUNICACION: pretende generar en los alumnos
la habilidad para el manejo de diferentes cddiges =-en
espafiol y en otra lengua~ tanto a nivel oral como en forma
escrita a través del andlisis de los mismos y de la practica
de los medios de comunicacién asi come de sus sistemas para
acercarse a conocimientos basicos de otras areas y de la
cultura en general y de acceder a -aprendizajes mas
complejos. (75) '

Para finalizar los planes de estudios del CB y del CCH,
en términos formalés, pretenden ser:

1. una estructura educativa que permite captar, potenciar,
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dosificar y transmitir los contenidos universales basicos de

la cultura, asi come transferir con eficiencia las formas de
su aplicacién;

2. una estructura académica que permite la relacién entre el
conocimiento cientifico, tecnoldégico y humanistico con
estrategias pedagdgicas en relacién a una secuencia y
dosificacién temporal;

3. un cuerpo minimo de aprendizajes que deben poseer los
alumnos para que participen activamente en su propia

formacion y con ello puedan contribuir a un cambio en su

75.~ CB—Direccién de Planeacidén Académica. El1 plan de
gggggggg el Colegio de Bachilleres: orientacidn, estructura
Y . México, CEPAC-Departamento de analisis vy
desarrollo curricular, 1989, p. 8



realidad y asi ayudar a la convivencia y comprension de su
entorno;
4. el medio para que el alumno forme su personalidad y pueda
intervenir en su educacion e integrarse a la sociedad.

Las asignaturas organizadas en el plan de estudios
pretenden que el estudiante:
1. adquiera los elementos basicos de las ciencias, las
humanidades y 1la técnica para gque pueda tener una
comprensién de la naturaleza y la sociedad;
2. adquiera 1los conocimientos bdasicos que le permitan
ingresar a estudios superiores y, ademds reciba wuna
capacitacién especifica para incorporarse al mercado
productivo; y
3. asuma una actitud reflexiva, metodica, racional,

sistematica y critica ante la sociedad y la naturaleza.
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IXI. ANALISIS DE LA ENSERANZA DE LA FILOSOFIA EN EL COLEGIO

DE BACHILLERES Y EN EL COLEGIO DFE CIENCIAS Y HUMANIDADES.

Caracterizamos a los colegios de Bachilleres y de
Ciencias y Humanidades como instituciones educativas
prototipe del bachillerato mexicano. A partir de ella
analizaremos como cada institucién fundamenta la necesidad
de ensefiar filosofia y qué ublcacidén e importancia tiene en

aeste nivel del sistema educativo mexicano.

3.1 Necesidad de 1la enseiianza de 1la filosofia en el

bachillerato

Ante el hecho de ensefar filosofia en el bachillerato
nos planteamos las siguientes preguntas gpor dqué ensehar
filosofia?, ¢qué importancia se le da a la filosofia en el
CB Y en el CCH?, gen qué drea de conocimiento y cémo se
ubica a la filesofia dentro de sus planes de estudio?, :cqué
contenidos y estrategias se proponen en los documentos
oficiales de «cada institucién?, y ¢qué concepciones
filoséficas han sustentado y fundamentado la ensefianza de la
filosofia en el bachillerato? Daremos respuesta en nuestra
investigacién a partir del analisis de documentos oficiales
del CB y del CCH.

Para hablar sobre la importancia de la ensefianza de la
filosofia partimos de la necesidad de concebir al ser humano

como un sujeto en desarreollo, es decir, consideramos dque

118



éste atraviesa por una serie de fases o etapas de desarrollo
hasta alcanzar la madurez. De éstas haremos énfasis en la
etapa de la adolescencia puesto que el bachillerato tiene
como finalidad formar individuos que estan en esta fase de
formacién.

Ccaracterizamos a 1la adolescencia basandonos en dos
propuestas tedricas: 1la epistemologia genética de Jean
Piaget -para conocer la especificidad del factor
cognoscitivo del adolescente- y la teoria del desarrollo de
Erik Erikson -para el conocimiento del factor emocional.
Ambas teorias nos muestran enfogques evidentemente distintos
pero complementarios para entender el desarrollo de 1la
personalidad del ser humano, especificamente del
adolescente.

Algunos autores al caracterizar a la adolescencia han
encontrado dificultades para tipificarla, pues al
investigarla la estudian como una etapa separada de la
totalidad del desarrollo humano el cual, a su vez, esta
determinado por factores soclales y culturales.

"A los adolescentes se les debe ver como
son y tener en cuenta que son producto de
su época y su cultura, asi como de su
pasado y presente psicolégicos y su
ambiente fisico" (1)

Si bien los cambios de cultufa, de medio geografico y
de ambito econdmico-social pueden modificar la

caracterizacién de 1la adolescencia, pueden  encontrarse

1.~ HORROCKS, John E. Psicologia de la adolescencia. Tr.
José Ma. Salazar. México, Trillas, 1989, p. 14
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algunas constantes para tipificarla. Segun Horrocks, existen
sals aspectos importantes para hacerlo:

vl, Etapa en la cual el individuo se hace
cada vez mas consciente de si mismo.

2. Etapa de busqueda del individuo para
reafirmarse como tal frente a la autoridad.

Aqui se desarrollan los intereses
vocacionales y se busca la independencia
econdmica.

3. Etapa donde el individuo considera como
fundamentales las relaciones de grupo.
Ademds, se desarrollan sus preferencias
sexuales.

4. Etapa de desarrollo fisico y crecimiente
5. Etapa de expansién y desarrollo
intelectual, asi como de experiencia
académica.

6. Etapa de desarrollo y evaluacién de
valores". (2)

Al caracteriiar a la adolescencia se han considerado
factores: bioldgices, psicoldégicos, culturales y sociales.
Desde el punto de vista bioldgico la adolescencia es el
resultado de la actividad hormonal que causa la aparicidn de
las caracteristicas sexuales secundarias y la capacidad de
reproduccién. También se le define como la etapa de
transicién entre la ninez y la edad adulta, precisamente, a
partir del desarrollo biclégice y fisioldgico.

Desde el punto de vista cultural existe desacuerdo en
los especialistas al definir 1la naturaleza de 1la
adolescencia pues ésta varia de pais a pais, de regidn a
regién, de localidad a localidad, etc. ‘\Para Horrocks 1la
adolescencia finaliza cuando el individuo alcanza la madurez
emocional y social y, ademds, cumple con los requerimientos
que la sociedad donde vive le exige: experiencia, capacidad

‘2.~ Ibidem., p. 15
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y voluntad para escoger y asumir una actitud adulta; los
periodos pueden variar de cultura a cultura, pero
regularmente la madurez emocional, fisica e intelectual se
alcanza en la segunda y tercera década de la vida. (3)

Para Piaget el desarrollo psiquico es comparable al
crecimiento organico y ambos marchan hacia el equilibrio.
Tomando como punto de partida la idea de equilibrio el autor
considera que el desarrollo psico-bioldgico del hombre
atravieza por seis estadios o periodos: 1. de los reflejos;
2. de los primeros habitos motores y de las primeras
percepciones organizadas; 3. de la inteligencia sensorio-
motriz o practica; 4. de la inteligencia intuitiva; 5. de
las operaciones intelectuales concretas b4 de los
sentimientos morales y sociales de cooperacién; y, 6. de las
operaciones intelectuales abstractas, de la formacién de 1la
personalidad y de la insercién afectiva e intelectual en la
sociedad de los adultos (adolescencia). (4) La adolescencia
comienza entre los doce y trece arios de edad y culmina en la
tercera década de la vida, es decir, cuando se considera que
el individuo ha alcanzado la madurez fisica, moral e
intelectual.

Si consideramos la adolescencia como la etapa de
transicién entre la infancia y la edad adulta, nuestros

estudiantes estdn precisamente en dicha fase y un

3.~ HORROCKS, John. Op.git., p. 30

4.~ PIAGET, Jean. Seis estudios de psicologia. Tr. Nuria
Petit. México, Seix-Barral, 1987, pp 14-1S
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conocimiento sobre ella mucho ayudara al logro de los
objetivos del bachillerato, en general, y del CB y el CCH,
en particular.

Dos ciclos educativos se dan a la tarea de formar a
nuestros adolescentes: la secundaria o educacién media y el
bachillerato o educacién media superior. Centramos el
interés en este ultimo por lo que consideramos que la teoria
de Piaget nos permite comprender el desarrollo psiguico del
adolescente a partir de su teoria de los seis estadios o
periodos del desarrollo humano.

Si comparamos a un nifio con un adolescente, este ultimo
es capaz de const;uir sistemas y teorias sobre si mismo y
el mundo en que vive. Lo que sorprende en el adolescente es
su interés por los problemas intelectuales, sin relacidén con
lag realidades vividas dia a dia o que anticipan situaciones
futuras del mundo y gque a menudo son guiméricas. El
adolescente es capaz de elaborar teorias abstractas
precisamente porque se encuentra en el estadio de las
operaciones intelectuales concretas.

La capacidad de abstraccién le permite al adolescente-
estudiante desarrollar la reflexidén libre y desligada de 1o
real. Este estadio se considera como el paso del pensamiento
concreto al pensamiento formal. En este periodo es cuando el
adolescente tiene su primer contacto con la ensefanza de la
filosofia. De ahi que la propuesta de contenidos que se
manejen en la ensefanza de la filosofia giren en relacién a

ejes problematizadores como hombre, conocimiento y mundo que
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le posibiliten la reflexidén critica de si mismo y su entorno
social. De esta manera se contribuye a que el adolescente
asuma una posicién critica y comprometida con la realidad en
que vive.

Después de los doce afios el pensamiento formal se hace
posible, es decir, las operaciones ldgicas comienzan a
desarrollarse en el plano de las ideas expresadas en el
lenguaje.

"El pensamiento del adolescente es el
pensamiento formal V' por tanto,
Yhipotético~-deductivo®, es decir, es capaz
de deducir las conclusiones que hay gue
sacar de puras hipétesis y no sélo de una
observacion real". (5)

El adolescente desarrolla operaciones formales dque
aportan al pensamiento un poder que le permite desligarse y
liberarse de lo real, y poder reconstruirlo, a voluntad, en
reflexiones tedricas. Este poder de abstrarse de lo real le
ha permitido a Piaget 1llamar a la adolescencia la edad
metafisica y en ella el adolescente es lo bastante fuerte
como para reconstruir mentalmente el universo.

El equilibrio de este estadio se manifiesta en la
reconciliacion entre el pensamiento formal y la realidad:

"este equilibrioc sobrepasa con creces el
del pensamiento concreto, ya que, ademas
del mundo real, engloba las construcciones
indefinidas de la deduccién racional y de
.la vida interior" (6)
Si la adolescencia es llamada por Piaget la edad

metafisica, es precisamente, porque el adolescente es capaz

5.~ Ibidem., p. 97
6.~ Ibidem., p. 99
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de filosofar, aunque esta filosofia se manifieste

espontaneamente:
"1) en el lenguaje mismo, que es un
conjunto de nociones Yy conceptos
determinados, y no simplemente de palabras
vaciadas de contenido; 2) en el sentido
comin, y en el buen sentido; 3) en 1la
religién popular y, por consiguiente, en
todo el sistema de creencias,
supersticiones, opiniones, maneras de ver y
de obrar gque se manifiestan en lo que se
llama generalmente "folklore"" (7)

De esta vision del mupdo, construida a partir de 1la
reflexidén libre, y muchas veces inconsciente, el estudiante
pasara a un segundc momento: el de la reflexidén sistematica,
analitica y critica fundamentada en conocimientos
cientificos, filoséficos y artisticos. Precisamente, para
que se dé este segundo momento, es necesaria la ensehanza de
la filosofia en el bachillerato.

De una actitud reflexiva espontinea sobre el mundo y la
existencia pasamos a una reflexién filoséfica como actitud
consciente y critica. Si la filosofia es una actitud
critica, nos preguntamos: qué se entiende por critica, cdmo
realizarla y cudles son los contenidos que la posibilitan.
La respuesta a estas interrogantes indudablemente. se dara
desde una posicidn filoséfica.

La filosofia propia del adolescente asi como sus

pasiones y su megalomania (delirio de grandeza) son

verdaderas preparaciones para la creacién personal;

7.~ GRAMSCI, Antonio, EL materialismo histérico y la
filosofia de Benedetto Croce. Tr. Isidoro Flambaun. México,
Juan Pablos Ed)f.tor, 1975, p. 11
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capacidad que debe tomar en <cuenta y fomentar el
bachillerato.

paralelamente a la elaboracién de las operaciones
formales y el perfeccicnamiento de las construcciones del
pensamiento, la vida afectiva del adolescente se afirma por
la doble conquista de la personalidad y su insercion en 1la
vida adulta. La personalidad del individuo -que se inicia en
esta estapa- se manifiesta en la formulacidn de un programa
de vida gue supone la intervencién del pensamiento y de la
reflexién libre.

Precisamente para comprender el desarrollo emocional,
complementario del intelectual, de la personalidad del
adolescente recurriremos a Erik Erikson pueste que las
posiciones de este autor lejos de entrar en contradiccién
con Piaget complementan la comprensién de lo qué es el ser
humano.

Para Erikson el punto de partida, en el estudio del ser

humano, es el desarrollo del yo, pues éste imprime al
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individuo una direccién especifica y configura la historia.

de su desarrollo. El yo permite que el hombre reuna los dos
grandes desarrollos evolutivos: su vida interior y su
proyecto §ocia1. El yo delinea el curso del desarrollo
psicosexual y decide el destino de cada individuo; por
consiguiente, la direccidn de la conducta individual esta
determinada por la capacidad del individuo para desarrollar

y utilizar sus procesos yolcos que se expresan mediante el



juego, el lenguaje, el pensamiento y los actos. (8) La vida
interior esta constituida por el mundo de lo personal, es
decir, aguel horizonte de formacidén y de compresion de todo
lo que estd a su alrededor que serd enriquecido al entrar en
contacto con otros hombres por medio de las relaciones que
se establezcan entre ellos por medio del 1lenguaje, las
actitudes y valoraciones gue se hagan sobre el horizonte en
el que se vive. Mundo que no implica sélo lo subjetivo, sino
la vinculacion con condiciones especificas y concretas en
donde se entrelazan lo objetivo y la manera peculiar de
percibir y asimilar que tienen los sujetos. Razén por la
cual es imprescinéible el tratamiento de la categoria de
mundo en la ensehanza de la filosofia en el bachillerato
porgque sdélo a ella le compete concebirlo como totalidad.
Erikson destaca 1los aspectos emocionales en el
desarrollo de la personalidad del individuo y considera que
éstos impregnan toda la vida del individuo. Igual que Freud,
considera que la vida del hombre depende del equilibrio de
los- tres procesos afectivos fundamentales: el ello, el yo y
el superyé. Sin embargo, para Erikson, el papel fundamental
. lo tiene el yo puesto gque sus logros son prerrequisitos para
el logro de una personalidad madura y sana:
"Los logros del yo se manifiestan en: 1) la
conciliacién del orgasmo genital y 1las
necesidades sexuales extragenitales; 2) la

conciliacién del amor y la sexualidad y 3)
la conciliacién de las pautas procreadoras

8.- MAIER, H.W. es orias sobre el des ollo de ifos
i aget Sears. Tr. Anibal C. Leal. Argentina,
Amorrortu, 1989, p. 31
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sexuales y productoras del trabajo. Logros
que pueden expresarse en la siguiente
frase: la felicidad individual combinada
con la ciudadania responsable" (9)

En cada uno de los estadios diferenciados por Erikson
el yo debe resolver tareas especificas entre ellas superar
la crisis que sc manifiesta en la busqueda de la superacion
entre los elementos de una polaridad determinada. Las crisis
se presentan en cada uno de los ocho periodos por los que
pasa la formacién humana, a saber:

%1, primera infancia (confianza versus
desconfianza); 2, dos anos (autonomia
versus verguenza y duda); 3. tres a cinco
anos (iniciativa versus culpa):; 4. etapa de
latencia (industria versus inferioridad);
5.adolescencia y juventud (identidad versus
difusién de la identidad); 6. adultez joven
(intimidad/solidaridad versus aislamiento);
7. adultez (generatividad versus
estancamiento) y 8. madurez (integridad
versus desesperacién)" (10)

En el periodo de la adolescencia y juventud encontramos
manifiesta la necesidad del adolescente de buscar su propia
identidad. Necesita interrogarse sobre su existencia y su
entorno, sobre el sentido de su vida y su relacién con los
demas,'en una palabra busca el fundamento de su ser. En esta
etapa juega un papel importante la filosofia, ya que ella le
puede brindar diferentes formas de preguntar y responder
sobre su vida; proporciondndole interpretaciones del mundo
sistematizadas, valoraciones sobre éste y tomas de posicidn
respecto de la existencia humana. Este acercamiento a la
9.- Ibidem., p. 33
10.- MARTINEZ CORZ0S, A. Nota introductoria a ERIKSON, Erik

H. Sociedad y adolescencia. Tr. Andrés Martinez C., 1lila ed.,
México, Siglo XXI, 1987, pp. 1y 2
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filosofia le dard elementos tedricos para que comprenda,
interprete y cuestione su propio ser, fomentando una actitud
reflexiva, analitica y critica. La reflexidén critica le
permitird construir su propia identidad y con ello
contribuir a la superacién de la crisis de este estadio.

En cada etapa de desarrollo deben considerarse tres
variables que contribuiran a la gestacién de una
personalidad madura y sana: 1) 1las leyes internas del
desarrollo, en donde se presenta la madurez emocional vy
afectiva: 2) 1las influencias culturales, donde el sujeto
comprende, reflexiva y criticamente las cosmovisiones de su
entorno; y 3) la .reaccién idiosincrédsica de cada individuo
Yy su modo particular de manejar su desarrollo en respuesta a
los reclamos de la sociedad.

Sustentandonos en las teorias de Piaget y Erikson
fundamentamos la necesidad de la ensefianza de la filosofia
en el bachillerato, puesto que éstas conciben que el
adolescente cuenta con los elementos cognoscitivos, manejo
de las operaciones abstractas, Y las actitudes de una
persona madura y sana para asimilar e interpretar a 1la
filosofia.

Por las necesidades del desarrollo psiquico e
intelectual del adolescente es imprescindible la ensefianza
de la filosofia para buscar un equilibrio y superacién de la
crisis del joven y con ello contribuir a una formacién mas
equilibrada. Consideramos gque es importante tratar a 1la

filosofia como un saber que coadyuva a la formacién del



sujeto. Por ello, los contenidos gue sean desarrollados en
su ensefianza deberan estar en funcién de los intereses y
necesidades del adolescente para que éstos sean
significativos para él. De ahi la necesidad de hablar de
ejes tematicos como: hombre, mundo y conocimiento.

Apoyandose en la filosofia el joven identificara
aquellos elementos que le posibiliten la adquisicioén de una
identidad ya que teda posicién filosofica expresa el modo
como los seres humanos de una época especifica conciben su
relacién con el mundo y entre ellos mismos desde su
perspectiva de vida. La filosofia es la actividad humana mas
cercana a 1o que es el hombre, por ello expresa Nicol:

“"Ella (la filosofia) hablé con frecuencia
de los temores, las flaquezas Yy los excesos
de los hombres. Alguna vez se dijo que era
consoladora . Pero no lo fue pordue ayudara
a superar los trastornos de las maldades y
los sufrimientos, y porgque diera buenos
consejos, sino porque su lucidez permitia
mirar cara a cara, con resignacion serena,
la insuficiencia de la condicién humana®
(11)

La importancia del quehacer filosdéfico la expresamos
con la siguiente prequnta: ipara gqué filosofar? A la que
podriamos dar diferentes respuestas. La que nos interesa es
la que destaca la importancia del filosofar como formadora
del ser humano, es decir, como la actividad gque contribuye

a formar una actitud racional ante el mundo y ante el hombre

mismo, contribuyendo a la construccidn de una concepcidn del

11.- NICOL, Eduardo. "La crisis de la educacién y 1la
filosofia"™ (ponencia mimeo.) presentada en el Tercer
Congreso Nacional de Filosofia, celebrado en la Cd. de
Guadalajara en 1985, p.4
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mundo y de la vida donde las actitudes de reflexidén y
critica, conocimiento, superen a aquellas actitudes que
aceptan por dado y sin cuestionamiento todo lo que existe.
Todo ser humano requiere de una interpretacion vy
explicacién del mundo y a la formacidén de ésta contribuye la
filosofia. Decimos gque contribuye porque todo ser humano
tiene una cosmovisién. (12) E1l sujeto no parte de cero,
puesto que al ir viviendo, construyendo su propia existencia
a partir de sus experiencias y relaciones con lo otro
formula una concepcidén del mundo que le permite explicarse y
comprender 1o que acontece a su alrededor. Esta concepcidn
del mundo es esbonténea y acritica y 1le funciona al
individuo para conducirse en el mundo en gue vive. Por ser
espontanea no busca reflexionar profundamente en torno a lo
qgque le rodea, su fundamento es de caracter practico-
utilitario. Por ser acritica asume actitudes sumisas y
conformistas ante 1o que le ocurre en su mundo y su
finalidad serd dejar el estado de las cosas como esta.
Nosotros consideramos que un individuo para construirse
como un sujeto mas humano debe tomar actitudes de reflexidn
critica y de compromiso consigo mismo y ante la sociedad en
la que esta inmerso: tarea principal del quehacer filoséfico

en nuestros dias. Precisamente, la ensefianza de la filosofia

12. Las teorias sobre las concepciones del mundo han estado
presentes a lo largo de la historia de la filosofia, pero
quien inicia su sistematizacién es Dilthey. Nosotros no
abordaremos las vreflexiones en torno a estas teorias,
simplemente haremos referencia a ellas y nos remitiremos a
la revisién del texto clasico de Dilthey. Teorias de las
concepciones del mundo.
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puede contribuir a la formacion de individuos que participen
conscientemente en el mejoramiento de las condiciones
ecoldgicas, sociececondmicas y politicas de su comunidad y
de su pais. (13)

Una concepcidn del mundo puede incluir elementos de muy
diversas clases: resultados cientificos, creencias
religiosas, intuiciones poéticas, racionalizaciones de
habitos sociales, ideales y asplraciones, A partir de una
concepcién del mundo, el adolescente, puede describir,
explicar y juzgar sus propios actos y de aquellos que lo
rodean. Aqui el sujeto construye una cosmovision a partir de
las experiencias gue va adquiriendo con otros sujetos y
cosas que le posibilitan relacionarse con su entorno. Los
limites de nuestra experiencia seran ampliados por la
relacién personal y social. Conocemos muchos fendmenos por
medio de 1los otros. Muchas de estas cosas las hemos
asimilado sin dudar de ellas y en forma tan evidente que
acufian nuestra propia imagen y comprensién del mundo.

""Nuestro mundo de comprensidn se forma en
una comunidad de experiencia, en un
intercambio constante de opiniones,
pareceres Yy representaciones, las cuales
forman un mundo comin de conocimiento y de
comprension, sin el gque ya la formacidn
humana, sino también la investigaciéon y el

progreso de la ciencia serian imposibles"
(14)

13. C¢fr. Congreso nacional del bachillerato, p. 37

14. CORETH, Emerich. Cuestiones fundamentales de
hermenéutica. Tr. Manuel Balasch. Barcelona, Herder, 1972
(Colec. Biblioteca Herder, Seccidén Sagrada Escritura, Vol.
127), p. 88

131



Por medio de la concepcién del mundo, el joven aspira a
abarcar el conjunto de la realidad y comprender su sentido.
Sin embargo, a pesar de que la visidén del mundo y de la vida
contiene un saber, que comprende el mundo y la vida en su
totalidad, éste es en su mayor parte no tedrico, sino
valorativo y préctico. Significa esto que a partir de una
concepeién del mundo y de 1la vida los individuos se
reconocen y se comportan de acuerdo con ella. La funcidn
practica de la concepcidén del mundo se cumple cuando 1los
individuos 1la manifiestan en la manera en gque viven su
relacién con su mundo. La concepcién del mundo, por
consiguiente, esté. estrechamente ligada con las acciones
(diversas practicas sociales) de los hombres. (15}

La formacidn de una concepcion del mundo y de la vida
en un sujeto se da de manera acritica y espontanea, por
consiguiente puede ocultar la realidad y formar un individuo
que acepte dejar las cosas como estan. Se trata de que por
medio de la educacidén formal, el sujeto sistematice 1los
elementos que se integran en una visién del mundo,
reconociendo sus fuentes sin confundirlas, es decir, se
pretende que el adolescente reconozca que la filosofia, 1la
ciencia, la religién y el arte alimentan y fundamentan una

concepcién del mundo. Este reconocimiento o toma de

15. En este sentido, algunos autores consideran que 1la
concepcién del mundo es lo mismo que ideologia. Cfr. AGUILAR
RIVERO, M. Teoria de la ideologia. México, UNAM, 1984, pp 5,
45 y 46.
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conciencia logra estimular una actividad reflexiva y critica
que ejerza plenamente la actividad de pensar.

Sin embargo, la actitud de reflexionar criticamente
estd, hoy, relegada pues se le da mayor importancia a los
actitudes pragmaticas:

YSe usa la razén (...) como instrumento
indispensable para la accidén. Ya no es un
érgano de pensar puro y de saber, de teoria
y reflexidn; en suma: no es componente de
la sabiduria.

"El homo faber de hoy y el homo sapiens, el
practico y el reflexivo, en tanto ideas del
ser, ya no sélo son distintos, sino
incompatibles. Lo cual revela una de-
formacién. La meditacion (...) es un
estorbo para las finalidades practicas, que
son inmediatas, directas y urgentes" (16)

Asi, 1la filosoffa, en cuanto forma de pensar, es
formadora del ser humano, pues posibilita desarrollar en &1
una actitud reflexiva y critica; actitudes esenciales para
la constitucién de un auténtico ser humano.

Las materias que son  impartidas en el bachillerato
tienen como objetivo formar a un sujeto con habilidades,
actitudes y conocimientos, asi como fomentar una actitud
reflexiva y critica del mundo que le rodea. De ellas, las
materias de cardcter social y humanistico brindan mayores
elementos. para que el sujeto tome una posicidn consciente
ante su realidad, ya que permiten pensar, valorar y tratar
las cosas del mundo y su propio existir.

A través de la educacidén, el adolescente adquiere un

saber comprensivo del todo social, saber que implica una

16.~ Ibidem., p.8
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evaluacidén, una posicién critica y una capacidad para
desarrollar y cambiar esta forma de saber. En el logro de
estas capacidades, la filosofia, como tarea critica,
contribuye a la formacién del hombre. E1 ejercicio
filoséfico previene al hombre contra creencias y prejuicios
que le impidan una comprensién de su realidad.

Para Salmerén la importancia de la filosofia esta en el
hecho de gque fomenta una actitud critica, asi

"engenar a alguien a ser critico (...) no
puede consistir solamente en trasmitirle
informacién, inculcarle hdabitos simples y
ayudarlo a desarreollar sus habilidades
hasta alcanzar el dominic del experto (...)
es indispensable ademas, por encima de
cualquier regla de interpretacién y de
andlisis, ensenarle muchas otras cosas que
puedan describirse como verdades
intelectuales, por ejemplo: a tener
curiosidad intelectual; a ser paciente ante
las dificultades tedricas; a tener amor a
la verdad y a reconocer el valeor de 1la
exactitud; (...) a ser honesto ante 1la
refutacion" (17)

Empero, la tarea de la filosofia como actividad critica
no queda sélo en el merc ejercicio racional, sino que incide
directamente en la accién del sujeto, es decir, propicia la
reflexion sobre el actuar y valorar del individuo asi como
la toma de posiciodn ante las relaciones sociales especificas
en las que esta inmerso, en palabras de Horkheimer:

"La verdera funcion social de la filosofia
reside en la critica de lo establecido
(...) la meta principal de esa critica es

impedir que los hombres se abandonen a
aquellas ideas y formas de conducta que la

17.~ SALMERON, Fernando. Ensehanza y filosofia. México, FCE-
Colegio Nacional, 1991, pp. 122-123



sociedad en su organizacién actual les
dicta®. (18)

$i la filosofia debe formar al ser humano como un ser
reflexivo y critico y el fin del bachillerato es contribuir
a tal formacidén, la busqueda de los contenidos filoséficos y
la forma de trasmitirlos es compromiso y obligacion
primordial de los docentes y las autoridades educativas con
el fin cumplir los objetivos del bachillerato que se han

establecido en cada una de las instituciones educativas del

pais.
El Congreso Nacional del bachillerato concibe al
adolescente como un individuo capaz de formarse, pues es en

este pericdo donde encontramos un actitud de mayor
receptividad y en posibilidad de integrar mds conocimiento a
sus estructuras cognoscitivas, asi como de adquirir ciertas
habilidades y asumir determinadas actitudes. Tomando en
consideracidén este perfil del estudiante se formularon los
objetivos de la educacién media susperior en dicho Congreso.

Si el ciclo del bachillerato tiene como objetivos
formax éctitudes, habilidades y conocimientos mediante 1la
adquisicidén de una cultura general y la construccién de una
primera sintesis personal, intelectual y valorativa de su
entorno social, consideramos que la ensefianza de 1la
filosofia, entre otras asignaturas, contribuye al logro de

los fines del bachillerato. Para explicitar la ubicacién e

18. HORKHEIMER, Max. "La funcidén social de la filosofia" Op.
cit., p.282
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importancia que el CB y el CCH le conceden a la filosofia

procedemos a ubicarla dentro de sus planes de estudio.

3.2 Ubicacidén de la filosofia en los Planes de Estudio del

C.B y del C.C.H.

El plan de estudios del CB y del CCH estd organizado
por 4areas de conocimiente. (19) La nocidén de area de
conocimiento es fundamental para definir y agrupar las
materias que posibilitan un conocimiento integral y basico
en el bachillerato. Los limites de cada una de las areas se
determinaran a p;rtir de los objetivos de ensehanza-
aprendizaje de cada una . de ellas. Una area puede comprender
una ‘o varias disciplinas. El1 4rea a la que nos avocaremos
serd la de historia, en el CCH (20) y la de metodologia y
filosofia, en el CB (21), pues en ellas se ubica a la
filosofia.

cada una de las Areas de conocimiento gque comprenden

los planes de estudio del CB y del CCH tienen objetivos que

19.- Originalmente el Plan de estudios del CB estuvo
organizado por asignaturas, después de la incorporacidén del
Tronco Comin, 1982, se organizé en areas de conocimiento que
estan referidas a los contenidos basicos de la cultura y que
apoyan los objetivos de esta institucién.

20.- El &rea de historia que actualmente conocemos en el CCH
ha sido denominada de distintas maneras: 1. del método
histdrico-social, 2. del analisis del métode histérico-
social, 3. del analisis histdérico-social y 4. histérico-
social.

21.- cabe aclarar que antes de 1982 la asignatura de
filosofia se encontraba ubicada en el 4&rea de ciencias
sociales; después de esta fecha se crea un area especifica
para ubicar a esta disciplina.
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cumplir acordes con los de la institucidén. Nosotros solo
consideraremos los referentes a las areas donde esta ubicada
la filosofia.

Los objetivos del Area de historia han variado con el
tiempo de acuerdo a las distintas interpretaciones gque del
CCH se han dado. Sin embargo, de esta diversidad pueden
considerarse como objetivos del area:

"Para buscar una comprension cientifica de
la historia, su fundamentacién racional,
aplicacidn y comprobacién en los campos de
la filosofia, las ciencias sociales y las
auxiliares de la historia, el alumno:

- aplicara el método de analisis histodrico
social a problemas concretos de su realidad
- integrara el conocimiento de 1los
fendémenos sociales, nacionales Y
universales en una visién general del
desarrollo de la humanidad

- identificara la utilidad de las ciencias
sociales en la comprension y solucién de
problemas de la sociedad en que vivimos"
(22)

En la Compilacién de programas de 1975-1976 encontramos
los siguientes objetivos:

"~aplicar el analisis histérico social,
. para comprender su momentc histérico, con
el fin de que participe en la
transformacién de la sociedad y en el
devenir de la historia
-seleccionar las técnicas necesarias para
investigar por su propia cuenta un hecho
histérico
-interpretar la informacién necesaria para
poder afirmar que se conoce qué fue lo que
sucedio, o que es lo que sucede en un
momento dado
-emplear 1la formacion metodolégica y
técnica indispensable no sélo para saber
investigar por propio esfuerzo gué sucediéd,
sino para entender e interpretar,
objetivamente, los procesos histéricos"

22.~ CCH-DUACB: "El bachillerato del CCH", p. 24
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-analizar, en un momento dado, un hecho
histérico del presente o del pasado
~concluir y tomar una posicidn respecto a
un hecho histérico después de haberlo
conocido, interpretado y analizado
-formarse una conciencia histérico-social,
a través de la autorreflexioén y el espiritu
critico, para que desarrolle una actitud de
corresponsabilidad en 1la historia, como
agente del cambio (23)

La variedad de objetivos en el area de historia en el
CCH plantea que es necesario discutir cudles son sus
objetivos en las circunstancias actuales y ante los cambios
que se estidn dando en el mundo. Por el contrario, en el CB
s6lo se han modificado en dos ocasiones los objetivos del
area de filosofia y metodologia. '

Desde su origeh hasta 1982, el Plan de Estudios del CB
se organizé por materias, las cuales se agrupaban en gampos
de aprendizajes. La materia de filosofia ss ubicé en el
campo de aprendizaje de ciencias sociales o© ciencias
histérico-sociales en la cual se integraban las Humanidades.
Para este campo las actividades de aprendizaje deberian:

. Promover una formacién
interdisciplinaria, gue habitue al
estudiante a buscar las relaciones entre
los fendmenos econdmicos, socioldgicos,

politicos y culturales, y a interpretar el
desarrollo histérico con este enfoque

unificador.
2. Insistir en el ejercicio del método de
analisis social, utilizéandolo en

situaciones concretas que forman parte de
la vida del estudiante (24)

23.- Compilacidén de programas (Documento de trabajo). 1*
parte. México, UNAM-CCH, 1975-1976, p. 52

24.~ CB-Sria. Académica. Material de apoyo para el gurso de
instructores. México, Direccidén de Planeacién Académica-
CAFP, 1981. p.7



La ensefianza de la filosofia se incluia en este campo
como elemento de critica de la cultura.

Después de adoptar el tronco comin (1982), el plan de
estudios del CB se organiza en cinco campos o dreas de
conocimiento. Para el CB, el uso de la nocién de area de
conocimiento permite reconocer 1la cultura wuniversal vy
traducirla en un conocimiento integral y basico.

Luego de estos cambios la materia de filosofia sale del
campo de las cienclas sociales para integrarse al area de
metodologia y filosofia. Para esta area los objetivos son:

"~ Adquirir los conocimientos fundamentales
de la investigacion cientifica.

~ Propiciar la reflexién con respecto a 1la
investigacién cientifica, el conocimiento y
la ciencia.

- Aplicar conocimientos y habilidades
metodologicas a la solucién de problemas
elementales de diversa indole, que permitan
al estudiante el desarrollo del
conocimiento cientifico.

- Desarrollar una actitud reflexiva vy
critica hacia si mismo, la naturaleza, la
sociedad y la cultura.

- Proporcionar las categorias que permitan
al estudiante comprender Y valorar
historica, critica y metddicamente la
realidad con el fin de explicarla,
interpretarla y transformarla". (25)

Ubicar a la filosofia en los planes de estudio del CB y
del CCH permitié reconsiderar la nocién de area de
conocimiento y poder comprender su lugar e importancia

dentro de ésta.

25.~ CB-Direccion de Planeacién Académica. Metas, objetivos,
estructura académica y plan de estudios del Colegio de
Bachilleres (Documento preliminar) México, Departamento de
andlisis y desarrollo curricular, 1985. pp. 11 y 12
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Cada 4rea de conocimiento comprende un numero
determinado de materias que comprenden a su vez asignaturas.
La filosofia como materia tiene objetivos que alcanzar, para

comprenderlos es necesario caracterizarla como asignatura.
3.2.1 Asignaturas de la materia de filosofia

Para entender la nocién de asignatura tendremos que
caracterizarla y distinguirla de la nocién de materia a fin
de ubicar a la filosofia en el &rea de conocimiento de
Metodologia y Filosofia en el CB y en la Histérico-social en
el CCH. '

La materia es la disciplina especifica que se eﬁcuentra
en una area y la asignatura es el curso especifico en que se
subdividen los contenidos de una materia en un espacio
temporal. Por ejemplo: en el 4area de Metodologia vy
Filosofia, en el CB, encontramos la materia de Métodos de
Investigacién y las asignaturas: Métodos de Investigacion I
y Métodos. de Investigacién II gque se ubicardn en primer y
segundo semestres.

En el CB y en el CCH las distintas asignaturas de un
drea mantienen una relacién de interdisciplina como elemento
unificador de las areas de conocimiento, pues con ello se
pretende .construir un conocimiente universal e integrador.
Esta idea quedd plasmada en los documentos oficiales, sin
.embargo, en la practica la interdisciplariedad no se da,

.debido a miltiples causas. Entre ellas podemos mencionar: la
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falta de comunicacidn gque se da en dos niveles: en primer
lugar, cuando se elaborardn los pregramas oficiales, las
comisiones no establecieron ningun acuerdo ya que cada grupo
trabajé por su cuenta y no se enterardn de lo gué se hacia
en las otras comisiones de trabajo por lo gque duplicarén
contenidos; en sequndo lugar, no hay comunicacién entre
profesores de diferentes &reas ni entre los de una misma
area, ello causa la poca o nula comprensién de lo qué es la
interdisciplina.

Las materias se agrupan en areas de conocimiento segun
una unidad epistemoldgica gque se manifiesta por el objeto de
estudio y el método utilizado para el conocimiento de éste.
Las materias de las dareas investigadas corresponden a las
ciencias sociales y a las humanidades. La filosofia es
considerada parte de las humanidades ya que el objeto sobre
el que reflexiona es el hombre para buscar su sentido en el
wundo.

Las asignaturas del A&rea histérico-social en el CCH
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estan distribuidas a 1lo largo de los sels semestres del.

bachillerato. Las de filosofia I y II se imparten en el
“quinto y sexto semestres, respectivamente.

El uUnico documento donde encontramos la relacién de los
objetivos del drea de historia con las materias de primer a
sexto semestres es la Compilacion de programas de 1975-76.

Especificamente las materias de 5* y 6° semestres pretenden



completar la "formacién cientifica y humanistica™

estudiante para que:

"en su ultimo ano de bachillerato tenga,
por una parte, una formacién universal al
cursar materias de todas las areas del
conocimiento y, por otra, que obtenga una
orientacién profesional al cursar materias
especificas relacionadas con las carreras
profesionales" (27)

(26) . del

cada una de las asignaturas de la materia de filosofia

tienen fines especificos gque hacen: cumplir los objetivos

generales tanto del plan de estudios como los del &drea de

conocimiento en gue se encuentran ubicadas. Los objetivos de

la materia de filosofia en el CCH son:

“Que el alumno:

~se ubique comc parte fundamental del todo
universal, estableciendc nexos hombre-mundo
en una forma integral, racional, légica y
totalizadora

-adguiera una cosmovisién que ampliara su
horizonte en cuanto al conocimiento y a 1la
praxis y fundamentara los hechos concretos
de su vida futura

-aplique los conceptos mds generales del
pensamiento con un criterio racional vy
ldégico (28)

En otro documento leemos:

"El estudio de la filosofia permitira al
alumno integrar una concepecidén del mundo
que le proporcione los elementos tedricos
necesarios para el andlisis de la realidad
social y la posibilidad de intervenir como
elemento critico y transformador de 1la
sociedad" (29)

26,

29.-
1979,

Compilacion de programas (Documento de <trabajo) 24
parte, p. 7
27.- Ibidem.
28.- Ibjdem., p. 74
Programas (Documento de trabajo). México, CCH-DUACB,

P.

343
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En ‘el Colegio de Bachilleres las asignaturas del Area
de Metodologia y Filosofia se encuentran ubicadas en los dos
primeros y en los dos ultimos semestres del ciclo. En el
primer semestre se imparte la asignatura de Métodos de
Investigacién I y en el segundo Métodos de Investigacidn II.
En el quinto semestre, la asignatura de Filosofia I y en el
sexto Filosofia II. Para los fines de nuestra investigacidn
s6lo haremos referencia a las dos Ultimas asignaturas.

Los objetivos de la materia de filosofia en el CB son:
proporcionar una visidn general del quehacer filosdéfico en
relacién a la cultura; dar conocimiente a través de
conceptos, categorias y problemas filoséficos que propicien
una actitud reflexiva, critica y filoséfica. Estos
conocimientos deben estar asociados a situaciones
problemdticas concretas. Los conocimientos impartidos
propiciardn habilidades y actitudes que permitiran que el
alumno reflexione sobre 1la filosofia, los problemas
historico-sociales y sobre si mismo. Los cursos deberan
mostrar que la filosofia y sus problemas son procesos gque
estan construyéndose. Asimismo, permitird que el alumno
advierta el caracter integrador de la filosofia como una
disciplina altamente reflexiva y totalizadora de 1la
realidad.

Los objetivos de la materia de filosofia que cada

institucidén educativa pretende lograr se manifiestan tanto
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en la estructuracién del programa de asignatura como en la’

instrumentacion didactica. Por consiguiente, procedemos a



analizar los elementos que constituyen = los programas
oficliales vigentes en el CB asi como los elaborados por los
profesores como resultado de su experiencia en la ensefianza

de la filosofia en el CCH.

3.3 Andlisis de los programas de filosofia

En el CCH la caracterizacién de programa es bastante
compleja por la diversidad de documentos que existen en esta
institucidn educativa y gque sirven de lineamientos para la
imparticién de 1las materias que contemplan su Plan  de
Estudios. Situacién que no se presenta en el CB, pues en
esta institucién se ha tenido especial interés en 1la
elaboracion de programas oficiales unicos que todo profesor
tiene la obligacidn de seguir.

En el CCH la diversidad de "programas" de estudio se
debe a:

"la ausencia de programas oficiales de la
institucidén, la escasa comprensién de los
objetivos educativos del Colegio y de cémo
éstos se concretan en. cada asignatura, el
deterioro del trabajo colectivo de 1los
profesores y la defensa de la libertad de
cdtedra't. (30)

La diversidad de programas, temarios o listado de

contenidos en 1la materia de filosofia es una realidad

30,~ CARREON, R.L. y CUELLAR, R.S. "Algunos elementos sobre
la problemdtica académica del &rea histérico social" en
Cuadernos del Colegio, México, CCH-UNAM, abril-septiembre de
1989, p.24




cotidiana en el Colegio. Para nosotros esta diversidad es
totalmente negativa ya gue no hay criterios para seleccionar
contenidos minimos a ensefnar ni procedimientos baje los
cuales pueda ser evaluada la ensefanza de la filosofia,
independientemente de la libertad de catedra que pregona la

* institucién y la mayoria de los profesores. Consideramos que

" la ensenanza de cualquier asignatura debe ser normada, por
.programas oficiales, respetando la libertad de catedra como
una necesidad de la practica educativa.

Esta diversidad de programas se expresa en la variedad
de contenidos y enfogues con los que es ensefiada la
filosofia. Este panorama ha empobrecido la vida académica
del Colegio, phesto qﬁe los profesores no discuten ni
confrontan -contenidos basicos- ni con los alumnos ni entre
ellos, su dispersién ha contribuido a que el alumno muestre
una actitud de incertidumbre al no saber qué y para qué se
le esta ensefiando filosofia.

Esta situacion se agudiza al momento en que un alumno
presenta un examen extraordinario ya que se enfrenta a una
qufa cuyos contenidos, en la mayoria de los casos, no fueron
abordadps en clase, trayendo como consecuencia un alto
indice de reprobacién.

Ademds, consideramos que la ensefanza de una disciplina
debhe hacerse a partir de los objetivos que una institucidén

" educativa se plantea y no desde la experiencia del profesor

-que no desdefiamos- gue debe ser guiada por un programa de
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estudio y una sélida formacién pedagogica y didactica. Al

decir de Diaz Barriga:
para la elaboracidén e interpretacisén de un
pPrograma escolar se necesita analizar las
propuestas del plan de estudios, el tipo de
necesidades sociales e individuales que se
examinaron para su elaboracién, las 4reas
de formacién en gque esta organizado, las
nociones bésicas de cada una de dichas
areas, todo ello, con el fin de obtener un
mapa curricular que permita visualizar la
forma como se apoyan e integran los
diferentes contenidos de las asignaturas o
modelos del plan de estudios, para evitar
la repeticién de contenidos y procurar la
integracién de aprendizajes" (31)

Al darnos a la tarea de buscar documentos (programas,
temarios, listado .de contenidos, gujas) y retomando nuestra
experiencia docente en el Colegio, confirmamos la diversidad
de documentos para impartir la materia de filosofia. Esta
variedad se da en los distintos planteles del CCH asi como
en cada plantel (cfr.anexo 16). Ante este panorama presente
en el Colegio nos hacemos las siguientes preguntas: que
contenidos se imparten, cdémo son transmitidos y como se
evalia el proceso de ensefianza de la filosofia.

Los documentos recolectados en el CCH que sirvieron y
sirven de lineamientos para la ensefianza de la filosofia son

los siguientes:

1. Programa de Filosofia I y II localizado en el documento

Descripcion de los programas de la Unidad Académica gdel

" 31. DIAZ BARRIGA, Angel. Didactica y curriculum. 5a ed.
México, Nuevomar, 1988, p. 34



baghillerato ap"robado por el Consejo Universitario en enero
de 1971 (Cfr.anexo 17)

2. Programa de Filosofia I y II localizado en el documento
Compilacion de programas (Dogcumento de XLrabajo). 1* y 2¢
parte. México, CCH-UNAM, DUACB-Sria. Auxiliar Académica,

1975-1976.

3. Contenidos y objetivos de la materia de Filosofia como
acuerdos que resultaron del Primer Encuentro de Profesores
de Filosofia, Etica y Estética que se llevéd a cabo en Valle

de Bravo, Edo. Mex. en abril de 1978 (Cfr.anexo 18)

4. Programa de Filosofia I y II localizado en Programas
(Documento de = trabaio), México, CCH-UNAM, DUACB-Sria
Auxiliar Académica, 1979.

Actualmente en el CCH se da un proceso de reflexidn y
evaluacidén que se expresa en el documento Revisién del Plan
de Estudios del CCH presente en el Programa Y del Plan de
trabajo para el bachillerato del Colegio de Ciencias y
Humanidades 1989-1992 cuvo objetivo es el incidir en 1la
elaboracién de programas oficiales que rigan la vida
académica de esta institucidn. (32)

De los programas recopilados queremos describir dos,
pues consideramos gue presentan los elementos minimos con

que debe estar estructurado un programa. Ademas, fueron

32.- BAZAN LEVY, José de Jésus. "De la revisidén del Plan de
estudios como empresa académica® 5 de diciembre de 1991
(mimeo.)
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elaborados por la Sria Académica de la UACB a partir de los
programas o temarios existentes en los planteles del CCH.
Estos programas no son utilizados por la mayoria de los
profesores, pero son empleados para evaluar a los profesores
aspirantes.

En primer lugar tenemos, el Programa de filosofia I ¥
11, localizado en el documento Compilacién de programas.
Este programa es el resultado de un esfuerzo colective por
unificar contenidos, en ¢él1 se establecen cuidles son los
aspectos gue deben contemplar los programas de asignatura
del plan de estudios del CCH. A continuacién describimos
estos aspectos: )
a). Establecer claramente los gbjetivos o finalidades que
se persigquen.
b). Establecer las actividades gque los alumnos realizaran
tanto en 1lo individual como en lo colectivo. Estas
actividades deberan tomar en cuenta: 1) los fendmenos a que
deberan. enfrentarse, 2) la forma intelectual como deberan
enfrentar esos fendmenos, 3) las formas de comprobacidén, 4)
las formas de correccioén para el caso de contradicciones
entre el conocimient§ obtenido y 1la realidad, S5) 1ias
aplicaciones posibles de los conocimientos obtenidos, y 6)
los mecanismos de reflexién para asimilar las formas de
enfrentarse a los fendmenos.
c). Conocimientos aceptables tanto sobre el contenido de
cada uno de ellos como sobre el método por el cual se conoce

o se va conociendo este contenidoa.
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d). Formas o mecanismog de evaluacion (33)

La Compilacién surge de la necesidad de lograr
programas basicos unicos para que se reflejen los logros del
sistema CCH dentro y fuera de esta institucidn educativa. EL
resultado del trabajo de 42 - profesores tanto en la
recopilacién como en la compilacién de programas y material
auxiliar de 1las 64 materias que contempla el plan de
estudios del Colegio '"no es una proposicién de programas
sino una compilacién de lo que existe en los planteles".
(34)

En la Compilacién se establecen 1los elementos dque
contienen cada uno de lés programas de las materias
analizadas: su razén de ser, su expectativa, su concepcidn,
contenido tematico, técnicas de ensefianza y bibliografia.
Estos programas fueron elaborados a partir de los temas que
eran tratados por los profesores de los distintos planteles.

En este documento, el programa de filosofia el cual
presenta los siguientes apartados: justificacién,
expectativa, concepcisn, técnicas de ensefianza, contenido
tematico y una bibliografia. Asimismo se exponen 1los
contenidos temdticos y los planteles donde se ensefan.
(Cfr.anexo 19)

El segundo documento a analizar es el Programa de
filosofia X y II gue se localiza en la compilacidén Programas
(Documento de trabajo) como continuacién de los trabajos

33.~ Ibidem., pp. 2 y 3
34,- Ibidem., p.4
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iniciados en 1975 sobre programas para el Colegio. En él,
los programas de filosofia estdn estructurados de acuerdo a
los siquientes aspectos: presentacioén, esquema descriptivo,
sugerencias y bibliografia.

En la presentacién se explica el significado de la
asignatura, su orientacién basica, su lugar dentro del Plan
de estudios seqgin el semestre y 4rea, asi como sus
principales objetivos y contenidos. El esguema descriptivo
presenta los objetivos generales y la estructuracién por
unidades temdticas (objetivos, tiempo, contenidos). Las

uge a engloban las principales indicaciones sobre
actividades a desa;rollar dentro y fuera del salgn de clase,
ejercicios, materiales y recursos indispensables, y aspectos
o aun formas que deben tomarse en cuenta para la evaluacidén
Y, finalmente, la phibliografia que presenta una seleccién de
libros comentados mas utilizados. Sistematizados no siempre
por el orden alfabético, sino por su utilidad relativa al
programa en general o para algunas unidades en particular.
Este programa sera analizado cuando abordemos la
estructuracién de un programa. (35}

Otros documentos que dan cuenta de la produccidn
académica de 1971 a la fecha son: Analisis de la produccion
académica 1971-1989 y Sequimiento de Programas, Temarjos y
Guias Primera parte (1971~1989) del Area historico-social.

Estos documentos fueron elaborados en la perspectiva de una

35.- Programas {(Documento de trabaijo). México, CCH-DUACB,
1979, p. 12
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revision del plan de estudios y los programas de asignatura

en el CCH. En ellos, la produccién académica de los

profesores de asignatura y de carrera se clasifico en:

1.- Programas: "documento gue incluyera por lo menos los

siguientes elementos: objetivos, contenidos, actividades de

aprendizaje, bibliografia y formas de evaluacién o

acreditacién". (36)

2. Temarios:
"categoria que engloba una diversidad de
documentos que contienen desde un indice
tematico hasta la combinacién de éste con
cualquiera de los siguientes elementos:
objetivos, contenidos, actividades de
aprendizaje, sugerencias metodoldgicas,
bibliografia o formas de evaluacién o
acreditacién" (37)

3. Guia de estudio: "categoria que agrupa los documentos que

no muestran elementos para la planeacidén de un curso sino

que los dan por hecho'. (38)

Los programas, temarios y guias de estudio producidos
por los profesores de 1971 a 1989 se presentan en los
siguientes cuadros (Cfr. anexos 20 y 21).

De los documentos recopilados por el CDA de la uACB
exclusivamente de filosofia I y II tenemos gque de 1971 a
1989 se elaboraron nueve guias de filosofia I y siete de
filosofia IX, tres programas de filosofia I y seis de

filosofia II; y seis temarios de filosofia I (Cfr.anexo 22).

Este panorama sdélo toma en cuenta el trabajo de los

36.~_Sequimiento de Programas, Temarios y Guias. Primera,
parte (1971-1989). México, CCH~UACB, 1991, p. IX

37.~- Ibidem., p. III

38.- Ibidem.



profesores de carrera, faltando la mayoria de los profesores
del CCH: los de asignatura.

pe esos documentos se obtuvo un listado de contenidos
que se imparten en tres planteles del Colegio: Azcapotzalco,
Vallejo y Sur (Cfr. anexo 23). De los planteles Naucalpan y
oriente no se tiene informacién recopilada, pero ésto no
significa que no haya lineamientos para la ensefianza de la
filosofia en ellos.

Toda esta descripcién de documentos confirma la
realidad cotidiana en el CCH: la diversidad de "programas".

Mientras tanto en el Colegio de Bachilleres encontramos
tres periocdos de Eonstruccién de programas y cambios en su
Plan de Estudios: 1) 1973, 2) 1982 y 3) 1991. En 1la
actualidad, en el area de Metodologia y Filosofia, se han
modificado los programas de la materia de Métodos de
Investigacién y se estdan modificando los programas de la
materia de Filosofia. Como aun siguen vigentes los programas
del B84-85 de Filosofia I y II, a ellos nos avocaremos para
describir su estructuracion.

Antes de analizar la estructuracién de los programas de
filosofia del CB y del CCH, estableceremos la nocidén de
programa de la gue partimos.

La estructuracién de un programa obedece a una
concepcién de curriculum, plan de estudios y programa. El
modelo de programa que rige las actividades curriculares de
una institucion educativa atiende las necesidades de 1la

normatividad académica y las de la operacidn educativa.
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Un programa es, segin Angel Diaz Barriga, "una
propuesta de aprendizaje". (39) De tal wmanera, orienta al
profesor y al alumno para el logro de los contenidos de una
asignatura asi como en las actividades de aprendizaje que
los estudiantes realizardn. E1 programa es la maxima
concrecidén de la intencionalidad educativa institucional en
el que se prefiguran 1los contenidos Yy actividades de
ensehianza-aprendizaje que se han de realizar para que los
alumnos desarrollen aprendizajes propuestos para el curso.
(40)

Un programa expresa las finalidades e intenciones
educativas de una institucion para desarrollarlas en los
cursos con qgue se cubren las diversas asignaturas de su Plan
. de Estudios. De tal manera, un programa "es la unidad
funcional del plan de estudios". (41) Este integra tres
sectores: marco de referencia, base del programa y elementos
de instrumentacién.

E1l NMarco de referencia recoge las finalidades
educativas del bachillerato que determinan la perspectiva
general de la ensefianza y del aprendizaje. Ademas, sefiala el

enlace entre la asignatura y el Plan de Estudios.

39.~ DIAZ BARRIGA, Angel. Op. ¢it., p. 39

40.- "El plan de estudios del Colegio de Bachilleres:
orientacion, estructura y operacién", p. 35

41.- CB-VII REUNION NACIONAL DE COLEGIOS DE BACHILLERES.,
YEstructura de los programas de estudio y la normatividad
académica", Sria. Académica, Direccién de  Planeacién
Académica, Morelia (Michoacan), julio de 1987, p. 2
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La base del programa constituye un nivel mas particular
de esas finalidades y perspectivas. Muestra los contenidos
especificos a nivel de unidad, tema y subtema.

Los elementos de instrumentacidén aborda aspectos
operativos relacionados en forma directa con la ensefanza,
el aprendizaje y la evaluacidn.

Los elementos que integran estos tres sectores son:
MARCO DE REFERENCIA: Ubicacién, Intencién y Enfoque.

BASE DEL PROGRAMA: Contenlidos, reticula y objetivos de
operacioén.

ELEMENTOS DE INSTRUMENTACION: Instrumentacién didactica,
lineamientos de evaluacién y bibliocgrafia.

A partir de esta caracterizacidén de programa
analizaremos los programas de la materia de Filosofia en el
Colegio de Bachilleres ’y en el Colegio de Ciencias vy
Humanidades.

En el CB, los programas de filosofia I y II tienen los
elementos que consideramos que todo programa de estudio debe
tener. En primer lugar, encontramos la portada en donde se
especifica el nombre de la asignatura, la clave, numero de
créditos y carga horaria, asi como la fecha a partir de 1la
cual tiene vigencia el programa. En segundo lugar, esta la
presentacidén y manejo del programa que también es llamada
introduccién y en ella encontramos: a) intencicn ~aqui se
describe la funcioén de la asignatura, 1la justificacidn, el
sentido de los contenidos asi como las actividades dque se

generan en el proceso educativo~-, Yy b) ubicacién, se
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especifica la relacién de la asignatura con las asignaturas
de su area asi como con otras dreas. En tercer lugar, el
listado de contenidos organizados en unidades, temas vy
subtemas y respectivamente los objetivos de cada uno de
ellos, En cuarto lugar, reticula de la asignatura gue es la
presentacién grafica de todos los contenidos especificando
sus relaciones asi como las trayectorias y la carga horaria
para ser abordados. En guinto lugar, estrategias didacticas
que son las sugerencias para abordar cada uno de los
contenidos. En sexto, lineamientos de evaluacidén que sugiere
procedimientos para valorar el aprendizaje. Y en séptimo
lugar, bibliografia que es el 1listado de referencias
bibliograficas que se pueden utilizar en cada contenido.
(42)

En el CCH los programas de filosofia I y II contienen
otros elementos distintos a los presentados en los de
filosofia del CB, pero que tienen una funcién similar.
Procederemos a describir cada una de las partes que los
constituyen: Presentacién es la parte que describe lo queé es
la filosofia, las actitudes que se quieren crear a partir de
su estudio, el caracter de la asignatura, su ubicacién y el
tiempo por semana de clase. Esquema descriptivo: enuncia los
objetivos generales de la asignatura, las unidades y sus
objetivos, el contenido tematico y la carga horaria.

Bugerencias se proponen algunas actividades de aprendizaje

42.~- Cfr. anexos 15 y 16: Cuadros donde se sefialan las
intenciones de cada unidad, los contenidos de temas y
subtemas asi como sus objetivos.



asi como elementos para evaluar y finalmente la Bibliografia

gue es el listado de textos sugeridos.

Procederemos & presentar los objetivos generales gue la

materia de filosofia tiene en el CB y en el CCH.

En el Colegic de Bachilleres el objetivo general de la

asignatura de Fllosofia I consiste en:

Este objetivo se plasma

“propiciar en el alumno la actitud
reflexiva y filoséfica hacia si mismo, 1la
sociedad, la naturaleza y la cultura; con
el conocimiento de las tesis y categorias
principales de algunas de las corrientes
filosoficas de mayor vigencia en la
actualidad, asociando dicho conocimiento a
problemas reales gque pueda identificar,
plantear e intentar resolver. Esto es, en
lo formativo, se pretende que el alumno
reflexione, comprenda la relacién mediata e
inmediata que hay entre 1la filosofia en
general y la realidad, y entre algunas
corrientes filosdficas actuales y los
problemas histérico-sociales del hombre de
nuestro tiempo". (43)

tematicas asi como en los contenidos tematicos

asignatura (Qfr.anexo 24).

en cada una de las unidades

de la

De la misma manera la asignatura de filosofia II tiene

el siguiente objetivo general:

"Se pretende que (...} el alumno comprenda
la realidad social latinocamericana, en
especial la mexicana, la valore y adopte
una posicidén propia en los campos Socio-
politico, Etico y Estético, y coadyuve 1la
transformacion de la misma, retomando los
elementos tedrico-filosdéficos manejados en
filosofia I" (44)

43 .-

44.~
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Programa de la asigpatura de filosofia I. Direccidn de
Planeacién Academica -CB, septlembre de 1984, p. §

O

Programa de la asianatura de filosofia IXI. Direccién de
Planeacidn Académica-CB, marzo de 1985, p. 3
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De igual manera los objetivos generales de la
asignatura se expresan en los contenidos temdticos
organizados en unidades (Cfr.anexo 25).

En el Colegio de Ciencias y Humanidades los objetivos
generales de la asignatura de filosofia I, sefialados en el

documento Prodqramas, son:

®Analizara a la filosoffa como expresién
conceptual de las diversas sociedades; asi
como diferentes sistemas filosdéficos en
relacién a la produccidn o transformacidn
de las relaciones sociales histdricamente
determinadas. Explicara las funciones
sociales de la filosofia en la
presentacién, reproduccién o transformacicn
de las relaciones sociales". (45)

Este objetivo general se expresan en sus contenidos
‘tematicos (Cfr.anexo 26).
En cuanto al programa de la asignatura de filosofia II
encontramos los siguientes objetivos generales:
“Analizara diferentes sistemas filoséficos
en relacion a la reproduccién o
transformacién de las relaciones sociales
histéricamente determinadas. Analizara a la
filosofia como funcioén social de
integracion, fundamentacién y organizacion
de la praxis. Criticard filosoéficamente la
congruencia entre las concepciones
prevalecientes Yy su practica en la
realidad". (46)
Estos objetivos se expresan en los contenidos tematicos
organizados en unidades (Cfr. anexo 27).
Hemos descrito los programas de filosofia de ambas

instituciones atendiendo a sus aspectos formales o

45.- “"Programa de la asignatura de filosofia IV en
Programas, Op. cit., p. 345
46.- "Programa de la asignatura de filosofia II" en

Programas, Op. cit., p. 352



estructurales. Podemos observar, en términos generales, que
hay congruencia entre objetivos institucionales, de &area, de
materia y de asignatura. Ademas, ellos' cuentan con una
estructuracién adecuada, pues encontramos los elementos
indispensables que todo programa de estudio debe contener.

Si bien en el CB existen programas oficiales muchos
profesores no los toman en cuenta al ensefar filosofia y
otros si que los interpretan desde diferentes perspectivas
filoséficas y didacticas; muy pocos profesores los siguen
al pie de la 1letra, los programas, atendiendo a 1los
lineamientos que la institucién establece.

En el CCH, ia ensefnanza de la filosofia responde a
diversas interpretaciones gque de ella se tienen y a que la
mayoria de profesores que imparte la materia lo hace sin
considerar un programa, lo que trae como consecuencia la
existencia de diversos “.programas" Yy, por consiguiente,
diversas maneras de trasmitir los contenidos.

Finalmente, hacemos un analisis comparativo entre los
programas de filosofia del CB y del CCH con el fin de marcar
sus analogias y diferencias, considerando: 1los objetivos
generales (el para qué), los contenidos (el qué se ensefa
estructurado en unidades, temas, b subtemas), las
estrategias de ensefianza (el cémo) y, finalmente, 1las
propuestas de evaluacién.

En el Colegio de Bachilleres se concibe a la filosofia
como una "disciplina altamente reflexiva y totalizadora de

la realidad" que reflexiona sobre "el hombre mismo, 1la

158



159

sociedad, la naturaleza y la cultura" y que mantiene una
relacién mediata o inmediata con la realidad. Esta
concepcidén filosdfica sustenta a la actitud reflexiva como
caracteristica de la actividad filosdfica. Actitud que es
olvidada al operar los programas de filosofia, pues es muy
comin y mas facil trasmitir a la filosofia como una historia
de sistema.s filoséficos, cerrados y acabados, los cuales
seran solamente repetidos por los alumnos, olvidando esa
actitud reflexiva en torno a si mismo, la sociedad y la
naturaleza.

8i bien, se sostiene la necesidad de fomentar uaa
actitud reflexiva no se explicita qué tipo de reflexion es
la filoséfica o qué sentido se dard a ésta. No concebimos a
la filosofia como un modo mas de reflexion, sino como un
modo especifico de la reflexidén humana que posibilita la
formacién de un ser mi&s humano y que estd en relacién con
otras formas del saber humano. No concebimos a la filosofia
sélo como una actividad reflexiva que conceptualiza a 1la
realidad, sino, ademas, y, basicamente, como formadora de
actitudes reflexivas y criticas. Roig y otros filésofos de

la filosofia de la 1liberacién afirman que la filosofia es

una:
"reflexidn metdédica, analitica y dialéctica
Qe la realidad (o) (es una)
interpretacién de la realidad humana (...),
(es) una forma de saber". (47)
47.- cfr. "Declaracién de Morelia. Filosofia e

independencia" en ROIG, Arturo A. Op. cit., pp.95-101
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En este sentido diremos que la ‘filosofia es .una
reflexidén metédica, analitica y dialéctica que interpreta la
realidad humana y de esta tarea de interpretacisén surgen
diferentes concepciones filoséficas, de tal manera que:

"La diversidad histérica de la filosofia
sélo podemos comprenderla si la vemos como
parte de de la historia de las ideas que
expresa el movimiento mismo de lo real,
(48)

Esta forma de concebir a la filosofia y su relacidén con
la sociedad y la historia implica, por consiquiente, partir
de una concepcién de hombre y de sociedad concebidos como
productos histéricos.

En las intenéiones de los programas de filosofia se
hace hincapié en 1la filosofia en cuanto que ella ha
reflexionado sobre el hombre, la sociedad, la naturaleza y
la cultura. Si bien, fuera de ellos no hay otro objeto de
reflexion, es tan amplia y ambigua la forma de enunciarlas
que dentro de estas intenciones puede caber cualquier
interpretacién ] incluso eliminarla. Consideramos
indispensable que se expliciten las categorias a partir de
ias cuales se realiza la reflexidén filosdéfica y con ello la
intencién especifica que se pretende. Por ejemplo, no se
especifica en forma clara la relacién necesaria con la
ciencia, 1la politica, 1la historia, 1la religién, etc.;
relacién que deben ser analizada en un momento histdérico

determinado.

48.— SANCHEZ VAZQUEZ, A. "Por gqué Yy para qué ensefar
filosofia" en Op. cit., pp. 77-78
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En los programas de filosofia del CB se establece la
relacién entre filosofia y realidad (filoscfia-historia y
filosofia-sociedad), entre filosofia actual y problemas
filoséficos de nuestro tiempo., Pero al enunciar los
objetivos especificos no se explicita esta relacidn en forma
clara. En términos de intenciones se maneja esta vinculacién
pero en el momento de impartir la filosofia sélo se
transmiten los sistemas filosoficos como resultado de la
reflexién de un sujeto (fildsofo) descontextualizado y sin
establecer sus nexos con las necesidades tedricas o
conceptuales de su tiempo que responden a un momento
histérice determinado.

La consecuencia inmediata al  trasmitir asi a 1la
filosofia es que el estudiante no concibe a la filosofia
como resultado del desarrollo intelectual de la humanidad y
no se explicita que ésta es resultado de las necesidades
cognoscitivas de la humanidad. Por tal razén, no se da esta
vinculacién entre filosofia y realidad; en consecuencia, el
estudiante no tendra 1las herramientas tedricas que le
permita reflexionar sobre los problemas de su tiempo y mucho
menos darles soluciodn.

En los programas de filosofia del CB y del CCH
encontramos ideas comunes: el concebir a la filosofia como
una disciplina que contribuye en un proceso de integracidén
de una concepcicn del mundo que le permita al alumno tomar

consciencia de si mismo, de la sociedad, de la naturaleza,'



de la cultura y de la funcidn social de la filosofia para
incidir en la transformacién de lo social.

otro planteami.ento comin es el concebir a la filosofia
como un producto histérico en tanto su vinculacién con una
realidad gque es histérica, es decir, se concibe a 1la
filosofia ecomo un producto de un momento histérico
determinado. Se periodiza el desarrollo histdérico de 1la
filosofia de acuerdo a una concepcidén de la historia, en el
CB se habla de filosofia antigua, medieval, mnoderna Yy
contempordnea; en el CCH, la periodizacién parte de una
concepcidn de la historia marxista al ubicar a la filosofia
en los diferentes‘ modos de produccidn. Asi se habla de
filosofia y socledad esclavista, teologia y feudalismo y
filosofia en el capitalismo, subdividiéndolo en dos etapas:
oriqenes. Y época actual.

También es comin, el concebir una funcidén social de la
filosofia, aunque en el CCH esta funcién tiene gue ver con
la reproduccion o transformacién de las relaciones sociales
histéricamente determinadas y en el CB, en el programa de
filosofia II unicamente, se habla de una transformacidn
social en Amdrica Latina, en especial de la realidad
maexicana.

Eh el programa de filosofia I del CB, en 1la
caracterizacion de la filosofia, se hace especial énfasis en
la caracterizacioén de algunas disciplinas filosdéficas y de
sus objetos de estudio tales como ética, estética,

metafisica, teoria del conocimiento y légica. Consideramos
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que hoy no podemos seguir hablando de disciplinas
filoséficas, sin;‘ de maneras de hacer filosofia al
reflexionar sobre objetos especificos como la moral y el
arte como actividades del hombre, el conocimiento cotidianc
y cientifico y.el mundo en &l que se da la experiencia del
individueo en relacién con otros sujetos. Hablar de
disciplinas filoséficas significa concebir a la filosofia
come un sistema totalizador de la realidad que se construye
como una teoria de la verdad que domina todo el pensamiento
humano y todas las practicas sociales de los hombres. Hablar

) de ética, estética y epistemologia como formas de hacer
filosofia y no como disciplinas filoséficas se justifica,
ademds, por la tendencia que hay en ellas de convertirse en
ciencias.

En el programa de filosofia I del CB no se especifican
cuiles son los objetos de estudio Qe la filosofia, aungue se
dice que mediante éstos se la caracteriza, sdlo se sefiala
una problemdtica general: el ser, el conocer y el deber ser
Yy no sabemos si éstos puedan ser considerados como objetos
de estudio. Es mds, no se indica qué se entiende por objetos
de estudio.

Asimismo, no se caracteriza lo gué es método, cudles
son los métodos filoséficos. Ni siquiera se establece que
cada posicién filoséfica sustenta un método y una
problemética especifica. No se especifica en gqué consiste la

actividad indagadora de la filosofia.
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En el mismo programa, al caracterizar a las corrientes
filoséficas contemporaneas en relacién a los acontecimientos
mds importantes no se sefialan cudles pueden ser 1los
criterios para elegirlos y no sabemos cémo con este
conocimiento se pueda establecer la relacidén corrientes
filos6ficas—-contexto scocial. Ademds, no se indican cuales
fueron los criterios para sefalar que la filosofia marxista
Yy la analitica son representativas de 1la fiIOSofia
contemporanea. Paralelamente, al presentar una filosofia
marxista y analitica se piensa que existe homogeneidad en
ellas, supuesto falso puesto gue existen una diversidad de
corrientes al interior de ellas y que parten de diferentes
problematicas.

En relacién al programa de filosofia II podemos decir
lo siguiente:

La intencidn del programa es que el alumno comprenda la
realidad latinoamericana, en forma concreta la mexicana,
para que la valore y adopte una posicién ante ésta en lo
socio-politico, ético y estético, retomando los elementos
tedérico-filoséficos manejados en filosofia I. Consideramos
que una intencién de programa debe ser autosuficiente en la
medida en que él proporcione los elementos tedricos para
arribar al cumplimiento de su objetivo y no estar sujeto al
cumplimiento de intenciones de programas en los cuales no se
tiene incidencia o plena certeza de ¢ue se hayan cumplido.
Es loable el hecho de intentar vincular filosofia I y II,

pero ne de esta manera, a partir de meros supuestos.
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No hay continuidad de contenidos entre el programa de
filosofia I y II ya que no existen los contenidos puente gue
permitan el paso del analisis de la filosofia occidental al
de la filosofia latinoamericana. Ademds, se habla de ésta
como un producto ya terminado sin concebirla como un proceso
en construccién. También se le concibe como una filosofia
homogénea, omitiende una de sus caracteristicas esenciales:
su heterogeneidad, misma que le posibilita su construccién
como una filosofia en formacidén en y para América Latina.

otro elemento que se persigue en la intencién de la
asignatura, es que el alumno comprenda, valore, critique y
proponga alternativas de solucién a la problematica de la
realidad nacional y esto no queda explicitado en ninguna
parte del programa. Por tanto, se siguen planteando
generalidades y contenidos que no tienen significado para el
estudiante, pues no se arriba a las problematicas a las que
se enfrenta en su vida cotidiana y en la sociedad en que
vive.

Las unidades de e¢tica y estética manejan nociones o
categorias tan generales‘que de ellas no se puede arribar
con éxito al andlisis de la problematica ética y estética en
América Latina. Consideramos indispensable un tratamiento
tedrico serio y profundo de categorias en el ambito ético y
estético para que se pueda analizar con profundidad las
problematicas que de ellas se derivan, que el estudiante
detecte como significativas para ¢l mismo, la realidad en la

que vive y para la construccidn de una concepcién del mundo



fundamentada tedéricamente en una filosofia propia que
responda a sus necesidades intelectuales y vivenciales.

En los programas de filosofia en el CCH se da una
caracterizacién de la filosofia expresada de la siguiente
manera:
~ esta social e histéricamente determinada y en constante
desarrollo,

- es el proceso de elaborar una concepcién del mundo que le
permite al alumno tomar conciencia de la sociedad en que
vive, de su funcidn social y de los procesos de conocimiento
necesarios para su transformacién

~ surge como la bisqueda de un principio teérico de unidad
de la diversidad y por ello se constituyé como concepcion de
la totalidad

Por lo anterior, la filosofia permite integrar una
concepcién del mundo que proporciona los elementos tedricos
necesarios para el anadlisis de 1la realidad social y 1la
posibilidad de intervenir como elemento critico vy
transformador de la sociedad.

La teoria que sustenta la seleccién y organizacidn de
los contenidos a impartir en los programas de filosofia es
la marxista ya que se emplean categorias como: relaciones
sociales histéricamente determinadas, reproduccién,
transformacién social, estructura y superestructura, funcién
social de 1la filosofia en relacién a las formaciones

econdmico-sociales, ideologia, etc.
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Al hacer un andlisis de la relacién filosofia-sociedad
y filosofia-historia siempre se ubica a la filesofia como
una = expresioén conceptual de un determinado modo de
produccidén como sSe mwmuestra en la estructuracion de los
programas de filosofia I y II. En ambos programas se muestra
una unidad pues hay una continuidad tematica Yy no se plantea
ninguna ruptura conceptual y de intencion. Hecho que no
sucede en los programas de filosofia del CB.

Al abordar la problemidtica filosofica se hace énfasis
en el conocimiento, la practica, el ser, la verdad y el
bien. Problemdtica que serd el eje discursivo para abordar
los contenidos gque seradan tratados en los cursos de
filosofia.

Cabe destacar la importancia que se 1le da al
tratamiento de la filosofia en el sistema capitalista ya que
cada una de las corrientes filoséficas que surgen en éste se
analizan con relacién a las diferentes practicas sociales y
a las ideas que de ellas surgen. Asi, el empirismo se
explicav con relacién al desarrollo productivo, el
racionalismo con relacién a la ciencia, el utilitarismo , el
pensamiento de Rousseau, el liberalismo y el romanticismo
como expresiones del desarrollo capitalista.

En el programa de filosofia II se sigue con el
tratamiento de la filosofia en el capitalismo. De tal manera
que las corrientes filosdéficas gque surgen y se desarrollan
en el siglo XX se analizan con relacién al desarrollo del’

capitalismo. Por ello, el existencialismo es la bilisqueda del



significado de la existencia humana en una sociedad que lo
ha perdide y que expresa la crisis del individualismo
burgués. El positivismo, el positivismo ldgico y el analisis
del lenguaje como explicaciones cilentificistas abstractas
que muestran el desarrollo de la loégica formal y de la
matemiatica como fundamentos de la ciencia y la tecnologia.
El positivismo y el pragmatismo comc tendencias de 1la
investigacién en las ciencias sociales. Y, finalmente, el
materialismo histérico y dialéctico como integracion,
fundamentacién y organizacicén de la praxis con el fin de
transformar - 1las relaciones sociales histéricamente
determinadas; por tanto, se concibe la funcién social de la
filosofia como instrumento tedrico para la transformacidn
social. como conclusién del tratamiento de la filosofia se
analiza la congruencia entre el pensar y el actuar.

Respecto a las estrategias de ensefianza y de evaluaciodn
de la filosofia en el CB y en el CCH encontramos notables
diferencias: en el CB se sigue practicando una ensefanza de
la filosofia que gira alrededor del docente dandole poca
participacién al estudiante, por tanto, quien decide qué
contenidos, cémo abordarlos y qué procedimientos de
evaluacién seran utilizados es el profesor, el alumno, en la
mayoria de los casos, sdélo acata disposiciones. En cambio,
en el CCH la situacién pretende ser diferente, pues el
alumno tiene mayor participacién en la seleccién de

_contenidos, la manera de abordarlos y de evaluarlos.
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Podriamos asegurar con lo anterjor, gque en la mayoria
de las situaciones de ensefanza-aprendizaje de la filosofia
se ha caido en vicios. Por ejemplo: en el CB, se cosifica al
estudiante negandole su papel de sujeto en el proceso
‘educativo y con ello la posibilidad de participacién
efectiva y real en el salén de clase; por ello, se da una
importancia exagerada al profesor. En el CCH, en cambio, en
aras de la participacién del alumno, el profesor no cumple
su funcién de coordinador y la responsabilidad del proceso
educativo recae en el estudiante. Nosotros pensamos gue es
indispensable el considerar la presencia, participacidn -y
responsabilidad de los sujetos que intervienen en el proceso
educativo para elaborar estrategias de ensefianza adecuadas.
El docente tendrad una funcién de coordinador, asesor Yy
facilitador del aprendizaje y el estudiante debera tener una
participacién constante y continua en la determinacién de
contenidos, estrategias y procedimientos de evaluacidn.

En los programas de filosofia tanto del CB como del
CCH, los procedimientos de evaluacién son semejantes aunque
su sentido e instrumentacién varia segun los contenidos y
las estrategias de ensenanza-aprendizaje utilizados. Ambas
instituciones plantean como necesaria la lectura de textos,
los reportes de lectura de éstos, la participaciodn de los
estudiantes (en el CB en funcién de los objetives de 1la
materia y del profesor, en el CCH, como elemento esencial de
la ensefianza de la filosofia), la elaboracidn de ensayos Y

los examenes.



IV UNA ALTERNATIVA PARA LA TRASMISION DE LA FILOSOFIA EN LA
EDUCACION MEDIA SUPERIOR.

Proponer una alternativa de contenidos filosdficos y
una forma de transmitirlos implica realizar un andlisis
tanto de los temas que se ensehan como de las formas en como
se ensefian en las instituciones educativas analizadas. Este
andlisis parte de nuestra experiencia como profesoras de
filosofia y de las experiencias de otros docentes de 1la

filosofia.

4.1 Andlisis sobre 1la experiencia de la enseflanza de 1la

filosofia en el CB y el CCH.

Elaboramos este examen con el fin de determinar 1la
concepcién de filosofia de la que parten los profesores al
ensefiar, cudl es la importancia que se le da a la filosofia
para la formacidn del estudiante y la manera -]
procedimientos empleados para su transmisidn.

Conocemos la obra de dos fildsofos que han dedicado
parte de sus reflexiones filosdficas a la educacién y a la
ensefianza de la filosofia: Adolfo Sanchez Vézq&ez y Fernando
Salmerén. Ambos parten de distintas posiciones filosdficas
para examinar el acto educativo., Nosotros consideramos que
sus aportaciones son valiosas para mejorar la ensenanza de
la filosofia. De Salmerdn empleamos sus ideas en cuanto a la

* importancia de ensenar filosofia y de Sanchez Vazquez

retomamos sus aportaciones para elaborar este analisis.
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De acuerdo con Adolfo Sanchez VAzquez, el profesor de
\filogofia debe mostrar los contenidos con:
- Claridad. Esta implica el dominio y preparacién de la
materia y también del modo como las ideas tienen que ser
expuestas. Estas facultades se han ido formando a través de
la experiencia adquirida como docentes de la filosofia, pues
en nuestra formacion académica no hemos sido preparados para
ser docentes de la filosofia. En algunos casos los
profesores se interesan en su formacidén como docentes para
obtener el dominio, y buscan procedimientos adecuados para
ser transmitidos 1los contenidos filosdficos en forma
adecuada a los estudiantes. Desafortunadamente, la gran
mayoria de los docentes se anquilosan en el desempefio de su
labor: abordan a la filosofia de una sola manera y semestre
y semestres imparten lo mismo y de la misma manera. Ello
provoca la no actualizacién ni en contenidos ni en
procedimientos didacticos.
- Honestidad. Significa que no debe ocultarse el punto de
vista .propio. Se debe decir abiertamente la posicién
filoséfica adoptada, argumentada, fundada y puesta en
confrontacidn con otras posiciones filosoficas. Esta toma de
posicién no debe convertirse en adoctrinamiento de 1los
alumnos. El profesor debe mostrar otras tendencias, otros
puntos de vista en filosofia distintos a los suyos. Actitud
que contribuira a que el estudiante de filosofia asuma, a su
vez, una posicién propia, a partir de la discusién, de la

confrontacidn de ideas. Esta practica debe ser una constante



en la ensefianza de la filosofia aun cuando las ideas de
nuestros alumnos estén germinando y se encuentren dispersas
en una concepcidn del mundo. La mayoria de los profesores o
somos eclécticos o dogmaticos. En el primer caso no sabemos
cudl es nuestra postura ante la filosofia, dado que tomamos
de todas las filosofias Yy no tenemos la capacidad de
producir nuestra posicidn ante ella. Esto es comin entre los
docentes de la filosofia en el CB. En cambio, en el CCH
predominan las posiciones dogmiticas, en donde 1la gran
mayoria de los docentes se dicen "marxistas" y transmiten
la filosofia sdlo desde esta postura excluyendo otras
tendencias filosoéficas.

- Critica. Ser criticos en filosofia significa no ser
dogmaticos y evitar el sectarismo. Sélo con la confrontacion
de nuestras ideas con posiciones adversas podemos asumir
posturas criticas y de autocritica. (49)

Para nosotros, una de las caracteristicas esenciales
del quehacer filoséfico es el ser critico, es decir,i no
aceptar como valido aquello que no ha sido analizado o
cuestionado. La mayoria de los profesores impone los
contenidos por tratar en los cursos, desdefando 1la
participacion de los alumnos; lo mismo sucede con los
procedimientos que seran empleados para el tratamiento de

dichos contenidos. Por ello es muy dificil, en la mayoria de

49. Cfr. SANCHEZ VAZQUEZ, Adolfo. "Por qué y para qué
ensefiar filosofia" Op. git., pp B4-86
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los casos, intentar la formacidén de una actitud critica
cuando nosotros, los docentes, no aceptamos la critica.

A estas recomendaciones podemos agregar otras, no menos
importantes que las mencionadas. Al ensefar a filosofar el
profesor debe asumir dos actitudes que desea gue sus alumnos
asuman y desde las cuales comprendan las distintas funciones
sociales gue la filosofia ha desempefiado a lo largo de la
historia: la reflexién y la critica, es decir, al transmitir
la filosofia debemos ser reflexivos y criticos, para motivar
que éstas se desarrollen y fomenten al interior de las
actividades que se generen en el grupo. Con ello se puede
lograr el interés hacia nuestra disciplina y comprometernos
con nuestra propia formacidén. En forma paralela, el docente
debe asumirse como un sujeto responsable ante la ensefianza
de la filosofia y de todas las actitudes como co-participe
en la formacién de un bachiller .reflexivo y critico. Para
ello es necesario combatir vicios como el ausentismo y
asumir responsabilidades en la continuidad del trabajo en
clase.

Sumado a estas recomendaciones, el profesor debe seguir
un programa de la asignatura a ensefiar. El1 programa
contribuira a gque profesor y alumne tengan claro los
objetivos que pretenden alcanzar a lo largo del curso.
Asimismo, permite que el profesor sea congruente con los
objetivos del drea en que se ubica su disciplina y los de la

institucion en donde labora. El programa, por consiguienté,

173



174

evita improvisacién y dispersién de tiempo y de interés del
estudiante.

Pu.diera parecer reaccionario y antipedagégico, por no
decir conductista y tecndcrata, el que se proponga Yy
defienda que el profesor debe seguir un programa. Pero aun
los representantes de la 1llamada didadctica critica como
Angel Diaz Barriga, confirman nuestra posicién. El programa
(50) regularmente es elaborado por un departamento
especifico y con el concurso de los profesores, en algunos
casos muy limitados y con procedimientos no muy adecuados.
En este caso ha).?lamos de los programas ofjiciales que se
proporcionan a los profesores cuando laboran en una
instituciodn, verbigracia en el Colegic de Bachilleres. En el
CCH no existen programas oficiales (51) por 1lo que un
profesor que laborara en esta institucién se encuentra en la
situacién de no saber qué ensefiar e incurre en la
improvisacién., Por tanto, proponemos gue el profesor,
individual o colectivamente, contribuya a la elaboracidn de
programas con  una propuesta de contenidos Dbasicos,
procedimientos de ensefianza-aprendizaje y con una evaluacién
constante de las actividades realizadas durante el curso.

La libertad de <catedra debe ser un principio

irrenunciable en la docencia. Por nuestra experiencia en la

50. En el capitule III manifestamos nuestro posicién sobre
lo que consideramos es un programa

51. Actualmente se estd impulsando un proyecto de revisién
del plan de estudios y de los programas existentes que
pretende culminar con el establecimiento de programas con
caracter de oficiales



ensefanza media superior, afirmamos que esta libertad de
catedra s; ha confundido con la improvisacion, contribuyendo
a gue los estudiantes gque se acercan por primera vez a la
filosofia, la rechacen considerandola como un saber cadtico,
inatil y estéril.

¢Por qué se considera cadtico?. Cadtico al percibir la
secuencia tematica y tratamiento de problemas como una
actividad que implica orden y sistema. Este atributo de
sistematicidad en la filosofia se pilerde por causa de la
incapacidad de construir discursos explicativos sobre las
distintas filosofias. Ello se debe a multiples causas,
siendo las fundawmentales a nuestro parecer: a) exceso de
contenidos a tratar en los programas oficiales, pues todos
ellos pretenden dar una visidén general del quehacer
filosofico de veinte siglos gque impide profundizar sobre
alguna filosofia en especial; b) manejar los contenidos
filoséficos aislados del contexto social en gue surden como
si fueran separados, como si no hubiera continuidad de éstos
respecto de los diferentes periodos de la historia; y o)
improvisacién y falta de preparacién de estos contenidos
del profesor, provocando una exposicién fragmentada y en
desorden. Con ello, el estudiante infiere que la filosofia
es como se la muestra su profesor: un saber cadtico,
incoherente y poco entendible. Sin embarge, esta situacién

no se puede generalizar al cien por ciento, pero si que 1la
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pPractica errdnea de la ensefanza de la filosofia.
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¢Por qué inutil?. La filosofia es el saber mas inutil,
ella no Usirve" para satisfacer -ningina necesidad de
caracter material o pragmatico. Su funcidén va mas alli de lo
inmediato, pues su esencia es contribuir a la formacidén del
ser humano, mediante ella podemos formar actitudes de
reflexlidn respecto de lo gue nos rodea, y de manera paralela
una actitud critica. Por lo tanto, su "utilidad" es esencial
para el ser humano porque con ella rescatamos lo humano: la
reflexion critica.

¢Por qué estéril?, Porque no produce resultados
tangibles que ?1 estudiante pueda manipular en una
problematica especifica inmediata que se le presente en su
vida cotidiana. Por ejemplo: en la materias de caracter
experimental, el alumno puede poner a prueba determinados
conocimientos tedricos en sus actividades cotidianas y en
este sentido le parece un conocimiento productivo para su
formacién. Quienes han fomentado esta falsa concepcidén de la
filosofia como un saber estéril son los docentes de la
filosofia. La mayoria no explica la rica veta que se abre al
asumir una actitud filoséfica ante nosotros mismos y todo lo
que nos rodea. La filosofia no puede ser estéril porque ella
produce una forma de estar frente al mundo, al asumir una
actitud de analisis y de cuestionamiento de éste y a través
de ello producir un ser diferente comprometido con si mismo
Y con todo lo gue nos rodea.

A lo largoe de nuestra experiencia docente hemos

utilizado diversas técnicas de ensefianza y actividades de



aprendizaje, puesto en practica las diferentes estrategias y
tacticas didacticas y pedagégicas para trasmitir clara,
precisa y fundamentadamente contenidos filosoeficos. Todos
ellos aprendidos en los diferentes cursos que hemos llevado.
Pero no hay duda: la practica hace al maestro y nosotros nos
hemos formado como docentes de la filosofia en la practica.
En el desarrollo de ésta han intervenido -indudablemente-
varias generaciones de estudiantes y a ellos podemos
agradecer nuestra experiencia.

Durante esta experiencia hemos cometido errores, a
veces muy graves, pero también aciertos que nos alientan el
continuar con nuestra labor. Hemos improvisado y puesto a
prueba nuestras ideas de qué y cémo ensehar. Hoy con este
trabajo de tesis presentamos una propuesta puesta en
practica -para recoger rasultados Y analizarlos
criticamente: elementos necesarios para perfeccionarla o
reelaborarla- y someterla a la critica de otros docentes de
la filosofia.

Esta propuesta contempla contenidos a ensefiar y una

metodologia para trasmitirlos.

4.2 Propuesta de contenidos filoséficos (sentido ]

intencién)

Para determinar los contenidos filoséficos a impartir
en el salén de clases se debe tomar en cuenta los objetivoé

. generales de la institucifion donde se labora, los objetivos
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del area de conocimiento, los objetivos de la materia, la
posicién filoséfica, el sentido de 1la ensefianza y la
finalidad que se persigue. Partimos de una concepcidn de la
filosofia como producte de la actividad cognoscitiva del
hombre que se caracteriza por ser reflexiva y critica.
Actividad en la que se manifiesta la racionalidad humana y
la insaciable necesidad de comprender lo existente. En este
sentido, afirmamos que la filosofia cumple una funcidn
social.

El eje temdtico que proponemos como contenidos a
ensefiar esta en funcién de 1la vinculacion filosofia-
sociedad. Esta relacién guia el entender por queé surgio, en
ddnde surgid, con qué fines y cudl es la funcién social de
la filoseofia.

Al determinar qué contenidos se deben enseflar se
requiere tomar en cuenta las dos formass en due hemos
caracterizado a 1la filesofia: como un sistema tedrico
cerrado y terminado (en este sentido nos referimos a los
sistemas filosdéficos), o como una actividad que contribuye a
la formacién de una actitud reflexiva y critica sobre 1lo
social. Si se concibe de la primera manera, entonces 1la
ensefanza de la filosofia se dara en términos memoristicos y
de ‘reproduccién de conceptos sin significado para el
educando. Si, por el contrario, de la segunda manera,
entonces la enseflanza de la filosofia sera una actividad
tedrica de cardcter problematizador que contribuya en la

construccién de interpretaciones de nuestro entorno, de



nuestra proximidad, con el fin de producir un cuerpo de
conocimientos que nos permita entender, valorar, criticar y
proponer alternativas de comprensién de la realidad.
“"Ensefiar fllosofia es ensefar a tomar 1la
actitud filosofica; es ensenar a
problematizar las cosas que nos rodean y a
nosotros mismos; en una palabra, es ensefnar
a filosofar. Para ello es necesario ensefar
al discipulo a tomar una actitud, sugerirle
una manera de ser, inducirle a ver al mundo
despojado de las contigencias particulares"
(52)

Asi, al ensefiar filosofla estaremos promoviendo la
necesidad de reflexionar; de realizar el andlisis critico de
nuestro entorno, superando las posiciones inmediatas y sin
fundamentacién soélida adquiridas en forma cotidiana; de
mostrar la necesidad de tomar una actitud ante el mundo
plenamente conscientes de ella. En este sentido, se revalora
la importancia del filosofar como actividad que nos hace
sujetos humanos, es decir, hombres gque al reflexionar
filoséficamente y darnos cuenta de nosotros mismo y de
nuestro alrededor estaremos en mejores condciones de

proponer alternativas gque solucionen los problemas que

aquejan el mundo en que vivimos.

4.2.1 Fundamentacién de contenidos y categorias filosoficos

Si la filosofia es una toma de posicién frente a la

realidad y su transmisién estard en funcién de los intereses

52.  FRONDIZI, Risieri. "La filosofia como actividad
esencialmente humana" en Ensayos filoséficos. Tr. Josefina
Barbat de Frondizi. México, FCE,1986, p. 43

179



180

y necesidades de la institucidén en la que se imparte asi
como de la sociedad en que es producida, es indispensable
fundamentar gqué y por qué se trasmitiran determinados
contenidos y cudles son las concepciones filoséficas que los
sustentan.

Al ensefar filosofia pretendemos preparar al estudiante
para una actividad especifica: la reflexién critica. Actitud
que parte de 1la realidad inmediata y que exige 1la
internalizacién de una practica constante y el dominio de
ciertas técnicas que faciliten el analisis del entorno
social. Mediante una participacién activa oral y escrita se
puede inducir al alumno a un proceso de reflexion de su
entorno,  sobre todo en términos del  andlisis de su
cosmovisidén. Por tanto: se pretende ensefiar a filosofar, no
enseiar filosofia. Asi, pues, la fundamentacidén de ensehanza
de la filosofia esta en el desarrollc de actividades de
caracter intelectual, donde la reflexidn es el elemento
esencial de comprensién del individuo y de la sociedad. Al
respecto afirma Laura Benitez:

“uno de los valores pedagdégicos
fundamentales de la filosofia es su valor
formativo. Esto significa que sus propios
contenidos orientan Y estimulan las

capacidades reflexivas de los individuos"
(53)

53. BENITEZ, Laura. *El problema de las materias
propedéuticas en la ensenanza actual de la filosoffa" en
VALDIVIA, L. Y VILLANUEVA, E. (compiladores). Filosofia del
lenguaje a_ciencia e_los derechos humanos oblemas
de su ensefianza. México, UNAM, 1987, (Col. Sofia), p. 227



Al concebir a la filosofia como un producto de la
actividad reflexiva y critica del hombre =-en funcidn de
necesidades sociales e  histdricas-, proponemos los
siguientes contenidos, respaldados por el conocimiento y
manejo de ciertas categorias que se pueden utilizar como
herramientas tedricas para reflexionar sobre la realidad,
que hemos organizado de la siguiente manera:

A. INTRODUCCION.

En esta introduccidon proponemos iniciar al estudiante
en el ejercicio de 1la actitud filoséfica mediante 1la
investigacion, ex_posicién y discusién de tres conceptos
fundamentales sobre los que se ha ejercido la refiexién: el
hombre, el conocimiento y el mundo. Estas actividades
necesariamente debe considerar 1los conocimientos gque el
estudiante tiene sobre estos conceptos, dispersos en su
concepcidén del mundo.

Comenzaremos con la comprensién de lo qué es el HOMBRE
como ser que se distingue del resto de los seres vivos,
porque en él encontramos procesos cognoscitivos
(racionalidad, creatividad y critica) (S54); afectivos y
soclalizantes (solidario, libre y abierto a la

trascendencia). Sujeto que gracias a sus facultades

54. Entendemos por racional el ejercicio de la razén como un
método fundado en el calculo y la légica, empleado para
resolver problemas planteados al espiritu en funcidén de los
datos gque caracterizan una situacién o un fenémeno. Esta
nocidén es uno de los temas centrales del debate filoséfico
contemporaneo gue cuestiona el uso y manejo de lo racional
como. un instrumento de poder y dominio ne sélo de 1la
naturaleza, sino, sobre todo de los seres humanos en las
relaciones sociales actuales.
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cognoscitivas esta en y sobre la naturaleza. Mediante esa
actitud cognoscitiva comprende y toma conciencia de su
entorno; ésta va a ser producida en funcién de las
necesidades e intereses sociales del momento histérico en
que vive.

Al examinar este concepto tendremos que hacer
referencia a la educacién como actividad formadora de lo
humano, es decir, como el medio de produccidén del ser
humano. Actividad que debe fundarse en una actitud de
analisis, de critica y de valoracion de si miswma.

Se concibe a la educacidn como el proceso de formacion
del ser humano en cuanto contribuye a la formacion de
actitudes intelectuales y de destrezas manuales; que se da
en un determinado &mbito histérico-social.

Por medio de la educacién pretendemos formar un ser
integrado y equilibrado, un ser total que desarrolle todas
sus potencialidades cognoscitivas, afectivas y psicomotoras.

otra categoria de andlisis para introducir la reflexién
filoséfica es la de CONOCIMIENTO. <Caracterizado como un
proceso de aprehensién de 1la realidad en construccién
constante y continua y que proyecta lo que el ser humano ha
sido y sera. A través de la actividad cognoscitiva, el ser
humano se relaciona con su entorno y mediante ella se
explica, comprende y valora lo que él es, su relacién con
los otros y la relacion de éstos con la naturaleza.

Concebimos al conocimiento como un instrumento mediante

el cual el sujeto abre su horizonte de comprensién de 1la
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realidad a partir de wuna intencionalidad que 1lo hace
relacionarse con los fendmenos. Intencionalidad que implica
una relacidén con las cosas desde el sentido que se le dan
mediante mecanismos de inteleccion conscientes para avocarse
a los hechos y a las personas, a partir de lo cual se conoce
la realidad. La intencionalidad es dinamica en la medida en
gque se construye y expande segun la propia dosis de
dinamismo gque el sujeto plasme en tal actividad. Se
construird el conocimiento en la medida en que éste tenga
significado (55) para el sujeto y con ello estard en un
proceso constante de crecimiento y formaciodn personal.

Para tener una comprensidn de lo qué es el ser humano y
de lo que le rodea es importante introducir una categoria
mas: MUNDO. Nocién que nos permite establecer 1la
interrelacién entre subjetividad y objetividad para entender
nuestro entorno y lo gue constituye la experiencia humana.

Entendemos por mundo un horizonte o marco en el cual se
hallan interrelacionados los sujetos y las cosas, nediadas
por las actividades que realizan éstos en determinadas
circunstancias. Al respecte afirma Dussel:

“Cuando hablamos de mundo nos referimos al
horizonte cotidiano dentro del cual vivimos
(.00) Mundo es entonces una totalidad
instrumental, de sentido. No es una pura
suma exterior de entes, sino que es 1la
totalidad de los entes con sentido. No se

trata del cosmos como totalidad de cosas
reales, sino que es la totalidad de entes

55. El1 aprendizaje significativo ocurre cuando el.
estudiante tiene la intencién y relaciona a través de las
estrategias los nuevos contenidos en forma no arbitraria y
substancial con los conocimientos que posee.



con sentido (...) Sin hombre no hay mundo:
s6lo cosmos". (56)

Mundo tiene diversas significaciones, las mas usuales
son la cosmolégica y la antropoldgica. La primera significa
la totalidad de las cosas experimentales y materiales, es
decir, 1la naturaleza. Aqui la realidad es pensada como
subsistente en si y anterior a nosotros; el mundo "en si%,
no "para mi'%*. Por consiguiente, mundo significa realidad
objetiva. Sin embargo, esta nocién es una abstraccidn
equivocada ya gque solo podemos hablar de mundo cuando
encontramos previamente esta realidad, la experimentamos y
la comprendemos. .Experiencia en relacion al hombre como
significacién para él, como espacio vital y como ambito de
su autorrealizacién. Nos encontramos a nosotros mismos en el
mundo ya que a la esencia del hombre pertenece estar en el
munde y tener un mundo. .

El sentido antropoldgico significa "el mundo del
hombre", es decir, el mundo tal como nos encontramos en él,
como nos ha sido dado, como lo experimentamos y entendemos,
en calidad del todo, de su espacio vital y de su horizonte
de comprensién. Por ello, el mundo, en sentido
antropolégico, no es objeto de investigacién de las ciencias
particulares, s6lo puede resultar accesible a una
consideracion filoséfica.

Este mundo es construido a partir de 1la experiencia

humana. La experiencia esta determinada por el hecho de que

56. DUSSEL, Enrique. Filosofia de la liberacién. 4a ed.,
_México, Asociacién de filosofia de la liberacién, 1989, pp.
34 y 35
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nosotros nos hallamos como entes entre entes, es decir, en
medio de una realidad que nos precede y que nosotros
recibimos. Asi,
"Se realiza la experiencia humana ante 1la
vivencia consciente, en la inteleccidn de
sentido y wvalor, el enjuiciar .en el
pensamiento lo que nos sale al encuentro.
Experiencia no es un soporte pasivo, sino
que encierra siempre en si una inteleccion
activa, en 1la toma de posiciéon de cada
juicio, en cada valoracién, en la decisién,
en la voluntad y en la actuacién" (57)

La experiencia en el mundo no sélo se construye por
medio de conocimiento tedricos, sino también, de
experiencias practicas de la vida; en el trato con las cosas
que usamos Yy c¢on los seres humanos con los que nos
vinculamos comprendemnos relaciones de sentido Yy de
finalidad, nos proponemos fines y tomamos decisiones. Todo
ello penetra en la totalidad de nuestra experiencia del
mundoe -en el sentido de un mundo humano histérico de
experiencias y de comprensién- siempre y necesariamente
limitado, pero al mismo tiempo jamas cerrado.

Asi, pues, en esta introduccién manejaremos
intelectualmente las categorias de SER HUMANO, EDUCACION,
CONOCIMIENTO Y MUNDO con el fin de rescatar la necesidad de
la reflexion y la critica; para motivar al estudiante para
que a través de ellas pueda entender la crisis en la cual
estamos inmersos y que devalua cada vez mas lo esencialmente
humano: la racionalidad como medio de comprension de lo que
somos., Le mostraremos al estudiante gue ser materialista;

§7. Cfr. CORETH, E. Op. cit., pp. 87-88
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utilitario, pragmatico no ha sido ni es aquello gque nos
constituye como hombres. Horkheimer afirma al respecto:
"La filosofia insiste en que las acciones y
fines del hombre no debe ser producto de
una ciega necesidad (...) El impulso de 1la
filosofia se dirige contra la mera
tradicicn y la resignacién en las
cuestiones decisivas de la existencia" (58)

Se busca formar actitudes humanas que partiendo de la
reflexién y la critica se contribuya a que este mundo en que
vivimos sea cada vez mas humano,

"ella ha emprendido la ingrata tarea de
proyectar la luz de la conciencia aun sobre
aquellas -relaciones y modos de reaccidén
humana tan arraigados que parecen
naturales,' invariables y eternos"., (59)

CONTENIDO: Hombre, educacidn, conocimiento y mundo

B. CARACTERIZACION DE LA FILOSOFIA.

En este segundo apartado es necesario caracteriz a la
filosofia como una forma especifica del saber humano que se
vincula con otras formas de saber. Se le muestra come una
actitud reflexiva y critica de lo qué piensan y de cdmo
actuan los hombres.

Ademas, se explicita que su constitucidén como tal se da
en circunstancias sociales concretas, es decir, que 1la
caracterizacién de la filosofia debe hacerse en vinculacion

con la realidad de la cual ella es producto.
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Luego se plantea a 1la filosofia como un saber

especifico que coexiste con otras formas de saber: la

58. HORKHEIMER, Max. Op. cit., p. 276
59. Ibidem.



ciencia y la ideologia, las cuales se dan en la sociedad
cambiante e histérica. Se debe eliminar el tratamiento de la
filosofia como un saber dominador o hegeménico, pues éste
desempenia una funcién tedrica gue responde a las necesidades
de una realidad y que al igual gue ella, la ciencia y 1la
ideoclogia cumplen también una funcidn.

Por su caracter histdrico, la filosofia ha tenido,
tiene y tendra una funcion social gue estd en relacidén al
desarrollo y a las necesidades sociales de la sociedad en la
gque surge. La vinculacidn saber-sociedad la expresa de la
siguiente manera Lyotard:

“"no se puede saber lo qué es el saber, es
decir, qué problemas encaran hoy su
desarrollo y su difusién, si no se sabe
nada de la sociedad donde aparece. Y, hay
mAs que nunca, saber alqo de esta ultima,
es en principio elegir la manera de
interrogar, que es también la manera de la
que ella puede proporcionar respuestas”
(60)

Caracterizar a la filosofia como un producto social que
responde a intereses y necesidades sociales implica
concebirla comc una forma de praxis humana como una
actividad tedrica que vinculada con la practica permite una
accidén transformadora y liberadora. Sin enmbargo, la
filesofia por si sola no transforma nada, no es accién,

real, practica, pero puede contribuixr a la transformacidn

efectiva del mundo. Al respecto afirma Sanchez Vdzquez:

§0. LYOTARD, J.F. La condicién postmoderpa. Informe sobre el
saber. 4a ed. Tr. Mariano Antolin R. Madrid, Catedra, 1989,
(Col. Teorema), p. 33
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"La actividad filoséfica transforma nuestra
concepcién del mundo, de la sociedad o del
hombre, pero no modifica -directa o
indirectamente- nada real® (61)

En esta caracterizacién hacemos énfasis en la funcion
social gue cumple y ha cumplide la filosofia desde las
posiciones de la Teoria Critica de la Escuela de Francfort y
de la filosofia de la liberacion latinoamericana.

CONTENIDO: Nocidn de filosofia, filosofia-ciencia-ideologia,

filosofia-sociedad y funcién social de la filosofia.

C. ANALISIS FILOSOFICO SOBRE HOMBRE-CONOCIMIENTO-MUNDO

Agui se retoma a la filosofia como un producto social
que surge en un contexto socio-histdrico determinado y que
responde a intereses y necesidades sociales. De la historia
de la filosofia sélo destacaremos aquellas filosofias o
filésofos que han sido significativos para el desarrollo de
esta forma de saber humano y de las categorias de analisis
abordadas a lo largo de la materia de filosofia en el
bachillerato, por ello:

"El que quiere aprender a filosofar (...)
sélo puede considerar todos los sistemas de
la filoscofia como historia del uso de la
razén y como objetos para el ejercicio de
su talento filosofico" (62}

Cabe aclarar que no se trata de hacer una repeticion de
los sistemas filosoficos para que sean memorizados, sino
mostrar aguellos productos filoséficos gue han resultado del
61. SANCHEZ VAZQUEZ, Adolfo. Filosofia de la axis, Op.
cit., p. 264
62. RABOSSI, Eduardo. "Enseinar filosoffa y aprender a

filosofar" en VALDIVIA, L. y VILLANUEVA, E. (compiladores).
on. git., p. 202
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uso de la razdén para gue el estudiante obtenga los elementos
tedricos que le permitiran caracterizar a la filosofia,
comprenderla y distinguirla de otras formas de saber. A
partir de estos elementos obtenidos, el estudiante podra
fundamentar filoséficamente su concepcidn del mundo y de 1la
vida.

En las filosofias tratadas se identificara un aspecto
central de problemas (hombre, conocimiento y mundo) a los
cuales se podran agregar otros sustantivos para el
estudiante y el profesor, Por tal razdn,

"La filosofia hay que ensefiarla como una
disciplina que tiene una dimensién practica
donde se espera que el estudiante examine
diversos problemas e intente darle
soluciones. Naturalmente, el estudio de las
soluciones que los fildsofos le han dado a
es0s problemas en el pasado le ayudara a
progresar en Ssu empresa, no so6lo porque
vera muchos tipos de soluciones que a él,
como novato, no se le ocurririan, sino
también porque vera los errores dque otros
han hecho y que ¢l debe evitar. Pero el
aspecto fundamental de la empresa debe ser
la meditacidn y el andlisis filoséfico y no
la memorizacion y repeticidén de ideas"™ (63)

Al analizar el eje tematico del hombre apuntaremos
hacia una problematica de caracter moral y artistico que nos
permite abordar las éticas Yy estéticas presentes en
determinados periodos histéricos de la filosofia.

La. reflexién se puede iniciar con las aportaciones
dadas por la actividad filoséfica socratica, en ella se

reflexiona sobre el sentido de la actividad humana, como la

63. GRACIA, Jorge J.E. "Problemas en la ensefanza de 1a
filosofia en Ibero-América" en VALDIVIA, L. y VILLANUEVA, E.
(compiladores). Op. cit., p. 222
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busqueda de la virtud que permite actuar conforme al bien.
Consideramos que con Sécrates se inicia la reflexidén sobre
el hombre como centro de la polis y sobre el conocimiento
como posibilidad de perfeccidén humana. Ademas, hace énfasis
en la necesidad de construir un pensamiento critico para
elaborar una concepcioén del mundo mas apegada a la verdad.
Por experiencia docente este fildsofo nos ha permitido el
acceso a la filcsofia'en forma mas sencilla y motivante para
el estudiante por la manera en que se nos presenta su
pensamiento por medio de los didlogos de Platon.

Hay que recordar que no se trata de hacer un recorrido
histérico por el «camino andado en las reflexiones
filos6ficas por todos los filésofos para dar respuestas
sobre la problematica de qué es el ser humano, sino sdlo
retomar aquellos que consideremos adecuados para introducir
al estudiante en la reflexidén filoséfica. Estos autores
deberan ser seleccionados segun las necesidades del trabajo
académico y de los intereses de los sujetos que intervienen
en la ensehanza-aprendizaje de la filesofia.

Como consecuencia de lo anterior, consideramos que el
periodo medieval es importante en cuanto las reflexiones
filosoficas que surgen sobre el hombre como creatura divina.
La filosofia en el medievo parte de la necesidad de explicar
racionalmente la existencia de dios como fundamento de la
existencia del hombre y del mundo.

En el periode moderno es imprescindible retomar las

reflexiones filoséficas dadas por Kant en relacién a la idea
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de hombre y sus aportaciones a la antropologia filoséfica.
Por ser el que sintetiza las jdeas de la Ilustracidén y de
las corrientes epistemoldgicas en el siglo XVIII. Ademas,
por considerar al ser humano como individuo en relacidn a
una universalidad que se plasma en los ideales de la
modernidad: libertad, igualdad y fraternidad.

En la época contemporanea encontramos una diversidad de
respuestas filoséficas a lo qué es el hombre. Al abordar
alguna corriente no se debe profundizar en ella, sdlo
analizar aquellos aspectos que se consideren significativos
para que el estudiante comprenda la manera en gue se ha dado
respuesta al sentido y finalidad de la existencia humana en
nuestros dias. Para ello pueden ser considerados las
aportaciones dadas por el pensamiento de Marx en relacidn a
la problematica del ser humano. En nuestros dias otra
corriente de suma importancia que da elementos de reflexidn
sobre la problemdtica humana es la Escuela de Francfort,
especialmente Habermas por ser gquien plantea la crisis en la
que vivimos y por las alternativas que da para superarla.

Mediante el eje del conocimiento arribamos a 1la
problematica de la construccién del conocimiento cotidiano y
cientifico, haciendo énfasis en este ultimo en cuanto a su
uso para los fines de la existencia de la humanida. Esta
reflexién le permitira al estudiante fundamentar 1la
necesidad de un conocimiento que responda a sus necesidades

como individuo y ser social.



Consideramos pertinente iniciar el tema con el
pensamiento de Aristételes. Por ser el que inicia 1la
reflexidn sistematica sobre la manera en qué adquirimos el
conocimiento, asi como los procedimientos mentales a los que
recurrimos para construirlo. No se pretende profundizar en
el pensamiento aristotélico, sino sdle abordar aquellos
aspectos gue nos permitan caracterizar al conocimiento
humano.

Otro fildsofo que debe tomarse en cuenta es Kant porgue
supera las posiciones racionalistas y empiristas respecto de
lo qué es el conocimiento. E1 hace especial hincapié en la
produccidn del conocimiento cientifico tomando como ejemplo
la fisica newtoniana.

La época contemporanea presenta una diversidad
filoséfica respecto a lo qgué es el conocimiento. Una de
ellas es la filosofia analitica, la cual ha construido una
serie de argumentaciones sobre el conocimiento cientifico de
la naturaleza por considerar que sobre ella puede haber un
conocimiento objetivo,’ preciso y confiable; desdefiando 1la
produccidén cientifica sobre el ambito social al considerarlo
subjetivo y poco confiable.

Otra corriente filoséfica de importancia sobre la
reflexion del conocimiento humano es la Escuela de
Francfort, ya gque sin caer en argumentaciones analiticas,
sobre cémo construimos el conocimiento, adopta un punto de
vista sobre la posibilidad de objetividad en el conocimiento

sobre el ambito social. Ademas, critica el uso y sentido del
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conacimiento humano, cuestjona 1la sobrevalorizacién del
conocimiento cientifico como uso de poder, no para el
beneficio de la humanidad, sino para su dominacion.

Con el eje tematico de mundd se pretende reflexionar
sobre la cosmovisidén que cada sujeto tiene, cémo puede ser
sistematizada y fundamentada por la reflexion filosdéfica.
Concepcioén del mundo que no sdlo se tratara en términos
individuales, sino como mundo social en nuestro contexto
especifico como nacién y como regidn: América Latina.

Si bien la nocién de mundo ha sido abordada a lo largo
de la historia de la filosofia de manera diferente y se ha
producido una reflexién sistematica con el pensamiento de
Kant, Husserl, Dilthey y Heidegger, es en la Escuela de
Francfort donde encontramos elementos de mayor significado
para los estudiantes y a partir de los cuales puede elaborar
su propia concepcién del mundo en forma sistemiatica y
fundamentada. R

De esta corriente retomamos que el mundo es el espacio
a partir del cual el ser humano se relaciona con otros seres
y a traves de la experiencia se le da sentido a este mundo.
La experiencia se realiza ante la vivencia consciente, en la
inteleccidn de sentido y valor, en el enjuiciar 1o que nos
sale al encuentro. Por lo tanto, la experiencia siempre
implica una actividad, una toma de posicién, en cada
valoracicon, en la decisién, en la voluntad y en la
actuaciédn. Esta experiencia es limitada poréue es

circunstancial, pero nunca cerrada porque siempre se abre a
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nuevas experiencias. A partir de estas consideraciones es
imprescindible retomar las experiencias de los estudiantes y
con ellas construir una nueva concepcién de mundo,

Al mismo tiempo que esta experiencia es limitada por el
ambito social, también es ampliada por las relaciones
personales y sociales que se establecen con los otros. Este
mundo tiene cardcter histérico, pues tiene 1limitaciones
espacio~temporales por aspectos sociales, politicos vy
espirituales y por encontrarse en periodos histdéricos. Aqui
nuestra concepcidén de mundo se ubicara en una circunstancia
especifica, la nuestra, y en &mbito concreto: América
Latina.

Nuestro mundo es un mundo linguisticamente
interpretado, es decir, el lenguaje en el que hablamos,
pensamos y entendemos es formado en una comunidad y llega a
nosotros desde determinadas circunstancias sociales: por
medio del lenguaje nos son trasmitidos determinadas formas
de pensamiento, de representaciéon y de visién de 1la
realidad, mediante una expresién significativa. ¥ con ello
se nos transmite una forma especifica de concebir al mundo,
misma que debera ser analizada y cuestionada en etapas
posteriores de la construccién de una nueva cosmovisiodn.

Estos ejes tematicos han sido problematizades y
solucionados a lo largo de la historia de la filosofia, el
conocimiento de las respuestas dadas por algunos fildsofos
permitird al estudiante buscar sus propias respuestas a las

bproblematicas planteadas, a través del ejercicio de 1la
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reflexién critica, y con ello construir un conocimiento
significativoe, en 1la medida en que da respuesta a
prblemdticas que vive en su entorno.

CONTENIDO: HOMBRE: 8dcrates, FKant, HMarx y Escuela de
Francfort. CONOCIMIENTO: Aristételes, Rant, filosofia
analitica y Escuela de Francfort. MHUNDO: Escuela de

Francfort.

D. LA FILOSOFIA EN AMERICA LATINA.

En este apartado caracterizamos en forma breve vy
general a América Latina, pues es necesario comprender su
constitucidén social, econdmica, politica para mostrar su
rasgos comunes y, a la vez, su diversidad gue se manifiesta
en la realidad cultural de cada regidén que la integra. Esta
caracterizacidén tiene como fin contextualizar la produccién
filosdéfica en Latincamerica sin profundizar, pues de lo que
se trata es hacer analizar criticamente las problemdticas
filoséficas surgidas en esta regidn.

La realidad latinoamericana no es uniforme, sino es
expresién de multiples expresiones culturales, por lo cual
es imprescindible indagar sus raices histdricas para tener
una visidn totalizadora de esta parte del mundo.

Desde la conquista se produjo una situacién de dominio
y pervivencia dentro de ella de formas culturales y sociales
ampivalentes: dominador-dominado. Esta relacion de dominio
se ha manifestado ~-a lo largo de la historia de América

Latina, desde el dominio de Espana hasta nuestros dias con
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Estados Unidos de Norteamérica- y ha contribuido a 1la

formacidén de nuestra cultura:
"Una cultura dispersa, acentuada ademds por
la yuxtaposicidén social, el dualismo de
valores y la dependencia de ayer y de hoy.
Todo esto ha desgarrado al ser
latinoamericano y volcando su esencia por
vertientes que llevan a puertos diferentes.
De ahi que el desafio de América Latina
impone una doble condicién: integracion y
liberacién. Ambas, parecieran exigencias
necesarias para alcanzar su identidad" (64)

Los conceptos gque se utilizan para comprender la
realidad latinoamericana estédn en relacidn directa con su
complejidad cuyo origen se da con la 1llegada de los
espafnoles. El aspecto mas visible de esta realidad es, sobre
todo, el hecho socio-econdmico. Un pensamiento filoséfico
que surga en esta realidad debe expresar asimismo lo que
ella es.

Asi, es necesario caracterizar a la filosofia en
nuestro ambito y realidad latinoamericana. Filosofia que se
ha construido de diferentes maneras y que, por consiguiente,
se ha manifestado en diversas formas. Al hablar de filosofia
latinoamericana, tendremos que referirnos a las dos
vertientes mas importantes dentro de ella: la del mexicano

Leopoldo Zea; y la de los filésofos argentinos como Arturo

‘A. Roig, Enrique Dussel y Horacio Cerutti (65), sin olvidar

64, SERRANO CALDERA, A. Filosofia y crisis. En torno a la
posibilidad de la filosofia latinocamericana. México, UNAM,

1987, (Col. Nuestra América, No.18), p. 70

65. Leopoldo Zea entra en contacto directo con la filosofia

de la liberacidn en el afio de 1973 con la ponencia: "La-
filosofia latinoamericana como filosofia de la liberacién®,

razén por la cual Miré Quesada lo considera como el "pionero

de la filosofia de la liberacisn!
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los trabajos de otros fildsofos latinoamericanos que se
expresan en esta misma linea de pensamiento. Esta veta
filoséfica es rica y variada, perc es necesario seleccionar
autores seguin la perspectiva sobre la ensefanza de la
filosofia que se tenga y de los intereses que se generen en
torno a la problematica filosdfica latinoamericana.

Conviene utilizar las diversas corrientes filoséficas
que se han expresado en América Latina, lo cual no debe ser
exhaustivo ni profundo, pues de lo que. se trata es de
mostrar la diversidad filosofica  en  esta region.
Consideramaos de especial importancia resaltar las
caracteristicas de la filosofia de la liberaciodn, puesto que
ella es la corriente gque proporciona elementos tedrico-
conceptuales que permiten el analisis de la problemdtica de
la realidad latinoamericana.

Al mismo tiempo tenemos que introducir las categorias
propias de esta forma de hacer filosofia que permitiran
comprender e interpretar nuestra realidad, y continuar con
los ejes tematicos (hombre, mundo y conocimiento) -tratados
desde el inicio del curso- para fomentar una actitud
reflexiva y critica. Aquellas categorias permitiran entender
por qué la filosofia es una actividad importante para tomar
consciencia de nuestro entorno, entendiéndola no como una
actitud contemplativa, sino como una actitud que al
reflexionar sobre la realidad social puede contribuir a

asumir compromiso de transformacién social. Andrés Roig en



el texto: "Funciodn actual de la filosofia en América Latina"
nos dice que:

"Nuestra hora actual se caracteriza por una

actitud de compromiso (...) Podriamos decir

que ese compromiso tiene un doble aspecto:

por un lado, lo es respecto del saber mismo

en un sentido estricto, y por el otro es

claramente un compromiso con el saber en

cuanto funcidn social" (66)

Las categorias que utilizamos como hilo conductor de 1la
reflexidn filosofica en América Latina son: autenticidad y
originalidad, dependencia e independencia, crisis,
dominacisén, 1liberacién, integracidon e identidad. A 1las
cuales pueden sumarse otras que se consideren necesarias
para abordar la problematica filoséfica latinoamericana vy
los problemas de América Latina. Si se considera pertinente
se pueden eliminar aquellas gue no sean significativas o gque
se encuentren en contraposicién con esta postura filosdéfica.
Estas categorias pueden auxiliar en la comprensién de un
pensamiento filos6fico en América Latina y de la realidad en
la que vivimos. Ademds, nos permitiran analizar los ejes
tematicos propuestos. La integracién de ellas implica un
proceso en construccién en donde cada uno de 1los que
participamos en el quehacer filosofico latnoamericano
tenemos la responsabilidad y compromiso de construir una
nueva forma de hacer filosofia y de producir teorias que den

razon de la problemdtica en la que vivimos. Los ejes

66. ROIG, Arturo A, "Funcidn actual de la filosofia en
América Latina" en Filosofia, Upiversidad y Filésofos en
América Latina. México, UNAM, 1981, (Col. Nuestra América,
No. 4), p. 9
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tematicos, hombre-mundo-conocimiento, permearian todo el
analisis filoséfico que se genere en la ensenanza de 1la
filosofia.

Este eje temdtico debe partir de la unidad y diversidad
en América Latina que se muestra tanto en las condiciones
‘sociales (factores econémicos, politicos, linguisticos,
etc.), asi como en la constitucion de nuestro pensamiento
que es diverso pero al mismo tiempo tiende a la unidad.

"Todo el amplio movimiento intelectual
contemporaneo de América Latina que se ha
propuesto alcanzar una visién organica y
unitaria de sus diversas formas culturales,
se encuentra relacionado con el
renacimiento de los viejos ideales
bolivarianos de unidad del continente. Nada
seria sin embargo mds ajeno a la realidad,
gue el desconocimiento de una rica
diversidad, hecho gque podria llevar a
equivocados esquemas Yy generalizaciones. No
se trata de postular formas ilusorias de
unidad, sino a propender a la integraciodn
dialéctica de lo uno y lo diverso" (67)

La tendencia a alcanzar una vision totalizadora
encuentra su justificacion sobre todo si se toma en cuenta
que hay factores de unidad: la relacién en gue se encuentran
los paises latinoamericanos respecto de naciones que ejercen
o han ejercido sobre ellos una dominacién econdmica,
politica y cultural. Asi, 1los problemas de dependencia-
independencia, dominacion-liberacién han sido determinantes
respecto de las formas y el uso del pensamiento filoséfico.

La tarea que surge de este compromiso es la liberaciodn

social y nacional y puesto que la accidn liberadora exige 1la

67. ROIG, Arturo A. "Problematica de 1la filosofia
latincamericana" en QOp. cit., p.75
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realizacién conjunta de los grupos sociales que sufren 1la
dependencia se ha postulado con fuerza la integracién. En la
postulacién de 1las formas y los modos de integracidn,
condicién de la liberacidén, se juega nuestra filosofia. De
esta forma:
"La misién de la filosofia actual en
América Latina radica esencialmente, pues,
en una busqueda de nuevos conceptos
integradores, se expresen ellos © no en
nuevos simbolos (...) La 1lucha por el
desenmascaramiento de las totalidades
objetivas opresoras y por la elaboracioén de
categorias de integracion que no le resten
presencia historica sino que le permitan
reintegrarse consigo mismo, es sin duda 1la
tarea principal de una filosofia de 1la
liberacién® (68)

Por tanto, la tarea que debemos realizar los sujetos
involucrados con la actividad filossfica es mostrar 1la
necesidad de construir categorias de comprensién de nuestra
realidad para conocerla y contribuir en su transformacidn.
Con ello se esta en posibilidad de generar una filosofia que
responda a nuestras necesidades intelectuales y sociales.
Este camino de construccidén de un pensamiento auténtico se
esta produciendo y su existencia es joven respecto al camino
ya andado de la filosofia occidental. Por lo cual nuestro
compromiso es doble: por la construcidén de ese pensamiento y
por su integracidén. Por ello, la filosofia latinoamericana
debe:

"sustentar filosdficamente el proceso de
liberacién y de integracién gque permita a

esta regién del mundo confirmar su
identidad. La estructura  particular de 1la

68, ROIG, Arturo A. "Funcidén actual de la filosofia en
América Latina" en Op. cit., pp. 16-17
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sociedad y de 1la vida latinoamericana
suscita el reto de elaborar una filosofia
que, al integrar en el mas alto plano de la
reflexién critica la accidn y creacién de
los latinoamericanos, contribuya a dar
unidad cultural e histérica a esta region,
e identidad frente al resto del mundo."
(69)

Puesto que nuestro fin, al transmitir la filosofia, no
es la descripcién y memorizacién de ésta, sino proporcionar
los elementos filoséficos pertinentes para la comprensidn de
nuestra realidad,- es necesario el andlisis de problemas
especificos y concretos que sean relevantes para los sujetos
gue intervenimos en el proceso educativo. Por ello,
proponemos analizar la problematica concreta de América
Latina desde las categorias filosdficas planteadas con el
fin de construir una caracterizacidén de nuestro entorno para
tomar conciencia de nuestra realidad e incidir en su
transformacién social.

La vinculacién entre filosofia occidental y filosofia
latinoamericana se realizara a partir de los ejes tematicos
propuestos, en la medida en que se comparen las maneras en
que se han concebido y aquellas que han surgido y que se
siguen construyendo en el pensamiento filosofico
latinoamericano. Se utilizarin categorias filoséficas para
interpretar y, a la vez, crear conceptos gque expresen la
realidad especifica de América Latina con el fin de
comprenderla y con ello propiciar su transformaciodn.

CONTENIDO: Filosofia-Realidad latinoamericana, diversidad

filoséfica latinocamericana, filosofia occidental y

69. SERRANO CALDERA, A. Op. git., p. 69



latinocamericana, filosofia de 1la liberacién, categorias
filoséficas de andlisis (autenticidad, originalidad, crisis,
dependencia, independencia, dominacion, liberacién,
integracion, historicidad e identidad) y problemdticas de la
realidad latinoamericana.

Después de exponer la justificacidén de los contenidos
que proponemos sean ensefiados a nivel bachillerato y la
forma en coémo los hemos organizados gqueremos agregar otras
consideraciones para que la propuesta tenga resultados
positivos al ser puesta en practica en cursos especificos de
filosofia.

Por lo anterior, la ensefianza de la filosofia, desde
nuestra propuesta, tiene como elemento necesario la
secuencia de contenidos, sobre todo porgue éstos seran
abordados con el afan de construir una actitud filosdfica en
los sujetos. Por o cual es imprescindible que haya
secuencla entre los cursos de filosofia. Este aspecto no es
problematico en el C.C.H. ya dque en esta institucidn el
profesor que atiende un grupo de filosofia I, 5° semestre,
continua con &1 hasta el curso de filosofia II en 6°
semestre. Situacidén que no se da en el C.B. Para empezar el
profesor que atiende el grupo que inicia su aprendizaje de
la filosofia, en el curso de filosofia I, 5¢ semestre, no
atiende a este mismo grupo en el curso de filosofia II, 6°
semestre. Ademds, no hay secuencia temdtica entre 1los
contenidos de los programas de ambos cursos. Eso causa una

fuerte ruptura entre un curso y otro gque no posibilita 1la
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formacién de actitudes filosdéficas y mucho menos se tiene un
adecuado acercamiento a la fileosofia. Pues, ésta se muestra
como fragmentada e inutil para la formacién del estudiante.

Nuestra propuesta sobre la ensefianza de la filosofia
implica necesariamente la superacion de la problematica
administrativa-académica que se presenta en el C.B; es
imprescindible que haya continuidad en el trabajo, en los
contenidos y en las finalidades que se persiguen con el
quehacer filoséfico, tanto en términos teoricos como en
formacion de actitudes reflexivas y criticas.

Esta propuesta se fundamenta en una necesidad tedrica,
continuidad tematica y formacioén de actitudes filoséficas, y
en la integracién de los sujetos que intervienen en el
proceso de ensefianza~aprendizaje de la filosofia. Por ello,
es importante que se integre el grupo como tal para poder
abordar en forma exitosa a la filosofia.

Ademds, ella responde a los intereses y necesidades de
la formacion integral del sujeto asi como de los objetivos y
expectativas institucionales de modelos educativos del C.B.
y del C.C.H. Nuestros planteamientos no entran en
contradiccién ni con los objetivos institucionales ni con
las necesidades de formacién del adolescente como un
individuo reflexivo, critico y comprometide con el cambio,

sino, al contrario, fundamenta los objetivos de estas
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instituciones y permite una adecuada formacidén de sujetos
reflexicos, criticos y comprometidos con su sociedad. (70)
Planteadas estas precisicnes procedemos a fundamentar
. la metodologia que proponemos para que los contenidos
sefialados sean trasmitidos. Las actividades de ensenanza-
aprendizaje en los cursos de filosofia estaran fundamentados
y apoyados por algo que hemos llamado una didactica de 1la

filosofia.

4.3 Diddctica de la filosofia.

De manera tradicional el ensefiar filosofia ha
consistido en la memorizacién y repeticién de las ideas
filoséficas importantes de lcs\grandes' sistemas filoséficos
que se han dado a lo largo de su desarrollo histdérico. En
raras ocasiones su ensefianza involucra el planteamiento de
problemas que el estudiante y el docente tienen en su
entorno. Esto ultimo implica una serie de actividades que
consisten en entrar y entender las problemadticas de su
realidad para después de la reflexidn presentar soluciones
coherentes y factibles.

Entendida la ensefianza de la filosofia como un proceso
de ejercicio intelectual reflexive y critico con dimensiones
practicas, donde el estudiante a través de herramientas

tedricas examine las diversas problematicas en las que esta

70. Para visualizar en forma global los contenidos asi como
su organizacién y 1la trayectoria para su tratamiento,
remitirse al anexo 28.

204



inmerso y proponga alternativas de solucién, la filosofia
tendrda un sentido y upn significado para los sujetos que se
acercan por primera vez a ella. En este sentido:
"ra filosofia no se enriquece por si misma.
Depende en su progreso de horizontes de
comprensién y de una apertura hacia esos
horizontes que no responde estrictamente a
problemas teoréticos. La filosofia se
instala sobre ellos como un intento de
racionalizar 1los procesos vividos, de
encontrar un sentido, el sentido en ultimo
de la vida" (71)

La didactica de 1la filosofia se fundard en una
metodologia: la investigacién participativa. Esta fue
elegida como una propuesta tedrico-metodolégica que
cuestiona tanto los enfoques tradicionales de la educacidn
como la manera de trasmitir conocimientos y formar
actitudes. Esta propuesta se puede utilizar en la medida en
gue sus principios basicos hacen posible la participacioén
efectiva de 1los sujetos que intervienen en el proceso
educative, revalorizando la experiencia y la problematica
que cada uno plantea; por otro lado, sirve como herramienta
metodoldgica para investigar alguna problematica en la que
el sujeto es parte del objeto de investigacidn.

Nosotros utilizaremos 1la primera perspectiva en 1la
medida en gque nos interesa vincular la ensefanza de la
filosofia con la problematica de nuestra realidad a través
de los problemas que formulemos los sujetos involucrados en

el proceso educativo.

71. ROIG, Arturo A. "De la historia de las ideas a 1la
filosofia de la liberacidén". Op.cit., p. 60
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La investigacidn participativa propone una alternativa
para el proceso de ensenanza-aprendizaje, para la
construccidén de conocinientos significativos Yy la
revalorizacién de los sujetos que intervenimos en el proceso
educativo. Al decir de Barabtarlo y Theesz:

“Esta modalidad educativa cuestiona los
enfoques tradicionales, asi como las
teorias del desarrollo y la

modernizacidén y redefine el rol asignado
al maestro como el "eterno ensenante",

enfatizando la participaciodn
comprometida de los sujetos implicados
en el proceso educativo. Las

experiencias en educacién parten del
conocimiento de 1la realidad, de su
analisis e interpretacidn para
posibilitar 1la toma de una actitud
critica Y de compromiso con la
modificacién de la misma realidad" (72)

Esta alternativa permite revalorar el sentido y el
significado de la educacidén y del ser humano como sujeto y
no como simple objeto receptor. Brindandonos la opcién de
contribuir a la formacidén de un hombre mas humano que sea
participe de su propia formacidén. Y desde una fundamentaciocn
filoséfica donde el sujeto desarrolle una actividad
reflexiva y critica que le permita construir una existencia
auténtica donde él sea coparticipe de su propia formacidn,

permitiéndole incidir en la transformacidn de si mismo como

individuo y de la realidad en que vive.

72. BARABTARLO, Anita y THEESZ, Margarita “Propuesta
metodoldgica para la formacién de profesores investigadores
en América Latina. Ruptura con un modelo dependiente" en
Revista de la Educacidn Superjor, Vo. XI, No. 4 (44).
México, ANUIES, 1982p. 59
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La investigacidn participativa surge en América Latina
en las décadas de los 60-70 paralelamente con la teoria de
la dependencia que trata de comprender 1la realidad
latinoamericana a partir de 1la critica a las teorias
desarrollistas.

Las experiencias y resultados de la propuesta educativa
de Paulo Freire es un parteaguas en la historia de 1la
educacién en América Latina y es uno de 1los sustentos
teoricos para la construccion de una metodologia
participativa. Su propuesta parte de la necesidad de educar
para concientizar, donde el sujeto a educar es el actor
principal del acto educativo. Mediante la concientizacioén se
busca la formacion de una consciencia critica que parta de
las necesidades, intereses y expectativas del educando. Para
Freire el educando ya no es un objeto, sino el sujeto que
asume un compromiso consigo mismo para educarse.

Esta metodologia educativa concibe al sujeto como un
educando-educador, donde las experiencias de cada sujeto son
relevantes y la base para la construccién de conocimientos
mediante un proceso dialdgico. Negando con ello una relacidén
de dominio, verticalidad y dependencia para dar paso a una
relacién democratica, de relaciones horizontales y de
liberacidn.

Por consiguiente, 1la participacién es el elemento
esencial del proceso educativo. El logro de la
concientizacion del sujeto que se esta educando radica en su

participacién constante y continua en el proceso educativo.
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pDonde no hay participacién efectiva no puede haber
aprendizaje. El énfasis puesto en la participacién generd la
nocién de educacién participativa y ésta busca:

"lograr la participacidén (...) de los
grupos, de las comunidades en la adopciodn
de decisiones en todos los niveles del
proceso educativo, en particular en la
determinacién de las necesidades, en la
elaboracién de programas de estudio, en la

ejecucién Y evaluacidn b's en la
determinacién de actividades educativas'
(73)

A partir de la educacidén participativa se generan otras
propuestas tedrico-metodolégicas que a través de la
participacién buscan nuevas posibilidades para mejorar la
educacién en América Latina. En este contexto surge la
investigacién participativa como un proceso de estudio,
investigacién y analisis donde los investigados e
investigadores son parte del proceso que busca modificar o
transformar la realidad.

Porque consideramos que la necesidad de la trasmision
de la filesofia esta en funcidn del desarrollo de actitudes
reflexivas y criticas, es indispensable concebir al sujeto
como un ser que participa en su propia formacidén. Por ello,
afirmamos que la metodologia participativa es una
alternativa iddénea para la ensenanza de la filosofia en el
bachillerato.

La participacién de los sujetos en el proceso
educativo, desde la metodologia participativa, se puede
hacer desde diferentes expectativas Yy cumpliendo

73.- Ibidem., p.61




determinadas funciones al interior del aula. Esta
metodologia tendrd que irse adaptando segiin las necesidades
e intereses del grupo de aprendizaje; no hay reglas gque
forzosamente se tengan cumplir para toda situacion de
aprendizaje, de lo que se trata es de adaptar los elementos
metodoldgicos a las situaciones especificas dadas en un
grupo de aprendizaje.

La diddctica de la filosofia pasara por diferentes
etapas de lo mds simple a 1o md&s complejo y comprometido. El
docente de la filosofia juega un papel esencial ya gue €l
propiciarad las experiencias de aprendizaje, pues tendrad una
visién mas amplia del qué, cdémo y para gué ensefar
filosofia.

En una primera etapa, el vinculo entre sujetos y
contenidos lo propondra el docente y los alumnos
participaran en la conformacion de contenidos, de
procedimientos de aprendizaje y de evaluacidn de éstos. En
una segunda etapa, cuando el estudiante ha accedido a la
actividad filosdfica Y puede utilizar determinadas
categorias gque le permitan la comprension de su realidad,
podra participar en forma decisiva en la deteccién de
problemas filoséficos gue sean regultado de sus experiencias
en relacién a la problematica que vive con el £in de
entender, valorar y superar tales problematicas. Aaqui
docente y alumno estan plenamente identificados como sujetos
en una tarea comin: solucionar la problematica planteada en

forma grupal.
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De lo anterior se desprende que la didactica de la
filosofia pasa por dos momentos esenciales: 1) donde el
" docente es el sujeto que participa en forma directa sobre
los contenidos y propuestas de aprendizaje y de evaluacién,
y la participacién del alumno serid en la medida en gque
intervenga en la configuracién de contenidos y propuestas de
aprendizaje y evaluacién; y, 2) donde el alumno participa en
forma franca y clara sobre los problemas gque le interesa
tratar desde los elementos ‘tedrico-filosoficos
proporcionados con el fin de dar una posible solucidén a
tales problemas y con ello adquirir un aprendizaje
significativo.

Este proceso de ensefanza-aprendizaje debe ser valorado
en forma continua y constante por los sujetos que
intervienen en él. Con el propésito de detectar sl los fines
planteados se estan cumpliendo, es decir, si se esta
formando un sujeto con actitudes reflexivas y criticas que
le permitan asumir conscientemente un compromiso consigo
mismo y la realidad en gque vive. En forma paralela, este
proceso nos permite detectar aguellas situaciones
problematicas que impidan el avance del conocimiento y de la
construccion de una actitud reflexiva y critica. Por 1lo
tanto, es necesario reflexionar y valorar las actividades
realizadas en el proceso educativo para propiciar 1la

reflexidén, la critica y la autocritica,
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4.3.1 Sujetos en el proceso de ensefianza-aprendizaje

La distincién entre el docente y alumno estda fundada en
cuanto a las experiencias y las expectativas que uno y otro
tienen y en cuanto al rol gque desempefan cada uno de ellos
en la practica educativa. Ambos tienen y comparten una
responsabilidad en este proceso tanto en las actividades de
investigacion como en las de evaluacion. Esta

responsabilidad se presenta por medio de la participacidn.

4,3.1.1 Actividades del docente

Desde la dptica de la investigacidn participativa se
trata de construir una propuesta tedrico-practica que aporte
elementos metodoldgicos dirigidos a la formacidén de un nuevo
tipo de docente: el docente-investigador. Esto es de un
docente que tenga plena conciencia de la funcién social que
estda cumpliendo en el proceso educativo, asi como del
compromiso histérico que esta adquiriendo con su propia
actividad. Asi,

"la formacion de profesores supone un
proceso que fomenta la capacidad de 1la
poblacién docente para analizar su realidad
Y tomar decisiones dentro de las opciones
posibles, acordes con sus necesidades, para
ejecutar, juntamente con las instituciones

donde laboran, acciones que resuelvan
problemas educativos". (74)

74.~ Ibjidem., p. 63



El docente a partir del proceso de investigacidén de su
propia practica, reconocera 1los fundamentos filosodficos,
pedagogicos, psicoldégicos, didacticos, sociales y politicos
de su actividad para construir y ejecutar alternativas que
logren una transformacién cualitativa del proceso de
ensefianza~-aprendizaje. Debe considerarse que estas
propuestas estan condicionadas por normas y politicas
institucionales, y una politica educativa nacional.

Para que el docente contribuya a elevar la calidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje debe ser un observador y un
planificador de su propia practica educativa institucional.
Para gue pueda lograrlo necesita ser capaz de realizar una
revisién critica de los métodos, contenidos y formas de
evaluacisn de tal proceso y a partir de esta ultima proponga
lineamientos para planificar los procedimientos de la misma.

Una de las alternativas de formacién de docentes
investigadores es la investigacién participativa, ya que en
ella él es su propio objeto de investigacidén. De tal manera,
la ensenanza y el aprendizaje creativos supone una actividad
de investigacion constante y la investigacien participativa
contribuye a esto.

Las tareas del docente-investigador son:

- Motivar el aprendizaje. Se logra un verdadero aprendizaje
cuando el alumno se enfrenta activamente a la materja de
ensefianza y cuando trabaja por si mismo.

- Buscar métodos e instrumentos de ensedanza adecuados. Los

métodos y medidas organizativas del docente deben orientarse
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a colocar al alumno en una verdadera situacidon de
aprendizaje.

-~ Promover la participacién activa y consciente de los
sujetos en el proceso educativo. En esta perspectiva el
docente es un agente concientizador, capacitador vy
organizador capaz de promover el espiritu critico del alumno
y de si mismo.

- Disefar procedimientos de evaluacién. Mediante 1la
evaluacion constante del proceso educativo se podran medir y
valorar los conocimientos adquiridos asi como los
procedimientos empleados en el proceso de ensefanza-
aprendizaje con el fin de detectar aciertos y errores para
mejorar la practica educativa.

En esta perspectiva, el docente de la filosofia debera
ser un sujeto investigador, gue maneje la argumentacién como
conocimiento esencial para la formacién de los sujetos. Al
decir de Laura Benitez:

"aAprender a argumentar © a investigar no
son conocimientos superfluos para quien
pretende ser docente en filosofia. Bien
sabemos que estas tareas son constitutivas
del quehacer filoséfico de cualquier nivel.
Un docente en filosofia debe ser capaz de
orientar las posibilidades reflexivas y de
investigacion de sus alumnos®. (75)
La relacién pedagégica se logra mediante el dialogo

entre los sujetos que participan en el proceso de ensefianza-

aprendizaje, el cual es apoyado por una serie de actividades

75. BENITEZ, Laura. "El problema de las materias
propedéuticas en la ensenanza actual de la filosofia" en
VALDIVIA, Lourdes y VILLANUEVA, Enrique (compiladores). Op.
cit., p. 229



didacticas las cuales tienen su fundamento en los criterios

de la metodologia participativa y del aprendizaje grupal.

4.3.1.2 Actividades del alumno

Las actividades de los alumnos y del docente estan
dadas dentro del aprendizaje 'grupal, el cual implica
trabajar en forma cooperativa en la busqueda de informaciodn
y en el descubrimiento de nuevos conocimientos, asi como
pensar conjuntamente en los problemas de lo aprendido y
organizarse para planear aprendizajes mas alla del aula en
un verdadero trabajo de equipo. Mediante 1la educacion
participativa los alumnos aprenden y reflexionan sobre su
propio proceso de aprendizaje (aprender a aprender). Aqui
las nuevas situaciones se integran a las ya conocidas
involucrando a la totalidad del grupo tanto en los aspectos
cognoscitivos como en los afectivos y sociales.

Mediante el aprendizaje grupal se construye el
conocimiento, enfrentandose a situaciones-problemas,
definiendo conceptos y categorias, analizando elementos
involucrados, proponiendo alternativas de solucion vy
evaluando resultados.

Por consiguiente, el aprendizaje grupal es un procesoc
de transformacién mutua gque implica un procesc de
comunicacién constante y permanente entre los sujetos que

intervienen en el trabajo grupal.
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4.4 Interrelacidn sujetos y contenidos

Para que se dé un aprendizaje significativo deben estar
interrelacionados los sujetos que intervienen en el proceso
educativo y, ademds, debe haber un significado de los
contenidos para estos sujetos en relacién a su actividad

cotidiana.
4.4.1 Proceso de enseianza-aprendizaje

El proceso de ensefanza-aprendizaje implica:

1. aceptar que el sujeto tiene conocimientos previos que son
necesarios y utiles para el proceso educative y mediante
éste podra reconstruir y reelaborar nuevas ideas,

2. la practica y la participacién comprometida y responsable
de los sujetos como elementos primordiales del proceso, y

3. el aprendizaje como un proceso de enfrentamiento active
del alumno, a) con una problematica cognoscitiva que
resuelvé necesidades intelectuales, Yy b) con una
problematica social que tratara de resolver a partir de
estos conocimientos.

Asi, el objetivo de la ensefanza estriba en ayudar a
los alumnos a comprender el significado de 1la nueva
informacién presentada en forma tal que pueda combinar el
nueve material con lo que ya tiene adquirido, generando
procesos de asimilacidn donde los alumnos sean 1os.

principales protagonistas del aprendizaje.



Un proceso de ensefanza-aprendizaje sustentado en 1lo
que el alumno posee, su concepcién del mundo, y dque
respete su forma de adquirir los conocimientos, implica la
creacidén de espacios de reflexién en 1los cuales el
adolescente exprese su pensamiento y 1lo confronte con sus
companeros Yy con su maestro.

Por medio del trabajo grupal se abordaran contenidos
filoséficos con el fin de ir adquiriendo nuevos
conocimientos que superen las conceptualizaciones sobre el
mundo que ya se manejan, fundamentandolas desde una
perspectiva tedrica apoyadas con una actitud reflexiva y
critica. A partir de estos elementos tedricos 1los sujetos
podrdn aplicar estos conocimientos en 1la deteccidén vy
solucidén de problemdticas que se le presentan en su vida
cotidiana. Con ello estardn en la posibilidad de arribar a
nuevos conocimientos cada vez -mas elaborados y de mayor
significado para su formacién personal.

Por ello, es necesario redefinir las actividades de los
sujetos en el proceso educativo, los principios a partir de
los cuales se redefinen estas actividades son:

1. eliminacidén de las jerarquias docentes preestablecidas,
2. la relacién docente-alumno. es una tarea comin de co-
gestién, superando las practicas paternalistas del docente y
la actitud pasiva y receptora del alumno,

3. redefinicién de roles: el del docente como orientador y
coordinador, el del alumno como base creativa del mismo

proceso
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4, superacién de las relaciones competitivas entre los
alumnes por el criterio de una produccidén conjunta grupal,
5. determinacidn de formas de evaluacidn conjunta docente-
alumno en relacién con la produccidén del conocimiento y

6. el control y decision 'sobre la wmarcha del proceso
didactico-pedagégico por sus protagonistas bajo las formas

organizadas que ellos mismos determinaron.
4.4.2 E1 aula

Las aulas son el ambito del proceso educativo y donde
estd implicita 1la comunidad educativa. Para mejorar la
calidad de la educacidén es necesario, entre otras medidas,
transformar cualitativamente ese espacio para ello es
necesario:

- crear las condiciones gque permitan la produccién de
conocimientos significativos con el sustento del respeto a
la creatividad y necesidades de los sujetos del grupo,

- transformar el espacio escolar en un espacio agradable que
permita la comunicacién y movimiento de 1los sujetos gque
intervienen en el proceso educativo, donde no haya
jerarquias ni dominios determinados por la misma
distribucién del mobiliario. En el aula todos los sujetos
desempenan determinadas funciones segun las necesidades y
problemas que el grupo haya generado.

El aula, por consiguiente, es el laboratorio en donde

se pueden utilizar teorias, producir reflexiones y criticas



sobre la realldad. #s el espacio donde pueden darse una
serie de interrogantes, que el alumnc y el docente quieren
entender vy solucionar y que estan determinadas por
' condiciones " sociales que los hacen dudar, preguntar y
responder. Todo ello, trae como resultado un aprendizaje.

Por tanto, es valido todo recurso didactico utilizado
con el fin de buscar la congruencia entre los contenidos que
se construyen y las necesidades de los sujetos, rescatando y
resaltando la creatividad tanto del docente como del alumno.
De esta manera, la actividad educativa se convierte en un
proceso de autoconstruccién de conocimientos que requiere de
determinadas condieiones favorables y de apoyos concretos y
especificos.

Asi, la transformacién del salén de clases en un
espacio aulico, como taller-labkoratorio donde se dinamicen
las actividades de. aprendizaje, permite que los sujetos
aprendan a aprender, a ser y a hacer con base en una
metodologia participativa fundamentada en la accién y en el
manejo de materiales adecuados, que Yrespondan a las

necesidades del proceso educativo.



219

CONCLUSIONES

A lo largo de la investigacién obtuvimos elementos
tedricos y practicos que permitierdn establecer como
verdadéra la hipétesis de trabajo.

La ensefianza de la filosofia a nivel medio superior
contribuye a la formacién de un individuo reflexivo vy
critico, el cual asumira conscientemente su papel como parte
integrante de una sociedad cambiante Y llena de
posibilidades de desarrollo como lo es la sociedad mexicana
de fines del siglo XX.

La filosofia como actividad reflexiva y critica permite
la gestacion de individuos conscientes y responsables ante
si mismos y la realidad que les rodea. Estas actitudes, sin
embargo, tratan de incidir en los cambios gque el medio
social del alumno requiera y que la filosofia puede impulsar
a delimitar los pasos gque deban darse para buscarlos o
propiciarlos.

Deéde nuestra posicicén filosdfica, ensehar a filosofar
-ensefiar a asumir actitudes filoséficas, es decir, actitudes
de reflexion y critica- no sélo debe permitirle al alumno
integrar una cosmovisidén y reconocer con precision cudles
son los elementos que la integran, sino contribuir a que el
estudiante asuma una posicién critica ante si mismo y 1la
sociedad en la que vive con vistas a cambiar el estado de
cosas que requiere como solucidén a las problematicas que en

ella se presentan. De esta manera, la filosofia no es sdélo
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interpretacién del mundo, sino un instrumento tedérico capaz
de contribuir en su transformacién.

La enserfianza de la filosofia en el nivel medio superior
es imprescindible por su caracter formativo, por propiciar
actitudes reflexivas y criticas que hacen del hombre un ser
mads humane. En un mundo cada vez mas deshumanizado -el
despliegue de la informatica, por ejemplo- y la mecanizacidn
en todos los &ambitos de la vida del hombre, se desvaloriza
la esencia humana: el pensar. Asi, la importancia de ensefar
a filosofar radica en la necesidad de recuperar nuestra
humanidad, nuestra razon como acto reflexivo que nos permita
encontrar el sentido de lo qué hace el hombre en su mundo,

La filosofia ha sido definida de diversas maneras de
acuerdo al tiempo histérico y al espacio geografico-politico
en que se gesta, ante ello deducimos que no existe una
filosofia, sino varias. Durante nuestra investigacidén hemos
asumido la concepcién de la filosofia como una practica
intelectual que se ha desarrollado en funcién a las
necesidades histérico-sociales de las diferentes épocas de
la historia de la humanidad. Se ha enfatizado su funcién
social como producto de las necesidades especificas a partir
de las cuales fue producida como tal filosofia.

El considerar de esta manera a la filosofia nos lleva a
priorizar su funcidén social como practica humana que
propicia actitudes filosdéficas -reflexidén y critica- en
relacién a su caracter teodrico-especulativo que ha conducido

a su memorizacién y repeticidén come sistema cerrado. Si
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bien, reconocemos la importancia del caracter tedrico de 1la
filosofia, igualmente sostenemos que éste no sélc debe estar
vinculado con una actividad especulativa, sino ademas debe
estar relacionado con una actividad practica, sobre todo en
su transmision en los centros educativos.

cada una de 1las nociones sobre la filosofia ha
destacado alguna de sus cualidades, tareas o funciones
sociales. Nosotras asumimos una de 1las tareas de la
filosofia como actitud reflexiva y critica: su caracter
formativo del ser humano. Pero para que la filosofia cumpla
su propdsito debe comprometerse con el espacio y el tiempo
en el qgue surge. La filosofia denominada de la liberacidn
latinoamericana posibilita el logro de este compromiso
filosdéfico en la ‘medida en que surge como actividad
filoséfica situada en América Latina y asumiendo un
compromiso por su integracién y liberacién. A lo largo del
trabajo se retomardon algunos de los planteamientos tedricos
de esta postura filosdfica, por ello no discutimos su
estatuto filoséfico ~-cuestidn sumamente interesante e
importante- porgque que su tratamiento rebasaria las
pretensiones de esta investigacidn. Asi, entendemos por
filosofia de la liberacidn latinoamericana a aquella que ha
sido el resultade de pensar con la propia cabeza, la propia
realidad, como el intento de producir una filosofia
auténtica que responda a las necesidades especificas de
nuestra regidn geografica. Esta ha generado una serie de

categorias dque dan razoén de los problemas y necesidades



tanto tedricas como practicas de América Latina. En la
actualidad existe un debate importante sobre la originalidad
y universalidad de esta filosofia, sin embargo, nosotros,
por cuestiones de interes tematicos no profundizamos sobre
este aspecto, lo que si hacemos, por consiguiente, es
retomar las categorias que nos serviran de hilo conductor
para analizar criticamente nuestro entorno. Esas categorias
que utilizamos son: dependencia, dominacidén, liberacion,
independencia, integracién y conciencia.

Utilizamos una metodologia especifica como medio
alternativo para instrumentar una estrategia didactica para
aprender a filosofar: 1la investigacidn participativa.
considerada como una metodolegia alternativa a las practicas
educativas tradicionales ya que mediante ella se le da voz y
voto a los sujetos que intervienen en el proceso educativo y
en donde la experiencia y necesidades de los sujetos son
consideradas significativas en el proceso de ensefanza-
aprendizaje; por ello, la participacién es el elemento
esecial y prioritario durante el proceso en el cual ellos
participan de su propia formacidn.

Por consiguiente, a través de 1la utilizacidn de 1la
metodologia participativa estamos en posibilidad de
devolverle a la practica educativa su caracter humano. Dicha
practica educativa en las ultimas décadas sea ha cosificado,
pues se ha eliminado su caracter formador de individuos y
unicamente se la ha presentando como una actividad que da

.informacién propiciando actitudes de memorizacién @y
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repeticién ‘de. conocimientos, castrando la actividad
intelectual de los sujetos y eliminando su capacidad' de
produccién de conocimiento. Reafirmamos el caracter
esencialmente humano de la educacién como un procesc de
formacidén del ser humano como un ser gque tiendea al
equilibrio y posibilidad de buscar alternativas que
solucionen las problemdticas que se le presentan en forma
individual y colectiva.

Por tanto, nuestro trabajo se fundamenta en algunos
elementos de la filosofia de la liheracidn latinocamericana y
en la metodologia participativa. ambos intex;relacionados en
un compromiso comin: la liberacién de América Latina.
Ademds, contribuye a estimular la participacién del sujeto
educado y educador en el planteamiento de objetivos de
apreﬁdizaje y en el 1logro de ellos. Por su caracter
autogestionario la metodologia participativa estimula 1la
participacidén del sujeto en su propic proceso de aprendizaje
y ayuda a la formacidén-de individuos reflexivos y criticos.

Panto la filosofia latinoam'aricana como la metodologia
participativa se han propuesto contribuir a la gestacidn de
un individuo, el cual se identifique plenamente con su
situacidn socio-histdrica a partir de sus actitudes como ser
humano: como un individuo reflexivo, critico y gestante de
las transformaciones sociales necesarias en América Latina.

Desde la filosofia latinocamericana y la investigacidn
Farticipativa hemos elaborado nuestra propues;:a ‘sobre la

ensefanza de la filosofia en el bachillerato. Tomamos como
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eje tematico 1la vinculacién <filosofia-realidad y como
elemento indispensable el cambio qé actitud en torno a la
transmisién de 1la filosofia, haciendo énfasis en 1la
necesidad de fomentar una actitud filoséfica en el maestro y
en el alumno.

De lo que se trata es lograr una actitud de reflexidén y
critica de 1lo real, concibiendo a 1la enseflanza de 1la
filosofia como una actividad tedrica, de caracter
problematizador, que contribuye en 1la construccién de
interpretaciones fundamentadas y sistematizadas de nuestra
realidad que generen un conocimiento sélido y que permita
entender, valorar, criticar y proponer alternativas de
comprensién de la realidad. -

Mediante 1la ensefianza de la filosofia estamos
promoviendo la necesidad de reflexionar y de realizar un
andlisis critico, superando las posiciones inmediatistas,
acriticas y sin fundamentacién sélida que se han presentado
en la enseflanza de la filosofia; para ello mostramés la
necesidad de asumir una actitud ante el mundo plenamente
consciente. ’

Por lo anterior, reafirmamos nuestro compromiso con la
filosofia Yy con su ensefianza. En el sentido de incentivar la
bisqueda de alternativas para su ensefdanza y contribuir en
la formacidn de sujetos mn&s reflexivos y criticospara las

necesidades reales de nuestra circunstancia.
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En todo trabajo de investigacién siempre quedan
cuestiones pendientes por investigar o profundizar y hacia
alla apuntan nuestras conclusiones.

Nuestra propuesta sobre qué y como ensefiar filosofia
implica necesariamente un cambio de actitud ante 1la
filosofia. Pues, consideramos que la filosofia no se ensefa,
lo que se ensena es a filosofar, esto es, a asumir una
actitud constante de reflexidén critica y propositiva ante
nuestra realidad. Por tanto, no se trata de memorizar y
reproducir sistemas filosdficos, sino tomar de ellos los
elementos que permitan construir y crear formas de reflexidn
significativas para los sujetos que intervienen en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. De lo que se desprende la
participacidn efectiva de estudiantes, profesores y
directivos como la base de la didictica de la filosofia.

La propuesta de los contenidos filosoficos fue
elaborada a partir del eje conceptual hombre-conocimiento-
mundo. Estas categorias nos pertimiran acercarnos a la
problemdtica en la que estamos inmersos y que por ellas
podremos buscar, en forma ordenada vy fundamentada,
alternativas que solucionen los problemas que la realidad en
que vivimos nos plantea.

Para la factibilidad de esta propuesta se tiene que
contar con: a). condiciones idéneas de trabajo -~ horas
liberadas para actualizacidén, investigacién y preparacion de
clases--, b). mejores salarios, prestaciones e incentivos

para la base docente,. c). menos grupos a los gque se tenga



que atender, asi como grupos reducidos en cuanto a numero de
alumnos --no mas de treinta--, d). en el caso del C.B. es
imprescindible que haya continuidad en 1los contenidos
programaticos, asi como en el trabajo ante grupo, que el
profesor gue atiende a un grupo de 5°¢ semestre de filosofia
lo siga en 6v* semestre, e). participacién efectiva de los
alumnos y profesores en el disgefio y ejecucidén de 1los
programas, f). que los recursos materiales, bibliograficos y
hemerograficos, estén actualizados y al alcance de los
alumnos y profesores.

Nuestro trabajo llena un espacio en la reflexidén dentro
del &mbite eduéativo. varios son los trabajos de
investigacidn realizados por los propios docentes o por los
investigadores de la educacién provenientes de los distintos
campos de las ciencias sociales. Abundan los relativos a la
educacién basica y apenas se inician los de la educacién
secundaria. Sin embargo, pocos son los que se refieren al
bachillerato.

A dos décadas de innovaciones en la educacién media
superior, tanto en la creacidén de instituciones como en el
cambio de planes de estudios, existen los elementos tedricos
y empiricos para comenzar a evaluar y valorar lo que se ha
hecho y no en el nivel medio superior de la educacidn
nacional.

Las instituciones educativas investigadas --C.B. vy
C.C.H.~~ surgieron en los 70 para satisfacer la demanda de

educacidén media superior y que aun siguen satisfaciendo las
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expectativas de educacién para miles de mexicanos. E1
Colegio de Bachilleres ha sido apoyado abiertamente desde su
fundacién por el gobierno mexicano, pues responden a los
intereses y expectivas de la politica educativa en turno. En
cambio, el Colegic de ciencias y Humanidadeis no ha contado
con apoyo debide a razones de caracter politico y sdlo
cuenta con un apoyo insuficiente de parte de las autoridades
de nuestra maxima casa de estudio.

En este contexto, el trabajo presentado inicia una
investigacién educativa --realizada por los propios docentes
del bachillerato-- en la ensefianza de una disciplina que
algunos consideran innecesaria: la filosofia. Sélo conocemos
un trabajo relative a la ensefianza de la filosofia realizado
en la Universidad Autdénoma de Guadalajara publicado por la
misma universidad y otros realizados como tesis en la UNAM.
La mayoria de estos trabajos se centran sobre la ensefianza
de la filosofia a nivel superior, por lo que se carece de
investigaciones sobre la enserianza de esta disciplina dentro
de la eﬁucacic’m medja superior.

Por lo anterior, nuestro trabajo es pionero en este
campo de investigacién. Todo trabajo de este caracter
permite motivar otras investigacicnes que profundicen o
precisen las ideas y apreciaciones contenidas en él. Si bien
el producto de la investigacién llena nuestras expectativas
de reflexidén hasta el momento, consideramos que puede ser

perfectible esta propuesta en futuros trabajos a nivel de



posgrado y a través del dialoge constante y continue entre
los docentes e investigadores de la filosofia.

Este trabajo es de gran utilidad en nuestra formacién,
pues nos ha provocado reflexionar en torno a nuestro
ejercicio docente, el cual nos ha dejado miltiples vy
viariadas experiencias, que muestran 1la necesidad de
repensar, desde la filosofia, el papel que desempefiamos como
docentes y humanos que contribuyen en la formacién o
deformacién de humanos. Hemos tomado plena conciencia de 1la
importancia de nuestro quehacer en el proceso educativo asi
como de la imperiosa necesidad de modificar procedimientos
de ensefianza para }omentar una actitud realmente filosofica:
reflexiva y critica.

Tenemos plena conciencia de la rigueza de material
informativo que hay acerca de la enseiianza de la filosofia y
mucho de é1 no fue posible consultar, sin embargo, en este
acercamiento hemos logrado fundamentar nuestra propuesta
sobre la necesidad e importancia de la ensefanza de la
filosofia en el bachillerato, asi como el qué y como
ensenar.

Por otro lado, en el terreno cotidiano las limitantes
se dan tanto a nivel personal como institucional. En este
Ultime nuestra incidencia es mimima en la determinacidén de
la organizacidén - de contenidos y de los lineamientos para la
transmision de la filosofia, pues sélo participamos de la
practica educativa desarrollada en nuestras aulas -muchas

ocasiones es nulo el apoyo institucional necesario para
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desarrollar nuestra actividad en forma satisfactoria. En el
mejor de los casos se hace necesario el intercambio de
experiencias con otros docentes de la filosofia, conjuntar
esfuerzos para realizar nuestras actividades en forma
colegiada y con posibilidades de mayor éxito. Por loc que
respecta al aspecto personal, las limitaciones son tedricas.
Esta investigacién nos ha revelado en qué teorias vy
categorias debemos profundizar para enriquecer nuestra
posicidn.

A pesar de las anteriores mea culpa sostenemos que
nuestro compromiso ante la educacién, los alumnos y 1la
ensefianza de la filosofia se consolida en la medida en que
reflexionemos sobre nuestra actividad como promotores de

cambio.
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CON EL NODELO ACADEMICO DEL COLEGIO D
CICLO ESCOLAR 1991-1992.

ALUMNOS Y PLANTELES EN DIVERSAS ENTIDADRS FEDRRATIVAS
BACENALANES

ENTIDAD PEDERATIVA © ALnOIoS wscwRLAS | ImAEwNDS asgros
BAJA CALIFORNIA 17,462 S 1,473 176
SAJA CALIFORNIA BUR 2,034 181 [7)

238 _ 18 6
11,378 26 see
o) 12,09 24 L3
4,501 1 470
13,670 47 711 <, e
HIDALGO 1,680 9 74 (R0
MICHOACAN 1,067 36 513 o] Ez
MORELOS 2,540 [ I 130 .“
OAXACA 11,938 20 316 280
PUEBLA 11,711 23 598 . 259
QUERETAROG . 4,610 Y 226 119
QUINTANA ROO 4,248 1n 192 110
SAN LUIS POTOSI 7,088 13 ELH 191
- BINALOA 23,451 64 1,431 €54
SONORA 13,806 32 874 298
TABRSCO 24,274 55 1,278 544
TAMAULLPAS 2,655 12 218 76
TLAXCALA 11,601 29 672 265
VERACRUZ 5,434 13 284 121
YUCATAN 2,110 13 197 72
ZACATECAS 1,686 [ 100 46
T O T AL 191,471 520 11,506 4,895

FUENTE: DIRECCION DE ANALISIS Y SISTEMAS DE INFORMACION.
SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA
INICIO DE CURSOS 1991-1992
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UBICACION FISICA

AREXO T

COORIINACION IHL
COLRIIO DX CIENCIAS T
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Cirouite Eseelar (s um lade del
Centro Médics de C.U.), P.A.
Tels 548-83-T0

DIRECCION I LA UNIDAD
ACATEMICA DSL CICLO DX
BACHILLERATO

Av, Universidad # 3000, Ofioinas
Adainistrativis e, 2, 2%, pise
Tel, 548-99-73

DIRECCION DB Li UNIDAD
ACAUBMICA DE LOS CICIOS
PROFESIONAL Y IE POSGRATIO

Iateral de Insurgenites Sur y
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Centro Médioco de C.U.), P.B.
Tel, 548-11-58

COMISION TECNICA DRL
COXSRIO DEL COLRIIO

L

JEFATURA IE DRPARTAMENTO IE

*SISTEMAS

SITFORMACICE Y IIACNOSTICO

*E3TUDIOS Y PROTRCTOS
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ANEXD 9

DEPARTAMENTO DE DIFUSION CULTURAL

Ofrace tallares artisticas fara: Desarrollar de manera
gradual y sistematica 1la sensibilidad humanristica de las
capacidades cel alumno, s@z cual fuere el area vocac:ional
que eliza e fin Ze 1ncidir critica  y arocsuctivamente en
fuestra ~2elidad socisl.

DEPARTAMENTY CE EDUCANION FISICA Y RECREAZION

Persigue: Desarrollar 1las potencialidades biofisicas del
joven, a traves de actividades psicomotrices, del mismo modo
propicia  la utilidaa dei tiempo iibre vinculando ‘su
libertad, . espontaneidad b creatividad, can la
responsabilidad social dei medio.

1DIOMAS

Ingles: expresar en espafol, oralmente y por escrito, las
ideas contenidas en un texto en ingles a nivel bachillerato.

Frances: expresar en espafiol, oralmente y par escrito, las
ideas contenidas en un texto sencillo escrito en frances
{libhros, textos, revistas, periédicos)

OPCIONES TECNICAS

Casdyuw: & aque e! Cicin de Bachillerato sea terminal,
capacitando a los alumnos para incorporarse al  trabajo
productivao; formar tecnicos a2uxiliares a nivel pachillerato

en las diversas areag e la procJcciden de bienes v
servicios.
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Opciones Técnicas que se P lenseies

imparten en- el Coleglo [Azcapotzaico] Naucalpan {oriente] Sur | nnﬂo
1. Administiacién de Recursog ° - - - °

Humanos o . .

2. Anilisis Cllnicos - ° ° - a
3. Banco ce Sangre - a - ° -
4. Biblictecologls ° e - ° aQ
5. Cienciss de la Atméstera - - - - a

cn Iss Especialidaces dm
Melemolo;ila Aeronfuticy
h Climetolog
¢) Hidrometeorologia

6. Crédito y Cobranzas . @ - ° e -

7. Electrorrecubrimientos - - L] - -

8. Instalaciones Eléctricas en ° ° - - o
Casas y Edificios

9. Laborstorio Quimico - . ' aQ - -

10. Computacién o - _ o °

11. Sistemas para el manejo de Ia ° ° e e °

informacién Documental

2 Sc imparte en ese plantel. - No se impartc en ese plantel.

El Plan de Estudios concilia, al mismo tiempo, un déutico con otro inal,

Por una parste, se orienta a formar P de lizar com éxito estudios en ol
nive! inmediato de Licencitura, Y por otrs, se p i salidas |, les » aquellas per
sanaz que no puedan o no deseen conti sus dios, p jondad ducaci6 ﬂlil -
para su desempeiio en el campo de trabajo a través de las o inadas Opci Té

qQue a partit del tercer semestre permiten al estudiante reguiar o irreguiar, obtener uns ca
pacutacton en un irea de trab. 4jc especllica, pudidndola cursar en cualquier plantel do ln -
Unidad Académica del Bachillerato. . :
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T PLAN DE ESTUCIOS DEL COLEGIO DE BACHILLZRES
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CoOLEZGIO DX CIENC

UNIDAD ACADEKRICA pEL

PLANX pE

1AS ¥
circro DE

ESTUDIOS

HUMANTIDADES

BACRILLERATO

[DE CLASICOS UNIVER
i |SALES

‘ |Idioma Extranjero

DE CLASICOS ESPA-
NOLES E HISPANO-
AMERICANOS .

DE AUTORES MODER-
NOS UNIVERSALES

Idioma Extranjero Idioms Extranjero

| PRIMER SEMESTRE :  Hs. | SEGUNDO SEMESTAE : Ha. | TERCER SEMESTRE 1 CUARTO SEMESTRE: Hs. QUINTO SEMESTRE: Hs.  SEXTO SEMESIRE:  Hu.
i la. OPCION ( A ESL"GERU‘\A SERIE ) —
; HATEMATICAS 1 4 MATEMATICAS IL 4 MATEMATICAS T11 4 | MATEMATICAS IV & TYRTSIATICAS V T HATEMATICAS VI A
: LOGICA T | Lo61ca 11
: ESTADISTICA 1 ESTADISTICA 11
¢ FISICA 1 5 QUINICA T 5 BIOLOGIA I s 23, OPCION ( A ESCOGER UNA SERIE ) _
HETODO EXPERI- s FI1SICA II 5 ' FISICA 111 5
HENTAL: FISICA, QUINICA 1T | QUINICA 1I1
QUIMICA ¥ BIO- BIOLOGIA 11 BIOLOGIA 111
LOGIA L _ —
HISTORIA UNI- 3 HISTORIA DE MEXICO 3 HISTORIA DE 3 3a. OFCION ( A ‘SE@MI_E)—‘
VERSAL, MODERNA 1 MEXICO 1D TEORIA DE LA 3 CESTETTCA T 3 | ESTETICA 1T
¥ CONTEPORANEA HISTORIA ETICA Y CONOCI- ETICA ¥ CONOCI-
KIENTO DEL HOM- HIENTO DEL HOM-
BRE I BRE 11
FILOSOFIA 1 | FILOSOFIA 11
%a. OPCIGN ( A ESCOGER DOS SERIES)
TALLER DE REDAC- 3 ECONOMIA 1 3 ECONUMIA 11 3
TALLER DE REDAC- 3 TALLER DE REDAC- 3 TALLER DZ RE- 3 | cion £ INVESTIGA CIENCIAS POLITI- CIESCIAS POLITI-
CION I CION I DACCION Z IN- CION DOCUMENTAL CAS Y SOCIALES I CAS Y SOCIALES II
VESTICACION 11 PSICOLOGIA 1 PSICOLOGIA 11
DOCUMENTAL T DERECHO I DERECHO 11
ADMINISTRACION 1 ADMINISTRACION IT
GEOGRAFIA I GEOGRAFIA IT
CRIEGO 1 GRIEGO 11
LATIN 1 LATIN 11
(6) (6)
3. OPCION ( A ESIOGER UNA SERIE )
TALLER DE LECTU- 2 CIENCIAS DE LA CIENCIAS DE 1A
RA DE AUTORES MO SALUD 1 SALUD I 2
i DERNOS ESPAROLES CIBERNETICA Y CIBERKETICA Y
E HISPANDAMERICA CREPUTACION 1 COMPUTACION I1
MALLER DE LECTURA 2 TALLER DE LECTURA 2 TALLER DE LECTURA 2 | oo = CIENCIA DE LA CIENCIA DE LA

COMUNICACION T
DISERO AMBIENTAL I
TALLER DE EXPRE-
SION GRAFICA I

COMUNICACION 11
DISERD AMBIENTAL IT
TALLER DE EXPRE-
CION GRAFICA II
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OBSERVACION RACIONALIZACION APLICACION
DEL HE CHO MISMO DEL CONOCER SISTEMATIEAMENTE
© SEVESTRT  20.SEMESTRE  3er.SEMESTRE 42 SEMESTRE | So. SEMESTRE Bo. SEMESTRE
: AT VATEMATICAS MATEMATICAS IV NATENATICAS ¥ MITEMATICAS VI
TATINATICAS T MATPMATIEAST MA NATENA o i
: EsTAGISTICA T ESTADISTICA If :
CIBERNETICA Y COMPLTACION [ CIPERNETICA Y COMPLTACION )T |}
!
i
e ST TOLOCI~ © WETOUO EXPERIMENTAL FISICA L] FISTCA T !
st ! weicat BIOLO QUINICA It CLMICA 1T i
BIOLOGIA 1t HeLociam
PSICOLOGIA 1 FSICOLOGIA Il
CIENCIAS DE LA SALUD | CIFNCIAS DE LA SALUD I
VENICD T MEXICO 1l TFORIA DE LA HISTORA ESTETICAL ESAETICA ] 1
- £11c4 ¥ coxocrne T £1iC4 ¥ CONOCBHENTO
DERNA ¥ DIUHOMBRE It
CUNTEMPORANES £ 1“750'" ur
ECONOMIA |
45 POLITICAS ¥ SOCIALES |
|
ADMINISTRACION |
GEOGRAFLI [
— TLER DE TALLERDE TALLER DE REDACCION E CRIEGO 1]
[ TALLERDE | REPacCIONE INVESTICACION DOCUMEATAL I [ LATIN I
e INVESTIGACION CIENCIAS DE LA COMUNICACION T CILNCIAS DE L4 COMUSICACHY 1)
DOCLMENTAL ! 1< £ FULER'DE DISERU AMEIENTALI
TALLER DE EXPRESION GRAFICAN
- g TALLIR DE TALLER DE. .
[Prafon fFCLRAR LELTURA I TALLER DF ECTURA IV
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__FORMACION TERMINAL
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MATERTAS FOR JAREAS

ANEXO 15

MATEMATICAS

Hatemftions I, II, 11T, IV, V y VI
Légioa 1 y IT

Betadfstica I y IX

Cibernétioca

¥ Computacién I y II

C. EXPERIMNENTALES

Fieios I, II y III
Qufmica I, IT y IIX
Helegla I, IX y III

MNétode sxperimental
Cienoies de la sslud I y II
Psicolegfa I y II

HISTORICO SOCIAL

Historis Universal Moderna y
contespofdnes

Historia de México I y IT
Teorim de la historia

Bxtética I y IX
Btioa I y II
Filosoffa I y II
Boononfa I y IT
CP. yS,. I yI1
Dereocho I y IT
Geogratfa I y II

TALLERES

Taller de redsocoién I y IT

Tallsx de leotura I, II, IXII y IV
Taller de redscoién

e inv. documental I y II

GOriege I y IT

Latfa I y IT

Cienoias de la comunioasién T y II
Diseflo amtdental X y II

Taller de Expresién gréfiocs I y II




ANEXD 16

Producsisn de programas de Tilosofia por plantel 1990

ASTGNATURA PLANTELES

1 i 3 4 = tatal
Filaozofia I ) S < S 19
Filagsofia 11 & 35 3 S 19

Plantel ! Azcapot:zalco
Fisntel T Maucalpan
Plantel 3 valleso
Plantel 4 Oriente
Piareel § Sur




ANEXRD 1T

PROGRAMA DE FILOSOFIA I Y IX#

El curso dara upa caracterizaciaen de la filosofia tanto
problematica como histérica. Delimitard la actividad
filoséfica en contraposiciéen con la religién, el arte, las
ciencias. Estudiard las relaciones de la filosofia con las
ideologias y su funcion social. Expondra los problemas
fundamentales de que se ocupa la filosaofia. Para ello,
presentaré'los problemas centrales gue se han planteado en
cada uno de los grandes periodos de la filosofia occidental:
griego, helenistico-romano, medieval, renacentista, moderno
y contemporanen. Tratara de dar al alumno una idea suscinta

de las ideas directrices de cada uno de esas periodos.

Nota: El siguiente programa fue aprobado por el Consejo
Universitario en enero de 1971 para quiar la actividad
docente de esta nueva institucién educativa dentro. de la

unam.



ANEXD 18

OBJETIVOS DE FILOSOFLIA

1. Analizar el desarrollo histéerico de la filosofia en su
relacidn y funcian social. .
T. Proporcionar al alumno el instrumental metodolégico que
le permita analizar la realidad social. )

3. Explicar 1la funcion social de 1a ideulugia} Diferenciar
los elementos superestructurales y su  interaccisn social:
mito, religién, politica e ideologia.

4. Explicar qu es la filasofia y su fun:ién social en el

desarrollo de las formaciones sociales.
CONTENIDOS TEMATICOS

iI. 1Introduccion a la filosofia

I1. AnAlisis del desarrollo histérico de la filosofia

FUENTE: MARTINEZ ORTIZ, Eisa. "“Elaboracisén colectiva -del
programa de  filosofia" en Primer Forc sopre el proceso de
ensefianza—aprendizaje (Memoria). Vol. 4, Mxico, UNAM-CCH,
noviembre de 1981, pp 730-731



FLOSOFA B Y 1T
CONTENIDO TEMATICO

TEMAS

PLANTELES

v AN H

INTRODUCCION A LA FILOSOFIA,

Diferantes forms de pantomimntor
T,= M

*x

X

x
*

xx

I1.- LA CIENCIA,
- taglicacin y claiificocibn,

1l LA FROSOFWA.

1.~ Compa da lo flosofio.
2.~ Qué hace,
3. Chmo Jo hoce.

V.- FLOSOFIA E IDEOLOGIA

V.- Definiclon.
2.- Tearia y praxis.

V.- FLOSOFIA Y CONOCIMIENTO

1,- Pesbilided de canocer,
Difersater pashures,

2

P I R LI T LI ET T

> Xfoex x| xxx M} oxx

Vi.~ FLOSCFIA ¥ METODO CIENTFKO. °

1.« froblemdtice,
Ponoroms hinbrico,
3+ Soluisnm.

xxex x| xx x| xx x] mxx x| xx
wx k] 2 M| xx x} xxan ] x| xxpx

X %

ANEXC 19

TEMAS PLANTELE

v A N

Vil.- DISTINTOS SENTIDOS DE LA
FNLOSOFLA, x x
1= Como tiencia riguesa, X X
2. Como concepeién dol mundo, X X
3. Como tacrin de 1o praxis. X x
Vi~ MATERIALISMO DIALECTICO. x
1X.~ FILOSOFIA CONTEMPORANEA. X X X

V.= Diferenter hdantios y ol con-
teato hivbrico que ha hecho «

parible  desortello, x x | x

X.- ANALISIS FILOSOFICOS DE -
PROBLEMAS CONCRETOS. X |x |x
~Ser, X X X
=Volor, x
X
~Politico. X X
Raligitn, x x
~Merol, X X

1% quisre decir sblo un profeser del plottel Foto este lema,

FUENTE: Cospilacién de progrsoss 2° rarte.
Direcoién ds la U.A.C.B.-Sris Auxiliar dcs~

d¢nion, 1976




ANEX0 20

PRODUCCIOR ACADEMICA DE PROFESORES DE CARRERA Y DE ASIGHATURA DEL CCH

(1971-1989)
X v PROGRAMAS TEMARIOS GUIAS TOTAL™
HE AREA |apon. [ ProD. [ aPca. |eaop | aror Jrrop. | apor, | prop.
MATEMATICAS 13 21 24 4 21 19 56 44
CIENCIAS B3 »8 197 10 54 16 34 (-3
EXPERIMENTALES
HISTORICO SOCIAL 86 51 144 i 203 2 433
TALLERES ) £0 30 12 - 177 ? 339 7
; -
TOTALES 222 _l 138 477 24 - 455 “ 1164 208




ANEXO 21

. AREA HISTORICO SOCIAL
DISTRIBUCION DE DOCUMENTOS POR ASIGNATURA
(1972 -1989)
3 FROCRAIRY TENAINE.
A APURTA. |FRODUCTOS|  APORTA~ [TPRODUCH
CIONES CIONES
GNIVAGD.Y CONYJ 1s 1]
13 [13
LIE MEX. 1L [0 1
. DE LA MIST. 1
SYETICA L
CA Y CUEL WA
{OISCFIAY 2

ENTETICA 11
TICA ¥ D,
FILOSOF A : =, .
ELLING s
P01 Y SOC 1T
o ndum 1]

A Al = 16
gxyi] 2 0
TOTAL 86 51 144 10 263

e s

ADTA LA AFORTACIGN SEHED INECOMO TRARAID LTI FLERA B 1A CARRERA ACAULMICA
B8 S 2001 CTOS K UET INES £OMO (¥ RA ACABF WICA.
TRV

&t




ANEXD 22

UTILIZACION DE PROGRAMAS, TEMARIGCS Y GUIAS: FILOSOFIA T Y II
£1974-19B6) . CILEGIQ DE TIEMCIAS Y HUMANIDADES.

EILOSOFIA 1

PLANTEL ARD DOCUMENTO
PROGRAMA, TEMARIO, GUIA

Z X
2 X

2 X
2. X
- W X

2 il X
3 1976 X
1 1978 X
S " X
4 " X

A 1973 X

S " X

o 1980 A

3 " X
4 1981 X
1 AZH5 X
k=] " X

el 1586 X
TOTALES: 3 5 10

FILOSOFIA 31

] Bnindeion X
3 X

E PR X
o] 7o X
3 978 A
1 979 X
A " b
E) " 3

o %X

5 X

z b3

2 X
5 X

TCTALES = 7




CONTENIDOS TEMATICOS

La filosafia v sus daectrinas, La filosofie y =. historia
{(desarrollo histarieco filosofia!l, rilcsofia, ciencia e
ideolagia (formas de ia comgiencia sccis

filoscfis,. Doctrirar  vaigeatesz, Dogrriras
historia. Filaosofia,mito y religiin. Crigern ae lia
Distintos sentidos de filosnfia. Qu es fii u:c'ia,
Y areas  Tundamentiles o ta  4:
filoséficas. Posicicones Tfiloserizas sd
de vista lagica y epistemolég:i:co, Praipcipaies
filosafia. Filosofta v cienciz. Filosofia poltitica.
Filosofia y vida cotidiana. Filosofia v prauis Diversas
concapcicres a2 la realivac,. Funz:iip de 1o 4ilos

FILOSOFIA GRIEGA

Filcgofia clasica en ¢! esclavismo. Presoe-aticeos. Filosofia
cesmolsgia.  Cencepoisn cstatica ¥y diaictica de la
real:dad. Ethas 'y Poiis Socrates y los Socfistas. Periodo
sistem&ticn de la leusofia griega: Dualismc pglaténicn y
Matatisiza ': Aristévelws. Ceida d= iz Tilosg¥ia g-:ieqa,

CRISTIANISMO Y EDAD MEDIA

tz Jilosofle nmedievel como elemento cohasiorador de  la
organizacién feudal,. Confrantacisen fe-razén. Teologfla vy
feudalismo. San Agustin y San Anselmo. Filosofia cristiana.

RENACIMIENTY Y FILOSOFIA MOUERNA

El problema de la filosofia moderna y el surgimiento de las
ciencias experimentales. Cerrientes epistemalégicas:
Empirismo  ingls y Racionalisma: Spinoza y tLeibnitz.

Filoscfi{a de Ren Descartes. Filosof{z de la Illusiracién, El

idealisno alemdm: Kant, MHege! y Feuerbach. La caida del
1dealismn  aleman: Fichte, 3schreliling vy Hegel.Flilosc¥iz
revolucisn. Cormentes y problemas de 1a filosofia marxista.

F

LOSOFIAS LEL SIGLO AX

Mars,, Mimtzscerz, Shozenraue~, ‘riertvergazrd, Pazizivisms
Liberalismo y¥ utirliitarismo.

FILOSOFIA CONTEMPORANEA

Neopositivisse, ®ragmatismo, Marieismo, chistenci

PROBLEMAS DE LA FILDSDFIA
€1 canacxnzk'tu, ideoiocgiz.
origer de 1x Tilesof
filosofia, 1deolagia y casnciay
clases.

aefiny
volucian




TENIDOS Y OBJETIVOS DE;, FRCGRAMA DE FILGSOFIA 1

LONTIY 0 PAWCADTERSIVETTMA

COLEGIO DE 3aCHILLERES

ENTERCSCN PL LA UXIDAD ¢

n cota midead me pretends awe s slumo capte |a eapecific

Te japortancis del comtasto secial, by relacibn con otros Lipos
general del destrraile s he tenido cn.la Nistoria, ecentesnds

4poca com evpordaca,

od dol

de conocimimntes y su Funcibn; eof coms wne visién

Titoasficn oo

aguella aue prsits una wejer comrensitn de I3 -

UNID4D |, CARACTZRIZACICS ¥ £880I0 XiSTORICQ »
DE LA FILOSOTIA,

14 1,1 Coroctertramidn o la Filavolta,

11,1 Caracterfaticis yonsrales de ta
1a.

ilugef

- Objeten du estudia
- Wtaios,

11,3 Carcter histérico-sucial de Jo
i .

= intarratacin wtre filoasfla 7 ol
| cantuste histdrico-enciol

1.1.3 ‘Relacidn do 18 filesofie con ctrde drean
de ta cultura,

wies antre fitosof ta, «i

srtu, wdussciby

1.4.4 Disciplinaa filuzblices.

- 1td
- Estatica,
= Wataffalca.
= Tworfa del &
= Légi

1.0.5 Preblusdtica filestfica,

- Ser,
- tanacer,
« Deber Ser.

TOM 1.2 Eebos ta-Filosalle.

histdrico

1,20 Filossfla un |9 Fpuce Antiyu

- dristérates.

5.2,1 bilosotle e 10 £s) Nedis,
~ San Ayuatin.
~ Sadto Tomis‘de Acsino.

123 Tilusulfa w le Gowa Vadernd.
- Dmscartes,
« Huse,
- ant,

Intreducie al slvane on &l mobsser filoséfico, tg
anda o Lomts las coractenintices du la filevef|
s rataclenes, dorlplines y probleses, esl come
wclat, pare que dowcobrs |
S¢ ta filaaatla,

v procoss histaric
funcitn o japertane.

1.1 Corosterizer o 4a f

vesfle & trovis do o -
ael

dreny do 1o culturs, sus Fioal
Vleme, con o1 Fin da terer s viaitn et
- utla

dad de n-qwu-kr s intoracyioses

1.0.4 Eauncier afuwnes dloch 'm I8
cas y sus sbjstes

par
ner una neciba yenerst .1. la Titorafba,

1.1.5 Plontaar scasraseate las caracterfst
<48 do ta problesdtica Miiassfica para
tener und avidn general de tu

1.2 Caractariser el prowsse histdeice du 13 (itowlla,

de wenscs susc tominda soma pautve .-|,,...... -
Fepresentantes joudivs tpoca, pra v wb otu
wbtenge una visidn yearrsl o tus diferentey mo-
matas pur tue cualen ho passda la tilosst T3,

Conueor
Ju m m
per

y o«
Fiatbeston 1 teyicas para coractariren -
yontricanente 1o Filossla en wata fpoes.

Cunacer olpunen anorteciont
do San Apustin y Santo Tuade du
Fororete o) conuermiente, pure ..r.u.-....

$eicanente la Filesofla en or | anda,

Sonscer s sgoet aciuny,
du: Ovarertes, ol st

AREX0 24

T ONTINCO RAOAC TRRART I

INFENCION CF LR UNIDAD 3

La intemcita do ests unided oo lugrar un acercesionto o 1.

4o w bistoria haa prevatecide por se jmertanc

e of alusme tempe wns visin gunersl da la Filosafle contemporlogs y de olyunas core

reft.

ane, valare y trave du aplicer lne

S pretende yor seun retometos 4lumoy conot
spertedos = 18 peimmrs wnided y son lus cuales mamtiane cotrochs eatecisn la 1§

corrientes actustes da la Fi

nwiTa qua @ la Lo s

offa contempordnes, As

NCAD 2. FILOSOFEA £ LA EPOCA CONTERPERANLA.

TOM 2.0 Fileselis oaa is [poca Centemarines,

.11 Centexte histirico-seciol
~ Acemtecinientes petitices,
ciandficos y culturalas,

3 Preblemttics Tereesfics 5 princisaten

Afquate corricntas (ilaedficas

.20 filossfle Messistae.

Filosofta Ans)itica.

22,3 fileasflan,
{Seteccionsta por Lo Acodesis)

In 2eds corfrvnte ne Copidire Mecesdrio tretar lon siguivates incisus, ol GH e de vt ol

16 corriante wuv la acadenis dacide peufundizor,

of Concepeitn de ¥ilusut tas
£] Plantusnionts de problesss 5 possbles polus i ewa.

2. Conacar sigase corvisntas da lo Fifonslia carton-
pordnea considerande wf Comtaxts histéeice-soci. t,
Vs problendtice fliessllos y fe corseterizocitn da
alynas corrientes y representantes ds ta bpucs, -
Pars que refloaione y valars problemss y sofuci
a3 Que 6etes plantesn o intente apticarfon a4 w
Prepid realided,

2.t

2,1.2 Sedaler las principates corriente
? preblesds corm
Ge Gatan, parn o ot 4|_.-....-.-n
8164 yeneral dul penseaimto Hleadliss que
provalece o sete tpoce,

Conocer alyunen do las covrivaten filueslivus

s y de ..‘.mh con extan
on une coreiente par
* plantee problemis y peopooys so-

corriente, con o) propbuite Je conscerla.

2.2.1 A partir do tustun repersuntat
sobla otitics, o

oA e o e
ul propheits de + uaoeurte.

wrincipalen tenis y cateverfas,
¥ Coniegson de le Tilusol 14 de o
Lon ul propisity de cunmerte,

[D\:,.v(--- Vil paes by torriants use la ridg
o sevids prot =

sotucivive 2 problumes rale.
Vidad

wats corriwnte

wiafee cun au Fes

mnte e sardard vn




CONTENIDOS Y OBJETIVOS DEL PRCGRAMA DE PILOSOFIA II
COLEGIO DE BACEILLERES

ANEXO &5

3enan
(08" tedricn-FHIOIIICo0, Pira s3if cms BeCTbM co0
clumte y cPitica y coadysvar # la traashormciie to-
elal,

3.1 Caractariiar algusol
st 1a relacitn wtes flovafle. jociedat
Tutts 104510316m, 7ara OVBIIIIAr 14 FeFieniin ve
bre 12 resliaad istinaameracans.

IR 1.1 Falosarls, vociedad y luchs
1deol

Plow!ifa y socteded, 10103 Sarscteraiar Ja relaciim entre falosatls y
sociedad, tormaeitn

eateatida $sta com

Tocint conruit, contidaraste N
Ca0rioee adguiridcs en Filosotis I ¥ otres
maserine, para compreader o1 tratssieeto gue .
s 12 filomrls bace e la sociedsd.

1.2.2 711000tts ¥ lucka fdealbgten. [RE}

3 .
. Laride on Shiuacioets A{SIEFLEED Coucretan,
.o pars covprender ol papel de 1s Milomfis e
Jos fambawns 3aCiasns o2 AMEICE Laiumes
1413 Patasetos flosdficos del 1413 Caracterttar 33 $5Cialimo y Al capitalimo,
capstadisme y del socislirens Cmpiderasto 103 caaocinientos sdgulridos en
Filaerts Iy uirar anigne Gemt3 St
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v N
o 16 realidad latinommericens,
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T ANEXO 28

CONTENIDOS Y DBIETIVOS DEL PROGRANMA DE FILOSOFIe I
COLESGIO L= CIENCIAS Y HUMANIDADES

INTENTION DE .A ASIGNATURA

ar2s4in conceptual de ‘as
diferentes slEiEmas
o sra~sformacien Je
rznte deterrm: -z as.
“a “ilosof{
Eremztfor-acicen

SNIDAZ 1.
OBJET V0. Revisara cada unz 4& las partes del programa.
CONTENIDC (TEMA/SUBTEMA)
Cantenido, Formas de trabajo y E aluaciin
UNIDAD “I. DEFINITION DE FILOSOFIA )
ORJETIVOS. Explicard gu 25 filosorvia, gqu iugar ocupa en la
sctiedad, cual es su funcidn soc.al y cudies son los tres
Froblemas basicos.
CONTENTLI /TEMA’ZLOTEMA)
Fiioscfia y secciedid, Andlisis de 1a idewiogia, 3Ielacisn
esiructuri-superestructura, Andlizis ae la sopcieocac como
totali csc octructurada y probienatica filessfita.

1] Lf FILOSOFIA ¥ LA BOCIEDAD ISCLAVISTA
o= KVE:. Expondra  y 3nalizira la fil-=zo7i{a clés.ca en el
esclavismo y la filosofia coc-=noldgica de .os presccréticos,
Heraclito y Parmnides, el surgimiento de la ciencia del
deber y de’ zZcnocimiento. la poli: griegz y la concepcién de
la sociedad 2n “taton y aristaeteles.
CINTENIDO (TEMAS/SUBTEMA)
Cosmogonias, concepcisn estatica 7 d-iictica- de la
totalidad, ethos, polii:z v conocim.2nto, dualismo plazénico y
matafisica esclavista.
UNIDAZ IV. TEOLOGIA Y FZUDALISMO, .
ORIZTIVO. Anal .ara las relac-snes entre teologia vy

feuzaiismnc.
CONTENIDO (TEMAR/SUBTEMA) *

La filosofia medieval

UNIDAD V. LA F"DSOFIF EN EL CAPITALISMO

OBITTIVOS. Zxniizard Ic:. fundamentos del capitai:smo en el
eMC1riSmO y —a relaciaen con el desarroilo proosuctive, los
fundamentos del racioralismo.y su releci:n con el cesarrollo
de 1z ciencia, la ccncepcién del! gEstado en Rousseau como
volunt.? general, _: con~epeién politieca oel 1liberalisms y
1; czneepcian tico-politica del ‘tilicarismo y su relacian
1 desarrollo capitalista.

NIDO (TEMa,SUBTEME)

Empirismo, rzcianalismo, romanticismo, liberalismo ¥
atilitarismo

BIELiIOGRAFIA




CONTENIDC.L + OBZETIVOS DEL PROGRAMA LI F1I
CILEGIO DE CIERLLAS VY HUSAN, DARES

INTENCION DE LA ASISNATURA.

Aralizard diferentes  s:c.pmas filosoficos e- relacis
“rex~oduccien o t-ansfor &1 oe  las reliciores
ricamence determirz dz Anal:czars a la flics
;mzian social de inke fnnnaﬂe-"acxnn y orean:z
de la mrevic. Crats ta congrustcL: entre
. anecepcianes £l cragtic er a
Lad,

GNTLET I, DESERVALL LNIDIA LS

OPZE WG5S, Fevisara 2l prog.ama

CONTENIDD (TEMA/SUBTEMA)

Programa, objetivos, contenidos, tecnicas d2 trabajo vy
evaluzcisn.

UNIDAD Il. L FILDSLATIA CLASICA ALEMANA

OBJZTIVOS. Conocerd los principalies aportes ae la filosofia
cladsica alemara y exp. zara la concepcieén de Hegel.
CONTZNIDO (TENMA/SUBYEMA)

#ant, F.chte, Schelling, Hegel, idealismo y dialctica.
UNIDAD III. LA FILOSOFIA MOAXISTA

ORJET. .G, ~nal:zara los princisios d=1 materialismo
dialctico 2 histérico como filosofla critica.

CONTENTIDO (TEMA/SUBTEMI !

Ccrizepciéi. dialctica de 1la raturaleza y concepcisen  dJdel
materialismo histérico.

UNIDAD v. FILCSOFIAS ACTUALES.

ORJETIVOS. Conocer& algunas zorrientes del pensamiento
- filosafico actual, analizara 21 existencialismo como
EAPPESlun det individualismo, expiicara los principios del

pusxt*vxcno y su concepcisdn oe las ciencias saciales,
caracterizard el oragmatismo y su  funcién social en el
dnsarrolxo del capitalismo y explicara el positivismo légico
Yy Su concepcién ciertificista.

T UNIDAD V. CONCLUSIDNES.
OBJETIVNS, Caracterizara :a actuaciéen y el pensanienta
prevaleciente de la saciedad y criticara la congruencia
entre el actuar y el pensar
CONTENIDO (TEMA/SUBTEMA)
El actuar y &l paonsar
BIBLIDGRAFIA
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