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PRESENTACION

I conjunto de ensayos que aqui se presentan fueron elabora-

dos a lo largo de los ultimos cinco anos y presentados en
diversos foros. En ellos, el lector podra encontrar un conjunto de
reflexiones de caricter filoséfico-pedagdgico en torno a la docencia
y a la investigacion, entendidas como dos pricticas académicas de
cardcter formativo.

El primero de los ensayos -cuyo titulo es “Prictica docente y cien-
cias humanas”™ es el mis antiguo de esta serie. Dos razones me deci-
dieron a incluirlo en esta obra: la primera es que me siguen pareciendo
validas las tesis principales que ahi presento; la segunda es que ha
resultado de utilidad para profesores de educacion bisica y formado-
res de docentes. No obstante, con el fin de actualizarlo un poco, hice
algunos anadidos que no alteran las tesis ni los conceptos centrales. De
estos ultimos, los principales son: la “practica docente”, entendida co-
mo praxis social, y las “ciencias humanas” cuyos contenidos son tra-
bajados en las aulas de educacién basica bajo el rubro de “ciencias
sociales”. Del trabajo conceptual realizado, se derivan algunos princi-
pios bisicos para la ensenanza de las ciencias humanas en la educacion
basica.

El ensayo que lleva por titulo “Formacion, necesidades y valores”
se ocupa de manera central del concepto moderno de “formacion”.
Ademais de diferenciarlo del concepto clasico de “paideia”, lo recons-
truimos imbricindolo con otros tres: la “producciéon cultural”, las “ne-
cesidades sociales” y la “eticidad” o esfuerzo de realizacion de valores.
La tesis central que se sustenta es la idea de que la educacion ha de
ser un proceso educativo que incluya y supere a la socializacion, la
enculturaciéon y el cultivo y que ha de orientarse a que el educando
se convierta en un particular descentrado que participa critica y crea-
tivamente en la transformacién de las estructuras culturales y en su
propia transformacién como sujeto.

“Ensenar a filosofar: una tarea urgente” es el titulo del tercero de
los ensayos, el cual alude a un asunto casi olvidado: ensenar a pen-
sar. Se trata de una tarea que hoy se presenta como urgente en la
medida en la que contribuye a que el estudiante ejercite su razon
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para pensar el presente y darle sentido a la historia aprendiendo del
pasado y proyectando el futuro. Ensenar a filosofar implica la adqui-
sicion de competencias necesarias para realizar valores y conlleva
necesariamente el descentramiento que favorece el desarrollo inte-
lectual y moral del educando.

El cuarto ensayo, bajo el rubro “Principios para el posgrado en
educacion o la critica de la excelencia”, estd dedicado a analizar el
vinculo entre el posgrado en educacion y la investigacion. Conver-
giendo con las relaciones entre estos dos procesos formativos, se
encuentran los afanes desarrollados por las instituciones de educa-
cion superior en su bisqueda por la excelencia. En este trabajo se
destaca el papel de la investigacién como estrategia educativa y de la
tutoria como condicion para una verdadera formacion de nivel de
posgrado. Finalmente, se hace una critica a la politica de estimulos
y financiamientos para el posgrado por los efectos negativos que ha
generado.

“Investigacion educativa y formacién de docentes” es el ensayo
que aparece en quinto lugar. En ese trabajo la atencioén se centra en
la investigacion en general y en la investigacion educativa en parti-
cular. También se hace un recuento de las principales perspectivas
que asumen en la actualidad los investigadores en el dmbito de la
educacion y se concluye con algunas reflexiones destinadas a vincu-
lar la investigacion con los procesos de formacion docente en el ni-
vel de posgrado.

El dltimo de los ensayos, y el mas largo, se titula: “Razén de ser
y sentido de la universidad publica”. Se incluye en esta obra a par-
tir del convencimiento de que las instituciones de educacion supe-
rior —tanto las universidades como las instituciones formadoras de
docentes—, no sdélo estan llamadas a desarrollar cabalmente las fun-
ciones propias de este nivel -la docencia, la investigacion y la difu-
sion y extension de la cultura-, sino también a cumplir un papel de
mediacion entre el saber y la sociedad y una misién de racionaliza-
cion social que oponga resistencia a la racionalidad funcional que
ha colonizado todos los ambitos de la vida.

Como podra apreciarse después de la lectura, los conceptos que
dan lugar al titulo de esta obra, se fueron tejiendo y completando a
lo largo de varios anos. A ello se debe que, en algunos casos, se in-
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sista en alguna definicion para conectarla con otros temas. Espero
de los lectores su mirada critica para las tesis y conceptos que aqui se
presentan, y la recontextualizaciéon en un aqui y ahora de las ideas
que la lectura les sugiera. De ello depende que el esfuerzo realiza-
do sea fructifero.

Maria Teresa Yurén Camarena




PRACTICA DOCENTE Y CIENCIAS HUMANAS
EN LA EDUCACION BASICA

Introduccion

| conjunto de reflexiones que exponemos en este trabajo
cumplen un modesto propédsito: proporcionar al docente de
educacion bdsica que se ocupa de ensenar “ciencias sociales”, algu-
nos elementos que estimulen el proceso de andlisis y de critica sobre
su quehacer docente. Lejos de intentar ofrecerle un formulario para
elevar la calidad de su practica, pretendemos presentarle las con-
clusiones que, respecto del ambito educativo, se han logrado inferir
a partir de un cuerpo tedrico que hemos construido recuperando
tesis y categorias fundamentales de autores reconocidos.
Seguramente, la experiencia del docente enriqueceri el significa-
do de estas conclusiones y las hard mas fructiferas. En este sentido,
el trabajo que presentamos demanda el didlogo con él y sélo podra
considerarse acabado si incorpora su voz, su saber y su sentir.

La docencia como practica

El titulo bajo el cual se desarrollan estas reflexiones revela un supues-
to basico: la docencia es una practica. Cabe preguntarse, entonces,
acerca del cardcter de dicha prictica, de las formas que adopta y de
sus modos de concrecion; cuestiones que trataremos de elucidar apli-
cando al dmbito de la educacion el aparato categorial que nos ofrece
Adolfo Sanchez Vazquez en su obra: Filosofia de la praxis.

Desde esta perspectiva, concebir a la docencia como “practica”,
significa definirla como “actividad” y, consecuentemente, oponerla a
la pasividad. Entendida asi, es un conjunto de actos articulados o
estructurados como elementos de un proceso total que desemboca
en la modificacién de una materia prima.!

! Sinchez Vizquez, A. Filosofia de la praxis; 3a. ed. México, Grijalbo, 1980. Col. Enlace. p.
240.
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La definicion anterior es, sin embargo, demasiado general pues
en ella caben también procesos puramente bioldgicos (como la di-
gestion o la circulacion). Esa generalidad se deriva del hecho de que
si bien toda practica es actividad, no cualquier actividad puede ser
considerada como “practica”.

Lo caracteristico de la “practica” —o “praxis”, como prefiere llamar-
la Sanchez Vazquez recuperando el término griego— es que el proce-
so activo se realice conforme a fines. Dicho de otra manera, la praxis
tiene lugar “cuando los actos dirigidos a un objeto para transformarlo
se inician con un resultado ideal, o fin, y terminan con un resultado
o producto efectivos, reales”.? Por lo tanto, la praxis entrana siempre
la toma de conciencia (pues los fines sélo existen como productos
de la conciencia), e involucra un ingrediente tedrico: el conocimien-
to de lo que se quiere lograr, de las condiciones de las que se parte
para realizar la transformacién deseada y de los medios para hacerlo.
Pero es también, y sobre todo, una actividad que irrumpe en la reali-
dad para transformarla objetivamente.?

En resumen, entender la docencia como praxis significa, concebir-
la como una actividad consciente, conforme a fines y dirigida a trans-
formar objetivamente la realidad. Ahora bien, puesto que las pricticas
pueden ser de distinta indole y los objetos a transformar son diversos,
conviene destacar las formas que asume esta peculiar actividad que
es la practica docente. En primer término, se trata de una practica pro-
fesional en tanto que: a) se realiza en un dmbito laboral delimitado
(en este caso, la delimitacion esta dada por la institucion escolar); b)
requiere de determinados conocimientos y habilidades, y ¢) se ejerce
publicamente. En segundo lugar, se trata de una practica educativa, lo
que significa que el conjunto de actos que conforman la docencia es-
tin inscritos en un proceso mas amplio que recibe el nombre de “edu-
cacion” y cuyo objeto a transformar es el ser humano.

Al llegar a este punto, conviene hacer la siguiente distincion. Hay
ciertas formas de praxis que operan sobre una materia no propia-
mente humana (los objetos naturales o los creados por el ser huma-
no), pero existen otras formas de praxis en las que el objeto a

* Ihidem.
3 Cfr. Ibid. pp. 247-253.
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transformar es lo humano mismo. Entre estas Gltimas cabe distinguir
aquellas que se orientan a cambiar la sociedad (como es el caso de
la praxis social, y mds especificamente, de la politica o la cultural),
y las que se dirigen a la transformacion de individuos concretos.* La
educacion corresponde, entonces, al tipo de prictica cuyo propdsi-
to inmediato es la transformacién de los individuos concretos; sin
embargo, en la medida en que la transformacién de los individuos
se inscribe en una estrategia mas amplia de cambio social, la docen-
cia es una practica politica y/o cultural.

La docencia se manifiesta, entonces, como practica profesional,
educativa y social, y estas formas las adopta en virtud de su dina-
micidad. En efecto, como toda praxis, la docencia es expresion de
la dialéctica sujeto-objeto, por cuanto no es una sustancia dada, sino
un movimiento en el que se supera la oposicion de dos momentos:
el momento subjetivo (el de la conciencia de los fines que se pre-
tenden lograr y de los conocimientos acerca de como lograrlos), y
el momento objetivo (el de la actividad material que transforma la
realidad).

Dicho de otra forma, ni la pura teoria, ni la sola actividad con-
forman eso que llamamos “docencia”. El proceso por el cual ésta se
constituye requiere de las mediaciones necesarias para lograr la uni-
dad superior entre esos dos momentos. Esto significa que el momen-
to ideal o tedrico debe materializarse en una actividad que se ejerce
sobre una realidad que es independiente de la conciencia, utilizan-
do medios e instrumentos objetivos y dando lugar a un resultado
real.’

No se trata s6lo de un proceso en el que lo subjetivo (que se con-
creta en el proyecto del docente) se inserta en lo objetivo (la activi-
dad que realiza el docente para transformar al educando); sino de
un movimiento gracias al cual el sujeto que se objetiva recupera su
subjetividad enriquecida. Es decir, la actividad docente no sélo trans-
forma al objeto al que se dirige la accién (el educando), sino al su-
jeto mismo que actia como agente de esa transformacion (el
docente).

" Cfr. Ihid. pp. 2
> Gfr. Ihid. pp. 296-299.
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En este sentido, afirmamos que el proceso de constitucion de la
docencia es expresion de la dialéctica sujeto-objeto. Por esto, cuan-
do cesa ese movimiento, cuando se vuelve una accién ciega, sin
proyecto, o cuando se convierte en pura teoria que no se inserta en
accion transformadora, la docencia deja de ser tal.

Practica docente y creatividad

De lo anterior podemos inferir nuevas consecuencias. La mas impor-
tante consiste en lo siguiente: el rasgo esencial de la docencia es la
creatividad. Expliquémoslo utilizando nuevamente las categorias de
Sanchez Vazquez. Segln este autor, la praxis total (es decir, el con-
junto de todas las formas de practica) es el proceso de autocreacion
del hombre mismo. El ser humano, mediante su praxis, hace frente
a diversas necesidades y, una vez que resuelve un problema, gene-
ra nuevas necesidades a las que es menester dar satisfaccion. Pero
es frecuente que las nuevas necesidades no puedan ser satisfechas
con soluciones previamente alcanzadas, ya que ninguna solucién
tiene una validez absoluta e intemporal, por lo que se hace preciso
criticar y superar las soluciones dadas para encontrar otras nuevas.

No podemos negar que, mientras no se ve la necesidad de crear,
de innovar, existe la tendencia a repetir. Ello es comprensible; sin
embargo, si aceptamos que crear es la primera y mis vital necesidad
humana, porque solo creando, transformando el mundo, el hombre
hace un mundo humano y se hace a si mismo, entonces habremos
de admitir que hacer de la praxis una accién meramente repetitiva
es condenarla a su propia cancelacion.

Es claro que no es posible estar creando permanentemente.
Como dice Sinchez Vazquez: entre una y otra creacidon, como una
tregua en su debate activo con el mundo, el hombre reitera una pra-
xis ya establecida. Por lo tanto, el ritmo de la praxis alterna la crea-
cién y la imitacion, la innovacién y la reiteracion; pero lo que la
constituye como tal es su caricter creativo.’

O Cfr. Ihid. pp. 303-306.
7 Cfr. Ihid. pp. 312-313.
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Esto nos advierte de un peligro: la docencia reiterativa es, al mis-
mo tiempo, la muerte de la docencia. Ello se debe a que la reitera-
cion implica la ruptura de la unidad de lo subjetivo y lo objetivo. En
efecto, cuando el proyecto preexiste a la actividad, como si fuese
una entidad platonica inmutable y refractaria a la critica, aunque se
intente perfeccionar la actividad para adecuarla al fin previamente
elegido, la practica se convierte en reiteracion. Por el contrario, la
praxis creativa exige no solo la innovacion en la actividad, sino tam-
bién en el proyecto,” lo cual significa que todo fin debe ser conce-
bido como algo histérico y, por lo tanto, ha de ser revisado,
cuestionado, criticado, resignificado o cambiado, cuando sea menes-
ter hacerlo.

La unidad también se rompe cuando la actividad se aparta del
proyecto y se convierte en algo puramente exterior, que atiende solo
a la forma pero no al contenido del proyecto. En este caso, los actos
que se realizan se asemejan a un proceso mecinico; el proyecto deja
de alimentar la actividad, ésta pierde su caracter creativo y el pro-
ceso educativo se burocratiza.? En este punto no vale la pena abun-
dar, pues en la cotidianidad escolar que todos hemos vivido pesan
mas los procesos burocriticos que la creacion y la innovacion; lo
que si vale la pena es reflexionar acerca de las consecuencias socia-
les que implica la burocratizacion de la docencia.

De lo anterior, desprendemos una ultima consecuencia. La pric-
tica docente, para ser tal, necesita ser creativa. Pero, puesto que la
condicion de posibilidad de la creatividad esta en la critica perma-
nente del propio proyecto y de la actividad en la que ese proyecto
adquiere concrecion, podemos afirmar que la critica y la autocritica
son ingredientes indispensables de la docencia.

Las ciencias humanas en la educacion basica

Una vez aclarado lo que entendemos por practica docente, cabe ha-
cer una nueva delimitacion que nos permita entenderlas peculiaricla-
des que adopta esa prictica cuando los contenidos de aprendizaje

hacen alusiéon de manera inmediata a lo humano, a lo social. Se tra-

S Cfr. Ihid. pp. 314-318.
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ta, entonces de hacer explicitos los problemas que estin imbricados
en la ensenanza de las ciencias sociales y de disciplinas humanisticas.

De acuerdo con la clasificacion de las ciencias que hace el famo-
so epistemodlogo Jean Piaget, tanto las ciencias sociales como lo que
hemos llamado saberes humanisticos se encuentran incluidas en las
“ciencias del hombre” que, en aras de un uso no discriminatorio del
lenguaje, llamaremos de aqui en adelante: “ciencias humanas”. Lo
que permite distinguir a éstas de las ciencias naturales (como la fisi-
ca, la quimica o la biologia) y de las ciencias formales o exactas (co-
mo la matemitica o la loégica), es su objeto de estudio.”

Entre las ciencias humanas estan ciertos saberes nomotéticos que se
ocupan de lo social y lo humano, como la sociologia, la psicologia
cientifica, la etnologia, la linglistica, la economia y la demografia. Es-
tos se caracterizan por: a) establecer “leyes” que frecuentemente pue-
den expresarse en un lenguaje mds o menos formalizado (légico o
matemdtico); b) utilizar métodos de verificacién vy, ¢) dirigir las inves-
tigaciones sobre pocas variables a la vez.!

Desde luego, bajo el rubro de ciencias humanas también quedan
enmarcadas las disciplinas histéricas que tienen por objeto recons-
truir y comprender el desarrollo de todas las manifestaciones de la
vida social a través del tiempo. En este caso, no se pretende abstraer
de lo real las variables convenientes para la elaboracion de leyes, si-
no captar cada proceso concreto en su complejidad, para entender
su originalidad.!!

Las disciplinas juridicas también forman parte del conjunto de
ciencias humanas, pero en este caso su objeto de estudio es el sis-
tema de normas que expresan las atribuciones u obligaciones que una
determinada comunidad humana prescribe, conforme a lo que conci-
be como “deber ser”.!?

Por tltimo, de acuerdo con la clasificacion de Piaget, en el uni-
verso de las ciencias que se ocupan de lo humano, estan las disci-

Y Cfr. Piaget, J. “La situacion de las ciencias del hombre dentro del sistema de las ciencias™ en
Piaget, J. et al. Tendencias de la investigacion en las ciencias sociales; 3a. ed.; tr. P. Castrillo.
Madrid, Alianza/Unesco, 1976. p. 44.

" Ibid. p. 46 y 47.

W Ibicd. p. 47 y 48.

12 1hid. p. 49.
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plinas filosoficas que, en opinién de este autor, relacionan los co-
nocimientos adquiridos y la critica de esos conocimientos con un
conjunto de significados y valores.'?

Las ciencias humanas abarcan, entonces, un conjunto de saberes
que van mas alld de las ciencias sociales, las cuales, en rigor, se
constrinen a las llamadas ciencias nomotéticas y dejan fuera a la his-
toria, a las ciencias juridicas y a la filosofia. Sin embargo, en los pro-
gramas de educacién bdsica, el término “ciencias sociales” suele
utilizarse de manera tan laxa que llega a abarcar contenidos que
provienen no sélo de las ciencias nomotéticas, sino también de los
saberes humanisticos como la historia, el derecho y hasta la filoso-
fia, especialmente la ética. Por esta razon, al referirnos a los conte-
nidos de las asignaturas que abarcan los contenidos de todos estos
saberes hemos preferido utilizar el término “ciencias humanas”.

Si nos ubicamos en la problematica que se condensa en la expre-
sion “ensenanza de las ciencias sociales”, o “de las ciencias huma-
nas” como hemos preferido llamarles, es menester preguntarse qué
es lo que se ensena, como se ensena y para qué se ensena, proble-
mas respecto de los cuales cabe hacer dos precisiones. Primera: las
respuestas a estas cuestiones implican de manera necesaria la dia-
léctica sujeto-objeto a la que nos referimos antes, y segunda: la res-
puesta al problema de los fines condiciona las que pudieran darse
en torno a los principios, los métodos y los contenidos educativos.

No tiene caso extendernos aqui haciendo una relacién exhausti-
va de las finalidades que se han hecho explicitas en diversos instru-
mentos normativos y programdticos (como el Art. 3o0. constitucional,
la Ley General de Educacién, los programas sectoriales de los ulti-
mos sexenios y los planes de estudio de la educacion basica). Pro-
cederemos tan solo a destacar el hecho de que toda finalidad
educativa entrafa valores' y que generalmente esos valores se orga-
nizan en torno a uno que se presenta como valor fundamental. Este
Gltimo hace las veces de criterio axiologico.

3 1bid. p. 31.
" Entendemos por “valor” la relacion dialéctica entre una cualidad objetiva, producto real o
posible de la actividad humana, y la preferencia de un sujeto.
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En el Programa para la Modernizacion Educativa 1989-1994,%
el criterio axiologico era la modernizacién de la sociedad. En el Pro-
grama de Desarrollo Educativo 1995-2000,' el criterio es la calidad
con equidad y pertinencia. Por lo que toca a la ensenanza de las
ciencias humanas, en cada caso el criterio sirve de eje a valores que
hacen referencia a las relaciones entre los seres humanos (como la
justicia, la democracia, la solidaridad y la identidad nacional) y a otros
que son cualidades propias de los individuos y de la forma en la que
estos se apropian del conocimiento (como la criticidad, la creatividad,
y la cientificidad). Sin embargo, al modificarse el criterio, se modifi-
ca el sistema de valores que inspira al programa.

Desde la perspectiva de la modernizacion, la finalidad dltima de
la educacion consistia en preparar a los individuos para que fuesen
capaces de contribuir a que la sociedad adquiriera una nueva faz
cuyas caracteristicas principales son las siguientes: a) las asociacio-
nes voluntarias de individuos, libremente proyectadas y elegidas
prevalecen sobre los vinculos de caracter natural; b) los individuos
son iguales ante la ley, pero depende de sus méritos la posibilidad
de satisfacer sus necesidades; ¢) el Estado deja de intervenir en la
economia en favor de la liberacién del mercado y del aumento de
la productividad y de la competitividad de las empresas, y d) las ins-
tituciones liberal-democriticas han de crearse o, en su caso, conso-
lidarse.

La modernizacion asi entendida subordina a los otros valores y
les confiere un significado que no le contradice. De esta forma, ese
cuadro de valores deja de lado el hecho de que los vinculos natu-
rales (como el parentesco, la amistad o las relaciones basadas en la
identidad étnica, lingtistica, religiosa, etc.) son el fundamento de la
sobrevivencia de una amplia capa de la poblacién que vive en con-
diciones de marginalidad. También soslaya el hecho de que la igual-
dad ante la ley no significa igualdad de posibilidades de desarrollo,
y que la productividad y competitividad de las empresas en los pai-

15 Poder Ejecutivo Federal. Programa para la Modernizacion Educativa 1989-1994. México,
stp, 1989.

16 poder Ejecutivo Federal. Programa de desarrollo educativo 1995-2000. México, Secretaria
de Educacion Pablica, 1995, 172 p.
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ses del tercer mundo tiene su base en la sobreexplotaciéon. Por ulti-
mo, opaca el hecho de que la democracia neoliberal reduce el es-
pacio de participacion politica al ejercicio periddico del sufragio. Se
trata, pues, de un criterio axioldégico que mediatiza a otros valores
en detrimento de una auténtica formacion.

Si ademds, como frecuentemente sucede, el método de ensenan-
za se reduce a “transmitir” informacion con la expectativa de que el
estudiante la memorice y la repita, y los contenidos se organizan con
un criterio enciclopédico mids que formativo, el resultado es, sin du-
da alguna, algo muy distante de lo que pudiera ser un individuo cri-
tico, creativo, democratico, solidario, con espiritu cientifico y con
arraigo nacional.

En el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, los valores
que se plantean son los mismos —y, por ende, no se abandona el va-
lor de la modernizaciéon—. Sin embargo, si se considera que el criterio
central en este nuevo programa sectorial es la calidad con equidad y
pertinencia, el sistema de valores y su jerarquia en los procesos edu-
cativos se modifica profundamente. En otros términos, la calidad, en-
tendida como busqueda del mejoramiento de los procesos educativos,
tendria que subordinarse no tanto a los criterios de eficiencia y efica-
cia, como al criterio de justicia. Ese y no otro puede ser el sentido de
la pertinencia (que implica la vinculacion de los contenidos con las
necesidades e intereses del educando, con sus condiciones y aspira-
ciones y con las necesidades de superacion de las comunidades y de
la sociedad en general) vinculada con la equidad (que hace alusion
a la ampliacién creciente de la cobertura para hacer llegar los benefi-
cios de la educacién a todos, independientemente de su ubicacion
geografica y de su condicion econémica). De esta forma, la combina-
cion de los valores de calidad, pertinencia y equidad se traduce en
una subordinacion del criterio de la modernizacion al de justicia
social. En consecuencia, es factible pensar la ensenanza de las cien-
cias humanas de manera diferente y con un sentido mas formativo.

Una alternativa en la docencia de las ciencias humanas

Frente a este panorama, resulta evidente que la realizacion de una
auténtica prictica docente demanda la critica del proyecto, de los
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métodos y de los contenidos educativos. Esto significa que es me-
nester criticar y resignificar los valores que orientan el proceso edu-
cativo, y sobre todo, transformar la propia practica y conferir un
nuevo sentido a los contenidos.

Los caminos posibles que nos abre la critica son multiples y di-
versos. Por esto, las notas con las que concluyo este trabajo expresan
una de tantas posibilidades que se ofrece al andlisis del docente. La via
que propongo tiene como punto de partida la reflexién en torno a las
finalidades educativas y los valores que éstas involucran. Esa reflexion
nos muestra que ninguno de los valores incluidos en los instrumentos
normativos y programaticos resulta despreciable (y a ello se debe la
legitimidad del proyecto educativo); no se trata, entonces, de tirarlos
por la borda, sino de reorganizar la jerarquia y de encontrar las formas
concretas en las que tales valores responden de manera idonea a las
necesidades de los individuos y de la sociedad en general.

Esto ultimo queda explicado a partir de las siguientes premisas
que tomamos de la obra de Agnes Heller: a) Existen necesidades
naturales e inmediatas que se dirigen a la supervivencia, pero tam-
bién existen otras necesidades —llamadas “radicales”- que demandan
el despliegue multilateral de las fuerzas esenciales de la especie hu-
mana; b) en este contexto, es valioso todo aquello que contribuye a
dar satisfaccion a esas necesidades radicales, y ¢) en las sociedades
contemporaneas, las necesidades radicales son mediatizadas hasta el
punto de quedar ocultas; en primer lugar, porque se han homoge-
neizado y se traducen en una sola necesidad: la de tener. Y, en se-
gundo lugar, porque son aplastadas bajo el peso de necesidades
manipuladas que se nos imponen por la via de la propaganda y de
los medios masivos de comunicacion.!’

En estas condiciones, la primera tarea del educador debiera ser la
de promover el descubrimiento o la generaciéon de necesidades pre-
ferenciales que tradujesen de manera concreta las necesidades radi-
cales. En otras palabras, el quehacer del docente tendria que procurar

I Cfr. Heller, A. Teoriu de las necesidacdes en Marx; tr. J. Ivars. Barcelona, Peninsula. 1978.
Passim. En esta y en otras obras, la autora retoma las necesidades radicales que G. Markus,
otro integrante de la escuela de Budapest, ya habia descubierto en la obra marxiana. Dichas
necesidades que estin a la raiz de lo humano son: la libertad, la conciencia, la socialidad, la
universulidad y la objetivacion.
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que el educando realizara un ejercicio de reflexion y de critica que le
permitiese descubrir la forma en la que su propio desarrollo es desea-
ble y puede contribuir al desarrollo de la especie. Consecuentemente,
ese ejercicio de reflexion tendria que desembocar en la desfetichi-
zacion de los valores, lo cual implica que el estudiante se vea a si
mismo como sujeto realizador de valores y comprenda que los valo-
res son tales en la medida en la que contribuyen a la humanizacion.
En sintesis, los valores son para el ser humano y no al revés. Pero
evidentemente este ejercicio de reflexion no bastaria para formar al
educando. Seria menester incorporar esa reflexion en una practica. Asi
por ejemplo, la reflexion en torno al significado de la democracia y el
reconocimiento de su potencial axiologico tendria que materializar-
se en experiencias en las que el educando actiie como sujeto partici-
pante.

Desde esta perspectiva, el problema de los métodos y de los con-
tenidos queda subordinado al de los fines. Retomemos el ejemplo:
si lo que importa es que el educando se prepare para el ejercicio de
la democracia, entonces resulta insuficiente que recite de memoria las
instituciones que caracterizan un régimen democratico, o que sea
capaz de proporcionar con suma precision fechas y nombres invo-
lucrados en los movimientos sociales por la democracia. Lo que inte-
resa en ese caso es que analice el significado histérico social de las
luchas por la democracia, que contribuya a conferirle un significado
que responda a necesidades radicales y que sea capaz de materiali-
zar en acciones ese significado. Vistas asi las cosas, los contenidos
no son sino el material sobre el que se realiza esa reflexion y, con-
secuentemente, no constituyen el elemento central del proceso de
ensenanza aprendizaje.

Por lo que toca a los métodos, resulta evidente que la simple pre-
sentacion de la informacién no contribuye a formar al estudiante,
sino que se hace necesario que la practica del docente desemboque
en la prictica del estudiante, mediada por un diidlogo que favorezca
la reflexion y la critica.

Vista de esta manera, la practica del docente que ensena cicncias
del hombre adquiere una nueva dimension. Se trata de una practica
desfetichizadora que promueve el descubrimiento o la generacion de
necesidades radicales y, consecuentemente, la resignificacion de valo-
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res que responden a esas necesidades. Y se trata, también, de una
practica que desencadena nuevas practicas.

La condicion de posibilidad de lo que acabamos de enunciar
radica en un proceso que queda también a cargo del docente y que
consiste en: el descentramiento del educando. Este descentramiento
ha de darse en dos ambitos: el epistémico y el practico. En efecto,
como cualquier saber cientifico, las ciencias humanas se han cons-
truido —segin Piaget— a partir de la superacion de una tendencia
natural del pensamiento espontineo que consiste en creerse el cen-
tro del mundo y erigir en normas universales las reglas que rigen la
propia conducta. Constituir una ciencia no significa partir de ese
centramiento inicial para ir acumulando conocimientos de un modo
aditivo, sino realizar sistematizaciones objetivas que, para ser tales,
requieren de un distanciamiento con respecto al punto de vista pro-
pio.'® Si esto sucede con relacion al proceso de construccion de la
ciencia, es menester que suceda también en el proceso de apropia-
cion del conocimiento cientifico, pues de otra forma se corre el ries-
go de que en lugar de una auténtica apropiacion obtengamos una
simple memorizacion de algo que, por carecer de significado pro-
fundo, acaba por olvidarse.

Por lo que toca al ambito prictico, ese descentramiento estd orien-
tado a la superacion de la conciencia egdtica (que ve al yo como cen-
tro del mundo y al ambiente natural y social como instrumento del
yo) y de la actitud egoista (que consiste en querer saciar, ante todo,
las propias necesidades).!” De no producirse ese descentramiento, las
necesidades radicales (que implican la conciencia del nosotros, por
encima de la conciencia del yo) y los valores que responden a esas
necesidades continuaran ocultos.

Tal descentramiento, lejos de renirse con la formacion de la per-
sonalidad del educando va intimamente ligado a ella, pues sélo del
descentramiento puede emerger el educando como sujeto, es decir,
como ser autdnomo, como constructor de su propia experiencia his-
torica y como participante en el proceso de construccion de la socie-

5 Cfr. Piaget, J. Op. cit. p. 4.
Y Cfr. Heller, A. Sociologia de la vida cotidiana; Tr. ]. F. Ivars y E. Pérez N. Barcelona,
Peninsula, 1977, p. 42.
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dad. Desde esta perspectiva, el término “ensenanza de las ciencias
sociales” resulta sumamente estrecho para un proceso formativo
muy complejo que resulta de otro proceso no menos complejo: el
de la constitucion de la practica docente. El punto de confluencia de
estos dos procesos debiera ser, entonces, el campo problematico por
el que hay que transitar para comprender y explicar el quehacer
docente y para elaborar el proyecto educativo que ha de materiali-
zarse en una préctica transformadora. Y es en esta tarea que la expe-
riencia y conocimientos del maestro de ciencias sociales resultan no
s6lo valiosos, sino imprescindibles.
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La paideia y sus implicaciones

n la conocida y voluminosa obra que Werner Jaeger desarro-
116 bajo el titulo de Paideia, se afirma que

la palabra alemana Bildung (formacién, contiguracion) designa del
modo mds intuitivo la esencia de la educaciéon en el sentido griego
y platénico.!

Se trata de una afirmacion que dificilmente puede sostenerse si se
analiza el significado que tuvo el término ‘paideia” en el marco de la
ontologia griega y se le compara con la connotacion del concepto
hegeliano de “Bildung” que lleva el signo de la dialéctica. Proceda-
mos a destacar los aspectos mas relevantes que resultan de esa com-
paracion.

De la interpretacion que hace Jaeger de la paideia, podemos infe-
rir que se trataba de un proceso que requeria de virtudes semejan-
tes a las del artista, pero el resultado era andlogo al producto de una
artesania. “Formar verdaderos hombres” era semejante a la tarea del
alfarero que modela su arcilla; decir “paideia” era referirse a un pro-
ceso de “construcciéon consciente” del ser humano. Se trataba, en
opinion de este autor, de

una idea osada y creadora que sélo podia madurar en el espiritu de
aquel pueblo artista y pensador [el pueblo griegol. La mds alta obra
de arte que su afin se propuso fue la creacion del hombre viviente.?

Pero esta forma de creacion a la que se asemejaba la “paideia” o
“formacién humana completa” remitia a una concepcién “antropo-
plastica” —como la califica el propio Jaeger— que tenia una fuerte car-
ga ontoldgica. De acuerdo con esta concepcion, educar equivalia a
“modelar” a una persona conforme a la Idea (con mayuscula) de ser

' Werner, Jaeger. Paideia. Tr. R. Xirau y W. Roces. México, Fondo de Cultura Economica,
1978. 1151 p./p. 11.
* Ihidem.
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humano —que los latinos llamarian humanitas—; significaba dar a una
materia plastica una forma tal cuyo resultado fuera

la imagen del hombre genérico en su validez universal y normativa.?

La paideia no puede entenderse sino ligada a un eidos, a una esen-
cia universal e inmutable que participada en los individuos, les
imprime un felos que no es elegible. Esta finalidad, descubierta por
la via del recuerdo —a la manera platonica— o de la abstraccion —a la
manera aristoté¢lica— debia de convertirse en el “norte” que orienta-
ba la actividad del educador. Esa finalidad resultaba necesaria, no
era elegida ni por el educador ni por el educando. Estaba ya en
potencia, solo habia que ayudar a su realizacion y ello implicaba
que la libertad del educando fuera “forjada” de manera tal que no
se desviase de los fines dados y se realizara como “virtud”.

Entendida la educacion como paideia, podemos sacar las siguien-
tes conclusiones: el educador es el modelador y el educando es la
materia plastica a la que dara forma; el educador es quien posee la ver-
dad (conoce el eidos) y la “descubre” o “transmite” al educando; le
indica la ruta que debe seguir porque conoce la meta. A la manera del
jardinero que cultiva una planta, el educador cultiva al educando y
hace crecer en ¢l las virtudes evitando que actiie de manera contra-
ria a su naturaleza. La educacion es, por el lado del educando, pro-
ceso de perfeceionamiento signado por la positividad, desarrollo
evolutivo; por el lado del educador es transmision del conocimiento
verdadero, proceso de modelado; es, en fin, conduccion.

Otro de los supuestos ontologicos que confieren significado al
concepto de paideia es el de un orden jerarquico fundado en la na-
turaleza. En este supuesto, muy presente en el pensamiento griego,
se baso Aristoteles para afirmar que la educacion debia orientarse
por los criterios de posibilidad y conveniencia.* De acuerdo con la
teoria del Estagirita, donde no hay potencia no hay posibilidad de
virtud o la virtud que se logra es “exigua”. Por ello, s6lo al varon li-
bre convenia un verdadero programa educativo que contribuyese al

*Ibid. p. 12 (el subrayado es mio).
' Cfr. Aristoteles. Politica. Tr. A. Gomez Robledo. México, taxm, 1963. 250 pp./ p. 250.
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desarrollo de sus capacidades deliberativas y a la realizacion de las
virtudes intelectuales y morales. Ese no era el caso de la mujer cuya
facultad deliberativa era ineficaz y le permitia apenas cultivar la
sumision y el silencio. Tampoco era el caso del esclavo a quien con-
venia solo la virtud necesaria para no dejar a medias su trabajo.’
De lo anterior se desprende que la “construcciéon consciente”,
que segln Jaeger caracteriza a la paideia, es una auténtica tarea de
“modelado”, por cuanto se realiza conforme a un modelo prefijadc
que se le impone al educando; modelo que es acorde con cada “na-
turaleza”.
Esta concepcion de paideia con las implicaciones que hemos men-
cionado, parece ser la que anima a muchos de los procesos edu-
cativos que tenemos ante nuestros Ojos y que encajarian en la
categoria de lo que los pedagogos han llamado “educacion tradicio-
nal”. Muy distintas son las implicaciones del concepto de formacion.
A ellas nos referiremos brevemente centrindonos en la concepcion
hegeliana.

Formacion y eticidad®

En la obra de Hegel, el concepto de Bildung o formacion adquiere
un sentido diferente a la paideia griega, pues desde su raiz esta en-
lazada con el tema de la libertad y, por consiguiente, con la eticidad,
que para este autor es “la libertad realizada”. La eticidad absoluta
—dice Hegel- es la educacion absoluta o Bildung, porque el movi-
miento de la eticidad encuentra en la educacion su determineidad, su
forma fenoménica; la eticidad aparece como proceso de negaciones,
porque en la diferencia esta su vitalidad.”

Esta educacion absoluta o Bildung hace necesario el cultivo, la
apropiacion de la cultura y la socializacion (que Hegel llamo “disci-
plina”), pero no se agota en ellos. El cultivo es el proceso por el que
el particular desarrolla sus capacidades, para apropiarse de la cultu-

> Cfr. bid. p. 22-26 y 236-250.

0 Estos conceptos se abordan con mayor amplitud en el trabajo: Yurén, Ma. Teresa. Fticidad,
valores sociales y educacion. México, trx, 1995.

7 Cfr. Hegel, G. W. F. Fl sistema de la eticidad._Tr. L. Gonzilez-Hontoria. Madrid, Editora
Nacional, 1982. Clasicos para una biblioteca contemporinea, No. 10, 194 p.
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ra existente de la cual es “hijo” y servirse de ella para satisfacer sus
necesidades; la disciplina es, en la obra de Hegel, la lealtad a las cos-
tumbres y al orden institucional establecidos. La formacion o edu-
cacion absoluta es el devenir del educando mediante la cultura,” el
“transito de lo subjetivo a lo objetivo”, lo cual implica no la simple
lealtad o aceptacién de la cultura y de si mismo, no la sola apropia-
cion, sino la contraposicion del sujeto, su objetivacion, la creacion,
recreacion o renovacion de la cultura. La formacion es proceso de
negacion, de diferencia.’

Del anilisis de las obras de Hegel en torno a los conceptos de
eticidad y formacion, se desprende lo siguiente:

a) En las obras del joven Hegel, el proceso de formacion ya se pre-
sentaba como un momento que incluia y a la vez negaba y supe-
raba a otros: el cultivo —que equivaldria a la paideia—, la disciplina
—que podemos interpretar como la socializacion—y el proceso de
transmision de cultura —o enculturacion—.

b) Mientras que el cultivo se refiere al proceso de desarrollo del edu-

cando como particular y ve al futuro pero referido sélo a la vida
del educando, los otros dos procesos -la transmision de la cultura
y la socializacién- lo vinculan con la sociedad en la que el sujeto
se desarrolla, con la cultura ya dada, con el pasado; estos dos pro-
cesos constituyen el germen del reconocimiento de los otros, la
posibilidad del paso del yo al nosotros.
La formacién contiene, niega y supera a €stos procesos por cuan-
to es proceso de constitucion del sujeto mediante sus objetiva-
ciones y el reconocimiento de los otros, y no ata al particular al
pasado sino lo ubica en el presente para ver hacia el futuro.

©) En sus obras de juventud, el concepto de formacién que esboza-
ba Hegel era casi equivalente al de la educacién civica; este con-
cepto se fue reelaborando hasta que, en sus obras de madurez,
se presenta como un movimiento que incluye y supera a la edu-

% Hegel, G. W. F. Sobre las maneras de tratar cientificamente el Derecho Natural. Tr. y notas.
D. Negro Pavon. Madrid, Aguilar, 1979. Biblioteca Aguilar de iniciacion juridica, 180 p./ p. 25.
Y El concepto de formacion empieza a ser esbozado por Hegel en dos obras de juventud que
citamos en las dos notas anteriores, pero la obra en la que Hegel desarrollard ampliamente
el concepto de formacion es la Fenomenologia del Espiritu.
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cacién civica y la educacion moral, para promover el surgimien-
to de la individualidad; es decir, del particular que se reconoce
en lo universal, en el género.

d) La formacién, a diferencia de la paideia que se concibe como
mejoramiento continuo, como perfeccionamiento, como positivi-
dad y acumulacién, es un proceso signado por la negatividad. El
sujeto se constituye como tal sélo cuando se objetiva, cuando se
vuelve otro. Por consiguiente, no es el maestro el que lo forma o
modela; en el proceso de formacion, el sujeto produce cultura y
se produce a si mismo.

La formacién en sentido hegeliano, como bien apunta Bloch, es un
camino pedagdgico que aparenta ser sélo un camino psicolégico,
pero que es al mismo tiempo un camino histérico.!Y En este proce-
so formativo, dice Hegel,

el individuo singular tiene que recorrer en cuanto a su contenido, las
fases de formacién del espiritu universal, pero como figuras ya domi-
nadas por el espiritu, como etapas de un camino ya trillado y allana-
do ... Esta existencia pasada es ya patrimonio adquirido del espiritu
universal, que forma la sustancia del individuo y que manifestandose
ante €l, en su exterior, constituye su naturaleza inorganica."'

La formacion es necesariamente formacion cultural, un proceso por
el cual el sujeto se apropia de la cultura en la que nace y se desarro-
lla —que se le presenta como naturaleza inorganica—, para emprender
el esfuerzo de superarla, negindola, renunciado a ella. Se trata de un
proceso por el que el sujeto —dice Hegel— pareciendo que parte de si
mismo, tiene que renacer cada momento y crecer nuevamente.'?

La peculiaridad de este camino consiste en que no es una ruta
fijada de antemano, que lleva un rumbo seguro. Mis bien tiene un
significado negativo, es “el camino de la duda, o mas propiamen-
te, el camino de la desesperacién”.’3 Es una ruta que se va trazan-

10 Cfr. Bloch, Ernst. Sujeto-objeto; el pensamiento de Hegel. Tr. W. Roces et al; 2a. ed.
México, Fondo de Cultura Econémica, 1985, 514 pp./ p. 60

' Hegel, G. W. F. Fenomenologia del Espiritu. Tr. W. Roces. México, Fondo de Cultura
Econdmica. Col. Textos Clasicos, 466 p./ p. 26.

12 1bid. p. 473.



LA FORMACION, 1HORIZONTE DEL QUEHACER ACADEMICO

do en la medida que se forma el sujeto; es trazo dialéctico porque
implica la superacion de la oposicion de la teorfa y la practica. En
palabras de Hegel:

...el camino del espiritu es: a) Ser tedrico... b) Querer, espiritu pric-
tico ly] ©) ...espiritu libre cuando aquella doble unilateralidad es su-
perada.'

La formacién de ese espiritu libre es el resultado del caminar pero es
también el caminar mismo. La formacién es la forma fenoménica que
adquiere esa dialéctica y la eticidad es su determinabilidad. La etici-
dad es, asi, libertad que lucha por la libertad; es libertad que, en la
medida en que despliega su lucha, se realiza. La formacién es consti-
tucién del sujeto mediante el ejercicio de su libertad.

El axioma de la voluntad -decia Hegel- es que su libertad
ocurra y sea conservada,’® porque no quiere cualquier contenido
distinto a ella, sino que

...quiere que la voluntad como tal sea libre en su actuar y que sea
dejada en libertad, o sea que suceda la libertad general '

Desde esta perspectiva, la Idea ética y, por consiguiente, la univer-
salidad de la libertad de la que habla Hegel, no se corresponde con
la inmutabilidad de la Idea platonica o de la esencia aristotélica. En
la perspectiva hegeliana:

...la voluntad ...tiene por contenido, objeto y fin a la universalidad,
a si misma como forma infinita... [y consecuentemente] no sélo es la
voluntad libre en si, sino precisamente, la voluntad libre para si.'”

13 Ihid. p. 19.

" Hegel, G. W. F. Enciclopedia de las ciencias filosoficas. Tr. E. Ovejero. México, Porrta,
1985. Col. “Sépan cudntos...”, No. 187, 314 pp./ par. 443.

5 Hegel, G. W. F. Propedéutica filosifica; teoria del derecho, de la moral y de la religion
(1810)._Prol. y Tr. L. Mues. México, UNAM, 1984. 79 pp./ p. 15

16 Ihidem. p. 32.

17 Hegel, G. W. F. Filosofia del Derecho. S. Tr.; 2a. ed. México, UNAM, 1985. Col. Nuestros
clasicos, 340 pp. /par. 21.
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Pero la voluntad libre, no por ser infinita es abstracta. Lejos de ello, la
verdadera voluntad (en si y para si) es concreta porque ha superado
los dos momentos unilaterales: la pura indeterminacién universal y
abstracta, y el yo que se determina por un contenido particular. En
esta superacion tiene lugar la individualidad.

La oposicion fundamental que supera la voluntad verdadera es la
de la subjetividad y la objetividad. Del lado subjetivo también hay
que superar momentos unilaterales: la voluntad como forma pura
(certeza de si) y la libertad como capricho que se liga a cualquier
contenido. Esa superacion es la determinacion subjetiva, es decir, el
fin aun no realizado pero querido.

Soélo con la realizacion de sus fines la voluntad deviene objetiva,
pero también del lado objetivo cabe distinguir entre la voluntad
objetiva privada de su forma infinita que es la voluntad inmersa en
su objeto o situacidon (o voluntad rutinaria) y la voluntad simple-
mente objetiva que es en su existencia conforme a su concepto.'®
La educacién no es otra cosa que la formacion desde el punto de
vista del individuo. Esta consiste en que el individuo

adquiere lo dado y lo consuma y se apropia de su naturaleza inor-
ganica. Pero esto, vista bajo el dngulo del espiritu universal’ como la
sustancia, significa que ésta se da su autoconciencia y hace brotar
dentro de si misma su devenir y reflexion.'”

La educacion consiste, entonces, en imprimir a un contenido el ca-
racter de lo universal.? Se trata de un proceso orientado a lograr: a)
en la dimension subjetiva, ciertas propiedades y aptitudes que no
son sino la posicion de la determinaciones que el espiritu tiene de
siy, b) en la dimension objetiva, lo que se logra es el producto, /la
obra de la comunidad en la que el sujeto objetiva su formacion y de
la que dependen su adelanto y su decadencia.?! Por ello, la forma-
cion es también construccion cultural.

8 Ibid. par. 25y 20.

Y Hegel, G. W. F. Lecciones sobre filosofia de la bistoria universal. Tr. J. Gaos; 3a. ed. Madrid,
Alianza Universidad, 1985. 701 pp./ p. 700.

2 Ihidem. p. 70.

2 Cfr. Ihidem. p. 69
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En el ambito de la familia, la educacién es una determinacioén posi-
tiva que consiste en conducir a los hijos al sentimiento inmediato de
la eticidad, atin no contrapuesta, y es también una determinacién ne-
gativa consistente en elevar a los hijos de su inmediatez natural, en la
cual se hallan originariamente, a la independencia y a la libre perso-
nalidad, y, por ende, a la capacidad de salir de la unidad natural de
la familia.?? Fuera de la familia, la educaciéon es proceso por el cual el
particular se transforma y deviene verdaderamente para si de la indi-
vidualidad.?

El camino pedagdgico que traza Hegel, como bien advierte J. Hyp-
polite, es un proceso que —a diferencia de la pedagogia racionalista y
humanista, signada por la armonia y la positividad— estd caracteriza-
do por el desgarramiento y la mediacion,* por el esfuerzo de la nega-
cion que desarrolla el espiritu en su recorrido y significacion.

Tal esfuerzo significa la superacion de los momentos del cultivo,
la socializacién y la enculturacion, que tienen lugar cuando el parti-
cular —que es al fin y al cabo hijo de su época- se apropia de la cul-
tura de su comunidad, del ser del pueblo que se le presenta como
un mundo acabado vy fijo, y lo convierte en su modo de sentir y en
sus aptitudes. De esta manera, el particular como integrante del pue-
blo que ha creado esa cultura, estd satisfecho con la obra y goza de
ella. Con ello, dice Hegel, empieza el habito de vivir, el presente sin
necesidades en el que el pueblo sdlo tiene afin de conservar. Su
actividad deja de ser excitada, porque se ha formado por completo
y ha alcanzado su fin. La vida ha perdido interés y se vive en la cos-
tumbre. Es la muerte natural del pueblo, la actividad sin oposicién,
el hastio politico.?

Por el contrario, la formacién es superaciéon de los momentos que
mencionamos porque lleva el signo de la negatividad, surge del inte-
rés, del presente con necesidades, de la insatisfaccion, del deseo. La
formacién es la eticidad absoluta porque es la realizacién de la liber-
tad que, como dirfa Marx, sélo puede florecer tomando como base el

22 Cfr. Hegel, G. W. F. Filosofia del Derecho. Op. cit. par. 175.

3 Ibidem. par. 187.

2 Cfr. Hyppolyte, Jean. Génesis y estructura de la Fenomenologia del Espiritu de Hegel. Tr. F.
Fernandez. Barcelona, Peninsula, 1974. 562 p./ p. 350.

5 Hegel, G. W. F. Lecciones sobre filosofia de la bistoria universal. Op. cit. p. 70-72.
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reino de la necesidad.?® Desde esta perspectiva, la formacion desbor-
da el ambito familiar y el escolar, pero es en estos donde se inicia el
proceso formativo porque en la familia y en la escuela el nino apren-
de a reconocer sus necesidades, a manifestar sus intereses, a realizar
racionalmente la critica de lo existente, a pensar el presente y pro-
yectar el futuro, a objetivarse en discursos, acciones y productos.

En consecuencia, la educacion entendida como formacion lejos
de ser conduccion y modelado, es, del lado del educando esfuerzo de
negacion, y del lado del educador acompanamiento en ese esfuer-
zo doloroso; aliento a la critica, al asombro, a la duda, a la pregun-
ta, a la insatisfaccion, al debate; su labor no consiste en conducir ni
en transmitir la verdad —pues como bien decia Hegel, ésta no es una
moneda acufiada que pasa de mano en mano—, sino en favorecer las
objetivaciones del educando, en hacer propicios los esfuerzos de in-
dagacion, de descubrimiento, de sistematizacion, de argumentacion,
de creacioén, es decir de construcciéon y reconstruccion de la cultura.

Necesidades, valores y praxis educativa

El proceso de construccion y reconstruccion de la cultura es forma-
tivo por cuanto implica la objetivacion del sujeto, pero puede ser ca-
balmente factor de eticidad si es un proceso de realizacion de
valores, es decir, si el proceso de objetivacion contribuye a la satis-
faccion de necesidades preferenciales que traducen necesidades
radicales. Expliquemos esto brevemente.

La realizacion de valores implica situaciones praxeoldgicas (en
las que se concreta la dialéctica teoria-prictica) que incluyen situa-
ciones axioldgicas en las que sujeto y objeto existen un una unidad
y dependencia mutua formando una estructura o totalidad. El valor
es esa unidad que dice referencia a ciertas propiedades reales o
posibles de un objeto que el sujeto relaciona con sus intereses y
necesidades.?’” Dicha unidad se da en una situacién temporal, con-

20 Cfr. Marx, Karl. El Capital; critica de la economia politica. Tr. de W. Roces; 2a. ed. México,
ECE 1984, 3 tomos/ Tomo 3, p. 759.

7 Interés y necesidad son inseparables. Mientras que la necesidad se revela como falta, como
carencia, el interés se revela como deseo, aspiracion intencion. El aspecto pasivo de la pre-
ferencia es la necesidad; su aspecto activo es el interés.
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creta y singular en la que la dependencia mutua entre sujeto y obje-
to tiene lugar de una manera contextuada; pero solo se realiza el
valor —y aqui retomamos la concepcién marxista interpretada a la
manera de Heller- si las cualidades objetivas que dicen referencia a
necesidades contextuadas de un particular o de una colectividad
determinada que son manifestacion de necesidades radicales.?®

Desde esta perspectiva, es valioso todo aquello (objetos materia-
les, formas de interaccion, formas de integracion social, regulaciones
sociales, ideas, sentimientos actitudes, cosmovisiones, saberes, etc.)
que: a) favorece la sintesis del particular (la persona total) con el
universal (la genericidad); b) permite elevar el nivel de conciencia y
autoconciencia; ¢) hace propicias la accién comunicativa, la racio-
nalizacion social y la interaccion racional con la naturaleza; d) faci-
lita la objetivacion del ser humano y su constitucién como sujeto, y
e) favorece la realizacion de la libertad genérica. Por tanto, realizar
valores significa llevar a cabo acciones tendientes a conferir a la rea-
lidad cualidades que no posee por si y que son preferibles porque
responden a necesidades radicales.?

Con Heller distinguimos entre las necesidades radicales y las nece-
sidades manipuladas. Mientras que las primeras son “necesarias” para
el ser humano porque en ellas estd su génesis, las segundas son “arti-
ficiales” por cuanto son impuestas artificiosamente. Mientras que las
radicales son sociales porque atanen a la relacion del particular con
el género humano, las manipuladas dicen referencia a intereses ego-
istas que frecuentemente van en sentido contrario al desarrollo del
género. Mientras que las necesidades radicales se traducen en una
infinita heterogeneidad de preferencias, las manipuladas se resuelven
en una sola: la necesidad de tener. Mientras que las necesidades radi-
cales dicen referencia a cualidades, las necesidades manipuladas estan
signadas por la venalidad. .

Con base en lo anterior, podemos afirmar que la formacién no es
simplemente un proceso de perfeccionamiento evolutivo, sino un

# Las necesidades radicales constituyen la riqueza humana por cuanto en su génesis estin la
génesis de lo humano. De ellas nos ocupamos previamente en el ensayo anterior. Cfr. Heller,
Agnes. Teoria de las necesidades en Marx. Tr. de J. F. Ivars. Barcelona, Peninsula. 1978. 182
p./ p. 23-50.

# Por el contrario, puede calificarse como pseudovalor aquello que nos aparece como desea-
ble, como preferible, pero que obstaculiza la satisfaccion de las necesidades radicales.
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proceso de objetivacion que tiene como punto de partida la contex-
tuacion de las necesidades radicales y como punto de llegada —que
nunca es un punto final- la realizacién de valores. Entendido de esta
manera, el proceso formativo demanda que el educador abandone su
posicion de docta sapiencia, para asumirse como humilde catalizador
de carencias cuya principal funcién es favorecer, hacer propicio, esti-
mular, promover: la inquietud por el conocimiento y la reflexion, la
accion comunicativa tanto en el orden tedrico, como en el ambito de
lo normativo y lo expresivo, la conformacién de proyectos colectivos,
la actividad del sujeto y su concrecion en discursos y productos diver-
sos, la superacion de actitudes y situaciones cognitivas que centren al
sujeto en si mismo, el trabajo solidario y, en fin, la transformacion de
la libertad cotidiana —del “yo hago lo que me da la gana”- en libertad
genérica —entendida, a la manera marxista, como “la superacion de la
discrepancia entre el desarrollo del género humano y el desarrollo del
particular” .3

Recapitulando: la formacion contiene y supera al cultivo, a la so-
cializacién y a la enculturacion si favorece que el particular partici-
pe mediante su praxis intencional, reflexiva, critica y creativa en la
transformacion cualitativa de las estructuras culturales y de si mismo
como sujeto; si favorece la realizacion de valores que respondan a
las necesidades radicales -que son necesidades sociales-; en suma,
si es determinacion de la eticidad.

Consecuentemente, el educador que procura contribuir a la for-
macion de sus educandos ha de proponerse a la eticidad como fina-
lidad y como contenido de la educacién. La magnitud de tal tarea
reclama que la accién educativa se realice como praxis en sentido
estricto —es decir, como actividad consciente, intencionada, creativa
y transformadora, en la que tiene lugar la dialéctica sujeto-objeto,
teoria-practica 3!

¥ Con base en este concepto de libertad, Heller afirma: “La humanidad sera libre cuando todo
hombre particular pueda participar conscientemente en la realizacion de la esencia del géne-
ro humano y realizar los valores genéricos en su propia vida, en todos los aspectos de ésta”.
Heller, Agnes. Sociologia de la vida cotidiana. Tr. J. F. Ivars y E. Pérez N. Barcelona,
Peninsula, 1977. 418 pp./p. 217

STEn el capitulo anterior nos ocupamos ampliamente de la praxis docente. Véase también:
Sanchez Vazquez. Cfr. Sanchez Vazquez, Adolfo. Filosofia de la praxis. 3a. Ed. México,
Grijalbo, 1980. Col. Enlace-Grijalbo, 272 p./ Segunda parte.
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Qué significa ensenar filosofia

n ocasiones anteriores, en el marco de los foros en los que

se retnen filoésofos para tratar temas de interés para esa co-
munidad epistémica, se ha hablado ya de lo que significa “ensefar
filosofia”. Tres grandes y respetados maestros de la Facultad de Fi-
losoffa y Letras —A. Sanchez Vazquez, Luis Villoro y José 1. Palencia—
han marcado algunas pautas en torno a este tema, que mal harfamos
en ignorar en este momento.

Villoro nos advierte acerca de “las dos caras de Minerva”, es
decir, de las funciones que la filosofia ha cumplido en la historia:
como pensamiento de liberacion (disruptivo, critico), y como pen-
samiento de dominacion (que justifica diversas formas de opresion
y explotacion).! Del texto de Villoro, podemos inferir que ensenar
filosofia no es transmitir informacién sobre los filésofos y sus tesis,
sino poner al estudiante en el camino de pensar (“la filosofia pro-
piamente no conoce, piensa”), lo cual implica hacer propicias la
reforma del entendimiento y la reforma de la vida. La primera
requiere de un esfuerzo del docente orientado a favorecer el des-
pertar de la razon, la critica racional a la razon misma que requiere
del ejercicio de precisar conceptos, de aportar y demandar razones
para fundamentar la creencias y de afinar la capacidad inquisitiva; la
segunda consiste en estimular la actividad reflexiva que lleva al estu-
diante a optar de manera libre, consciente e informada por la forma
de vida que considere preferible por encima de cualquier otra, y que
servird de criterio para orientar sus acciones, modificar sus actitudes
y, participar en la reforma a la comunidad.?

Indudablemente, las tareas que segin Villoro corresponden al
docente de la filosofia no son faciles; por eso, no es raro que el do-
cente de filosofia se procure procesos mas comodos aunque suma-

1 ¢fr. Villoro, Luis. “Filosofia y dominacion” en Nexos, Ano 1. No. 12, diciembre, México 1978.
p. 63-76/ p. 64 y ss.

2 Ibid. p. 66.

3 Ibid. p. 66 a 71.
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mente riesgosos para el alumno. Estos procesos se resumen en los
siguientes: a) en lugar de que el estudiante transite por el camino
que condujo a un pensador a construir una determinada filosofia,
ésta se le entrega fijada en clausulas cerradas, como producto aca-
bado, convertida en “doctrina”; b) las tesis sobre la vida buena de
alguna filosofia en particular se presentan como instrumento de
homogeneizacién y cohesion sin someterse a la critica.4 En ambos
casos, la faz disruptiva y critica de Minerva da paso a un rostro que
bajo la apariencia del pensamiento ltcido, esconde el instrumento
de la dominacién. La ensenanza de la filosoffa que debiera ser —en
rigor— ensenar a filosofar, se convierte asi en indoctrinamiento e ideo-
logizacion.

El rechazo a esto Gltimo no significa caer en la ilusion de que en-
sefar a filosofar es realizar una practica neutral y desinteresada —sin
otro interés que la teoria—. Como bien advierte Palencia, la ense-
fanza de la filosoffa —que en rigor es ensenar a pensar— ha de res-
ponder a un proyecto que no por carecer de neutralidad deja de ser
critico.’

Desde la perspectiva de Palencia, el mayor error que puede come-
terse en este dmbito consiste en convertir lo ensefianza de la filosofia
en exposicién de doctrinas u opiniones que no por ser brillante se
libra del solipsismo v el narcisismo que van a contrapelo del filosofar.
Otro peligro, frecuentemente ligado a la tendencia expositiva es el de
la ineludible esquematizacién que transforma al producto del pensa-
miento en una especie de catecismo que evade la critica. Para Palen-
cia, ensenar a filosofar es, fundamentalmente, trasmitir un método; o
dicho con mayor propiedad, compartir con otro una forma de apro-
piacién de un método —sin que esto excluya la oferta acopio o transmi-
sién de informacién—; un método que cumpla las condiciones de rigor,
coherencia, sistematicidad, etc. y que responda a la esencia misma del
filosofar que es la critica. Tal método no puede ser neutral; implica la
alteridad, es negatividad frente a la absolutizacién; lleva implicito el
compromiso de descubrir la funcién ideolégica que cumple la filoso-

" Ibid. p. 71 a 74.
> Cfr. Palencia, José 1. “Sentido y ensefanza de la filosofia” en Foro Universitario, No. 15,
época 2. México, UNam, 1981. pp. 33-51/ p. 40.
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fia y establecer la relacién de ésta con la sociedad y la politica. De la
profundidad de la critica depende que la filosofia cumpla una funcién
de liberacién o contribuya a la opresién.®

Por ello, ensenar a filosofar no es poner al estudiante en situa-
cién de “contemplacion” desinteresada del saber, sino ponerlo en
situaciéon de hacer una lectura interesada del mundo, teniendo con-
ciencia de que existen muchas formas de hacer tal lectura y que en-
sefar a filosofar implica el reconocimiento de la diversidad y la
necesaria toma de posicién. No existe una filosofia —dice Sinchez
Vazquez— sino una pluralidad de filosofias cada una de las cuales,
ademas de su contenido tedrico, tiene un contenido ideoldgico,
pues

La filosoffa expresa el modo como los hombres de una época, y par-

ticularmente en la sociedad dividida en clases, conciben su relacion

con el mundo o entre los propios hombres, de acuerdo con sus inte-
ceae 7

reses.

El reconocimiento de la carga ideologica de las filosofias, y la toma
de posicién, lejos de convertir a la ensefianza de la filosofia en un
indoctrinamiento o ideologizacién, constituyen la condicion de posi-
bilidad de la critica rigurosa. Cuando se elude la toma de posicion,
el peligro que acecha es el de “marear” al estudiante con un “cock-
tail filosofico™ que no por atractivo deja de danarlo en la medida en
la que le impide apropiarse de un método y asumir una posicion.
El reconocimiento de la carga ideolégica de la filosofia contribu-
ye a fijar el espacio que en ella ocupa la parte tedrica, a delimitar la
linea de demarcacion entre lo ideoldgico y lo tedrico.” Esto permite
a su vez, proceder a la critica de las ideologias, de manera paralela
a la validacién de la teoria que se realiza independiente de la ideo-
logia. Tanto la critica como la validaciéon hacen necesaria la funda-
mentacion, la argumentacion. Por tanto, la ensenanza de la filosofia

O Ibid. pp. 41-42.
7 Sanchez Vizquez, Adolfo- “Por qué y para qué ensenar filosofia” en Ensayos merxistas sobre

Sfilosofia e ideologia. México, Océano, 1983. 207 p. /p. 78.

B Ibid. p. 84.
Y Cfr. sanchez Vizquez, A. “Filosofia, ideologia y sociedad™ en Ihid. p. 132-135.
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incluye ineludiblemente la ensenanza del argumentar y del buscar
razones.

Ahora bien, si se asume con estos filésofos que Minerva tiene dos
rostros, no queda sino la disyuncién marxiana expuesta en las tesis
sobre Feuerbach y en la que insiste Sinchez Vazquez: la filosofia
que se asume o bien contribuye a dejar el mundo como esta o con-
tribuye a fundamentar su rechazo y a determinar el modo y la forma
de transformarlo. Desde esta perspectiva, la filosofia no puede sin
mas ser ajena a la practica; lejos de ello adquiere un caracter praxeo-
logico que obliga al conocimiento de las condiciones y medios de
transformacion. Vista asi, la ensenanza de la filosofia no puede cen-
trarse solo en las teorias, sino que ha de remitirse a las ideologias,
practicas e instituciones con las que esas teorias se vinculan.

Recapitulando, ensenar a filosofar es contribuir a que el estu-
diante realice la reforma del entendimiento y de la vida; trasmitir
una forma de apropiacion de un método determinado que le per-
mita al educando realizar la critica de las teorias filosoficas, distin-
guir su carga ideoldgica, revisar sus vinculaciones con las practicas
y las instituciones; desarrollar competencias que permitan al edu-
cando argumentar y fundamentar su posicion respecto de las rela-
ciones entre los seres humanos y las de estos con la naturaleza,
distinguir y establecer las formas de relacion entre la teoria y la prac-
tica transformadora, comunicar su posicion con pretensiones de vali-
dez, preferir valores y determinar la forma de realizarlos. En suma,
ensenar filosofia es ensefnar a pensar.

El sentido de la ensenanza de la filosofia, hoy

La pregunta por la didictica de la filosofia seria vana si no involu-
crara la cuestion acerca del sentido de ensenar filosofia. Me refiero no
solamente al sentido que tiene ensenar algunos cursos en el nivel me-
dio superior, ofrecer cursos de contenidos filoséficos en diversas ca-
rreras de corte cientifico, social o humanistico u ofrecer la carrera de
Filosofia en algunas instituciones de educacion superior, sino también
al sentido que tiene ensenar a filosofar en el momento actual.

Ya Hegel senalaba que el pensar es la actividad de la razén; uni-
dad de la conciencia —o conocimiento del objeto— y la autoconciencia
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—que solo alcanza su satisfaccion en otra autoconciencia—; unidad de
la razon tedrica que conoce las cosas y las convierte en conceptos y
de la razén que se realiza en su obrar; sintesis del saber y del ser alli
que es la historia.!’ La filosofia, como “pensamiento del mundo” es
aprehension del presente y lo real y no indagacion del mas alla; es,
en suma reconocimiento de que la libertad es la unidad del espiritu
tedrico y practico!! y que esa libertad se realiza en la historia presen-
te y solo es tal si tiene como fin la libertad de todos.

Pensar es responder a la pregunta planteada a la manera de Fou-
cault ;,qué somos hoy? en este presente que es el nuestro. Pensar el
presente es, como dice el filésofo espanol J. Muguerza, hacerse car-
go de la época, y ello es posible si ese pensar incluye la catalisis uto-
pica que Bloch ve activada por la esperanza;'? dicho de otra manera,
se piensa el presente para cumplir la mision de la razén: dar senti-
do a la historia.'?

Se trata —como dice A. Heller— de aceptar el presente pero sin
reconciliacién. Dar sentido implica ver al presente como una linea
de demarcacion entre pasado y futuro, entre el objeto del recuerdo
y el objeto como fin. Desde esta perspectiva, el futuro significa pla-
nes, decisiones, proyectos; el pasado es una re-creacion mediante
una interpretacion selectiva de experiencias que nos permiten cono-
cernos suficientemente como para excluir ciertas posibilidades.!

Pensar el presente es reconocer, gracias a la ayuda de diversas
ciencias, la estructura cultural en la que nacemos y actuamos y per-
catarnos de las acciones y acontecimientos que le dieron lugar. Es

19 El camino hacia la razén es descrito en Hegel, G. W. F. Fenomenologia del Espiritu. Tr. W.
Roces, México, Fondo de Cultura Economica, 1985. 483 p.

" A diferencia de la razon tedrica que se encuentra a si misma de modo inmediato, la con-
ciencia practica rechaza esta inmediatiez para hacerse surgir a si misma a través de su activi-
dad. “Ella misma es para ella el fin de su obrar, mientras que en el observar solamente le
importaban las cosas.” Ibid. p. 206.

2 Bloch lo escribe asi: [la utopial hace sentir su efecto tanto en la insatisfaccion (rechazo de
la servidumbre) como en la esperanza (anticipacion de la libertad en direccion del ser-para-
si). Bloch, Ernst. Sujeto-objeto, el pensamiento de Hegel. 2a. ed.; Tr. W. Roces et al. México,
Fondo de Cultura Econdémica, 1985. 514 p./ p. 478.

13 Cfr. Muguerza, Jesds. La razon sin esperanza._Madrid, Taurus, 1977. 289 p./ p. 272-289.

" Cfr. Heller, Agnes. Teoria de la Historia. Tr. J. Honorato. México, Fontamara, 1985. Col. Libro
Historia, No. 3. 280 p./p. 40-50.
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darnos cuenta de que aunque no tenemos una relacién practica ni
una relacion pragmatica con esas acciones, podemos elaborar la cri-
tica de la estructura cultural presente y aprestarnos a cambiarla. Para
ello es necesario imaginar el futuro histérico posible y deseable, re-
conocer las condiciones presentes y hacernos cargo de las acciones,
practicas y acontecimientos que estan a nuestro alcance y que con-
tribuiran a crear una estructura cultural nueva que haga factible el
futuro imaginado que, “idea regulativa”, orienta nuestras acciones
actuales.!® En sintesis, dar sentido a la historia es asumir criticamen-
te nuestro presente historico, tomar la determinacion de realizar res-
ponsable y creativamente nuestra historia presente para construir las
estructuras culturales que permitirdn en el futuro realizar los valores
que determinamos hoy consciente y deliberadamente.

No se trata desde luego de desconocer el peso de la objetividad
sobre el sujeto, ni de confiar cindidamente en que la historia es pro-
greso incesantemente. Lejos de ello, pensar el presente significa re-
conocerse como sujeto frente al peso de la estructura cultural que nos
atrapa y mediatiza nuestras acciones; hacerse cargo de que el sujeto
solo es tal mediante sus objetivaciones y el reconocimiento de otros
sujetos; asumir la ineludible intersubjetividad y la necesidad de la
accion comunicativa; percatarse de que la historia es proceso de reali-
zacion de valores pero también de desvalorizacién e imposicién de
pseudovalores; reconocer el peso de la objetividad que conduce,
como revelan los acuciosos analisis de Foucault, a la normalizacién de
la subjetividad.

Preguntamos, pues, por la urgencia y la pertinencia de ensefar a
filosofar en un mundo donde lo que impera es la racionalidad fun-
cional que, segun las conclusiones de Habermas, se traduce en vio-
lencia estructural de los medios deslingtiistizados —el dinero y el
poder— que opera sobre el mundo de la vida; se trata de un mundo
en el que —empleando los términos de Marcuse— nos hemos vuelto
unidimensionales; en el que parece no tener fin el proceso de vena-
lizacion de la vida cotidiana, como advirtié Heller; en fin, un mundo
en el que, de acuerdo con la prevision de Rosa Luxemburgo, la bar-
barie se ensenorea. A la pregunta planteada, respondo que ensenar

15 Ihidem.
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a filosofar es una medida de supervivencia y una responsabilidad
planetaria, porque, por mids que se vincule con un proyecto que por
inacabado parece ilusorio, la razén es nuestro Gnico asidero, siem-
pre que no abandone la esperanza -como bien afirma J. Muguerza.

Ensenar a filosofar en este contexto, es contribuir a la emergen-
cia de la conciencia histérica. Esta surge solamente, segin dice
Heller, cuando se logra superar o evitar tres formas de conciencia
confusa que caracterizan al siglo xx: a) la primera se centra en si
misma, en su particularidad, no mira mas que al presente y se limi-
ta, pragmaticamente, a la solucion de problemas inmediatos; b) la
segunda, siempre infeliz, considera que su destino es la catastrofe
total y que irremisiblemente los seres humanos se vuelven unidi-
mensionales y manipulables, y ¢) la tercera es aquella que frente a
la violencia de la racionalidad instrumental, abandona toda raciona-
lidad en aras de mitos privados, cultos y contemplaciones misticas.!®

Para ensenar a filosofar en Latinoamérica es preciso, ademds,
tener presente lo que Villoro ha senalado en un articulo que titula
“Filosofia para un fin de época”:

vivimos la paradoja de entrar en la modernidad justamente cuando los
paises modernos empiezan a no creer en ella... [paradoja de la quel
podemos sacar una ventaja. Estamos en la situacion privilegiada de
ingresar a la modernidad, conociendo de antemano su desenlace. Po-
demos entonces proseguir la modernizacién con la advertencia de los
peligros a que conduce, e intentar evitarlos. No puede ser nuestro el
desencanto de la modernidad, pero si la prevision y prevencion de sus
resultados. Nuestra actividad intelectual puede orientarse entonces, no
por la cancelacion del pensamiento moderno, sino por su renovacion
radical."”

Esa renovacion ha de reconocer que el sujeto individual o el supra-
sujeto (la nacion, la clase, el Estado) ha dado paso a la intersubjeti-
vidad como fundamento del conocimiento objetivo y del sentido; es
preciso entonces, filosofar teniendo presente al sujeto colectivo.
Asimismo, es indispensable tener presente que la razén no es pura,

1 Ibid. p. 34-37.
17 Villoro, Luis. “Filosofia para un fin de época” en Nexos. No. 185, mayo. México, 1993, p. 43-
50/ p. 48.
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porque su ejercicio estd ligado a la satisfaccion de intereses vitales y
programas de accion. Es menester partir de la premisa de que la
razon instrumental ha resultado insuficiente para dar sentido a la vi-
da y que se requiere de formas de otras formas de racionalidad valo-
rativa para pensar el presente.'®

La renovacion radical del pensamiento moderno a la que exhor-
ta Villoro y la superacion de la conciencia confusa que requerimos
como medidas de supervivencia son razones que justifican la ense-
nanza de la filosofia hoy. A la pregunta planteada cabe responder
que si tiene sentido ensenar a filosofar en un mundo en el que es
urgente pensar el presente y empenarnos en dignificar la vida.

La ensefnanza de la filosofia y la educacion valoral'

Si la ensenanza de la Filosofia tiene las caracteristicas v el sentido
que hemos apuntado, entonces puede afirmarse que ella constituye
la parte nuclear de una educacién valoral o educaciéon centrada en
valores. Sobre este punto argumentaré brevemente en este apartado.

En primer término cabe senalar que por dignificar la vida entien-
do el proceso de preferir y realizar valores que respondan a necesi-
dades radicales?’. Dignificar la vida es asi: favorecer la sintesis del
particular (la persona total) con el universal (Ia genericidad); elevar
el nivel de conciencia y autoconciencia; hacer propicias la accion
comunicativa, la racionalizacion social y la interaccion racional con
la naturaleza; facilitar la objetivacion del ser humano y su consti-
tucidon como sujeto, y contribuir a la realizacion de la libertad ge-
nérica.

Desde esta posicion, ensenar a filosofar es habilitar al estudiante
para que pueda traducir las necesidades radicales en necesidades
preferenciales, contextuadas, y pueda distinguirlas de las necesida-
des manipuladas que constituyen el limite de la satisfaccion de las

18 Ibid. p. 49-50.

9 Para abundar en torno a los problemas que implica la educacion centrada en valores con-
stltese la obra: Yurén Camarena, Ma. Teresa. Eticidad, valores sociales y educacion. México,
UPN, 1995. 323 p.

2 Me remito a las necesidades radicales que apunta la obra marxiana y cuyo estudio ha sido
ampliado por los integrantes de la escuela de Budapest.
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radicales. Ensenar a filosofar implica también brindar elementos para
que el estudiante distinga los tipos de interés que acompanan al
movimiento de satisfaccion de necesidades (como podrian ser: el
interés pragmatico-técnico, el tedrico, el practico-regulativo, el prac-
tico-expresivo y el practico-emancipatorio), asi como los criterios
que corresponden a cada forma de interés (la eficacia, la verdad, la
rectitud, la autenticidad y la dignidad humana) y los valores asocia-
dos a cada criterio.?!

La ensenanza de la filosofia incluye la educaciéon en valores —o
socializacion que contribuye a internalizar érdenes normativos con-
siderados legitimos— en la medida en la que la interaccion docente
alumno esta cargada de valor (de respeto a la libertad y autonomia
del educando, de estimulo a su creatividad y a su capacidad reflexi-
va); también incluye la educacion sobre valores —o enculturacion—
en la medida en que los contenidos que se trabajan dicen referen-
cia a valores (la verdad, la coherencia, la justicia, la democracia, la
dignidad, etc.) y le facilitan al estudiante la apropiacion de su cul-
tura; es educacion para valores —o cultivo— en la medida en la que
contribuye a la adquisicion de competencias que permiten al edu-
cando preferir y realizar valores y que son resultado del desarrollo
intelectual y moral del educando; pero, sobre todo, ensenar a filo-
sofar es fundamentalmente educacién por valores —o formacion— en
la medida en la que favorece: la reforma del entendimiento y de la
vida; la apropiacion de un método que permita al educando: a) ana-
lizar y criticar las teorias, las ideologias, las pricticas y las institu-
ciones; b) construir conceptos y supuestos tedricos a la luz de los
cuales pueda explicar y criticar su realidad y determinar proyectos,
planes de accidn; ¢) contar con la informacién suficiente que sirva
de base para una preferencia informada sobre una determinada for-
ma de vida.

Ensenar a filosofar es el nicleo de una educaciéon centrada en
valores porque ésta, cuando es auténtica y se escapa del dogmatis-
mo, surge necesariamente de la perplejidad. Nada mejor entonces
que una ensenanza de la filosoffa que tenga por finalidad provocar

2 por ejemplo, valores asociados a la verdad son la coherencia, la sistematicidad, la suficien-
cia de las razones que aportamos; valores asociados a la rectitud son la honestidad y la tole-
rancia.
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la duda, la pregunta; contribuir a que el estudiante aprenda a pro-
blematizar, tematizar y textualizar; a dar significados y sentidos; a
conceptualizar, argumentar y criticar tanto la realidad existente como
las ideas y cosmovisiones —incluyendo las propias—. En fin, ensenar
a filosofar es promover que los educandos hagan del pensar un
objeto de reflexion, una via de interaccion con los otros y una forma
de elevar la racionalidad de su practica con miras a realizar valores.

La forma de docencia que resulta congruente con los conceptos
que hemos expresado acerca de la ensenanza de la filosofia, pre-
senta las siguientes caracteristicas: 1) se orienta a que el educando
adquiera las habilidades necesarias para participar en la accién
comunicativa y, concretamente, en el discurso tedrico y practico; 2)
es una actividad que procura las condiciones necesarias para que el
educando tenga la informacién pertinente, suficiente y significativa,
asi como la suficiente libertad para actuar como un preferidor que
no por ser “interesado” deja de preocuparse por justificar la univer-
salizabilidad de sus preferencias; 3) favorece tanto los procesos de
descentramiento que constituyen la clave del desarrollo intelectual y
moral del educando como la adquisicion de competencias que le
permiten objetivar ese desarrollo; 4) se ejercer como praxis, es decir
como una actividad consciente, deliberada y creativa que se orienta
a la transformacion del educando.

Por todo lo anterior, ensenar a filosofar implica rehuir la reitera-
cion y la burocratizacion de la practica docente; resistir a las tenta-
ciones de la catequesis, el enciclopedismo y el indoctrinamiento v,
no obstante la toma de posicién, superar el peligro de la ideologi-
zacion y de la tendencia a la homogeneizacién que mata las posibi-
lidades de la critica.

En sintesis, la ensenanza de la filosofia es valiosa en la medida
en la que es ensenanza centrada en valores, ensenanza que se orien-
ta a promover el descentramiento del particular en el sentido la-
caniano del yo que sale de su centro; en el sentido piagetiano y
kohlbergiano de construccién de estructuras que rompen el centra-
miento inicial del sujeto, y en el sentido helleriano de superacién de
la discrepancia entre el particular y el universal. Es un proceso que
tiene como punto de partida el reconocimiento de las necesidades
radicales y su traduccién en necesidades preferenciales. Incluye la
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enculturacion, la socializacion y el cultivo, gracias a los cuales el or-
ganismo queda penetrado por plexos de sentido culturales y socia-
les y se configura como personalidad, como producto, como en si.
Pero es, sobre todo, un proceso formativo que se caracteriza por la
negacion, el extranamiento, la destitucién de los referentes, la criti-
ca y la objetivacién, ademis de que contribuye a que el educando
se constituya como particular rico en valores y como sujeto con una
identidad de cardcter posconvencional que participa de manera
consciente en la racionalizacion social y en la dignificacion de la
vida.

Consecuentemente, ensenar a filosofar se nos presenta como una
tarea urgente en el mundo actual y cuya implicacién mds inmediata
consiste en que la filosofia deje de ser el adorno cultural para una
élite y se convierta en el ejercicio de la razén que favorece el des-
centramiento y la construccion de un proyecto de futuro.

Desde esta perspectiva, vale la pena reflexionar acerca de la con-
veniencia de ensenar filosofia en todos los niveles escolares, cual-
quiera que sea el proyecto educativo. Ello implica, desde luego, un
cambio radical tanto en la forma en que la filosofia es vista como en
la forma de ejercer la docencia. Como todo cambio cultural, deman-
da enormes esfuerzos y mucha paciencia, pero vale la pena inten-
tarlo.
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PRINCIPIOS PARA EL POSGRADO EN EDUCACION
O LA CRITICA DE LA EXCELENCIA

Presentacion

n los ultimos anos, el término “excelencia” se ha vuelto comin

en el discurso sobre la planeaciéon educativa. En la mayor parte
de las declaraciones de principios de las instituciones de Educacion
Superior se consigna el empeno de éstas por orientar los procesos
educativos hacia el logro de la excelencia. Por su parte, las instancias
publicas y privadas que se han convertido en fuentes de financia-
miento alternas establecen como condicion para otorgarles apoyos y
recursos a esas instituciones el cumplimiento de ciertos niveles de
calidad que permiten clasificarlas como “excelentes”.

El discurso sobre la excelencia nos remite casi siempre a los pro-
cesos educativos del nivel de posgrado. De esta manera, una insti-
tucidon de excelencia es una institucién que tiene posgrados con
“altos niveles de calidad”.

A fuerza de emplearse con un sentido propagandistico o dema-
gbgico y de ser reducido a un conjunto de criterios meramente for-
males, que traducidos a indicadores suelen no alcanzar mids que la
superficie de los procesos educativos, el término “excelencia” se ha
convertido en un significante que encaja bien en un lenguaje perlo-
cucionario y mistificador y tiene como referente un conjunto de
practicas de simulacion, que no por ingeniosas dejan de corromper
el espiritu de la institucion universitaria.

En tales condiciones, parece oportuno preguntarnos si el ideal de
la excelencia tiene todavia sentido para quienes nos ocupamos de
desarrollar algin posgrado en educacién. La respuesta es tajante-
mente “no”, a menos que se resignifique dicho término. Con esta -
intencion, he seguido la estrategia de traducir el criterio de la exce-
lencia en un conjunto de principios reguladores y de aportar —de
manera breve— las razones “con pretension de validez” que les dan
sustento a dichos principios. Estos principios son los siguientes: 1)
El posgrado en educacion debe ser un proceso formativo, que inclu-
ye necesariamente la investigacion, y 2) el docente del posgrado en
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educacién debe asumir una funcién tutorial y su quehacer ha de
concretarse en la interaccién comunicativa y ha de tener un caracter
praxeologico.

La educacion: formacion de sujetos

En primer término, sostenemos que la tesis “la educacion consisten
en la formacién de sujetos” aunque debiera aplicarse a todo posgra-
do —e incluso a todo proceso educativo—, resulta insoslayable en el
caso de aquellas especializaciones, maestrias o doctorados cuyo
objeto de estudio es la educacion, precisamente porque dichos pro-
gramas se orientan a preparar a los educadores del pais, o dicho con
mds precision, a quienes han de formar a los nifios y jovenes de
México y a quienes han de formar a esos formadores. Por ello, cuan-
do las instituciones formadoras de docentes no cumplen efectiva-
mente con un papel formativo, bien puede aplicarseles el refrin “en
casa del herrero, azadén de palo”.

En el término “formacion” que estd incluido en el primero de los
principios que apuntamos, recupero la significacion que le diera
Hegel a este concepto pero despojindola de su sentido idealista. A
ello nos referimos ampliamente en el capitulo tercero. Asi, desafian-
do al desencantado pensamiento posmoderno que insiste en silen-
ciar al sujeto —o por lo menos “correr un tupido velo” sobre él- la
formacion a la que aludo es necesariamente formacion del sujeto,
del para si, no entendido como subiectum, ni como un universal que
—como dirfa Adorno- “hace astillas al particular”, sino entendido jus-
tamente como el particular —el “hombre [y la mujer] de carne y
hueso”- que se recupera como sujeto en su experiencia y sus obje-
tivaciones. Desde esta perspectiva, el proceso formativo no es un
desarrollo progresivo que se desenvuelve lineal y arménicamente;
es, por el contrario, un proceso signado por la negacion, la incerti-
dumbre, el deseo, la duda, la pregunta, la critica, el extranamiento.
No en balde, Hegel se refirié a este proceso como “el calvario del
espiritu”.

Retomemos, para abundar sobre ellas, las ideas planteadas en el
capitulo anterior en torno a la formacién. Como dijimos antes, la for-
macion incluye otros procesos que a su vez niega y supera. Estos
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procesos son: a) la socializacién, entendida como el proceso por el
cual el particular se incorpora a diversas integraciones sociales gra-
cias a que internaliza ciertos 6rdenes normativos considerados legi-
timos; b) la enculturacion o apropiacion que hace el particular de
los saberes heredados, para satisfacer sus necesidades, y ¢) el culti-
vo, concebido como el desarrollo de las capacidades del individuo
que lo afirman en su identidad.

La formacion niega y supera a la socializacion cuando la perte-
nencia del particular a ciertas comunidades u organizaciones se
funda —usando lenguaje habermasiano- en acuerdos racionalmente
alcanzados, y la asuncién de los 6rdenes normativos tiene lugar
desde una perspectiva posconvencional.

La formacion también requiere de la enculturacion para negarla.
Esta negacion tiene lugar cuando la tradicién cultural se aprehende
pero se asume reflexivamente y se somete a examen y critica; ade-
mds, es negacion porque el sujeto —como dijo Hegel- sélo se afirma
en su obrar; de ahi que en el proceso de formacién el sujeto sea
“produccién cultural”. En este sentido el sujeto es creado y autocre-
ante, es lo dado y lo dandose, es “hijo de su tiempo” y de la cultu-
ra de la comunidad en la que se inserta al nacer, pero también
transforma la realidad y en ese movimiento se forma como sujeto.
Desde esta perspectiva, no extrana que pedagogos contemporaneos
—como Angel Pérez Gémez y Gimeno Sacristan, entre otros— equi-
paren el proceso de aprendizaje a procesos de creacion y transfor-
macion de significados e insistan en que el objetivo de la educacion
es la reconstruccién del conocimiento individual a partir de la rein-
vencion de la cultura en el aula.

La socializacién y la enculturacion vinculan al particular con el
pasado, con la cultura dada, con las normas legitimas, con lo “dado”
que se le presenta al sujeto como una segunda naturaleza, con las
estructuras culturales que conforman el presente histérico. La for-
macion en cambio coloca al sujeto en la perspectiva del “ahora”
—entendido a la manera de Agnes Heller en su Teoria de la historia—,
en la posibilidad de pensar el presente y asumirlo con responsabili-
dad para proyectar el futuro, a partir de las “lecciones” del pasado.

La formacion es también negacion y superacion del cultivo. Este
dltimo proceso confiere una identidad al particular y éste tiende a
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mantenerse como en si, pero dicha identidad sélo es posible gracias
a que queda delimitada por lo otro y por los otros. El proceso for-
mativo implica entonces el reconocimiento del sujeto frente a lo
“otro” (el mundo objetivo) pero, sobre todo, implica la conciencia
del sujeto frente al “otro” al que reconoce como “alter ego” (el
mundo social), y en cuyo reconocimiento logra la autoconciencia de
su propia subjetividad (el mundo subjetivo).

La formacién conlleva un necesario proceso de descentramiento
al que aludimos brevemente en el capitulo primero. El descentra-
miento es: a) psicologico —el yo sale de su centro para entrar en el
movimiento del para si a partir del otro—; b) epistémico —el particu-
lar toma distancia de sus propias creencias para “leer la realidad”
procurando objetividad—, y ¢) ético —el particular tiene una relacion
consciente con la genericidad y asume a ésta como finalidad de su
accion. Este descentramiento implica al sujeto como dialdgico y pra-
xico.

La formacién tiene como punto de partida la incompletud del
sujeto, su deseo, su interés, sus necesidades preferenciales. Se reali-
za mediante la critica, la transgresion (en sentido lacaniano), la des-
titucion de los referentes, el extranamiento del sujeto mediante su
objetivacion, en fin, transformacion subjetiva y objetiva.

La investigacion: entre la razon tedrica y la razon practica

Los diagndsticos que se han hecho en México en los ultimos anos
ponen de relieve ciertas tendencias muy generalizadas en las institu-
ciones que ofrecen posgrados en educacion y que suelen estar pre-
sentes tanto en el curriculum vivido como en el curriculum formal. La
primera de ellas reduce la educacion de posgrado a un enciclopedis-
mo que se manifiesta en la acumulacién exagerada de contenidos
curriculares y que es adosado con la pretension de que el estudiante
asuma dichos contenidos como dogma y se apropie de ellos sin po-
nerlos en duda, sin autorizarse a elaborar su critica. Esta tendencia
suele estar acompanada de la rigidizacion del curriculum que limita
las opciones del educando y de la fragmentacion del plan de estu-
dios en una gran cantidad de unidades curriculares referidas a con-
tenidos disciplinarios que —se supone— el alumno logrard “sumar” o



PRINCIPIOS PARA EL POSGRADO EN EDUCACION O LA CRITICA DE LA EXCELENCIA

“mezclar” de alguna manera. Otra tendencia asociada a éstas consiste
en hacer “demasiado escolarizado” el proceso y “demasiado teoricis-
ta”, sin dejar espacio ni a la practica de intervencion profesional ni a
la practica investigativa que solo puede surgir de la duda, la incerti-
dumbre, la problematizacion, la tematizacion y la critica.

En suma, las tendencias predominantes en los posgrados en edu-
cacion van a contracorriente de lo que seria un proceso formativo.
En estas condiciones, la “excelencia” no es mds que apariencia de
erudicion y se mantiene en la superficie del proceso educativo sin
penetrar en su esencia, en las modificaciones del sujeto que son ne-
cesariamente modificaciones objetivas.

Uno de los procesos que resultan mds formativos es aquél que
permite el movimiento del sujeto, la expresion del deseo, del inte-
rés, el descentramiento; este movimiento que no pocas veces surge
de la crisis de las certezas que se poseen es la investigacion. No se
trata pues, de asumir este proceso como formula para ajustarse al
“padron de excelencia”, sino de promoverlo como factor que contri-
buye al despliegue del sujeto. Concebido de esta manera, la incor-
poracion de la investigacion a los estudios de posgrado en el ambito
educativo no debe reducirse —como frecuentemente se hace— a la
imparticion de una serie de cursos de metodologia que no tienen
concrecion en la realidad o bien porque pierden al alumno en el la-
berinto de supuestos epistemologicos y tedricos carentes de signi-
ficatividad, o porque se traducen en esquemas simplones (que nc
simples) o ayunos de sustento tedrico y metodoldgico, que se apli-
can acriticamente.

La investigacion educativa es, sin duda, un trabajo sistematico,
pero requiere de una buena dosis de creatividad por lo que se refie-
re a los métodos y técnicas y la necesaria sustitucion de una pers-
pectiva simplemente objetivante o regulativa para adoptar una
perspectiva teorética que, de acuerdo con Habermas, implica que la
relacion ego-alter ego sea considerada como objeto-referente del
discurso. Ademas, hay que tomar en cuenta que las funciones de la
investigacion suelen ser multiples: conceptualizar, comprender, ex-
plicar, prever, innovar, prescribir y resolver problemas pricticos,
entre otras. De ahi que frecuentemente sea necesario combinar mé-
todos y superar los escollos de las antinomias a que nos conducen
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los diferentes supuestos epistemolégicos. Por tultimo, Cabe apuntar
que la creatividad esta estrechamente ligada con la critica; sin ésta
no surgen problemas, no hay preguntas, “todo esta bien como estd”.

En el caso de la investigacion educativa la critica ha de ser enten-
dida como el punto de confluencia entre la razon tedrica y la razén
practica por cuanto implica —cito a Habermas— “la unién de compe-
tencia en el saber especializado y la capacidad de aprendizaje, dis-
posicion y sensibilidad al contexto, para la resistencia politica contra
conexiones funcionales del saber practicado”.!

Esto significa superar también otra tendencia muy comun en las
universidades. La tendencia a escindir, siguiendo el esquema kan-
tiano, la razén pura y la razén practica (que es siempre razon éti-
co-politica). Esta tendencia es expresion de una concepcion de la
institucion universitaria con la que rompen los principios que estoy
exponiendo. Me refiero a la concepcion que se gesta en el medioe-
vo y que culmina con la universidad alemana del siglo xix —prototi-
po de la universidad moderna— que se caracteriza por ser un sistema
cerrado que promueve la formacion de élites, separadas de las
masas por una “etiqueta de cultura” (el titulo) que garantiza su eru-
dicién. En este modelo, la finalidad dltima de la Universidad es la
ciencia, el cultivo de la razon pura tedrica “no contaminada” por in-
tereses practicos. El no-ser de la universidad es el ambito de la ética
y la politica y sus tnicos principios son la busqueda de claridad y
rigor cientifico y el no constituirse en espacio de elaboracién ético-
politica. Dicho en palabras de Weber, en esa forma de Universidad,
“la politica no pertenece al aula”. Entendido asi, el quehacer univer-
sitario se consuma en el cultivo de la ciencia, pero también se con-
sume en ella. La universidad es estructura cultural pero no sujeto
colectivo; es institucion pero no interlocutor social. Si la ciencia sirve
a la sociedad es “por accidente”.

Otra forma de concebir a la Universidad es aquella en la que se
entiende como institucién que da cabida a las masas para preparar-
las y ponerlas “al servicio de la sociedad”, o mejor dicho de un sec-
tor de la sociedad —el sector mas pequeno y privilegiado—. Desde

! Habermas, Jiirgen. Teoria y praxis. Estudios de filosofia social. Tr. S. Mis. México, Rei, 1993.
431 p./p. 339.
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esta perspectiva, la universidad no tiene por finalidad la ciencia sino
la creacion de insumos para el sector productivo. La universidad es
mediadora entre la ciencia y la empresa.

La critica que es ingrediente de la investigacion educativa tiene
como condicion de posibilidad una universidad en la que su finali-
dad ultima no es la ciencia ni la empresa sino la sociedad, especial-
mente los grupos mds desfavorecidos, los marginados, los
oprimidos, los explotados —los grupos que Gramsci llamé subalter-
nos—. Desde este punto de vista, los saberes que se cultivan en la
universidad (ciencias, tecnologias, artes, humanidades) no son sino
la mediacion necesaria para que la comunidad universitaria se obje-
tive y ponga su produccién cultural al servicio de la sociedad, de los
hombres y mujeres que la componen, de los sujetos de carne y
hueso. Poner a la sociedad como finalidad de la universidad impli-
ca, también, que ésta deje de ser instrumento de la “mano invisible
del mercado” y se convierta en autoconciencia social, en semillero
de respuestas a los problemas que aquejan a la sociedad, en pensa-
miento del presente que proyecta el futuro.

En suma, la investigacion educativa sin critica es formula vacia. Por
ello, no es de extranar que en las conclusiones del II Congreso de
Investigacion Educativa se hayan puesto de relieve ciertas tendencias
que han operado en detrimento de la riqueza tedrica y critica de la
investigacion educativa. Una de ellas consiste en el rechazo a toda
forma de teoria que no tenga aplicacion inmediata.” Este rechazo es
alimentado —que no causado mecianicamente— por la combinacion de
dos factores: el predominio de los criterios de verificabilidad propios
del trabajo empirico y el pragmatismo eficientista que domina en el
ambito universitario. Otra, consiste en la creciente escasez de trabajos
explicativos y criticos en favor de la prevalencia de estudios mera-
mente descriptivos, y una mas radica en la superficialidad conceptual
de un buen nimero de investigaciones. A partir de lo anterior, se llegd
a la conclusion de que, en nuestro pais, una alta proporcion de los
investigadores en educacion no estan adecuadamente formados como

2 No es raro que adn en el dmbito académico se hable despectivamente de la “alta teoria”, de
la “teoria profunda” y de la “teoria bisica”, refiriéndose a esta forma de trabajo investigativo
como “la moda de los intelectuales”, o el “rollo”; el “andar en las nubes™.
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tales; en parte por el insuficiente nimero de posgrados en educacion
y, en parte, por los defectos que persisten en los posgrados existen-
tes y que se resumen en lo siguiente: el plan de estudios no se sus-
tenta de manera efectiva en programas de investigacion y la practica
investigativa estd ausente del proceso formativo del estudiante.

De lo anterior sacamos la siguiente conclusion, la excelencia no
radica en el hecho de que se enuncie como objetivo curricular la for-
macion de investigadores, tampoco en el hecho de incluir varios
cursos de metodologia de la investigacion, sino en convertir a la in-
vestigacion en contenido y finalidad del proceso formativo. Sin em-
bargo, hay que tomar en cuenta que la formacién en investigacion
abarca diversos niveles que van desde el desarrollo de habilidades
para recopilar y sistematizar datos, hasta la adquisicién de compe-
tencias para construir categorias y principios de anilisis, para desa-
rrollar andlisis criticos y determinar principios y tesis organizativos,
explicativos y orientativos que, al insertarse en la prictica educativa,
enriquezcan la diddctica y las multiples formas de intervencion pro-
fesional en el campo de la educacion (como el desarrollo curricular,
la orientacion educativa, la planeacion y evaluacion de las institu-
ciones educativas, etc.).3

Con base en lo anterior, resulta recomendable que en el posgra-
do en educacion la investigacion esté ligada al proceso formativo de
dos maneras: la primera consiste en que los docentes a cargo del
posgrado desarrollen un programa de investigacion que confiera sus-
tento al plan de estudios y que dote al docente de la experiencia
necesaria para orientar a los estudiantes en la via de la investigacion;
la segunda consiste en hacer de la investigacion una estrategia de
ensenanza-aprendizaje. Entendida de esta manera, la investigacion se
convierte en parte imprescindible del proceso formativo pues sélo
mediante esta via el estudiante dejard de ser un repetidor acritico del

5 A partir de estas consideraciones y de una produccion no ubicable en otros campos del
conocimiento que se ha realizado en los dltimos diez anos, en el 20. Congreso Nuacional de
Investigacion Educativa, se delimitd un nuevo campo de conocimiento: Filosofia, Teoria y
campo de la educacion. Los documentos del Congreso, permiten percatarnos que la falta de
impulso a este tipo de trabajo ha ido en detrimento del desarrollo de la investigacion educa-
tiva en México. México, 1993. Cfr. Buenfil, Rosa N. et al. Filosofia, teoria y campo de la edu-
cacion. 20. Congreso de Investigacion Educativa; la investigacion educativa en los ochenta,
perspectiva para los noventa; estados de conocimiento; cuaderno No. 29. p. 46 y ss.
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saber previamente digerido y se convertird en lector de la realidad,
autor de contenidos de comunicacién con pretensiones de validez
que se someten a la critica y actor en procesos que tienden a la trans-
formacion de estructuras culturales. Como lector, autor y actor el edu-
cando estd en movimiento, es para si, produccién cultural, en suma
se forma como sujeto.

La tutoria en el posgrado en educacion

El proceso formativo toca todos los niveles, o aspectos de la subje-
tividad pues el sujeto es determinabilidad en multiples aspectos y
sus momentos de detencion —que son momentos de determinacion—
atanen no solo a su proceder como sujeto epistémico (sujeto que
explica y construye enunciados nomologicos, comprende e interpre-
ta, construye categorias, tesis, teorias), sino también a su proceder
como sujeto prictico (como hablante y oyente que se comunica con
otros para coordinar sus acciones con ellos; como particular total
que demanda el reconocimiento de los otros y se reconoce en la
totalidad de la genericidad). También atanen a su proceder como
sujeto histérico, como sujeto de la praxis que al objetivarse produ-
ce cultura y da sentido a la historia.

Procurar que el posgrado sea un proceso formativo significa favo-
recer que el educando se apropie de la ciencia, internalice ciertos 6r-
denes normativos y desarrolle determinadas capacidades, pero sobre
todo facilitar que el educando: a) logre las habilidades que le permi-
tan participar como hablante y oyente competente en el discurso
cientifico, tecnologico y ético-politico en relacion con la educacion;
b) tenga acceso a informacién que le sea pertinente, suficiente y sig-
nificativa; ¢) experimente procesos de descentracion e interestruc-
turacion que contribuyen a su desarrollo intelectual y moral, y d)
adquiera habilidades que constituyen la base de las competencias
para actuar como comunicador y para objetivarse mediante su pra-
Xis.

Desde esta perspectiva tiene sentido la afirmacién de que el aula
del nivel de posgrado tiene que ser un espacio para la “negociacion
de significados” y para la reconstruccion y construccion cultural, y
tiene sentido también el considerar al docente no como un simple
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“transmisor” de informacion, sino como un sujeto que promueve la
formacion, como un tutor.

La tutoria no la entendemos aqui como una simple etiqueta que
se le otorga a los docentes que participan en el posgrado. Si asumi-
mos la tutoria a la manera como la describe Valentina Canton,* el
tutor no es la figura tradicional del centro del saber que posee todas
las respuestas y, por ende, su funcion no es la de transmitir el cono-
cimiento —lo cual es por demds imposible si se admite que el cono-
cimiento lo construye cada cognoscente—. El tutor comparte con el
estudiante una via de relacion con la realidad e incluye al sujeto en
esa via —que es una forma de praxis— como en una cadena de filia-
cion. Desde esta perspectiva, al docente se le llama “tutor”, no por-
que ejerza la tutela del desvalido, sino porque sostiene la funcion de
referente destituible.

El tutor sostiene la funcion de referencia porque se constituye en
el punto a partir del cual el educando puede construir un saber y enla-
zarse con €l, es el lugar a donde se remite el estudiante y a partir del
cual puede redescubrir, inventar, crear o recrear. Acompana al estu-
diante en el proceso de recuperar y reconstruir su practica, su saber
su experiencia; avanza o retrocede con él. Es a veces fiel de la balan-
za, a veces complice de la transgresion del estudiante, de sus ruptu-
ras con dogmas o cuasidogmas, de sus desobediencias con respecto
a normas metodologicas o supuestos inamovibles, a veces es direc-
cion que pone por delante saberes ya construidos que abren el ape-
tito de saber y a veces retaguardia que protege vigilante el encuentro
del estudiante con lo nuevo, con lo inédito.

En el ejercicio de su funcién como referente, el tutor tendrd el
puesto que el otro (el alumno) le asigne segun su condicion, su nece-
sidad. El tutor es, entonces, necesariamente “lector sutil” de la escri-
tura de la experiencia del educando, no es “docta sapiencia” que
obtura el saber del otro y su proceso de desarrollo, sino “docta igno-

' Las ideas que aqui se presentan en torno a la tutoria corresponden a una original interpre-
tacion que Valentina Canton presenta en un informe de investigacion bajo el rubro: 1 mas 1
mds 1 no es igual a 3. Una propuesta de formacion de docentes desde el reconocimiento del
particular. México, tpN, 1994, Esta forma de interpretacion de la tutoria se hace desde Ta pers-
pectiva lacaniana y, por ende, su explicitacion no estd exenta de analogias con el proceso del
psicoandlisis.
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rancia” que va aprendiendo con el estudiante el camino que éste va
trazando en su proceso formativo. Pero esta funcion de referente no
se realiza manteniéndose como punto quieto, inmovil, muerto. La fun-
cién de la tutoria requiere también el movimiento del docente-tutor;
un movimiento siempre alerta, siempre alimentado de la teoria pero
también de la intuicién; movimiento intencionado pero doécil a la fina-
lidad dltima que es la formacion del estudiante; aplicacion de normas
forjadas en la experiencia, pero también creacion de principios y
métodos diddcticos. La creacion ha de darse no sélo en la practica
sino en el proyecto porque cada estudiante es un proyecto. Desde
esta perspectiva, la reiteracion (o repeticion acritica de la practica olvi-
dandose del proyecto) y la burocratizacion (asuncion acritica de un
proyecto y ajuste formal de la prictica a dicho proyecto) constituyen
el contrasentido de la tutoria.

Desde esta perspectiva, la excelencia en el posgrado no se obtie-
ne con una “lista de asignaciéon de tutores” sino con un trabajo pa-
ciente, tenaz, generoso, vigilante, sin “indicadores” inmediatos pero
con un efecto formativo que escapa a todos los patrones para medir
la excelencia.

Un contraprincipio y una conclusion

Todo lo anteriormente dicho no significa una oposicion a la intencién
de establecer criterios, indicadores y parimetros. Lejos de ello, sos-
tengo que hay diversas formas de juzgar la excelencia y que cada una
de ellas obedece a principios determinados. También afirmo que los
ejercicios evaluativos de los tltimos anos han favorecido que se pier-
da de vista el proyecto educativo y se atienda mds a la forma de las
acciones que a su contenido y resultados. Con ello, lo unico que se
ha logrado ha sido convertir la docencia del nivel de posgrado en una
actividad reiterativa y burocratizada.

En este trabajo, he tratado de sustentar dos principios que permi-
ten resignificar el término “excelencia”. A la luz de ellos, sostengo que
es necesario, valioso y gratificante procurar la excelencia en los pos-
grados en educacion, mds alld de cualquier patrén de caracter oficial.
Esta posicion lleva implicito un exhorto a todos los que estamos com-
prometidos en estas tareas: en lugar de rechazar sin mds el criterio de
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la excelencia, es preciso resignificarlo y ser consecuentes con esa
resignificacion.

También sostengo que los sistemas de estimulos para los docen-
tes que se han instrumentado en los Gltimos anos y los sistemas para
aumentar el financiamiento de las instituciones de Educacién Su-
perior, que supuestamente se orientan a impulsar acciones para el
logro de la excelencia, paraddjicamente estan actuando como fuer-
zas que se oponen a ello por las razones que expongo a continua-
cion.

El trabajo docente e investigativo que se requiere para el logro
de la excelencia requiere de un ethos caracterizado por el compro-
miso con la verdad y con la rectitud, la generosidad en el proceso
de compartir con otros y de contribuir a su formacién, la honesti-
dad, el respeto y sobre todo la realizacion de acciones conforme a
normas y principios, lo cual significa un nivel posconvencional que
es exigible a quienes constituyen la intelectualidad en nuestro pais.
No es un secreto para nadie que la manera como se ha instrumen-
tado el sistema de estimulos ha tenido efectos no deseables. Por lo
que toca a los académicos que son muy responsables y productivos
y que a todos luces merecen el reconocimiento de la sociedad y los
mayores estimulos, el efecto que ha tenido el sistema ha sido con-
trario, pues ha privado a las instituciones de una buena parte de su
produccién, va que dichos académicos se han visto en la necesidad
de dedicar casi la cuarta parte de su tiempo en reunir constancias y
en llenar innumerables y cada vez mds largos y complejos formatos,
ademds de ocuparse en elaborar ponencias y asistir a congresos que
frecuentemente no les interesan. En el caso de aquellos académicos
que no se caracterizan por su compromiso y responsabilidad, el efec-
to ha sido todavia peor pues ha generado vicios innumerables (la
complicidad, la simulacién, el plagio encubierto, etc.). Por si esto
fuera poco, la estrategia ha generado una competencia insana entre
los académicos, resentimientos, privilegios y una cadena de injusti-
cias que a todos nos consta. Amén de eso ha propiciado la creacion
de una organizacion paralela constituida por las multiples comisio-
nes que se encargan de normar y evaluar cada uno de los procesos
de estimulos; organizacion que demanda esfuerzos innecesarios e
improductivos académicamente.
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Algo semejante sucede con los sistemas de estimulos y financia-
miento para las instituciones. El deseo de entrar o mantenerse en el
patron de excelencia ha favorecido diversas formas de simulacion,
entre las que se destacan las siguientes: poner en la plantilla de pro-
fesores a académicos prestigiados, atin cuando sus esporadicas par-
ticipaciones dificilmente llegan a influir en la calidad del proyecto,
y modificar los criterios para la titulacién, sin que ello signifique ele-
var la calidad de los trabajos de tesis.

En suma, la estrategia aplicada en los Ultimos anos para promo-
ver la excelencia ha desvirtuado el ethos académico no sélo porque
ha mercantilizado la actividad académica, sino porque ha forzado
por la via de los bajisimos salarios y las restricciones presupuestarias
a elaborar y realizar proyectos teniendo presente mas el premio o
castigo econémicos que las necesidades educativas reales, el com-
promiso con la verdad y los principios y finalidades educativos.

En términos habermasianos, esta estrategia pareciera estar enca-
minada a mantener a las instituciones y a sus comunidades en un
nivel de desarrollo moral preconvencional. En términos hegelianos
se dirfa que la institucién universitaria se ha convertido en el reino de
la libertad arbitraria o libertad infantil, y que poco falta para ser la
versiéon moderna de la dialéctica del amo y el esclavo.

En sintesis, el sistema de estimulos y financiamiento que supues-
tamente esta orientado a promover la excelencia, estd operando jus-
tamente como el contraprincipio de la excelencia. De esta manera,
la busqueda formal de la excelencia se ha convertido en un perver-
SO’ juego; tanto mMds perverso por cuanto nos mantiene a todos en
él. Al afirmar esto, mi intencién no es la de enjuiciar a nadie, sino
la de poner mi grano de arena para reflexionar sobre las graves con-
secuencias que implica la aplicacién de la actual politica de la exce-
lencia y alertar sobre la urgencia de contribuir a revertir el proceso,
a resignificar la excelencia y a reconstruir el ethos necesario para el
desarrollo del posgrado en educacion.

5. En este escrito, el término “perverso” no se emplea como  calificacion moral. Dicho térmi-
no se emplea con el siguiente significado: en lugar de obtenerse el resultado benéfico que se
buscaba, se obtiene un resultado que retarda o impide alcanzar aquello que se pretendia. Asi,
nos atenemos al significado literal del término: “cambio del bien por mal”.
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INVESTIGACION EDUCATIVA Y FORMACION DE DOCENTES

Presentacion

I titulo de este trabajo revela una pregunta que se refiere a la
importancia, la pertinencia y la necesidad de que la investiga-
cion se vincule o esté inserta en el proceso de formacion de docen-
tes, y que alude también a las formas que adquiere esta insercion
mediante la vinculacion de la teorizacion con el ejercicio docente.
Para responder a este cuestionamiento habremos de seguir la si-
guiente estrategia: en primer lugar problematizaremos las situacio-
nes de accion® a las que se refieren los términos “investigacion”,
“teoria, “investigacion educativa” y “formacion de docentes”, con la
finalidad de delimitar su significado; a partir de dichas delimitacio-
nes sacaremos algunas conclusiones que expresen una posicion al
respecto, con pretensiones de validez y que, por tanto, se somete a
la critica de los diversos interlocutores interesados en aportar tesis en
torno a este problema.

La investigacion

El término “investigacion” se suele emplear con diversos sentidos. Tal
como se usa en la comunicacién cotidiana, “investigar” significa la
accion y efecto de “descubrir alguna cosa”;? dicho de otra manera,
consiste en sacar a la luz algo que estaba oculto, escondido o igno-
rado. Investigar equivale, entonces, a “quitar el velo” que oculta algo,
“encontrar” algo detras de otras cosas que le restan presencia, o “cons-
truir” conocimientos. Entendida asi, la tarea de investigar combina las
siguientes acciones: develar (quitar obsticulos, poner de relieve), dis-
tinguir (porque solo se puede “encontrar” algo, cuando se diferencia
de otras cosas que son las que le restan identidad), y construir (por-

! Por situacion de accion entendemos, con Habermas, “un ambito de necesidaces actuales de
entendimiento y de posibilidaces actuales de accion.” Habermas, J. Teoria de la accion comui-
nicativa 1. Tr. M. Jiménez Redondo. Buenos Aires, Taurus, 1989. p. 175.

2 Asi lo define la Real Academia Espanola en su Diccionario de la Lengua Espanola.
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que conocer es construir estructuras)?.
La acepcién que ha adquirido el término en el ambito de la acade-
mia obliga a una mayor delimitacién. La siguiente definicién apun-
ta en ese sentido, cuando afirma que la investigacion es:
Trabajo sistematico y creativo realizado con el fin de avanzar la fron-
tera del conocimiento sobre la naturaleza, el hombre, la cultura y la
sociedad, asi como la utilizacién de estos conocimientos para con-
cebir nuevas aplicaciones y encaminarse a:

— Descubrir las relaciones y la esencia de los fenémenos naturales,
establecer las leyes que lo rigen y contribuir a la aplicacion prac-
tica del conocimiento de las leyes, las fuerzas y los elementos de
la naturaleza.

— Aumentar o mejorar los conocimientos acerca del hombre, su cul-
tura y vida en la sociedad, incluyendo la aplicacién de estos cono-
cimientos a la solucién de los problemas sociales y humanos.*

Esta forma de entender la investigacién introduce nuevos elementos
que no estaban en la acepcion cotidiana: en primer término, califica
la accién de investigar (la investigacion es una accidon “sistemdtica y
creativa”), en segundo lugar indica su finalidad (“avanzar la frontera
del conocimiento”) y, en tercer lugar, nos remite a dos grandes ambi-
tos problematicos (el de las “fuerzas y elementos de la naturaleza” y
el de “la cultura y la vida en sociedad”).

El hecho de que la investigacién sea “sistematica” tiene varias
implicaciones que juzgamos importantes. Por una parte, nos condu-
ce a la idea de que la finalidad que se pretende lograr (nuevos co-
nocimientos que “avancen la frontera” del acervo actual) demanda
esa sistematicidad. Es decir, los conocimientos que resultan de la
investigaciéon no son producto del mero azar, y han de presentarse
organizados de manera que formen un todo ordenado l6gicamen-
te. Por otra parte, también nos remite a la idea de que el sujeto que
realiza investigacion, necesariamente ha debido apropiarse o cons-

3 Esta tesis de origen piagetiana es ampliamente aceptada en el ambito académico. Cfr. Not,
Louis. Las pedagogias del conocimiento._México, Fondo de Cultura Econdmica, 1987, 495,
p./p. 232.

4 CONPES. Evaluacion de la investigacion cientifica. México, stp-axtis, 1991. Modernizacion
Educativa 1989-1994, No. 7. 75 p./ p. 65.
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truir ciertos principios y métodos conforme a los cuales actia, y ha
desarrollado, gracias a un ejercicio continuado, las habilidades que
le permiten realizar las acciones que le dictan esos principios y mé-
todo, ademds de haber forjado las actitudes favorables a la inves-
tigacion y la disciplina para realizar ésta. En otros términos, decir
que la investigacién es una tarea sistematica significa que quien la
realiza ha adquirido el “oficio”, es decir, las competencias, habitos
y actitudes que se requieren para desarrollar el trabajo de investi-
gacion.

En la definicién que hemos dado, la investigacion es un proceso
(o conjunto de acciones) que requieren de creatividad.’ Esta es ne-
cesaria porque la investigacién obliga a producir un nuevo cono-
cimiento o a concebir una nueva aplicacion; se trata, pues, de
hacer surgir algo que no estaba ya dado.

Lo anterior nos demanda una precision. ;Se trata de una “novedad”
cuya pertinencia esta limitada a mis necesidades (como podria ser
descubrir un camino que antes no conocia)? o bien ;Es una “novedad”
que resulta de la aplicaciéon de procedimientos, leyes, ya descubiertos
(como cuando un médico diagnostica una enfermedad a un paciente
que no sabia que la tenia, o un ingeniero llega a descubrir cual es el
nivel de profundidad de los cimientos de un edificio, después de ha-
cer calculos)? o ¢La novedad obtenida significa, por su relevancia, un
avance en la frontera del acervo cultural de la humanidad (como fue
el descubrimiento de la penicilinzi, o la construccion de la teoria de la
relatividad)? o, por ultimo ¢La novedad lograda constituye una apor-
tacion, por modesta que esta sea, al acervo cultural de la humanidad,
aun cuando no exista un movimiento sensible en la linea de frontera
de ese acervo cultural?

Si nos atenemos a la definicion oficial, sélo seria investigacion
aquélla llamada “investigacion de frontera” y, desde esta perspectiva,
los investigadores han sido y serdan muy pocos en la historia de la
humanidad. Pero en una acepcién menos restringida, investigar
puede definirse como un proceso sistematico y creativo cuyos
resultados constituyen una aportacion al acervo cultural exis-
tente. Con esta definicién se pueden incorporar al conjunto de in-

> La creatividad en investigacion implica una combinacion de arte, l6gica e invencion.
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vestigadores una buena cantidad de estudiosos tanto en el ambito de
las ciencias llamadas “duras” (como la matematica, la fisica, la quimi-
ca y la biologia), como en los de las ciencias sociales y las huma-
nidades, por cuanto sus esfuerzos contribuyen a aumentar el acervo
cultural existente o criticar y corregir alguna parte de ese acervo.

Saber y teoria

La investigacion constituye una forma de racionalizar la sociedad,® ya
que contribuye a “fluidificar” el acervo cultural, en la medida en la que
los saberes transmitidos por generaciones anteriores se asumen de
manera reflexiva y se someten a examen. Esto solo puede hacerse
cuando

las certezas de fondo que caracterizan a las formas y proyectos de
vida en que facticamente hemos crecido, y en los que estan situadas
las normas que se han tornado problemiticas, no pueden entonces
presuponerse ya como un contexto incuestionablemente valido.”

Lo anterior nos conduce a la conclusion de que la accion de investi-
gar requiere del desarrollo de una serie de habilidades para: proble-
matizar, tematizar, buscar pruebas, argumentar y comunicar.

Empleando términos de Habermas, podemos afirmar que un proble-
ma surge cuando los sujetos adoptan una actitud reflexiva frente a los
patrones de interpretacion cultural que provienen del saber de fondo
y “perturban” el acuerdo tacito que caracteriza al mundo de la vida.
De esta manera, un fragmento del mundo de la vida pasa a un primer
plano y se convierte en “tema”. Para restituir el acuerdo perturbado,
es necesario que los sujetos tomen una posicion respecto de dicho
tema (lo que significa que puedan afirmar algo sobre ese tema), apor-

¢ Segin Habermas, ¢l signo de que la sociedad se ha racionalizado es “la fluidificacion de las
imigenes sustanciales del mundo [quel va acompanada de una generalizacion y universaliza-
cion de las normas morales y juridicas y de una progresiva individuacion de los sujetos socia-
lizados™. Habermas, J. Op. cit. p. 239.

7 Habermas, J. *" Racionalidad’ de una forma de vida” en Escritos sobre moralidad y eticidad,
tr. e intr. de M. Jiménez R. Barcelona, Paidos/IL.C.E.-U.A.B. 1991. Pensamiento contemporineo,
No. 17, 172 p./ p. 71.
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ten razones ue apoyen su posicion y presenten a otros esas razones

con pretensiones de validez. Esto implica los siguientes procesos: a)

formular el problema y delimitar el tema, b) obtener las pruebas y ra-

zones que apoyan la posicion (o tesis), ¢) organizar las pruebas y

razones en una argumentacion, y d) presentarlas a otros en un proce-

so comunicativo con fines de entendimiento.

Mediante este proceso, el “saber de fondo” que se aceptaba tici-
tamente, ha sido perturbado y una parte de ese saber se ha transfor-
ma en “saber del mundo”. Pero ;qué clase de “saber del mundo” es
el que resulta de la investigacion? Retomemos nuevamente catego-
rias habermasianas para responder a esta pregunta. En su obra, Ha-
bermas distingue tres mundos como referentes del lenguaje y la
accion: 1) el mundo objetivo que es la totalidad de los hechos (en-
tendiendo por “hecho” que el enunciado sobre la existencia del
correspondiente estado de cosas puede considerarse verdadero); 2)
el mundo social que esta constituido por la totalidad de relaciones
interpersonales que son reconocidas por los integrantes de una co-
munidad como legitimas, y 3) el mundo subjetivo que consiste en
la totalidad de las vivencias a las que en cada caso s6lo un indivi-
duo tiene acceso privilegiado. Respecto de cada mundo, Habermas
reconoce actos de habla determinados (constatativos, regulativos, y
expresivos, respectivamente) que se organizan conforme a un deter-
minado criterio (verdad, rectitud, y autenticidad, respectivamente) y
formas determinadas de argumentacion que dan lugar a diferentes
tipos de saber que se expresan, respectivamente, en: discurso teori-
co, discurso practico (moral) y discurso prictico-estético.

La tarea de investigar requiere de una posicion teorética que im-
plica una posicion objetivante de segundo orden, gracias a la cual el
investigador elabora un saber tedrico con pretensiones de verdad,
que tiene como referente cualquiera de los tres mundos (o los tres)
y sus correspondientes saberes. Nos interesa aqui, dejar sentado de
qué manera las normas (y consecuentemente los valores) y las vi-
vencias estan involucradas en esa posicion teorética:

a) Las normas y las vivencias pueden también tematizarse como
objetos de estudio; desde la perspectiva tedrica las normas y
vivencias pueden ser consideradas no para entenderse con otro
respecto de la rectitud de una regulacion o respecto de la auten-
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ticidad de la-expresion de una vivencia, sino para entenderse con
otro respecto de la constatacién (que se hace mediante afirma-
ciones y negaciones) de las normas que existen en una determi-
nada sociedad o de las vivencias que han sido expresadas de
diferente manera. En este caso, las normas y las vivencias se con-
sideran como “hechos”.

b) El mundo social y el mundo subjetivo no deben ser considerados
como ajenos al discurso tedrico por cuanto los efectos mediatos
del discurso tedrico no sdlo constituyen un aumento en el acer-
vo cultural, sino que repercuten en la sociedad. Desde esta pers-
pectiva, las normas que resultan legitimas para determinados
sujetos y las expresiones de vivencias no pueden, sin mas, objeti-
varse (convertirse en objeto de estudio, consideradas como he-
chos). Es necesario, entonces, que el investigador se mueva con
fluidez en las esferas de los mundos que distingue Habermas,
pero sin perder de vista los distintos criterios de validez para caca
mundo. Asi por ejemplo, si lo nuevo que aporta la teoria son
orientaciones para guiar la prictica de los sujetos (como las reco-
mendaciones didacticas) o son aportes cuyos efectos tecnologi-
cos repercuten en la vida de los sujetos (como la aplicacion de la
energia atémica), entonces el investigador deberi estar seguro de

- que tales orientaciones pueden ser aceptadas como justas por los
sujetos involucrados, lo cual le obliga a salir de su torre de mar-
fil e interactuar con esos ‘sujetos, considerandolos no como obje-
tos, sino como sujetos.

©) Las concepciones del mundo, las normas y los valores de la socie-
dad en la que vive el investigador y, mas especificamente, de la
comunidad cientifica a la que pertenece éste, constituyen supues-
tos —frecuentemente no conscientes— que orientan la forma de
hacer la investigacién, la posicion epistemolégica que se adopta y
la seleccion de problemas, temas, métodos y técnicas. Dichas con-
cepciones, normas y valores determinan la funcién que cumple la
investigacion y constituyen el origen de las motivaciones del
investigador y del interés que predomina en el conocimiento.?

8 Habermas trabajé la relacion entre conocimiento e interés y como resultado de sus andlisis

distingue tres tipos de interés que corresponden a productos cientificos distintos. Asi -dice este
autor- en el ejercicio de las ciencias empirico-analiticas interviene un interés téenico del cono-
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En resumen, el resultado del proceso de investigacion es una
teoria y no una moral o un conjunto de leyes (que resultan del dis-
curso practico), ni una obra de arte o una accion dramatirgica (que
resultan del discurso prictico estético) y tal teoria ha de ser objeti-
vamente suficiente, no obstante que el trabajo del investigador, el in-
terés del conocimiento y las funciones y efectos de la teoria rebasen
el mundo objetivo y tengan una dimensién moral. A continuacion
nos referiremos a la objetividad de la teoria.

La teoria que resulta de un proceso de investigacion que se reali-
za con sistematicidad y creatividad tiene las caracteristicas propias
de un “saber” a la manera como lo define L. Villoro.? Esto significa
que las razones que se ofrecen para apoyar una creencia que respon-
de a una determinada posicién son concluyentes, completas y
coherentes para quien las enuncia y son objetivamente sufi-
cientes!’ para cualquier sujeto de la comunidad epistémica per-
tinente.!! Al respecto dice Villoro:

Cada comunidad epistémica delimita... un conjunto de razones acce-
sibles, de acuerdo con la informaciéon de que puede disponer, con
su nivel de tecnologia, con el desarrollo de su saber previo y con el

cimiento; en el ejercicio de las ciencias historico-hermenéuticas interviene un interés practico
del conocimiento, y en el ejercicio de las ciencias orientadas hacia la critica interviene [un] -
interés emancipatorio del conocimiento. Habermas, Jurgen. Ciencia y Técnica como “ideolo-
gia”. Trs. M. Jiménez y M. Garrido. Madrid, Tecnos, 1986. 181 p./p. 168.

Y Luis Villoro distingue entre conocimiento y saber. Mientras que la garantia de acierto de las
creencias que se presentan como conocimiento es la experiencia personal, la garantia de
acierto de las creencias que adquieren el rango de saber es el que sean objetivamente sufi-
cientes.

1V Que sean concluyentes significa que, de cualquier investigacion, han de obtenerse conclu-
siones que se apoyan y derivan de ciertas razones; cuando esta derivacion se hace de acuer-
do con las leyes de la 16gica, se dice que la argumentacion es consistente. Que sean completas
significa que cada una de las razones que funcionan como premisas ha sido, a su vez, sufi-
cientemente apoyada y confirmada. Que sean coherentes significa que entre las razones que
funcionan como premisas no existe contradiccion. En suma, que la argumentacion en la que
se traduce una teoria sea objetivamente suficiente significa que en virtud de su consistencia,
de su completud y de su coherencia, la validez de la argumentacion es independiente de la
subjetividad de quien la elabora y es aceptable por otros sujetos que tienen los conocimien-
tos necesarios para juzgar su validez.

' Se denomina sujeto epistémico pertinente de la creencia de S en p a todo sujeto al que le
sean accesibles las mismas razones que le son accesibles a Sy no otras. Se denomina comu-
nidad epistémica pertinente al conjunto. de sujetos epistémicos pertinentes para una creencia.
Cfr. Villoro, Luis. Creer, saber, conocer. 2a. ed. México, Siglo XXI, 1984, 309 p. /p. 147-149.

69



LA FORMACION, HORIZONTE DEL QUEHACER ACADEMICO

marco conceptual basico que supone... [De esta forma,] ni el fisico
es sujeto epistémico pertinente para juzgar el arte del zapatero, ni
éste para determinar la validez de una teoria sobre el dtomo, pero
ambos lo son para decidir los mejores modos de convivir en una
sociedad.'?

De lo anterior se desprende que Villoro plantea la existencia de otro
tipo de comunidad: la comunidad sapiencial constituida por los suje-
tos que tienen acceso al tipo de experiencias en que se funda una
especie de sabiduria referida a normas y valores.!® Tal sabiduria, si
bien tiene sus propios criterios de validez (podriamos apuntar como
tales la rectitud y la autenticidad como las concibe Habermas), y
resulta absolutamente necesaria para la preservacion de la condicién
humana y la existencia de la sociedad, no es de ninguna manera el
.producto de la investigaciéon pero, como dijimos anteriormente,
necesariamente estd presente en la forma de realizar la investiga-
cion, en las funciones de ésta, en la elecciéon de los temas y méto-
dos, y en el interés del conocimiento.

Consecuentemente, el resultado de la investigacién es el “saber”
en sentido estricto —diferente a la sabiduria, pero no desvinculada de
ella- que exige la intersubjetividad'‘ y, por ende, la emisién de la
argumentacién bajo la forma de un discurso tedrico, cuya validez se
somete —en un proceso comunicativo— al juicio de una comunidad
epistémica pertinente que, en este caso, es la comunidad de los ex-
pertos en educacion. De aqui se desprende que, para dar respuesta
a la pregunta que abre este trabajo, es necesario revisar las formas
que adquiere la teoria en la investigacién educativa.

2 Ibidem. pp. 148.

13 Villoro distingue entre el “saber” cuya validez se funda en la objetividad de las razones que
apoyan una determinada creencia, y la “sabiduria” que es un conjunto de creencias que
adquieren el rango de conocimientos cuya validez se funda en la experiencia personal pro-
pia 0 ajena. De esta manera, lo que Habermas considera como saber prictico y practico esté-
tico, para Villoro entra dentro de la categoria de “sabiduria”.

" La intersubjetividad es necesaria porque un saber s6lo es objetivamente suficiente para una
comunidad a la que se le presenta ese saber con pretensiones de validez. Dicha presentacion
no puede ser de otra manera que mediante procedimientos comunicativos, que son necesa-
riamente intersubjetivos.
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La investigacion educativa: principales perspectivas

La investigacion educativa es aquella que tiene como referente un
campo problematico del mundo objetivo acotado por las tematicas
de la educacion que son: los elementos teoricos, las practicas y
los sentidos que imprimen los sujetos a esas practicas y teorias,
Yy que se concretan en procesos cuya finalidad deliberada es la
de contribuir a la formacion de sujetos. La finalidad de la investi-
gacion educativa es la construccion de un saber pedagogico'” —con
las caracteristicas que Villoro le asigna al saber— que se expresa en
discursos tedricos de diversa indole, dependiendo de las perspectivas
epistemologicas y metodoldgicas que se asuman.

En el ambito de la educacién, como en muchos otros, convergen
distintas perspectivas epistemolégicas y metodolégicas. Ello se debe
no solo a que la educacion —las teorias, las practicas y los sentidos—
suele ser examinada desde diversas perspectivas disciplinarias y
desde diversos enfoques tedricos, sino también porque son diversos
los conjuntos de normas y valores que subyacen a esas perspectivas.

Las formas que en la actualidad y de manera predominante adquiere
el discurso tedrico-pedagdgico son las que resultan de las siguientes
perspectivas epistemologicas: la empirico-analitica; la interpretativa
y el pensar dialéctico, aunque también hay que reconocer una forma
de discurso que llamaremos intraparadigmatica y la perspectiva
historiografica.

Desde la perspectiva empirico-analitica es menester distinguir en-
tre la teoria cientifica (a la que los partidarios de esta posicion con-
sideran la teoria por antonomasia) y la teoria tecnoldgica. En ambas
formas de teoria suelen privilegiarse los métodos cuantitativos.

Una definiciéon de teoria cientifica ampliamente aceptada en el
ambito de las ciencias sociales es la que formula Kerlinger cuando
afirma que la teoria es:

15 En este caso estamos entendiendo por “saber pedagdgico” un conjunto de creencias que
se apoyan en razones objetivamente suficientes para la comunidad de los expertos en edu-
cacion y que estd en proceso de conformacion a partir de las interrelaciones de conceptos
provenientes de diferentes familias semanticas (o disciplinarias). Consecuentemente no esta-
mos empleando aqui el término “pedagogia” para referirnos a las pricticas educativas, ni a la
didactica, sino al saber que tiene como referente a la educacion.
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. un conjunto de constructos (conceptos) interrelacionados, defini-
ciones y proposiciones q’ue presentan un punto de vista sistematico
de los fenémenos mediante la especificacion de relaciones entre
variables, con el proposito de explicar y predecir los fenémenos. 16

Desde esta perspectiva, la funcién fundamental de la teoria es la de
exphcar y predecnr La forma que adquiere esa exphcaaon es la'de un
conjunto estructurado de premisas que constituyen el explzcam y del
que se deriva deductivamente el explicandum, es decir aquello por lo
cual se pregunta. Las premisas incluyen enunciados legaliformes (leyes)
o generalizaciones empiricas (como sucede en el caso de las ciencias
sociales), ademis de algunas otras proposiciones que son expresiones
de datos. De estas premisas se deducen conclusiones que deben ser
contrastables, pues la contrastacién de dichas conclusiones es la que
valida a la teoria.

Por su parte, la teoria tecnologica se construye cuando las conse-
cuencias de teorias cientificas se ponen en relacién con la accion,
mediante el establecimiento de reglas bien fundadas que constituyen
un sistema.!” De este sistema de reglas organizadas y relacionadas que
se fundamentan en teorias cientificas, se derivan conclusiones acerca
de cémo actuar o qué hacer en relacién con un determinado objetivo
generado por un problema practico. En este caso, la funcién no es la
de explicar o predecir, sino la de prever o determinar cursos de accion.

Si bien estas formas de teoria han resultado de utilidad, especial-
mente en las ciencias llamadas “duras”, en el ambito de las ciencias
sociales han mostrado limitaciones. Por ello, muchos investigadores
han preferido avanzar desde una perspectiva que atiende no sélo
a los hechos, sino también a los sentidos que imprimen los sujetos a
esos hechos y que las investigaciones de corte empirico-analitico sue-
len dejar de lado o reducir a “datos”. Por otra parte, mientras que el
ntcleo de las investigaciones de corte empirico-analitico son los enun-

16 Kerlinger, Fred. Investigacion del comportamiento. Tr. E. Herndndez et al.; 2a. ed. México,
McGraw-Hill, 1988. 748 p./ p. 10.

17 Una regla tecnoldgica es una norma estable de comportamiento que prescribe como actuar
para conseguir un objetivo determinado. Se dice que estd bien fundada si y sélo si se basa en
un conjunto de leyes capaces de dar razon de su efectividad. Sobre la teoria cientifica y la
teoria tecnoldgica sigue siendo un referente muy Gtil la obra: Bunge, Mario. La investigacion
cientifica. Su estrategia y su filosofia._Tr. M. Sacristan; 3a. ed. Barcelona, Ariel, 1973. 955 p.
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ciados legaliformes (que expresan relaciones generales) o las genera-
lizaciones empiricas, la investigacion de corte interpretativo atiende a.
lo particular y se centra en la interaccién comunicativa de los sujetos.

En el marco de esta ultima ha tenido gran aceptacion, en el ambi-
to de la educacion, la metodologia de caricter etnogrifico, aunque
también se aplican el enfoque clinico y la metodologia hermenéutica.
Ante la imposibilidad de tratar en este breve trabajo todas estas varian-
tes de la interpretacion, sélo apuntamos de. manera esquemdtica la
forma que ésta adopta en la hermenéutica de corte habermasiano,
que implica: a) entender el contenido semantico de las emisiones de
un hablante; b) comprender las razones que el hablante tiene para
apoyar su posicion; c¢) determinar pautas para enjuiciar la validez de
dichas razones, y d) tomar posicién al respecto. La funcién central
de esta perspectiva investigativa es la de brindar una interpretacion a
partir de la comprensién de la situaciéon que se estd estudiando. El dis-
curso en el que esta interpretacion se expresa no es una explicacion,
sino una descripcion analitica de la que pueden desprenderse algu-
nas categorias y algunos principios de accién y a partir de la cual
pueden tomarse decisiones.

La perspectiva dialéctica se concreta en un proceso en el que —de
acuerdo con la presentacién de E. Dussel- se distingue el movi-
miento-de “ascenso-dialéctico” y el de “descenso explicativo”. En el
primero, se realiza un trabajo de elaboracién consistente en trans--
formar intuiciones y representaciones en ‘conceptos. Dicho trabajo
requiere de un momento de anilisis 0 abstraccién que también se
conoce como el momento de determinaciones conceptuales. Re-
quiere también de un:momento de sintesis 0 construcciéon de una
“totalidad concreta pensada” en el que se relacionan las determina-
ciones conceptuales obtenidas previamente y que opera como una
estructura significativa para un conjunto de hechos.

Una vez que se han comprendido las multiples formas en las que
unos conceptos determinan a otros y se han trabajado las relaciones
entre ellos, estos conceptos se aplican como categorias para examinar
y criticar una totalidad concreta histérica.'® De ese examen y critica
resultan explicaciones, pero también la posibilidad de elaborar pro-

" Cfr. Dussel, Enrique. La produccion tedrica de Marx. Un comentario a los Grundrisse.
México, Siglo XXI, 1985. p. 48-63.
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yectos, orientaciones o planes para transformar la realidad. Desde esta
perspectiva, las funciones del trabajo de teorizacion son las de con-
ceptualizar, criticar, explicar y orientar la accion transformadora.

La perspectiva que hemos denominado “intraparadigmadtica” es
aquella que articula enunciados legaliformes, generalizaciones empi-
ricas y proposiciones sobre hechos, con premisas que tienen un con-
tenido deontoldgico (referido al ambito del deber ser), y logra dicha
articulacion siguiendo los canones de la l6gica formal (es decir, sin
caer en la falacia naturalista)". Esta perspectiva puede ejemplificarse
con la posicion de T. W. Moore, quien considera que en el ambito
educativo la forma que adquiere la teoria es distinta a la que adquie-
re en el dmbito de otras ciencias como la fisica o la quimica. En este
caso, se trata, dice Moore, de la teoria prictica, cuya estructura se re-
sume de manera simplificada en la siguiente férmula:

1. P. es deseable como finalidad
2. En las circunstancias dadas, Q es la forma mas efectiva de conse-
guir P.

3. Por consiguiente, higase todo cuanto Q implica.?”

Como puede observarse, la conclusion a la que se llega es una pres-
cripcion o un conjunto de prescripciones que, a diferencia de la teo-
ria tecnologica, no se derivan solo de enunciados legaliformes y
datos, sino también de valores. De ahi que la conclusion pueda ser
también un deber ser. En este caso el problema fundamental estd en
diferenciar si los valores implicitos en la finalidad que se plantea
como deseable en la premisa es una imposicion del investigador o
bien es una finalidad consensada o legitimada o legalizada o, al me-
nos, suficientemente apoyada en razones.

¥ Esta falacia, que hay que evitar, consiste en derivar deducativamente un deber ser (normas,
reglas, valores, finalidades, etc.) de un supuesto acerca de la naturaleza de algo. Con base en
esta forma de derivacion, los conquistadores espanoles juzgaron que, puesto que los indige-
nas parecian de una naturaleza diferente a la del espanol, sus derechos y obligaciones y las
leyes que habrian de regir su conducta tenian que ser también distintos a los del conquista-
dor.

# Moore dedica una buena parte de una de sus obras al andlisis de esta forma de teoria. Cfr.
Moore. T. W. Introduccion a la teoria de la educacion. Tr. A. Quintanilla. Madrid, Alianza
Universidad. 1980, 128 p.
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Si tomamos en cuenta que la investigacion educativa se desarrolla
conforme a estas perspectivas, podemos considerar como ejemplos de
investigacion educativa los siguientes: la elaboraciéon de nuevas cate-
gorias que permiten comprender o analizar la realidad educativa; la
produccion de nuevos principios o métodos pedagdgicos; la construc-
cion de nuevos métodos de investigacion educativa; la descripcion e
interpretacion de una situacion o un proceso educativos; la produc-
cion de generalizaciones empiricas que permiten explicar las interre-
laciones entre los diversos factores que intervienen en los procesos
educativos y los efectos de estos procesos; la produccion de descrip-
ciones analiticas de situaciones educativas.

A estas formas de investigacién habra que agregar el trabajo de
corte historico —o perspectiva historiografica— que tiene por finalidad
reconstruir el pasado, describir qué sucedio, cuiando, como y por
qué sucedio. El trabajo historiografico suele realizarse desde diver-
sos enfoques metodologicos que van desde la historia econémica o
la historia social, hasta la historia oral; no obstante, no se trata de un
trabajo de teorizacion sino de descripcion y reconstruccion, aunque
frecuentemente se realiza con base en la conceptualizacion.

Recapitulando: la investigacion educativa es un proceso de cons-
truccion de saber pedagégico que implica problematizacion, temati-
zacion, busqueda de pruebas o razones, argumentacion (que incluye
abstraccion, sintesis, analogias, etcétera.) y comunicacion. En sentido
estricto, la teoria es un sistema de enunciados legaliformes que expli-
ca un sector de la realidad, pero en un sentido mas amplio, y consi-
derando diversas perspectivas epistemolégicas como aquéllas a las
que he hecho referencia, el trabajo de teorizacion consiste en la ela-
boracion de razones que se organizan en argumentos coherentes para
dar cuenta de manera objetivamente suficiente -teniendo como refe-
rente a una comunidad epistémica pertinente- de un conjunto de
hechos, de un proceso o una situacion educativos, de un sector o
dimension de la realidad educativa.

Investigacion educativa y formacion de docentes

Retomaremos aqui el significado del concepto de “formacion” que
hemos ido construyendo a lo largo de estos ensayos y que implica
M Véase especialmente el capitulo dos. Para profundizar sobre la relacion entre formacion y
eticidad puede consultarse la obra: Yurén, Maria Teresa. Fticidad, valores sociales y educa-
cion. Fundamentos para una educacion conforme a valores. México, 1pN, 1995. 323 p./ caps.
1,3y4
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la dialéctica sujeto-objeto.”! Como hemos dicho antes, gracias a sus
objetivaciones, el particular se constituye como sujeto epistémico,
practico (o moral) e historico. En efecto, la formacién del sujeto tie-
ne lugar cuando éste se exterioriza en la ciencia, la moral, la poli-
tica, las instituciones, el lenguaje, las costumbres, los usos, etcétera.
Se trata de un movimiento que se logra cuando el sujeto se apropia
de la cultura en la que nace y se desarrolla, para emprender el es-
fuerzo de negarla superandola o renunciando a ella mediante la cri-
tica y la transformacion de las estructuras culturales. Este proceso
formativo es al mismo tiempo experiencia, pasado que no muere
porque alimenta el presente; presente que hace la critica del pasa-
do para orientar el futuro.

Si el proceso educativo se entiende como “formacion” no es sino
porque consiste en contribuir a ese proceso de negatividad; a que
el sujeto que se estd formando se descentre y se objetive al mismo
tiempo que transforma la realidad. Sélo mediante este movimiento
de negatividad el sujeto es tal; por el contrario, la pura positividad
es quietud que significa la muerte del sujeto.

Entendida asi la formacion, tiene sentido la articulacion de la in-
vestigacion y la teoria con el proceso formativo del docente y cabe
afirmar que el docente no podria contribuir a la formacién de los
educandos si €l mismo no ha pasado y contintia en un permanente
proceso formativo. Dicho en otros términos, el docente sélo es ver-
dadero docente si €l mismo es sujeto, se reconoce como tal y reco-
noce en sus educandos a otros sujetos.

La investigacion educativa resulta ser un proceso eminentemente
formativo por cuanto obliga al sujeto a descentrarse, a “perturbar”
los acuerdos tacitos de la vida cotidiana, a problematizar, a temati-
zar, a abstraer, a criticar la realidad existente, a autocriticarse y final-
mente obliga al sujeto a exteriorizarse, a objetivarse en un producto
escrito —porque toda investigacion requiere ser presentada en un do-
cumento escrito—, en las argumentaciones, en las pruebas que aporta,
en los conceptos que determina, en las explicaciones, interpretacio-
nes, prescripciones o descripciones que ofrece a otros (a los miem-

2UCfr. Glazman, N. Raquel. La universidad piiblica: el vinculo investigacion-docencia. México.
El Caballito, 1990. 164 p./ p. 33-88.
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bros de la comunidad epistémica pertinente). En resumen, median-
te la investigacion el sujeto se objetiva en un fragmento de cultura
que presenta a los otros con pretensiones de validez:

No obstante, es preciso hacer aqui una distincién. La formacién
profesional no es formacién en investigacion. Es sélo en el nivel de
posgrado —y sobre todo en el nivel de doctorado— cuando la finali-
dad curricular se centra en la formacién de investigadores. Esto da
cuenta de un hecho indiscutible: el “oficio” de investigar requiere de
tiempo para adquirir las competencias necesarias, implica desarrollo
y experiencia del sujeto y hace necesarias ciertas condiciones admi-
nistrativas y financieras para su realizacién. No obstante, esto no sig-
nifica que la formacién profesional sea ajena al proceso investigativo;,
por el contrario es conveniente que todo profesionista —y especial-
mente el profesional de la docencia— vaya forjando la experiencia
investigativa, adquiriendo habilidades que si bien son indispensables
en el investigador no son privativas del oficio de investigar: proble-
matizar, tematizar, criticar, argumentar y cOmunicar.

No se trata, pues, de que el docente sea formado como investi-
gador, sino de ‘que la investigacién sea una estrategia formativa, lo
cual significa organizar las experiencias de aprendizaje de tal mane-
ra que el estudiante adquiera las competencias que hemos mencio-
nado, para lo cual es conveniente utilizar —como dice Glazman-??
los conceptos, métodos y técnicas de investigaciéon como formas de
aproximacion al saber con fines de aprendizaje.

De esto se obtienen-las siguientes ventajas: a) el aprendizaje se
vuelve significativo, pues cuando el estudiante tiene 'un problema
que resolver, los contenidos de las diferentes asignaturas adquieren
sentido en la medida en la que contribuyen de alguna u otra forma
a la resolucion de ese problema; b) la investigacion permite al estu-
diante transitar de la cultura cotidiana a la cultura académica; ¢) el
estudiante encuentra formas de objetivacion, antes inusuales.

En la mayor parte de los posgrados en educacién no se tiene la
pretension de formar investigadores, sino de formar especialistas en
algunos aspectos de la realidad educativa o bien ofrecer opciones
de perfeccionamiento docente. En este caso de lo que se trata es de
habilitar a los estudiantes del posgrado no para teorizar en el sen-
tido que explicamos anteriormente, sino para detectar dificultades
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en el ejercicio docente y utilizar las teorias, los métodos y las técnicas
de las diversas disciplinas con la finalidad de aplicar los conocimien-
tos adquiridos en la solucion de los problemas. Por tratarse de un tra-
bajo que guarda analogia con la investigacion porque requiere de
habilidades que también requiere un investigador, quienes lo realizan
son llamados “docentes-investigadores” o “profesionales-investigado-
res”. Esta forma de “investigar” se materializa en planes, programas y
materiales de estudio; en métodos educativos, modelos operativos,
evaluacion curricular, asi como estudios de diagndstico, de segui-
miento, de evaluacion institucional, etcétera. Puesto que estos pro-
ductos no constituyen un reporte de investigacion en sentido estricto,
en muchas instituciones educativas han llamado a esta forma de tra-
bajo de otra manera: estudios para la innovacion, estudios para la pla-
neacion, estudios para el desarrollo, etcétera.

Sélo en el doctorado y en algunas maestrias que son anteceden-
tes del doctorado, se procura una formacion para la investigacion.
En este caso se preparan las condiciones para que el estudiante lo-
gre forjar el oficio de investigar bajo la orientacion de un investiga-
dor con experiencia. En este caso el proceso formativo es al mismo
tiempo proceso investigativo.

De lo anterior podemos sacar las siguientes conclusiones:

— la investigacion y el proceso de teorizacion que é€sta implica tie-
nen un cardcter eminentemente formativo;

— en los procesos de formacion profesional de docentes y de per-
feccionamiento docente la investigacion resulta una estrategia
didactica ideal para formar a quienes habran de contribuir a la for-
macion de muchos otros educandos;

— en los procesos de formacion de investigadores en educacion, la
investigacion es no solo forma sino finalidad del proceso educa-
tivo;

- la formacion de docentes no es realmente un proceso formativo
si es ajena a la investigacion y a las competencias que el ejerci-
cio de la investigacion implica.
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Preambulo

1 presente ensayo obedece al interés de responder a las si-

guientes preguntas: ¢Es posible una universidad social? ;Pode-
mos los universitarios y la sociedad en general imprimirle a la
institucion universitaria una racionalidad que se oriente por un inte-
rés emancipatorio? Se trata de preguntas que, desde la perspectiva
del discurso académico parecen demasiado gastadas y que, desde la
optica de un posmodernismo que desconfia de la razén, del sujeto
historico y de los ideales emancipatorios, se revelan como ingenuas
o mitificadas. No obstante, la formulacion de tales interrogantes en
este trabajo obedece a que la realidad que pasa ante nuestros ojos
nos muestra la persistencia del sujeto historico, de los ideales eman-
cipatorios y de la insistencia de muchos sujetos individuales y colec-
tivos en dar sentido a la historia.

El 1o. de Enero de 1994, irrumpié de nuevo el sujeto en la histo-
ria mexicana, salié de la obscuridad y la humedad de la Selva La-
candona y nos mostré que existe, que se autoriza a decir su palabra
y a actuar, y que supera el atolladero del amo y el esclavo —que Hegel
describiera con tanta profundidad— porque es un sujeto que opta
por la muerte para optar por una vida digna para todos; es un suje-
to que exige el reconocimiento como sujeto libre, como sujeto con
dignidad.! Esta realidad, que va mas alld de cualquier discurso te6-
rico, nos arroja en el rostro todas las argumentaciones elaboradas en
el seno de la academia que pretendieron justificar una historia sin
sujeto y sin ideales de emancipacion.

! Me refiero a la rebelion de los indigenas chiapanecos que, organizados en el Ejército
Zapatista de Liberacion Nacional, declararon la guerra, el 1o. de enero de este ano, al ejérci-
to mexicano y a todo el aparato coercitivo del Estado. Sus demandas se resumen en la exi-
gencia de que la realidad mexicana se organice conforme a los valores de democracia y
justicia. Sus exigencias no son otras que las de satisfacer las necesidades mis radicales del ser
humano: libertad y dignidad. Y su decision es optar por una vida digna o por una muerte con
dignidad.
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Apelo a la realidad cuando traigo al presente preguntas que fue-
ron planteadas al finalizar las décadas de los anos veinte, de los se-
senta y de los ochenta, y cuyas respuestas fueron acalladas con la
violencia o con la mistificacion. Son preguntas y respuestas que nos
interpelan y nos obligan a tomar posicion.

De la universitas a la universidad social

El término latino universitas nos remite al origen de las universida-
des en los centros urbanos de la Europa Medieval (siglos xi1 y xu).
Dicho término se empled para denominar a un cierto tipo de comu-
nidad que se caracterizaba por su forma de organizacién y por las
funciones que realizaba.? En su inicio, se traté de una forma de corpo-
racion cuyos integrantes se dedicaban a ensefar. Esta funcion requeria,
necesariamente, del término correlativo al de ensefnante, es decir, el es-
tudiante. La corporacién de maestros (magister scolari) tenia, entonces,
que abocarse a la tarea de atraer a estudiantes y organizarse para en-
sefar. Lo que vinculaba a unos y a otros era el studium?, es decir, una
seleccion de los saberes que conformaban el acervo cultural de la
época y que respondia a determinadas finalidades educativas. Los sa-
beres seleccionados también debian ser organizados de una determi-
nada manera para promover los aprendizajes que se proponia lograr.*

La universitas se institucionalizé en la medida en la que las rela-
ciones entre maestros, estudiantes y saberes se organizaron confor-
me a determinadas reglas que le dieron estructura al conjunto, cuya
existencia fue reconocida por la sociedad y garantizada por un mar-
co juridico externo. En otros términos, la institucionalidad de la uni-

2 Cfr. Castrejon Diez, Jaime. El concepto de universidad. 2a. ed. México, Trillas, 1990. 267 p./
p. 101.

3 En la Universidad de Paris del medioevo se distinguia entre la Filosofia o studium particu-
lare y la Teologia o studium generale. Bayen, Mauricio. Historia de las universidades. Bar-
celona, Oikos-tau, 1978. Col. jqué sé?, No. 122. 151 p./ p. 31.

T Esta seleccion y organizacion es 1o que en la terminologia técnica de la Pedagogia actual se
denomina curriculo. En la Edad Media, éste tenia como base las “siete artes liberales” (gra-
matica, logica, retdrica, aritmética, geometria, musica y astronomia) —cuyo origen se remonta
a la sofistica griega— asi como los campos de conocimiento que dieron lugar a las facultades
—llamadas superiores— de Teologia, Derecho y Medicina.
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versidad se asegurd cuando ésta adquirié legitimidad y legalidad.
Dependiendo del peso que tuvieron los estudiantes o los docentes
en la organizacion de los estudios y en la forma de administrarlos,
la comunidad se denominé universitas scholariuum —o hermandad de
estudiantes que elegian a su propio rector, como sucedié en la Uni-
versidad de Bolonia— o universitas magistrorum —o hermandad de
maestros, como fue el caso de otras universidades famosas como las
de Paris, Oxford y Cambridge-.>

El desarrollo de la universitas no constituyd un proceso aislado.
Por el contrario, formé parte del entramado econdmico, politico y
social y siguio la dindmica de éste a lo largo de varios siglos. La po-
lémica fe-razén se volvié forma y contenido en la universitas, y la
pugna entre el poder eclesiastico y el poder temporal hubo de tener
en ella una de sus secuelas. Asi, a los intentos del papado por con-
trolar a las ciudades y a las diversas instituciones que iban surgiendo
en ellas, asi como a una forma de relacion juridica que se fundaba en
la desigualdad se les opusieron con fuerza dos tendencias: la de vita-
lizar la municipalidad (que implicaba un régimen de gobierno que
rompia con la universalidad abstracta del poder eclesial y del poder
estatal), y la de preferir una base juridica que tenia su fuente en el
derecho romano. La conjuncion de estas tendencias en la universi-
tas le confirid a ésta un cardcter secular en las decisiones —no obs-
tante que la Teologia era una de las materias de estudio—, propicid
una legislacién que permitia a la comunidad universitaria determi-
nar ella misma la forma de organizacion que le fuera mds favorable,
y favorecio la aplicacion de un “derecho de iguales” en el seno de
la institucion.®

> Cfr. Castrejon Diez, J. Op. cit. Cap. 4.

“ Castrejon Diez lo expresa asi “Era la época de la municipalizacion o de las  ciudades-esta-
do’, los ciudadanos con derechos estaban protegidos por las leyes de la ciudad, pero los estu-
diantes no tenian proteccion alguna: la solucion la vino a dar el emperador Federico 1
(Barbarroja) en 1158 [con la constitucion conocida como el Habita..] Las situaciones politicas,
la lucha entre la Iglesia y el emperador por un lado y la proteccion de los ciudadanos, en
Bolonia, por otro, hicieron que los estudiantes, tomando la idea de comuna y sobre todo del
gremio, con las protecciones obtenidas en el Habita, buscaran una forma de organizacion que
les fuera mis favorable [ una organizacion] “de iguales’ [...] y fue ast como el gremio de estu-
diantes se convirtio en una organizacion de gobierno y unidad territorial”. Cfr. Castrejon Diez,
J. Op. cit. pp. 104-105.
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De esta manera, la universitas fue adquiriendo los rasgos que,
hasta hoy, son mas apreciados por los integrantes de la comunidad
universitaria: la libertad de catedra y una cierta forma de indepen-
dencia o autonomia —que siempre ha sido relativa— respecto de los
grandes poderes: primero, del poder eclesidstico y, posteriormente,
del poder del naciente Estado nacional.’

Para el Siglo xvii, un optsculo de Kant que lleva el titulo de E/
conflicto de las facultades nos hace saber que en la universidad
europea se distinguia entre las llamadas “Facultades superiores”
(Teologia, Medicina y Derecho), y la “Facultad inferior” o Facultad
de Filosofia, dividida en dos departamentos: a) Ciencias histéricas
(Historia, Geografia, Lingliistica, Humanidades y otras disciplinas) y
b) Ciencias racionales puras (Matematicas puras, Filosofia pura,
Metafisica de la naturaleza y de las costumbres).®

La manera de organizarse y de relacionarse la Universidad y sus
Facultades con los poderes eclesidstico y estatal, da cuenta de que
la universitas fue evolucionando a lo largo de varios siglos hasta
adquirir una forma congruente con el Estado moderno. En opinion
de Roger Geiger, fue hasta el siglo xix que se puede observar “la
moderna encarnacién” de la institucién universitaria en la Universi-
dad de Berlin:?

El rasgo distintivo de esta concepcidén de universidad [conocida
como “modelo alemdn”] era su interés por la investigacioén y por el
conocimiento [...] Para la sociedad, la universidad era fundamental-

7 A diferencia de la universidad de Bolonia, la estructura de la de Paris fue dada a partir del
gremio de maestros que luchaban por preservar la autonomia que habian logrado con gran-
des esfuerzos y que les permitié establecer Facultades universitarias en todo el continente
europeo. En el siglo xv el rey francés decidié convertir a la Universidad en una institucién na-
cional, restindole asi su caracter cosmopolita, restringiendo los privilegios de la comunidad
magisterial e incorporando ésta al Estado (lo cual significaba una forma de subordinacion).
Sin embargo, el modelo de organizacion establecido (el de facultades) prevalecio por muchos
anos y, con €l, la tendencia de la comunidad universitaria a mantener un margen de inde-
pendencia también respecto del Estado. Ibidem. p. 107-108.

8 Cfr. Derrida, Jacques. La filosofia como institucion. Tr. A. Azurmendi. Barcelona, Juan Gra-
nica, 1984. 186 p./ p. 50-51.

Y Geiger, Roger L. “Las universidades europeas: la revolucion inconclusa” en Latapi, Pablo
(Coord.) Educacion y escuela; lecturas bdsicas para investigadores de la educacion. México,
stp-Nueva Imagen, 1991, Vol. 1. La educacion formal, 396 p./ p. 260.
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mente el campus para los profesionistas, en tanto que internamente
era un sistema muy cerrado que operaba con principios que poco
tenian que ver con su proposito social manifiesto [que consistia en
la bisqueda de la verdad para contribuir al avance del conocimien-
to en un campo cientifico determinado...] Un titulo universitario tenia
reconocimiento social y era etiqueta de cultura que separaba a quien
lo poseia del resto de las masas.!

De acuerdo con este modelo de la “moderna universidad” —que hoy
en dia ha pasado a ser el “modelo tradicional”-, el ingreso a la uni-
versidad esta abierto a quien ha concluido los estudios anteceden-
tes; sin embargo, para que el estudiante acceda a ese nivel, tiene
que pasar por una serie de filtros que funcionan de manera des-
ventajosa para quienes no pertenecen a una élite. En el siglo xx, esta
forma de universidad, que contribuye a la reproduccién social de las
élites, se ve reforzada por cuanto al proceso de “preseleccion” que
se opera en el ambito académico se le agrega un proceso de “post-
seleccion” en el mercado de trabajo. Dicho de otra manera, solo la
conjuncién del titulo universitario con el de la pertenencia a una
clase social no subalterna, representa la posibilidad de adquirir em-
pleos bien remunerados.

Otros rasgos de este modelo son los siguientes: en los estudios
que se ofrecen se privilegia una orientacién disciplinaria; la calidad
de la institucién se mide por la erudicién de los profesores y no por
las cualidades que se fomentan en los alumnos o los aprendizajes
que éstos logran; el profesor adquiere un prestigio y una autoridad
intelectual que le confiere una categoria inigualable entre los emple-
ados publicos; la autoridad de cada profesor es suprema en relaciéon
con todo aquello que cae dentro de la esfera de conocimientos que
domina; se privilegia el estudio meramente tedrico por encima de
los conocimientos con aplicacién practica, y, sobre todo, la universi-
dad proporciona “la coronacién cultural a la élite”.!! Ademas, en este
modelo, la universidad se asume como parte del Estado. Por ello,
aun cuando en lo académico mantiene una relativa independencia,
se encuentra atada a la forma y contenido del Estado, tanto por lo

Y Ihidem. p. 260-261.
W Ibidem. p. 263-265.
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que se refiere a sus estructuras como a sus finalidades educativas
explicitas e implicitas.!?

A la universidad de corte alemidn se le opuso una forma de uni-
versidad que surgio después de la segunda posguerra como resultado
de una creciente demanda social por educaciéon media y superior, a la
que —pese a la resistencia de los partidarios de la universidad tradi-
cional- hubo que darle una salida. En respuesta a las presiones de
“las masas”, se crearon una serie de “carreras respetables” para que
algunos integrantes de las clases medias accedieran a la universidad,
obtuvieran credenciales académicas y tuvieran acceso al mercado de
trabajo, en ciertos niveles.

La crisis de los sesenta en diversos paises, caracterizada por las
movilizaciones estudiantiles, fue la expresion clara del enfrenta-
miento de una buena parte de la sociedad a la universidad de élite
cuyo prestigio se fundaba en la erudicion; pero fue, sobretodo, la
expresion explosiva de la critica a una sociedad de caracter exclu-
yente con estructuras politicas deficientemente democriticas o fran-
camente autoritarias que se reflejaban en los procesos de “seleccion
académica” y en las formas de gobierno universitarios.!?

12 Para los efectos de este ensayo, asumimos aqui las tesis de Miliband, de acuerdo con las
cuales el Estado es cierto nimero de instituciones particulares que, en su conjunto constitu-
yen su realidad y ejercen influencia unas en otras en calidad de partes de aquello a lo que
podemos llamar sistema de Estado. Las instituciones en las que recae el poder del Estado’
son, segun este autor: €l gobierno Cel que habla en nombre del Estado”), la administracion
publica, el instituto armado y la policia, el poder judicial, el gobierno subcentral y las asam-
bleas parlamentarias. Ademas el sistema estatal, no es sinonimo de sistema politico. En este
Gltimo figuran muchas instituciones, partidos y grupos de presion que tienen importancia en
la actividad politica y afectan vitalmente a las operaciones del sistema estatal (Cfr. Miliband,
Ralph. EI Estado en la sociedad capitalista. Tr. F. Gonzilez A.; 13a. ed. México, Siglo XXI,
1985. 273 pp./ pp. 50-55). A lo anterior hay que anadir que cuiando nos referimos a “univer-
sidades que se asumen como parte del Estado”, aludimos a instituciones educativas que for-
man parte del sistema estatal y cuyas finalidades se corresponden con las de las instituciones
en las que recae el poder del Estado —especialmente el gobierno y la administracion—, y reco-
nocemos que éstas, a su vez, responden a los intereses de quienes dominan en la sociedad
(dominadores tanto desde la perspectiva de clase como desde la perspectiva racial, de géne-
ro y generacional).

13 Coincidimos con Fernando Jiménez cuando sefala que las decisiones que provienen de la
autoridad universitaria son legitimas cuando se encuentran fundadas en la razén, la ciencia,
la moral, la justicia, la libertad y la democracia y son legales en tanto tienen un fundamento
juridico. El autoritarismo universitario es frecuentemente legal pero ilegitimo en la medida en
que la autoridad se ejerce en funcion no de los principios y valores aceptados por la comu-
nidad, sino en funcion de intereses personales o de grupo. Cfr. Jiménez Mier y Terin,
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Resumiendo apretadamente el proceso, se puede observar que la
universitas cedioé terreno paulatinamente a la universidad de corte
estatal, elitista y autoritario; mantuvo latente su defensa del caricter
secular de las decisiones y su tendencia a la autonomia, pero ésta se
volvié mas aparente que real y se vistid con el ropaje de la “neutra-
lidad ideoldgica y politica” del quehacer universitario.'* Al paso del
tiempo, la dindmica social y politica tocé de lleno el corazén de la
universidad tradicional y, aunque ésta todavia se resiste a morir, difi-
cilmente puede soportar los embates de una nueva forma de institu-
cion: la universidad de masas, cuya génesis se encuentra en un largo
proceso de lygchas sociales. A su vez, la universidad de masas ha
tenido que oponer resistencia a las exigencias del modelo politico-
economico neoliberal, que en las dltimas décadas ha logrado univer-
salizarse.

Como consecuencia de lo anterior, la universidad de masas osci-
la entre dos tendencias. La primera, se orienta a “modernizar” a la
institucidn universitaria, convirtiéndola en una fabrica de “insumos”
(recursos humanos y tecnologia) que se requieren para la produc-
cién y comercializacién de bienes y servicios, en el esquema neoli-
beral. En este modelo, el conocimiento tecnolégico, guiado por la
“mano invisible del mercado” prevalece sobre los intereses de ela-
boracién tedrica, y méds ain sobre las preocupaciones sociales y la
reflexién de corte humanistico; la universidad se vuelve, asi, direc-
tamente dependiente de las necesidades del capital y se organiza
conforme a los criterios empresariales de exigencia de productividad
y busqueda de eficacia. Se trata, en suma, de una universidad que

Fernando. E! autoritarismo en el gobierno de la UNAM. México, Foro universitario-Cultura
Popular, 1982. 231 pp./ pp. 34-35.

' Quienes sostienen tal “neutralidad” no se refieren a que la universidad deba pretender el
maximo rigor y objetividad en el conocimiento; propdsito de valor indiscutible; lo que afir-
man es que el conocimiento cientifico ha de desarrollarse al margen de cualquier finalidad
politica. Tal “neutralidad ideoldgica” responde, a lo que Sanchez Vizquez, llama: “la ideolo-
gia de la neutralidad ideologica” (Cfr. Sanchez Vazquez, Adolfo. Ensayos marxistas sobre filo-
sofia ¢ ideologia. México, Océano, 1983: 207 p./ p. 136-160). Esta ideologia de la neutralidad
se ha aplicado, desde luego, con respecto a los métodos, contenidos, usos y prioridades del
conocimiento en el ambito de las ciencias sociales, pero también respecto de la neutralidad
en la definicion de las prioridades y los usos del conocimiento en el dmbito de las ciencias
naturales. Los efectos de esta ideologia no siempre han sido inocuos; baste recordar el pro-
ceso de produccion de la primera bomba atémica.
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obedece a una racionalidad funcional, o mas estrictamente estraté-
gica,’” en virtud de la cual los fines se le imponen a la comunidad
universitaria, y a ésta sélo le compete encontrar los medios adecua-
dos para lograr dichos fines.'

La otra tendencia, reclama de la universidad una funcién emi-
nentemente social que sélo es posible realizar elevando el nivel de
autonomia con respecto al Estado —sin que ello signifique eximirlo
de la obligacién de ofrecer educacién publica y gratuita a todos los
niveles—. Se trata de una universidad mas social que estatal; menos
erudita pero mds sabia, por cuanto estd vinculada a las necesidades
de los mads desfavorecidos y orientada por valores sociales; mas
democritica en sus estructuras de gobierno y en su métodos didac-
ticos y con una apertura real —y no sélo formal- a todos los miem-
bros de la sociedad. Se trata, en suma, de una universidad que se
abre a las masas con la finalidad de transformarlas.!” En otros térmi-

' La racionalidad funcional corresponde al tipo de accion que en la teoria de Habermas se
denomina “accion teleologica” o “accion con arreglo a fines”. Se trata de un tipo de accion en
la que lo que se pretende es el control y poder sobre el mundo en una actitud objetivante. El
criterio que rige esta accion es la eficacia. En nuestra interpretacion de Habermas, la accion
teleoldgica es instrumental cuando se refiere al dominio del mundo no humano, mientras que
es estratégica cuando lo que se pretende es controlar 0 dominar las acciones humanas y las
interacciones imponiendo fines “a espaldas” de quienes han de realizar las acciones para
lograr éstos. Cfr. Habermas, Jurgen. Teoria de la accion comunicativa. TR. M. Jiménez Re-
dondo. Buenos Aires, Taurus, 1989. 2 Vol./ Tomo I, Cap. II1.

'® En el marco del neoliberalismo y la modernizacion de la educacion superior en México, la
concrecion de ese modelo asume -dice Eduardo Ibarra- los espacios de la evaluacion y el mer-
cado como premisas basicas. Estas premisas suponen la reconceptualizacion de la autonomia
universitaria y del papel de la ciencia como elemento estratégico para el desarrollo, e impli-
can nuevos mecanismos de regulacion y nuevas politicas de financiamiento que se aplican
con criterios utilitaristas, asi como la idea de que las funciones universitarias son productos
susceptibles de participar en los circuitos del mercado. Dicho modelo plantea una formacion
profesional mds orientada a la capacitacion técenica y el desarrollo de habilidades que a la
creacion y recreacion del conocimiento. Cfr. Ibarra, Eduardo. “Neoliberalismo, educacion
superior y ciencia en México” en Ibarra, E. (Coord.) La universidac ante el espejo de la exce-
lencia; enjuegos organizacionales. México, UAM, 1993. p. 117-182/ pp. 179-180.

'7 Entre otros elementos, la universidad de masas en su segunda tendencia, significa la supe-
racion de siete prejuicios a los que apunta criticamente Pablo Gonzilez Casanova: “1) la edu-
cacion superior debe ser para una élite; 2) disminuye su calidad conforme se imparte a un
mayor nimero de gente; 3) sélo una proporcion minima es apta para la educacion superior;
4) para estudios superiores se debe seleccionar a los mas aptos; 5) no se debe proporcionar
educacion superior mis alli de las posibilidades de empleo; 6) el Estado gasta demasiado en
educacion superior; ésta no debe ser gratuita o semigratuita, y 7) no se debe querer que todos
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nos, esta universidad social que existe como tendencia significa la
institucionalizacion del ideal gramsciano de elevar a las masas al ni-
vel de intelectuales, de facilitar la transicion del pueblo-masa al pue-
blo-nacién.'®

Sin embargo, cabe hacer aqui una precision: la universidad social,
para no caer en el mismo estatuto de la “universidad funcional” —que
s6lo se ocupa de procurar los medios convenientes para cumplir
fines impuestos desde afuera—, ha de considerar los fines mismos
como materia de estudio, de reflexion y de debate y ha de mante-
nerse en permanente didlogo con la sociedad, con las instituciones
(partidos, iglesias, medios de comunicacion, sindicatos, organizacio-
nes profesionales, organizaciones sociales etcétera), con los diversos
“sectores” sociales (campesinos, obreros, profesionales, etcétera) y
con el Estado. Esto no significa que la universidad deba marcar el
rumbo de la sociedad, sino que como comunidad (es decir, como
sujeto colectivo) tiene el derecho de marcar su propio rumbo y de
definir los principios conforme a los cuales realiza sus acciones, esto
es, de actuar como sujeto ético-politico.

En lo que hemos llamado “universidad social” la realidad del pro-
ceso histérico se toca con la idealidad. Esto ultimo porque opera a
contracorriente de dos tendencias con mucha fuerza: por una parte
la que pretende mantener los rasgos caracteristicos de la universidad
tradicional —el autoritarismo, el elitismo y el culto a la erudicién—; por
otra parte, la que subordina a la universidad de masas a los intere-
ses del capital y le impone sus principios —el eficientismo y el nuevo
culto a la productividad-—.

La universidad social existe, entonces, como fuerza contrahege-
monica que persevera en la exigencia de autonomia e independen-
cia —herencia de la universitas original- pero confiriéndole un nuevo
sean profesionistas; seria horrible un mundo en el que no hubiera obreros”. Cit. por
Didriksson, Axel. “Uxam, ignorancia ilustrada” en Contreras, Gabriela y Heron Escobar
(Comps.) Empezar de nuevo; por la transformacion democrdtica de la uxasy. México, Equipo
Pueblo/ Praxis, grafica ed., 1987. p. 75-85/ p. 75.

18 Gramsci, al igual que Hegel, distingue entre “pueblo-masa” y “pueblo-nacion”. La diferen-
cia entre estos dos conceptos es el nivel de conciencia social y la capacidad de construccion
de la hegemonia (Cfr. Gramsci, A. “Algunos temas sobre la cuestion meridional” Anexo en
Macciocchi, M. A. Gramsci y la revolucion de occidente. Tr. J. Sazbon; 4a. ed. México, Siglo

XX1, 1980. Biblioteca del pensamiento socialista). En el caso que nos ocupa, de lo que se tra-
tarfa es justamente de que la “masa” dejara de ser “masa”.
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sentido. En efecto, no se trata solamente de conservar la facultad de
decision en relacion con lo académico y la prerrogativa de autogo-
bernarse; se trata, sobre todo, de preservar a la universidad del
poder del Estado para ponerla al servicio de la sociedad y, especial-
mente, de quienes estdn en una situacién de subalternidad (los opri-
midos, los explotados, los discriminados). Desde esta perspectiva, la
universidad real se toca con el ideal, ve hacia el futuro y orienta su
quehacer a sabiendas de que su deber ser no coincide del todo con
su ser; en suma, se identifica con la utopia, siempre que ésta se con-
ciba en sentido blochiano, como el todavia no que se alimenta de la
esperanza de cambio y del trabajo comprometido de la comunidad
universitaria en su conjunto.?

Entre el ser y el deber ser

La génesis y desarrollo de la universidad pone de manifiesto dos
aspectos que han de ser considerados para entender la dindmica
universitaria. Por una parte, la universidad es, en tanto que comuni-
dad, un sujeto colectivo que tiene propdsitos, decisiones, posiciones
frente a otros, y que con sus acciones se transforma a si misma, in-
fluye en la transformacién de la sociedad y es influida por ésta. Es
la universidad, como sujeto, la que se da a si misma su razén de ser
y su sentido. Por otra parte, la universidad es un objeto (término de
relacion del sujeto que es la comunidad); como tal, es una institu-
cién, es decir un conjunto de normas socialmente sancionadas, con
una matriz estructural.?’ Tales normas tienen como referente a las
practicas que realizan los sujetos y a sus formas de interacciéon. En
otros términos, se trata de principios, politicas, lineamientos y regla-
mentaciones que regulan los procesos de seleccion, organizacion y
transmision de los saberes; la produccion y difusion de éstos, asi co-

¥ Hacemos referencia aqui a la concepcion de E. Bloch que vincula a la utopia con la espe-
ranza. Véase la nota 12 del capitulo tercero de esta obra y constltese: Bloch, Ernst. Sujeto-ob-
Jeto, el pensamiento de Hegel. Tr. W. Roces et al.; 2a. ed. México, Fondo de Cultura Econdmica,
1985. 514 p./ p. 478.

2 Nos apegamos aqui a la connotacion que le da al término “institucion” N. Poulantzas, y con-
forme a la cual se entiende por “estructura” a “la matriz organizadora de las instituciones”. Cfr.
Poulantzas, Nicos. Poder politico y clases sociales en el estado capitalista. Tr. F. Torner; 22a.
ed. México, Siglo XXI, 1985. 471 p./ p. 140.
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mo las interacciones de los diversos integrantes de la comunidad
universitaria (maestros, estudiantes, trabajadores no docentes y auto-
ridades), y de ésta ultima con la sociedad en general. La estructura
universitaria responde siempre a una cierta forma de racionalidad y
al sentido que los sujetos —tanto los que forman parte de la comu-
nidad universitaria como la sociedad en general- le imprimen a las
practicas, pero también responde a la estructura social mas amplia
en la que se sustenta.

La racionalidad y el sentido de la estructura puede dilucidarse a
partir de: a) las finalidades y funciones explicitas e implicitas que cum-
ple la institucion; b) las relaciones de poder que se dan en su seno
y con relacion a la sociedad en general y a la sociedad politica en
particular, y ¢©) los criterios axioloégicos que prevalecen en unas y
otras y que definen la peculiar relacién entre saberes, educacion
universitaria y sociedad. De esta relacién dan cuenta los escritos de
diversos autores que se han ocupado de la universidad y que en su
conceptualizacién reflejan la realidad que viven y la cultura de la
que se alimentan sus ideas, pero también la idealidad que se con-
vierte en deseo, esperanza y negacién de la realidad existente, y que
opera como idea regulativa del quehacer universitario.

Para M. Kant la existencia de la universidad obedecia a la idea de
tratar a la ciencia “industrialmente” —es decir, dividiendo el trabajo—.
Los “maestros publicos”, seglin este autor, son los “depositarios” de las
materias cientificas y constituyen, en su conjunto, una especie de “ins-
titucién erudita” que es “auténoma” e “incondicionada” por lo que
toca a la ciencia —pues s6lo los sabios pueden juzgar a los sabios co-
mo tales—; la universidad, asi entendida, es concrecién de la raciona-
lidad “pura” de la ciencia. Sin embargo, para cumplir sus funciones,
la universidad tiene que ser autorizada por una instancia no-universi-
taria: el Estado.

Tal autorizacién —que implica también la vigilancia y el control del
poder exterior— le faculta para admitir estudiantes y promoverlos, pre-
vio examen, a la jerarquia de “doctores” (o de “maestros libres” que
no son miembros de la institucion universitaria), otorgandoles un
grado universalmente reconocido. Por ello, como bien interpreta De-
rrida, desde el punto de vista kantiano la universidad estd funda-
mentada por “un acuerdo entre el poder real de su época y la razén
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pura”;?! acuerdo que es necesario en la medida en que la esfera del
“saber” y la esfera del “poder” son claramente distinguibles y separa-
bles.

En la concepcion kantiana, la universidad en cuanto institucién
destinada al cultivo y a la transmision del saber es auténoma, su li-
bertad de juicio es incondicionada, es razén que se da su propia ley;
es, en fin, el principio de razon pura como institucién y, como tal,
implica la universalidad y rechaza tomar partido por intereses par-
ticulares. Se trata, pues, de un concepto puro de la universidad, o
dicho de otra manera, de una universidad “pura”, motivada por un
Unico interés: el de la consecucion de la verdad; por esto, su matriz
organizacional, en lo académico, es de cardcter puramente “consta-
tativo”.?? En cambio, por lo que toca al aspecto “regulativo”, la auto-
nomia de la universidad no es tal pues estd sometida a otros poderes
y su funcién no es poner en tela de juicio las normas, ni tomar posi-
cion al respecto.® La institucion universitaria es, asi, la razén pura
(tedrica) institucionalizada y el dmbito de la razén practica le es
ajeno y debe serle ajeno.

La escision entre el conocimiento cientifico y el ambito de la prac-
tica ético-politica también estd presente en el pensamiento de Max
Weber para quien “la politica no pertenece al aula”. Para este autor,
los estudiantes, en cuanto tales, no deben hacer politica y del profe-
sor universitario no debe esperarse sino

la honradez intelectual, mediante la cual sepa comprender como la
verificacién de los hechos, de las relaciones matematicas o légicas
y de la estructura interna de las creaciones culturales, por una parte, y
por la otra, la respuesta a la pregunta en torno al valor de la cultu-

! Derrida, Jacques. Op. cit. p. 35. En el primer capitulo de esta obra, Derrida analiza con cier-
to detalle las tesis expuestas en el opusculo “El conflicto de las Facultades” en el que Kant
afirma la paraddjica superioridad que le confiere la racionalidad a la “Facultad inferior” o
Facultad de Filosofia (que incluia a las ciencias de su tiempo), por encima de las “Facultades
superiores”.

22 Cfr. bidem pp. 35-33.

23 Nos servimos aqui de la distincion habermasiana entre tres mundos -el objetivo, el social y
el subjetivo- y los correspondientes actos de habla -constatativos, regulativos y expresivos-. Esta
distincion es tratada con mayor amplitud en el capitulo quinto de este trabajo. También con-
stltese: Habermas, Jirgen. Teoria de la accion comunicativa. Op. cit. Tomo I, Cap. IIL.
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ra y de sus contenidos particulares —y, por consiguiente, en torno al
modo en que se debe obrar en el dambito de la comunidad cultural
y de las sociedades politicas— sean dos problemas absolutamente
heterogéneos. Si después se pregunta por qué no debe tratarlos
ambos en el aula, he aqui la respuesta: porque la citedra no perte-
nece a los profetas ni a los demagogos.?

De acuerdo con esta concepcion, la universidad se identifica con la
ciencia y su finalidad es lograr claridad y rigor cientifico. En cam-
bio, el no-ser de la universidad es el ambito de la ética y la politica.
En otros términos, el inico principio ético que da fundamento a la
universidad es el de no constituirse en un espacio de elaboracién
ético-politica.

Otra forma de ver a la universidad, es la que la identifica con la
conciencia. En este punto coinciden una buena cantidad de autores,
aunque la interpretacion de lo que esto significa es multiple. Asi, por
ejemplo, desde una perspectiva hegeliana, la universidad tiene que
conciliar la claridad de la ciencia con la profundidad de la filosofia,?
y ésta no es otra cosa que “el espiritu que se sabe desarrollado asi
como espiritu”,?® es “pensamiento del mundo” que “no se anticipa a
su tiempo”, es “aprehension de lo presente y lo real, y no la inda-
gacion del més alld” y como “el biho de Minerva inicia su vuelo al
caer el crepusculo.”?” El saber filosofico es, pues, saber de la reali-
dad en su racionalidad y en su determinabilidad, pero también es
saber de si mismo, capaz de negarse; es autoconciencia. Desde este
punto de vista, la universidad es aprehension de la cultura, aprehen-
sién de esa aprehension y vocacion de produccion cultural.?® Por

2 Weber, Max. “El sentido ético de la catedra” en Bonvecchio, Claudio (Comp.). El mito de la
Universidacd. Tr. Ma. Esther Aguirre. México, UNaM-Siglo XX, 285 pp./pp. 242-243.

% Cfr. Hegel, G. W. F. Escritos pedagogicos. Tr. A. Ginzo. México, Fondo de Cultura
Econdomica, 1991. 188 p./ p. 155.

% Hegel. Enciclopedia de las Ciencias Filosdficas. Tr. E. Ovejero. México, Porria, 1985. Col.
“Sépan cuintos...”, No. 187. 314 p./ p. 107

7 Hegel, G. W. F. Filosofia cel Derecho. S. Tr.; 2a. ed. México, txam, 1985. Col. Nuestros cla-
sicos, No. 51. 339 p./ p. 14-18.

8 Seglin Hegel, “la historia del Espiritu es su accion porque el Espiritu es lo que €l hace y su
accion es hacerse, en cuanto Espiritu, objeto de la propia conciencia; aprehenderse a si, por
si mismo interpretindose. Este aprehenderse constituye su ser y la realizacion de una apre-
hension es, a la vez, su enajenacion y trinsito. El Espiritu, formalmente expresado, que vuel-
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otra parte, puesto que la universidad es una instituciéon del Estado,
su racionalidad coincide con la racionalidad general del Estado, al
que Hegel considera, de manera optimista, como “la realidad de la
Idea ética”, “lo racional en si y para si”, la “unidad sustancial... en
donde la libertad alcanza la plenitud de sus derechos”. Concebido
de esta manera, el Estado tiene un derecho superior al de los indi-
viduos y el supremo deber de éstos es el de ser miembros del
Estado.?

En esta concepcion, que prevalecié durante la primera mitad del
siglo pasado, la universidad es ella misma racionalidad, en tanto que
parte del Estado. Sus fines no son otros que los del Estado y a ellos
estan subordinados los fines individuales.

También para Wilhelm Von Humboldt, coetineo de Hegel, los es-
tablecimientos cientificos superiores —en los que se investiga y no
s6lo se ensena lo ya elaborado— deben ser considerados

como vértice hacia el que confluye todo lo que directamente se hace
por elevar la cultura moral de la nacion, [ello] reposa en el hecho de
que si bien éstos se destinan a cultivar la ciencia en el sentido mas
profundo y mas amplio de la palabra, indirectamente suministran
dicha ciencia a la formacién espiritual y moral [Bildung], para que
ésta, de acuerdo con su propia finalidad, la utilice como materia 1til
en si misma...?

No obstante, la relacién de estos centros con el Estado no es una re-
lacién de unidad sino de alteridad. En ellos —dice Humboldt— deben
privar “la libertad y la soledad” como condiciones necesarias para que
la comunidad universitaria no considere a la ciencia como un proble-
ma totalmente resuelto y permanezca investigando. En estas condi-
ciones —advierte este autor— la relacién entre el profesor y los alumnos
cambia radicalmente; ambos existen en funcién de la ciencia y la
investigacion, y estan liberados de toda forma estatal. Por su parte,

ve a aprehender esa aprehension y ... que retorna a si desde su enajenacion, es el Espiritu en
un nivel superior frente a si... La cuestion acerca de la perfectibilidad y de la educacion del
género humano aparece en este momento.” Hegel, G. W. F. Filosofia del Derecho. Op. cit. par.
343.

¥ Ibidem par. 257 y 238.

30 Von Humboldt, Wilhem. “La situacion de la Universidad” en Bonvecchio, C. Op. cit. p. 77.
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¢l Estado debe... garantizar la maxima vivacidad a la actividad... debe
permanecer siempre consciente de que su intervencion puede llegar
a constituir un obstaculo... tiene el deber de suministrarlos [los
medios externos] para la elaboracion de la ciencia... [pero] interven-
dra de manera muy limitada... ?!

Mientras que para Hegel estas precauciones serian innecesarias en el
Estado entendido como comunidad ética (pues es justamente en
el Estado donde se realiza la libertad) para Humboldt es preciso mar-
car un limite a la accion del Estado sobre la institucion universitaria.

Esto ultimo se hace todavia mas urgente si se comparte la critica
marxiana al Estado y la tesis de que el Estado existente es el Estado
politico y no el Estado ético, como suponia Hegel. Tal Estado poli-
tico se presenta “ilusoriamente” como portador de intereses univer-
sales, cuando en realidad obedece, segiin podemos aprender de la
historia, a intereses particulares de clase y de la misma burocracia.??

Si consideramos a la universidad de élite, la identidad de la uni-
versidad con el Estado es no solo explicable, sino indispensable
—por mas que en el dmbito académico se mantenga una cierta auto-
nomia—. Si consideramos a la universidad de masas al servicio de las
necesidades del capital también se ve conveniente la relacion estre-
cha entre universidad y Estado como mediacién de la relacion entre
universidad y empresa. Sin embargo desde la perspectiva de la uni-
versidad social, es ésta ultima la que debiera marcar los limites de
su relacion con el Estado y reivindicar los intereses de los grupos
subalternos, es decir, los intereses no de una entidad universal —el
“Espiritu”, el “Estado” o la “Sociedad” en abstracto—, sino de indi-
viduos de carne y hueso que ocupan un lugar subordinado en las
relaciones sociales; intereses que si bien son particulares por cuan-
to se corresponden con necesidades de determinados grupos socia-
les, no por eso se oponen al desarrollo del género humano.”

3 Ibidem, p. 80-83.

32 Cfr. Marx, Karl “Critica del Derecho del Estado de Hegel” en Marx: escritos de juventud. Tr.
W. Roces. México, Fondo de Cultura Economica, 1982. Carlos Marx, Federico Engels: Obras
fundamentales, Tomo L. pp. 319a 438.

33 El reciente conflicto en Chiapas hizo evidente que diversas universidades han asumido un
compromiso social. Salieron a la luz una gran cantidad de estudios elaborados a lo largo de
los dltimos anos, que constituyen la base para encontrar soluciones a los problemas existen-
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Antonio Labriola, en la segunda mitad del siglo x1x, expone una
nueva visioén de la universidad cuando sefala como su funcién prin-
cipal la de servir de instancia mediadora entre la ciencia y la socie-
dad con vistas a una futura emancipacién social. Segtn este autor, su
objeto particular —la ciencia— tiene una dindmica que es contraria a
toda forma impositiva y autoritaria; por ello, aunque administrativa y
econémicamente depende del Estado, esto no le impide representar
un bien comun. Esto, que podemos interpretar como una “autonomia
relativa” de las universidades, contribuye también a lo que Labriola
llama “emancipacién relativa” siempre que se asuman como princi-
pios universitarios: la libertad de investigacion, la igualdad, la demo-
cracia y la tolerancia. No obstante, Labriola nos previene del riesgo de
mitificar los medios (la ciencia, la investigacion, la igualdad como
norma bisica de las regulaciones universitarias, etcétera.) y conver-
tirlos en fines.34

Asumir a la institucién universitaria como universidad social im-
plica, entonces, tener claro que la autonomia universitaria, la liber-
tad de citedra e investigacion, y la preservacion, produccién y
difusiéon de la ciencia no constituyen la finalidad de la universidad
ni su razén de ser, sino solo las condiciones y la funcién de la uni-
versidad. Su finalidad es claramente expuesta por Ignacio Ellacuria,
uno de los jesuitas asesinados brutalmente en El Salvador:

El aporte especifico de la Universidad latinoamericana estriba en el
sentido mismo atribuido a la Universidad: el de contribuir universi-
tariamente al cambio social, a la transformacién radical de una socie-
dad que no ha sabido dar a la mayor parte de sus componentes la
posibilidad real de llevar una vida humana digna. Hay, pues, un fin
claro: transformar radicalmente la sociedad, y hay también una espe-

tes, para prever dificultades y proponer la forma de reducir riesgos (aunque también se puso
de manifiesto que dichos estudios no han alimentado las decisiones politicas). En dichos estu-
dios se muestran con claridad necesidades e intereses especificos de los grupos sociales. Por
ejemplo, en el caso chiapaneco, los intereses tienen que ver con la desposesion de tierra fér-
til de la que han sido objeto las comunidades indigenas, con la necesidad de obtener subsi-
dios para el cultivo del café, con la ineficiencia, la deshonestidad y el caricter represivo de
los gobiernos locales, etcétera; pero resulta claro que todas esas necesidades e intereses res-
ponden a la necesidad genérica de vivir dignamente y ejercer la libertad.

3 Cfr. Labriola, Antonio. “Sociedad, universidad y libertad de la ciencia” en Bonvecchio, C.
Op. cit. p. 197-208.
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cificacion necesaria: contribuir universitariamente... a esa radical
transformacién.?®

El campo o ambito propio de la actividad universitaria, asi como su
instrumental es, segtin Ellacuria, la cultura entendida como “accién
cultivadora y transformadora de la realidad”. Consecuentemente, los
universitarios tendrian que ser “cultivadores racionales de la reali-
dad” y su accién deberia abarcar

no soélo el conocimiento procesado de la realidad nacional, no sélo
la anticipacién de su futuro segin plazos escalonados ... sino el tra-
zado de los caminos y la preparacion de los medios para su realiza-
cién [...porque] La cultura debe ser vigilancia despierta, tension hacia
el futuro, transformacioén... en su funcién activa debe ir a la consti-
tucion de nuevos valores. Para ello debe desenmascarar los presen-
tes... La cultura creativa es rompimiento... su primera barrera es con
frecuencia la fosilizacion de la cultura pasada... La cultura converti-
da en conciencia critica y operativa es lo que se puede y debe exi-
gir de la Universidad.®

Desde este punto de vista, la universidad social es conciencia pero
con un sentido que incluye y supera a la conciencia hegeliana. Es
ciertamente aprehension de la cultura, pero sobre todo es transfor-
macién cultural con-ciencia (es decir cambio fundado en el saber),
gracias a la cual se forman los sujetos. En la universidad social, la
relacion universidad-cultura, transformacion-formacién se orienta
por el ideal de la emancipaciéon.’” Entendida asi, la universidad no
encuentra su identidad en la ciencia y tampoco en una conciencia

3 Ellacuria, Ignacio. “La Ley Organica de la Universidad de El Salvador” en Arroyo Lasa, Jesus
et al. Universidad y cambio social (Los jesuitas en El Salvacor). México, Magna Terra, 1990.
Col. Universidades en América. 207 p./ p. 52

% Ellacuria, Ignacio. “Diez anos después ;Es posible una universidad distinta?” en Arroyo Lasa,
Jests et al. Op. cit. p. 138-141.

37 Al hablar de “ideal emancipatorio” no nos referimos a la imagen anticipada de una realidad
social deseable, sino a una idea regulativa a un principio de accion, en fin, al sentido que se
puede imprimir a la realidad social cuando las acciones obedecen al interés de forjar una rea-
lidad en la que para todos sea posible satisfacer las necesidades radicales. Este punto lo
hemos tratado mds ampliamente en el capitulo segundo de este trabajo. También consultese
la obra: Heller, Agnes. Teoria de las necesidades en Marx. Tr. J. F. Ivars. Barcelona, Peninsula,
1978. 182 p./ p. 170-171.).
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subordinada a los fines del Estado, sino en una conciencia que se
identifica con la sociedad (con necesidades e intereses especificos
de los grupos subalternos) y que subordina la ciencia y el Estado a
los supremos fines de la dignidad humana.®

No extrana entonces que, a la vista de esta finalidad, otro jesuita
y maestro universitario comprometido con la causa popular salvado-
rena rechace definir a la Universidad como comunidad docente y
opte por considerarla una “comunidad politica”, “comunidad de con-
tradicciones y de negaciones, de vision y de revision, de hacer y de
rehacer”, una comunidad cuyas tensiones la llevan al punto de cons-
tituirse en una “situacion limite” por cuanto refleja algin momento
critico de la sociedad a la que pertenece, como puede ser aquél en
el que existe un mayor grado de deshumanizacién y de opresion, o
aquél en el que han sido silenciados los valores sociales;

situacion limite que deberd incorporarse a las aulas, para que, me-
diante los debates académicos correspondientes, emane la denuncia
y el anuncio... de nuevos recursos y valores humanos.

En resumen, la universidad, entendida como razon cientifica es una
institucion cuyos logros repercuten en la sociedad, pero cuyas funcio-
nes —preservar y acrecentar la ciencia y transmitir el saber cientifico—
coinciden con su finalidad tGltima que es la realizacion institucional de
la razon pura tedrica; desde esta perspectiva la universidad es para la
ciencia y €sta se mantiene pura en su seno. En cambio, la universi-
dad, entendida como conciencia se orienta hacia afuera de ella mis-
ma: a la conservacion o transformacion de las estructuras sociales y
culturales. A la manera del intelectual gramsciano, la universidad co-
mo conciencia puede estar orgdnicamente vinculada a los intereses
del Estado o de una clase social o una fraccion de clase. Por tanto,
solo puede ser considerada universidad “social”, aquélla que se asume

3 Entendemos por dignidad humana la exigencia de satisfaccion de las necesidades radicales
que. en su conjunto, constituyen la riqueza humana. Para ampliar este concepto constiltese:
Yurén Camarena Ma. Teresa FEticidad, valores sociales y educacion. México, Universidad
Pedagogica Nacional, 1995. Col. Textos, No. 1, 323 p./ cap. V.

¥ Arroyo, Jests. “Hacia una universidad latinoamericana de compromiso socialista™ en Arroyo
Lasa, Jesus et al. Op. cit. p. 74-75.

98



RAZON DE SER Y SENTIDO DE LA UNIVERSIDAD PUBLICA

como conciencia organicamente vinculada a las necesidades e intere-
ses de los grupos subalternos y que adquiere la forma, no de la uni-
versitas (institucién gremial), o de la universidad de élites (como el
modelo alemin), o de la universidad de masas al servicio del capital
(o universidad modernizada), sino de una universidad del pueblo,
que pone la ciencia al servicio de los grupos subalternos, de sus ne-
cesidades e intereses y que se orienta por un ideal de emancipacion.
Desde esta perspectiva, las funciones de la universidad no coinciden
con su finalidad sino que se subordinan a ésta.

No le falta razén a Francisco J. Palencia cuando afirma que del
reconocimiento de la universidad como conciencia se siguen como
funciones la investigacion, la critica y la difusién y como cualidades
especificas la autonomia, la libertad de catedra, la interdisciplinarie-
dad y la comunitariedad (es decir, la idea de que la universidad es
de, para y en la sociedad). En suma,

de la concepcion de la universidad como conciencia se siguen la
conciencia de la misma universidad y su relacién concientizadora
respecto de la sociedad.*

Universidad, racionalidad y futuro

Entendida como conciencia orientada por el ideal de emancipacion,
la universidad social es una mediacién entre el conocimiento y la
sociedad, entre la cultura ya producida y en produccién y la socie-
dad que se apropia de esa cultura, la recrea y la transforma; entre el
ambito de los saberes y la sociedad ya dada y con posibilidades de
transformarse. Dicho en los términos de la teoria habermasiana: la
universidad es una pieza clave para la racionalizacion social, y en
esto consiste su razén de ser.”!

Y Ppalencia, Francisco J. La universidacd latinoamericana como conciencia. México, UNAM,
1982. Col. Monografias. 123 pp./ pp. 99-100.

4 Las ideas que a continuacion se presentan coinciden con las tesis fundamentales que se
exponen en la siguiente obra: Yurén Camarena, Maria Teresa. Op. cit. Especialmente consil-
tese lo que corresponde al segundo capitulo en el que se trata el concepto de racionalizacion
en el marco de la Teoria de la accion comunicativa de J. Habermas.
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Para apoyar la afirmacién que acabamos de hacer, es menester
precisar algunos términos. En primer lugar, el término “racionaliza-
cién” se emplea no en el sentido de la racionalidad funcional (como
un proceso de adaptacién del sistema de dominacién a las exigen-
cias del “progreso” entendido como aumento de las fuerzas produc-
tivas y extensién del poder y la técnica),*? sino en el sentido de una
racionalidad conforme a valores, que implica la accién comunicati-
va,® tiene por finalidad la dignidad humana** y por regla el interés
emancipatorio.®’

Esa racionalizacién se opera sobre cada uno de los tres elemen-
tos estructurales del mundo de la vida* a cuya reproduccion con-
tribuye la accién comunicativa. Dichos elementos son la cultura, la
sociedad y la personalidad, a los que Habermas define de la siguien-
te manera:

Llamo cultura al acervo de saber de donde se proveen las interpre-
taciones los participantes en la comunicacién al entenderse entre si
sobre algo en el mundo. La sociedad consiste en ordenes conside-
rados legitimos a través de los cuales los participantes en la comu-
nicaciéon regulan su pertenencia a grupos sociales y aseguran la
solidaridad. Cuento como estructuras de la personalidad todos los

2. Cfr. Habermas, Jurgen. Teoria de la accion comunicativa. Op. cit. Tomo 1, p. 71-77.

3 La accion comunicativa es aquélla que se orienta a buscar el entendimiento entre un hablan-
te y un oyente. “Entenderse” es, segiin Habermas, “un proceso de obtencion de un acuerdo
entre sujetos linglistica e interactivamente competentes... (ue tiene como meta un acuerdo
que satisfaga las condiciones de un asentimiento racionalmente motivado, al contenido de una
emision”. Ibidem. T. 1, p. 368.

" Por valor entendemos aquéllo que contribuye a la satisfaccion de las necesidades radicales.
En consecuencia, la dignidad humana no es sino la conjuncion de esas necesidades, las cua-
les, a su vez, se traducen en necesidades preferenciales, es decir, necesidades contextuadas.
El valor es la unidad dialéctica de una cualidad objetiva que es preferida por un sujeto deter-
minado.

'S El interés emancipatorio incluye el interés por alcanzar la verdad, la justicia y la autentici-
dad. También incluye el interés por lograr eficacia, siempre que ésta no implique la instru-
mentacion de hombres y mujeres, la imposicion de finalidades “a espaldas” de los actores vy,
en fin, el control y el dominio sobre otros.

10 El mundo de la vida es “el suelo de lo inmediatamente familiar y lo que damos por senta-
do sin hacernos cuestion de ello ... el dmbito del saber implicito, de lo antepredicativo y lo
precategorial, del olvidado fundamento de sentido que son la practica de la vida diaria y la
experiencia que tenemos del mundo” Habermas, Jirgen. Pensamiento posmetafisico. Tr. M.
Jiménez R. México, Taurus Humanidades, 1990. 275 p./ p. 88.
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motivos y competencias que capacitan a un sujeto para hablar y
actuar y para asegurar en ello su propia identidad.?

El mundo de la vida se reproduce en las materializaciones de sus
componentes en tres dimensiones: la tradicion cultural, la integracion
social (mediante normas e instituciones) y la socializacion indivi-
dual.*® Pero la racionalizacion del mundo de la vida no es su simple
reproduccion. Por el contrario racionalizar el mundo de la vida sig-
nifica que: a) la tradicion cultural, es decir los saberes que se trans-
miten de una generacién a otra, se asumen de manera reflexiva y se
someten permanentemente a examen y critica; b) los érdenes legiti-
mos conforme a los cuales se produce la integracién social se aplican
de manera generalizada y obedecen a principios universalizables, y
¢) los sujetos socializados tienen un proceso de progresiva indivi-
duacion, mediante el cual su pertenencia a una particular comuni-
dad y su participacion en ella se funda en acuerdos racionalmente
alcanzados, por encima de una identidad convencional.®

De manera resumida puede afirmarse que la universidad contri-
buye a la racionalizacion social en la medida en la que a) su matriz
estructural facilita los procesos de entendimiento y de consenso
tanto al interior de la institucion como en la relacion de ésta con las
instituciones estatales y con las instituciones y sectores sociales; b)
la investigacion que se realiza, por estar signada por la critica y no
estar escindida de la racionalidad practico-regulativa, contribuye a
fluidificar la cultura en el ambito del conocimiento cientifico y a dar
los fundamentos para la realizacion de las otras dos funciones sus-
tantivas; ) la docencia se ejerce como una actividad eminentemente
formativa, que contribuye de manera directa al proceso de indivi-
duacion y de manera indirecta a la transformacion de las estructuras

7 Ibidem p. 99.

® La tradicion cultural se materializa en objetos de uso y en tecnologias y teorias, asi como
en libros, documentos y acciones en las que éstas se expresan. La sociedad se materializa en
ordenes institucionales, en normas juridicas y en entramados de practicas y usos normativa-
mente regulados. Las estructuras de la personalidad se materializan en el organismo humano
y se manifiestan como decisiones, disposiciones cognitivas y afectivas (creencias y actitudes)
y como habilidades, destrezas, virtudes, etcétera.

¥ Con respecto al concepto de racionalidad, véase la nota No. 12 del tercer capitulo de este
trabajo.
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culturales, y d) la difusién de la cultura y la extension universitaria
se realizan como formas de expresion y de practica de la comuni-
dad universitaria para contribuir, de manera directa, a la transforma-
cion de las estructuras culturales. Aclaremos brevemente lo que esto
significa.

La matriz estructural de la institucién universitaria no la convier-
te en una insula. Por el contrario, en el mundo moderno, esta insti-
tucion significa la posibilidad que tienen los sujetos de acceder al
mundo de lo no cotidiano (de la ciencia, de la tecnologia, de la fi-
losofia, de las artes) y de convertirlo en cotidiano (en objetos, usos,
costumbres, lenguaje, creencias, actitudes) para dignificar la vida —lo
cual significa humanizarla—. La racionalidad de dicha matriz se deri-
va de esta funcion de mediacién y, para no ser contraria a ésta, di-
cha racionalidad ha de manifestarse en: 1) la participacién constante
y diversificada de los integrantes de la comunidad universitaria en
instancias legitimadas y/o legalizadas; 2) la explicitacion de las fina-
lidades y regulaciones de la institucion, la publicacion de las mismas
y su aplicacién generalizada; 3) la participacion de la comunidad en
la planeacion y evaluacion institucional y en procesos comunicativos
en los que se ponen a debate los fines, principios y regulaciones ins-
titucionales; 4) condiciones institucionales que hacen propicias la
accion comunicativa y las decisiones fundadas en el consenso, y 5)
una interaccion educativa congruente con los fines y principios ins-
titucionales explicitos.

En otros términos, la racionalidad institucional conforme a valo-
res implica la sustitucion del lenguaje perlocucionario por el len-
guaje ilocucionario y la ruptura con el autoritarismo, el oportunismo,
el favoritismo, la discriminacion y la instrumentalizacion de los otros.
En cambio, se refleja en una vida ricamente participativa en la que el
principio que rige las interacciones es el respeto. Ademas, una uni-
versidad con una estructura racional contribuye a la racionalizacion
de la sociedad porque es un dique a la irracionalidad, pero también
porque con su accion hacia la sociedad logra permear en las formas
de interaccion un estilo de regulacion no estratégica. No se trata
pues, de que la universidad se convierta en una especie de “recto-
ra” moral de la sociedad o de “legisladora universal”, sino de que actie
como sujeto colectivo frente a otros sujetos y, en este proceso, se
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comporte de acuerdo con una racionalidad valorativa.” Para ello, es
necesario que las redes de interacciones entre los miembros de la
sociedad superen las creencias o teorias y las actitudes

que pueden convertirse en poderes técnicos de modo ajeno a la pra-
Xis, esto es, sin una referencia explicita a la acciéon e interaccién de
hombres que comparten una vida comun.”!

Por ello, no es en vano insistir en que en las instituciones universi-
tarias, por encima de la accién estratégica, debiera privilegiarse la
accién comunicativa que funda las decisiones, la aceptacién de nor-
mas y la aprobacion de procedimientosa en el consenso que surge
de los mejores argumentos.>?

Una estructura como la que hemos esbozado tiene que favorecer
un ejercicio de las funciones universitarias congruente con el interés
emancipatorio, empezando por la practica de la investigacion. Esta,
desde la perspectiva de la universidad social, tendria que ser definida
por la conjuncién de los siguientes rasgos: a) es un trabajo sistematico
pero requiere de una buena dosis de creatividad, b) consiste en la pro-
duccién de conocimientos con diversas finalidades inmediatas, como
son: conceptualizar, comprender, explicar, prever, innovar y/o resolver
problemas practicos, y ¢) debiera estar signada por la critica.>

% Esta racionalidad es vulnerada de muiltiples maneras. Por ejemplo, cuando en las universi-
dades los procesos evaluativos se realizan con una intencion punitiva mas ¢ue como un pro-
ceso racional de examen critico. También se lesiona mediante mecanismos de evaluacion del
trabajo académico que pricticamente obligan al docente universitario -por la via de los bajos
salarios- a comportarse como si estuviera en un nivel preconvencional de desarrollo moral, es
decir, procurando el premio y evitando el castigo, en lugar de actuar conforme a normas y
principios racionalmente aceptados.

1 Habermas, Jirgen. “La transformacion social de la formacion académica” en Teoria y pra-
xis. Estudios de filosofia social. Tr. S. Mas. México, Rei, 1993. 431 p./ p. 338.

52 Lo que acabamos de decir constituye un principio de democratizacion de la institucion uni-
versitarii, que estd muy lejos de algunas practicas viciadas que intentan someter todo el que-
hacer universitario a procesos de votacion. Se trata aqui, de una participacion de la
comunidad en el marco de una racionalidad valorativa en la que “consenso” hace referencia
a acuerdos racionalmente alcanzados, mis que a “decisiones por mayoria”. Coincidimos con
Habermas, cuando en el articulo “Democratizacion de la ensenanza superior: ;politizacion de
la ciencia?” afirma que “el proceso de conocimiento no debe estar determinado por intereses
sociales no sometidos a reflexion ni por una presion plebiscitaria”. Ihicdem. p. 357.

3 Asumimos aqui el concepto habermasiano de “critica” aplicado al saber universitario, en el
sentido de “la unién de competencia en el saber especializado y la capacidad de aprendizaje,
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Asi entendida, la investigacién contribuye a la racionalizacion
social por cuanto favorece la “fluidificacion de la cultura” de tres ma-
neras: mediante la produccién de conocimientos apoyados en razo-
nes, las cuales ademas de ser concluyentes, completas y coherentes
para quien las sustenta, también han de ser suficientemente objetivas
para una comunidad epistémica pertinente;’* mediante la argumen-
taciéon que ha de revelar las relaciones entre los supuestos metodo-
légicos bisicos y el esfuerzo de comprensiéon que orienta la accién
en el ambito ético-politico® y, por tltimo, mediante la negacién que
rechaza y cancela, pero que también conserva y supera conoci-
mientos previos. Vista de esta manera, la investigacion critica tiene
un valor en el ambito del saber cientifico y tecnolégico, pero no esta
divorciada de un interés emancipatorio que, sin reducir el rigor cien-
tifico ni el empeno en alcanzar la verdad, pone a la ciencia y a sus
aplicaciones al servicio de la sociedad. En otros términos, el proce-
so mismo de investigacion, la utilizacion del conocimiento produci-
do y la prioridad que tengan los problemas sobre los cuales se
trabaja no debieran, desde la perspectiva de la universidad social,
ser ajenas a finalidades y principios que han de ser tratados no con
una actitud objetivante, sino regulativa. En consecuencia, si bien los
saberes que son objeto de investigacién en la universidad son los sa-
beres tedricos (las ciencias) que se rigen por el criterio de la verdad
y los saberes instrumentales (las tecnologias) que se fundan en la
ciencia pero cuya aplicacion se rige por el criterio de la eficacia, para
la universidad no debe cancelarse el examen de los saberes prictico-
regulativos cuyo criterio rector es el de la justicia.®® Se trata, pues, de
procurar una forma de politizacién de la ciencia expresada en una
argumentacién que no es otra cosa que una
disposicion y sensibilidad al contexto, para la resistencia politica contra conexiones funcio-
nales del saber practicado....” Ibidem. p. 358.
> Hacemos alusion aqui a las condiciones que, segtin Villoro, son necesarias para considerar
que una creencia tiene el rango de saber. Al respecto véase el capitulo tercero de este traba-
jo en el que se trata con mayor amplitud este punto. Constltese también: Villoro, Luis. Creer,
saber, conocer, 2a. ed. México, Siglo XXI, 1984. 309 p./ 147-149.

% Esto desde luego, sin dejar de reconocer el necesario cuidado que debe tenerse para dis-
tinguir las pretensiones de validez del discurso tedrico y las del discurso practico.
5 Nuevamente empleamos el lenguaje habermasiano al referirnos a los criterios de verdad (en

relacion con el mundo objetivo) y de justicia (en relacion con el mundo social). Cfr. Haber-
mas, J. Teoria de la accion comunicativa. Tomo I, p. 351-432
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critica material de la ciencia, dirigida hacia el esclarecimiento de la co-
nexién entre fundamentos metédicos, implicaciones vinculadas a con-
cepciones del mundo y contextos objetivos de utilizacion.”

Desde este punto de vista, la universidad se identifica no tanto con
la racionalidad tedrica pura (como en el modelo aleman) o con la ra-
cionalidad estratégica (como en la universidad modernizada), como
con la racionalidad que llamamos valorativa. Esta se manifiesta, por
lo que se refiere a los actos de habla, en las pretensiones de validez
que tienen como criterios la verdad, la justicia y la autenticidad; por
lo que toca a la praxis, se manifiesta en las pretensiones de dignifi-
car la vida y de tomar las decisiones y ejercer acciones conforme a
un interés emancipatorio.

La universidad contribuye a la racionalizacion de la sociedad tam-
bién por la via de la docencia, entendida como un proceso cuya
finalidad es la formacién de los sujetos. A riesgo de cansar al lector,
insistiremos en que ésta incluye otros tres procesos: a) la encultura-
cion, o apropiacion que hace el particular de los saberes heredados,
para satisfacer sus necesidades; b) la socializacién, o incorporacién
del particular a ciertas integraciones sociales, gracias a que ha inter-
nalizado ciertos 6rdenes normativos considerados como legitimos;
o) el cultivo, al que definimos como un proceso que contribuye a
que el particular adquiera competencias (capacidades para resolver
problemas) y determine motivos para asegurar su identidad y su
reproduccioén, para interactuar con otros seres humanos y para rela-
cionarse con su medio natural.

Sobre las definiciones que acabamos de ofrecer, es necesario
hacer algunas precisiones. En primer lugar, cabe aclarar que el par-
ticular al que nos referimos es, en este contexto, el educando. La
segunda se refiere al hecho de que los procesos que hemos men-
cionado implican necesariamente aprendizajes, de tal manera que
podemos considerar a la docencia como una actividad que de mane-
ra sistematica y deliberada se orienta a promover el logro de apren-
dizajes. La tercera, consiste en afirmar que la enculturacion requiere
de un proceso de transmision de informacion® referida a diversos

57 Habermas, J. Teoria y praxis. Op. cit. p. 358.

¥ Con frecuencia se insiste en que la docencia consiste en la “transmision de conocimientos”™.
Evitamos esta expresion porque nos atenemos a las tesis de la psicologia cognoscitivista que
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saberes (ciencia, arte, moral, derecho, etc.) heredados de una gene-
racion a otra, pero que no se reduce a esto pues también implica la
apropiacion de esos saberes que permite al sujeto emplearlos para
la resolucion de problemas en su vida cotidiana.

En la universidad social, estos tres procesos han de ser incluidos
pero también superados, pues tanto si los consideramos por sepa-
rado, como si los consideramos en conjunto resultan insuficientes
para la racionalizacion de la personalidad. En efecto, el cultivo se
centra en los cambios internos del particular sin atender a las trans-
formaciones objetivas que éste pudiera realizar; contribuye cierta-
mente a la formacion del sujeto como en si, pero atin no como para
si. Por su parte, la socializacion y la enculturacion vinculan al parti-
cular con su medio ambiente social, con su cultura, pero ésta se le
presenta como algo dado, heredado, hecho, como resultado que se
le impone sin que él lo elija, como orden al que tiene que adscri-
birse, en fin, como el pasado que lo atrapa, que lo fija en el pre-
sente.

La formacion, en cambio, es un proceso por el cual el particular
se constituye como sujeto (como para si), a partir de sus objetiva-
ciones, de su participacion en la creacion de la cultura.

Dicho de otra manera, al transformar la realidad, el particular se
transforma a si mismo y, en este movimiento, se forma como suje-
to. No queremos decir con esto que la universidad sea la Gnica ins-
titucion formativa; por el contrario, muchas instituciones (familia,
iglesia, 'medios de comunicacion, etcétera) son educativas en la
medida en la que favorecen la objetivacion de los sujetos y su par-
ticipacion en la transformacion de las formas de interaccion y de
regulacion, en la produccion escrita, en la creacion artistica, en la
elaboracion tedrica, etc. Pero la universidad tiene como funcion fun-
damental la formacion y dicha funcién la ejerce de manera delibe-
rada y sistemdtica con la finalidad de que el estudiante adquiera
competencias para plantearse problemas y para enfrentarse a situa-
ciones inéditas (y no sélo para resolver problemas conforme a ciertos
esquemas aprendidos); para participar de manera intencional, refle-

sostienen que “conocer es construir estructuras” y esta actividad no es transmisible. Cfr. Not,
Louis. Las pecdagogias del conocimiento. México, Fondo de Cultura Econdomica, 1987. 495 p./
p. 232.
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Xiva, critica y creativa en la preservacion, generacion y transforma-
cion de los objetos y saberes culturales, asi como en la organizacion,
critica y transformacion de los ordenes normativos sociales.

La formacion coloca al individuo en un presente en movimiento, al
que ha de dar sentido con vistas al futuro. Es un proceso que implica
la conciencia de la historicidad, la sintesis de la teoria y la practica, del
sujeto y el objeto. Mediante la formacion se produce la progresiva indi-
viduacion, pues solo en la medida en la que el particular es y se asume
como sujeto puede incorporarse a determinadas integraciones sociales
y participar en ellas mediante acuerdos comunicativamente alcanzados.

Entendida asi, la formacion se opone a ciertas practicas que son fre-
cuentes en las instituciones educativas, desde el nivel primaria hasta el
de posgrado; las pricticas a las que nos referimos son el “machaqueo”
y el “memorismo” como métodos de aprendizaje, el “enciclopedismo”
como criterio de seleccion de contenidos, y el “dictado de clase” como
método de ensenanza. Otros rasgos a los que se opone son: ¢l elitis-
mo y el “purismo” (que hace referencia a la idea de que la educacion
universitaria debe ser apolitica). En efecto, el proceso formativo es la
concrecion de la unidad de la razon tedrica y la practica que sélo pue-
de lograrse por la via de la autoconciencia pues solo en esta dimen-
sion es posible una relacion reflexiva con la prictica profesional y la
propia identidad, una relacién consciente con la tradicion cultural y
una discusion critica de las consecuencias ético-politicas y de los moti-
vos que conforman a la universidad como institucion cientifica y como
organizacion social.

La formacion implica que los estudiantes sean preparados en el
modelo de racionalidad comunicativa y en el ejercicio de habilida-
des extrafuncionales (a las que debieran subordinarse las habilidades
funcionales propias de la técnica). Pero también requiere que esas
habilidades se materialicen en una praxis, pues solo mediante ésta
es posible la transformacion de la realidad natural y social y la mo-
dificacion de las estructuras de la vida cotidiana (usos, costumbres,
lenguaje, creencias, actitudes, etc.); en suma, mediante la praxis es
posible impregnar de valor el mundo de la vida. La formacién impli-
ca, entonces, no so6lo contribuir a que los sujetos aprehendan su cul-
tura y se apropien de ella, sino sobre todo que la produzcan y que
en esa accion contribuyan a darle sentido a la historia.
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Por ultimo, nos referiremos brevemente a la tercera de las funcio-
nes universitarias y a la que se le concede, casi siempre, una impor-
tancia mucho menor que a las otras dos. Nos referimos a la Difusion
de la cultura y la Extension universitaria. En la universidad social, es-
ta funcion adquiere una relevancia extraordinaria por dos razones: la
primera es que gracias a esta funcion la universidad amplia los efec-
tos de su capacidad formativa por cuanto alcanza a una gran canti-
dad de individuos; la segunda consiste en que es la via para que la
comunidad universitaria actie como sujeto que transforma la reali-
dad, en la medida en la que opera de manera directa en la trans-
formacion de las estructuras culturales. Asi, mediante los programas
de difusion y extension la universidad contribuye a la transmisiéon de
la cultura, pero también a la interpretacion, critica y transformacion
de hibitos, de lenguajes, de formas de regulacién y a la produccion de
objetos culturales. Gracias a esta funcion, la sociedad se beneficia
del saber universitario, y cada uno de sus miembros puede incor-
porarse a un proceso de formacién permanente que favorece que
los particulares logren pertinencia como sujetos participantes en
diversas comunidades epistémicas y sapienciales y en su comunidad
de comunicacion y de vida.»

Algunas conclusiones

Puesto que el breve espacio de este ensayo no nos permite abundar
sobre este tema, hemos de suspender nuestra argumentacion y hacer
explicitas nuestras conclusiones.

La primera de ellas afirma que si es posible una universidad
social en la medida en la que los sujetos que en ella participan asu-
men el compromiso de conferirle a la institucién una racionalidad
conforme a valores tanto por lo que toca a su matriz estructural como
por lo que se refiere al ejercicio de las funciones sustantivas y a su
constitucion como sujeto colectivo. Ello significa, entonces, que el
quehacer universitario no esta subordinado a la creacion de la cien-
cia como su fin Gltimo. Por el contrario, la universidad es la media-
cion (en el sentido de la dialéctica) gracias a la cual la ciencia sirve

¥ Los conceptos “sujeto pertinente”, “comunidad epistémica” y “comunidad sapiencial” que
provienen de la obra de L. Villoro se trataron con mayor amplitud en el capitulo quinto.
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a la intencion de dignificar la vida de la sociedad en su conjunto y
de cada uno de sus integrantes.

Nuestra segunda conclusién declara que en la universidad no
pueden estar escindidas la razén tedrica y la razén practica y que
la unidad de éstas ha de impregnar todo el quehacer universitario. La
universidad para ser social ha de realizar sus funciones conforme
a una racionalidad valorativa, tanto por lo que se refiere a los actos de
habla (racionalidad comunicativa) como por lo que se refiere a la
practica que ha de acompanar a esos actos de habla.

Como tercera conclusion, afirmamos que la razén de ser de la
universidad social es la racionalizacion del mundo de la vida, siem-
pre que ésta sea guiada por un interés emancipatorio y por la fina-
lidad de dignificar la vida.

Por ultimo, vale decir que “universidad social” significa no sélo
“conciencia” y “utopia”, sino también “proyecto social” que surge de
la vinculacién orgdnica de la universidad con los grupos subalter-
nos, y sobre todo “praxis cultural y social”. Hablar de la “universi-
dad social” es referirnos a una institucion cuya matriz estructural
obedece a una racionalidad conforme a valores, y a un sujeto colec-
tivo que si bien se empena en la busqueda de la verdad, se presen-
ta en la historia como sujeto ético-politico.
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