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Editorial

La eliminación de las humanidades y la filosofía 
en la actual reforma educativa de la educación 

media superior

A diferencia de las anteriores reformas educativas en el nivel medio 
superior que han implicado fuertes debates en la Cámara de Di-

putados, como ocurrió con la introducción del positivismo por Gabino 
Barreda o la educación socialista, y que tuvieran una gran repercusión 
en el conjunto de la sociedad, el gobierno actual decidió una estrategia 
discreta, a través de la publicación, en el Diario Oficial de la Federación 
de varios Acuerdos (442 y 444, publicados el 26 de agosto y el 21 de 
septiembre de 2008, respectivamente) de la Secretaría de Educación 
Pública, por medio de los cuales se emprendió una “Reforma Integral 
de la Educación Media Superior” (riems) de gran trascendencia, porque 
se trata de la conformación de la mentalidad de millones de jóvenes 
que, a partir de los análisis realizados por los especialistas, en su ma-
yoría no alcanzarán a cursar estudios superiores. Así que, por lo pron-
to, llama la atención que la comisión de educación de la Cámara de 
Diputados no se haya pronunciado al respecto. 

¿Cuál es el sentido de esta reforma educativa? A nuestro juicio, las 
autoridades gubernamentales consideran que si a los jóvenes se los 
prepara para cubrir las necesidades básicas de las grandes transnacio-
nales, que se reducen a saber inglés, computación y algún oficio, 
basta y sobra para que cumplan su función en la sociedad. Se trata 
entonces de que reciban una educación tecnocrática elemental para el 
funcionamiento del mercado. Para ello, la Organización para la Co-
operación y el Desarrollo Económicos (ocde), organización de los 
grandes países altamente tecnificados del mundo (entre los cuales poco 
o nada tienen qué hacer México y Turquía), ha exigido que sus países 
miembros trasladen los criterios que ellos están poniendo en marcha 
y que implican la prioridad de la mercadotecnia frente al desarrollo 
de las humanidades. Éste es el sentido del “Plan Bolonia” para la edu-
cación superior en Europa, el que ha merecido un fuerte rechazo por 
parte de muchos ciudadanos, y también es el sentido de lo que se ha 
llamado “sociedad del conocimiento”, que implica la creación de gran-
des centros de investigación auspiciados por el gobierno y las empre-
sas privadas para beneficio de estas últimas. En nuestro país también 
están fundándose estos nichos, denominados “ciudades del conoci-
miento”. y que servirán, en otro nivel, para el desarrollo de la ciencia 
y de la técnica en beneficio de las transnacionales.
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Para cumplir el propósito de educar a los jóvenes, la ocde ha crea-
do el método de competencias que está siendo aplicado en todos los 
niveles de la educación. Aquí también llama la atención que, hasta 
ahora, no se haya debatido este método a fondo para saber cuáles son 
sus alcances y cuáles sus límites. 

Por lo pronto, en la educación media superior la reforma está de-
finida por el método de competencias y éste ha tenido graves conse-
cuencias para las humanidades en general y para la filosofía en parti-
cular. En los documentos básicos de la riems, las humanidades desapa-
recieron como tales; las disciplinas filosóficas que tradicionalmente se 
enseñaban en la preparatoria, como la Ética, la Estética, la Introducción 
a la Filosofía y la Lógica, fueron excluidas y “lo filosófico” ha sido 
desplazado hacia un sector que denominan “transversalidad”, el cual 
supone su inclusión subordinada en algunas disciplinas de carácter 
social. Así, en su forma inicial, la reforma contemplaba las áreas disci-
plinares de matemáticas, ciencias naturales, ciencias sociales y comuni-
cación. Dentro del área de ciencias sociales se incluyó la historia; y en 
la de comunicación, la literatura, como si esta última sólo tuviera la 
función de enseñar a los estudiantes a leer y escribir. En esta reforma 
no se incluyó como materia obligatoria la Psicología que, bien impar-
tida, podría ser de gran ayuda para los jóvenes que sufren una crisis 
natural de evolución, a la que deben agregar la profunda crisis social 
y de valores en que nos encontramos. 

Desde que el Estado juarista fundó la Escuela Preparatoria se defi-
nió que la educación que impartiría el gobierno tendría que ser laica 
y científica. La comisión integrada en 1867, presidida por Gabino 
Barreda, propuso, y la Cámara de Diputados aceptó, que el plan de 
estudios fuera presidido por la Lógica, a diferencia de lo que plantea-
ba Auguste Comte, pero también se dio un lugar preponderante a una 
ética laica y a una formación estética, a pesar del cientificismo subya-
cente. Más tarde, Justo Sierra reivindicó la filosofía, y José Vasconcelos, 
al fundar la Secretaría de Educación Pública en 1921, consideró que 
era necesaria una formación predominantemente humanística. El actual 
gobierno, por el contrario, ha reducido la ciencia a la técnica y ha 
eliminando las humanidades.

Frente a ello, en marzo del año pasado, la comunidad filosófica, 
apoyada por la comunidad científica y por la cultural, inició una res-
puesta masiva en contra de estas exclusiones. Durante varios meses la 
prensa dio cuenta del profundo error que implicaría la exclusión y las 
autoridades no tuvieron menos que rectificar mediante la emisión del 
Acuerdo 488, en cual se consideraba el área de humanidades como 
independiente, aunque mantuvo una denominación equívoca para el 
área disciplinar: “Humanidades y las Ciencias Sociales” aunque defi-
niendo, debido a la presión del Observatorio Filosófico de México, que 
se trataba de dos tipos de disciplinas cuyo contenido epistemológico 
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era diferente. En el mencionado acuerdo se estableció también que las 
disciplinas filosóficas de Ética, Lógica, Introducción a la Filosofía y 
Estética serían obligatorias para todos los estudiantes. Sin embargo, 
hasta ahora, ninguna escuela ha modificado sus planes de estudio y, 
tanto las humanidades como la filosofía, brillan por su ausencia. 

¿Qué ha ocurrido? Ahora las autoridades han expuesto otro argu-
mento: que, de acuerdo al método de competencias, el concepto “dis-
ciplinas” no equivale a “asignaturas” y que, por tanto, sigue siendo 
aleatorio el hecho de su inclusión en los planes de estudio. A cambio 
han aceptado que se establezcan unas “competencias filosóficas” que 
tienen la función de velar por un enfoque supuestamente filosófico 
que aparecería “aquí o allá” en los planes de estudio. Esta argumen-
tación implica una interpretación torcida del Acuerdo 488 con el 
propósito de mantener sus anteriores decisiones: que la filosofía sea 
“aleatoria y no obligatoria”, y que sea “transversal y no autónoma”.

La necesidad de que las disciplinas filosóficas se ofrezcan a los es-
tudiantes en forma autónoma son evidentes: en un país en crisis, como 
el nuestro, se requiere que el joven tenga armas para enfrentar los 
dilemas éticos; se requiere una lógica para argumentar sólidamente; 
se requiere que conozca las múltiples funciones de la filosofía y, en 
particular, su concepción crítica y finalmente se necesita una educación 
estética sostenida por una base cultural sólida que contribuya a que el 
individuo pueda situarse en el mundo y tenga la inventiva suficiente 
para poder sobrevivir. Un analfabeto cultural, como el que pretenden 
instruir, quedará expuesto a la alienación pública fomentada por los 
medios electrónicos de comunicación y por los mensajes de una Iglesia 
conservadora y retrógrada como la nuestra. 

Urge, entonces, que la comunidad filosófica, junto a las de historia, 
literatura, lingüística, antropología y psicología, levanten de nuevo su 
voz y defiendan enérgicamente la dimensión humanística y filosófica 
en la educación media superior y no permitan que se fomente la ig-
norancia, la sumisión y la dependencia de nuestra juventud. 

(GVL)
Enero de 2010
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Introducción

La cuestión del “sujeto” no es meramente un asunto o un tema 
más entre otros posibles en la agenda del que identificamos como 

el paradigma “fuerte” de la filosofía latinoamericana. La filosofía 
latinoamericana es un modo de objetivación en la constitución 
de un sujeto a través de su autoafirmación, autoconocimiento y 
autorreconocimiento.1

Esta constitución no es producto de un decisionismo ex nihilo, sino 
que tiene lugar a través de procesos que son históricos y emergentes 
en América Latina, en su condición de otra cara de la modernidad y 
de la posmodernidad, frente a formas de negación o invisibilización 
implicadas tanto en modos dominantes de afirmación del sujeto de la 
modernidad como en el común denominador de su negación 
posmoderna. De éstos, unos y otros se han traducido a nivel 
discursivo: sea el modo sustancial (Descartes), sea el epistemológico-
formal (Kant), sea el histórico-ontológico (Hegel) o en el histórico-
estructural (Marx) paradigmáticos de la modernidad, así como la 
perspectiva deconstructiva de la posmodernidad que, frente a aquellos 
modos de afirmación de la modernidad, deriva en la nihilización del 
sujeto, a través del anuncio de su muerte y promoción de su 
fragmentación, legitimantes de la omnipresencia del mercado, todos 
ellos articuladores —intencional o no intencionalmente— de las 
relaciones asimétricas centro-periferia. 

Frente al universalismo abstracto de la occidentalidad en general y 
de la modernidad en particular como su forma secularizada, así como 
frente al antiuniversalismo confeso y militante de la posmodernidad, 
que no es otra cosa que la profundización de los ejes nihilistas y 
antiilustrados de la modernidad y, por lo tanto, modernidad in 
extremis;2 esto es, frente al sujeto abstracto como portador de un 
proyecto utópico de sociedad que debe ser realizado frente a la 
muerte del sujeto y de los proyectos de sociedad a realizar que 
legitiman antiutópicamente la “racionalidad” totalizante del mercado. 
La filosofía latinoamericana, como elaboración analítico-crítico-
normativa a partir de emergentes sociales que irrumpen afirmándose 
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frente a estructuras de dominación que los niegan, construye desde y 
para América Latina, así como también para el mundo, la perspectiva 
de un universalismo concreto a través de comienzos y recomienzos 
que son históricos, por lo que implican limitaciones. Se orienta a 
superar el utopismo de la modernidad, así como el antiutopismo de la 
posmodernidad. Lo hace a partir sujetos empírico-históricos, en una 
perspectiva realista y pluralista que, en lugar de proponer un modelo 
de sociedad a realizar al modo de la modernidad o de legitimar la 
sociedad existente como la única posible al modo de la 
posmodernidad funcional a la ideología del mercado total, elabora 
criterios que son de factibilidad y de legitimidad que permiten juzgar 
sociedades vigentes y sociedades futuras, con discernimiento entre 
sociedades posibles y sociedades imposibles. 

La filosofía latinoamericana como constitución del sujeto
Supuesto el logocentrismo de la civilización occidental, puede 
concederse que la filosofía es la producción cultural en la cual el logos 
alcanza sus niveles de mayor abstracción y generalidad, producción 
cultural que atraviesa todos los momentos de la dialéctica de la 
occidentalidad, tanto el antiguo y el medieval de eje mediterráneo, 
como el moderno y el contemporáneo de eje atlántico,3 desde un 
proverbial comienzo en la Grecia clásica del siglo vi a. C. que tanto 
para éste, como para sucesivos recomienzos, que implican rupturas y 
también continuidades, supone el ejercicio del a priori antropológico 
señalado por Kant y resignificado por Hegel en clave histórica y 
colectiva más adecuada —no obstante otro tipo de limitaciones— a los 
procesos efectivamente dados en que perspectivas de emancipación 
emergen frente a estructuras, sistemas, instituciones y relatos 
establecidos de dominación. 

En Kant, el a priori antropológico está en tensión con el a priori 
epistemológico.4 Mientras el segundo remite a lo universal y abstracto, 
el primero lo hace a lo singular y concreto. Mientras que la lectura 
universalista eurocéntrica subordina el a priori antropológico al 
epistemológico, porque este universal-abstracto es la 
trascendentalización de su particularidad concreta y, por lo tanto, ese 
universal no colide con lo particular desde que lo expresa, incurre en 
una trascendentalización ilegítima como expresión, medida y 
fundamento de lo universal humano en relación con la alteridad de 
otras particularidades; la lectura desde la alteridad de las 
particularidades de América Latina implica la decodificación de este 
universal-abstracto que implica invisibilización, dominación y 
negación: sometimiento a una pretensión de universalidad que no 
dialoga con la alteridad para constituirla sin exclusiones, sino que la 
resuelve e impone monológicamente generando un universalismo 
abstracto y excluyente y, por lo tanto, no universal. 
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Desde América Latina el pathos y el ethos se constituyen en los 
espacios de decodificación del logos totalizado;5 y sus efectos de 
negación de lo universal, en lo particular humano bajo la pretensión 
de afirmarlo y realizarlo, de manera tal que, frente a las imposiciones 
del a priori epistemológico, emerge a un primer plano desde las 
experiencias de negación, sometimiento, dominación, exclusión y 
marginación de sujetos empíricos particulares. El a priori 
antropológico, que implica un tenerse a sí mismo como valioso y, 
consecuentemente, un tener como valioso el conocerse por sí mismo, 
no supone eliminar el a priori epistemológico, sino subordinarlo a la 
orientación analítico-crítico-normativa emergente de estos sujetos, por 
la cual denuncian el falso universalismo abstracto y excluyente, 
aportando a la construcción, ciertamente conflictiva y nunca acabada, 
de una universalidad concreta e incluyente. 

Filosóficamente, la constitución del sujeto en América Latina 
procede, pues, desde Kant, más allá de Kant y, probablemente, contra 
Kant, lo cual habla acerca de las relaciones y tensiones que nuestra 
América mantiene con el proyecto de la Ilustración en relación con su 
matriz eurocéntrica y las orientaciones y limitaciones desde ella 
implicadas. 

No obstante el ontologismo que distorsiona o coloniza la 
historicidad nihilizándola bajo la figura totalizante del “espíritu 
absoluto”, trasladando la negación kantiana no intencional de la 
alteridad a una forma intencional de vocación imperial que 
explícitamente niega la espiritualidad y, por lo tanto, la humanidad de 
la misma, Hegel aporta las claves filosófica, histórica y colectiva del 
“nosotros”, bajo la figura del “pueblo” que, recuperada desde América 
Latina y liberada de las cadenas ontológicas que bloquean la 
afirmación, conocimiento y reconocimiento de la propia espiritualidad 
y humanidad, habilita categorialmente desde y para nosotros el 
ejercicio del a priori antropológico por la referencia a los fundamentos 
históricos, sociales y culturales, sin relación con los cuales el mismo no 
podría pasar de una abstracción. La fórmula del a priori antropológico 
es ahora “querernos a nosotros mismos como valiosos” y “tener como 
valioso el conocernos por nosotros mismos” (Roig 1981b: 9-17 y Roig 
1981c: 76-99). 

El sujeto de la enunciación es un sujeto de discurso. Sin olvidar 
que el discurso es una práctica que hace parte de un universo que 
puede identificase como universo discursivo, no debe perderse de 
vista que este último hace parte de un universo histórico-social, por lo 
que está atravesado por las relaciones, tensiones y conflictos de las 
prácticas constitutivas de esa totalidad, las que expresa y en las que 
interviene desde su propio nivel. Claramente no es un sujeto 
trascendente, esencial o metafísico, sino que es empírico e histórico, y 
su condición de sujeto de la enunciación hace que, sin dejar de ser 
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individual, sea al mismo tiempo colectivo, en razón de las mediaciones 
y relaciones que hacen a la complejidad de la dialéctica histórica entre 
lo social y lo individual. 

La condición colectiva-individual de este sujeto de la enunciación 
implica tener presente que la relación comunicativa no es entre un 
sujeto emisor y un sujeto receptor, sino entre sujetos emisores-
receptores en los diferentes circuitos y a través de los diferentes canales 
de comunicación, por lo que se trata de una enunciación pluralmente 
resignificada desde la inevitabilidad de la decodificación-codificación 
cumplida por todos y cada uno de los interlocutores en la trama 
comunicativa. Debe al respecto, además, tenerse en cuenta que no se 
ha pasado del logocentrismo de la razón al logocentrismo del discurso 
como sucedáneo de aquélla en la dimensión comunicativa, sino que el 
pathos y el ethos, que son personalísimos en términos histórico-culturales 
colectivos y también —sin contradicción— en términos individuales, 
son los fundamentos resignificadores del logos-discurso en todo proceso 
de afirmación del a priori antropológico, que es proceso de afirmación 
y constitución de un sujeto en el que la pasión y la acción, 
respectivamente, motivan y orientan el ejercicio de la razón.

Esta última consideración no procura legitimar un sujeto 
irracional, sino que quiere deslegitimar la negación del sujeto 
cabalmente racional en nombre de la razón de un sujeto 
pretendidamente tan exclusiva y excluyentemente racional, en que los 
efectos de totalización de la razón llegan a ser ultraintencionalmente 
de carácter irracional. Si bien puede entenderse que pasión y acción 
sin razón serán ciegas, e implicarán los riesgos que supone esa 
condición, también puede suscribirse que razón sin pasión y sin acción 
será vacía, en el sentido de que no responderá a ningún fundamento 
motivador y orientador radical o, peor aún, implicará su 
anonadamiento por incapacidad de discernimiento y proyección 
constructiva. Es, en este sentido, que frente a los efectos de una razón 
totalizada, la filosofía latinoamericana ha postulado el ejercicio de la 
“inteligencia”.6 Mientras la referencia a la razón, reduce al sujeto al 
logos fetichizado que niega al sujeto en su integralidad, la perspectiva 
de la inteligencia permite desmontar dicho fetichismo, recuperando 
relaciones con el pathos y con el ethos que hacen la 
multidimensionalidad del sujeto, su afirmación integral, propiciando, 
además, entre los extremos del irracionalismo intencional y el de la 
razón fetichizada y totalizada como irracionalismo ultraintencional, el 
ejercicio de una razón razonable en la perspectiva de la 
sustentabilidad de dicha afirmación. 

Este proceso de afirmación, que es histórico, contextual, 
discontinuo, contingente y que, por lo tanto, supone el ejercicio del a 
priori antropológico de un modo a posteriori, lo es de un sujeto cuya 
identidad no se recluye en la dimensión de la subjetividad, sino que la 
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trasciende y resignifica en la de la “sujetividad”, que implica 
historicidad y, por lo tanto, formas de objetivación orientadas a 
quebrar las totalidades opresivas que porque lo niegan, justamente lo 
motivan en su praxis colectiva emergente con pretensión radical de 
autonomía. 

Los comienzos y recomienzos:
del sujeto a la filosofía y de la filosofía al sujeto
La lectura de ciertas afirmaciones de Hegel aporta a la perspectiva del 
a priori antropológico de Kant la dimensión histórico-social que en 
aquél estaba ausente. No obstante, e independientemente de tener la 
filosofía orígenes que, en cierto modo, son permanentes desde que 
hacen a la condición humana (por ejemplo, el asombro, la duda, las 
situaciones límites), parece tener un único y localizado comienzo que 
ya hemos señalado en el siglo vi a. C. del mundo griego clásico, y 
desde allí una dialéctica de la totalidad, que llega sin rupturas en su 
continuidad hasta el mismo Hegel, cuya síntesis pretende marcar los 
límites del horizonte en que se moverá la contemporaneidad. 

Para quienes desde la exterioridad histórico-geográfico-cultural 
toman contacto con esa tradición, en caso de querer hacer filosofía —
expresión en el discurso conceptual de la afirmación y constitución 
del sujeto—, parece no quedar otra posibilidad que integrarse a ella, a 
la dialéctica que presuntamente la gobierna desde aquél único 
comienzo fundante y se consagra en su última gran síntesis. Pero, de 
ser así, la pretendida afirmación del sujeto implicaría, en realidad, su 
negación, por sometimiento a las determinaciones de la dialéctica del 
sujeto de la dominación occidental en su expresión moderna y en su 
profundización-nihilización posmoderna. 

No obstante esta visión establecida y dominante, que no hace lugar 
en la dialéctica de la filosofía ni en la de la occidentalidad a la que ella 
fundamenta analítica, crítica y normativamente a ninguna alteridad 
propiamente tal, sino que la acepta solamente en el caso en que logra 
reducirla a su mismidad y, por lo tanto, la niega en su ser otra. Según 
lo hemos presentado, la lectura desde América Latina de la filosofía 
latinoamericana en la que hemos consignado como su paradigma 
fuerte, desde Hegel, más allá de él y contra él, sustenta la tesis de los 
“comienzos” o “recomienzos”, en plural.

Esta perspectiva supone la posibilidad de afirmar la alteridad sin 
subsumirla sin más en la dialéctica de la occidentalidad. No obstante 
el carácter expansionista y universalizante de esta dialéctica en el 
plano filosófico y también en los planos científico, tecnológico, 
cultural, político y económico —para nombrar los más relevantes—, 
habilita afirmarla como una trascendentalidad al interior de esa 
dialéctica totalizadora, que por sus efectos de totalización a posteriori 
provoca la emergencia del a priori antropológico, que es relevante 
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como afirmación de alteridad y de alternativa, en tanto afirmación de 
“sujetividad” y, por lo tanto, de afirmación de un sujeto otro respecto 
del de la occidentalidad en sus figuras de la modernidad y de la 
posmodernidad, momentos de eje atlántico de dicha dialéctica que 
involucran a nuestra América y, por lo tanto, a nosotros como 
expresión, afirmación y constitución del sujeto. 

La “sujetividad” habla acerca de la “historicidad” de este “sujeto 
empírico”, de su capacidad de irrumpir en la historia y decodificar las 
totalidades opresivas dominantes establecidas, llámense éstas “ego 
cogito”, “sujeto trascendental”, “espíritu absoluto”, “estructuras”, 
“sistemas”, “instituciones”, “ley”, “Estado totalitario”, “mercado total” 
o “eticidad”, y, por lo tanto, de una historicidad que es radical y 
constitutiva, que hace siempre posible un “nuevo comienzo”, que a 
diferencia del espíritu transformado en niño, en Así hablaba Zaratustra 
de Nietzsche, que implica una nihilización del pasado, cada 
“recomienzo” del sujeto en América Latina, en términos de 
“sujetividad”, es de otra manera auroral, pues su sentido de futuro se 
asienta en el conocimiento y discernimiento de alcances y límites de 
anteriores comienzos y recomienzos.7 

El sujeto de la modernidad en el registro de la filosofía de la 
historia hegeliana está prefigurado en la dialéctica cerrada que 
conduce al momento de la reconciliación en el espíritu absoluto, el 
que significa tanto la legitimación del pasado como la inhabilitación de 
un futuro otro, en razón de la plenitud de dicha reconciliación. 

En la filosofía marxista de la historia —si se acepta tal 
identificación para desarrollos teóricos a partir de Marx, que en él 
mismo, a diferencia de Hegel, no asumen explícitamente esa 
denominación—, el presente no es de reconciliación, sino de la más 
radical contradicción, por lo que, además de explicar sin por ello 
legitimar el presente por el pasado, se prefigura una dialéctica abierta 
en la que la superación de la contradicción supondrá la revolución 
por la mediación de un sujeto estructuralmente revolucionario en la 
tensionalidad dialéctico-estructural entre fuerzas productivas y 
relaciones de producción. La reconciliación se desplaza al futuro y su 
figura no es el espíritu absoluto sino la sociedad sin clases que en el 
relato de Marx oscila entre las condiciones de horizonte histórico y 
horizonte utópico. Se pasa así del sujeto estructuralmente 
determinado, mediante la comprensión de su lugar estructural y de 
su papel en la transformación de las estructuras, a través de un 
proceso revolucionario en el que procede sin contradicción a su 
afirmación y a su negación, a un sujeto más allá de las estructuras de 
dominación y explotación vigentes, constituido por productores libres 
que se relacionan directamente. 

Este sujeto revolucionario y este horizonte histórico-utópico de 
sujeto son los que se disuelven y nihilizan en la posmodernidad a 
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través de efectivos procesos de fragmentación, discursivamente 
sobredeterminados y legitimados por la discursividad filosófica 
posmoderna. 

La crítica posmoderna al relato emancipatorio de la modernidad 
—no obstante aporta la visibilización de la pluralidad, la 
heterogeneidad y la diferencia invisibilizadas por el carácter 
homogeneizador de aquél, aportando, por lo tanto, a emancipaciones 
plurales posibles, histórica y narrativamente imposibilitadas por dicho 
relato emancipador, al legitimar discursivamente la fragmentación— 
termina, de hecho, aportando a la reproducción y fortalecimiento de 
la lógica sistémica globalizada de dominación, tendencialmente 
inhabilitadora de toda emancipación. La crítica posmoderna a la 
modernidad aporta al discernimiento de la modernidad, pero ella, 
lejos de ser la alternativa a los límites de la modernidad, en términos 
de la emancipación humana, parece no hacer sino fortalecer lógicas 
que tienden a sacar de la escena todo horizonte emancipatorio. 

La perspectiva de alteridad y, por lo tanto, de alternativa para la 
filosofía desde los comienzos y los recomienzos emergentes, una y otra 
vez que, no obstante sus limitaciones históricas, se han dado en esta 
región del mundo, desde que quedó comprendida en el proceso de 
expansión de Occidente, en el sentido de orientaciones analítico-
crítico-normativas “otras” respecto de las formas dominantes de la 
occidentalidad en la modernidad y en la posmodernidad, dice, en lo 
que aquí interesa fundamentar, acerca de los comienzos y los 
recomienzos de un sujeto “otro”, cuya constitución, identidad y 
sentido se procura explicitar. 

Se trata de un sujeto que se constituye por el desarrollo de un 
punto de vista crítico, que no es otro que el de la emancipación 
humana desde sus condiciones objetivas de existencia, proceso de 
autoconstitución que supone el desmontaje de las formas de 
dominación estructurales, sistémicas e institucionales, así como de los 
discursos de explicación-legitimación que las expresan y acompañan.

El ser humano se autoconcibe como sujeto en la modernidad. El 
modo fundante de su afirmación como “ego cogito” —sujeto individual 
y universal, sustancial y esencial, abstracto y metafísico— opera como 
fetiche que invisibiliza y destruye al sujeto real.8 La perspectiva crítica 
(emancipatoria) desde América Latina fundamenta un sujeto-otro que 
da respuesta a la visión fundante de la modernidad, la que alcanza 
también a otras visiones crítico-emancipatorias de la misma 
modernidad, como a las visiones objetivamente antiemancipatorias de 
la posmodernidad.
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Sujeto cognoscente y sujeto actuante9

El sujeto paradigmático fundante de la modernidad, el “ego cogito” 
cartesiano, es sustancial en cuanto que existe por sí mismo, y su 
atributo esencial es el del pensar, actividad que por sí sola parece 
sostener su existencia en su condición sustancial-esencial de sujeto 
pensante. En cuanto esencialmente pensante no es un sujeto actuante, 
y el ejercicio de su atributo esencial proporciona, en el modo directo 
de la intuición racional, el conocimiento de sí mismo como sustancia 
pensante, así como el conocimiento de la realidad material como 
sustancia extensa y el conocimiento de la causa primera incausada, sin 
referencia a la cual ni la sustancia pensante ni la sustancia extensa se 
explicarían; esto es, Dios, sustancia divina o causa primera. 

El sujeto pensante existe por sí mismo, en el sentido de que no 
depende de la sustancia extensa para existir; no procede de ella ni 
precisa relacionarse con ella para seguir existiendo como aquello que 
esencialmente es. 

La pretensión del conocimiento en la metafísica o filosofía primera 
como conocimiento por la razón sola, en cuanto fundante del 
conocimiento científico y de sus aplicaciones técnicas, hace que el 
sujeto de conocimiento se autoconciba anterior, superior e 
independiente de la presuntamente subsidiaria condición de sujeto de 
acción. 

Una epistemología crítica habilita visualizar la fetichización del 
sujeto pensante de la filosofía cartesiana y sus efectos de negación 
sobre el sujeto efectivamente existente, en tanto toda corporalidad, 
materialidad o naturaleza queda determinada como lo absolutamente 
otro respecto del sujeto, reducida, por lo tanto, a la condición de 
mero objeto del pensamiento, el conocimiento o la acción. La visión 
fetichizada del sujeto pensante, al habilitar su profundización, 
promueve la unilateralidad no ya sólo del conocimiento en el que el 
yo pensante es el sujeto y todo lo demás que es la alteridad no 
pensante es el objeto, sino también de la acción en la figura del 
individuo poseedor-calculador que es la expresión en el terreno 
económico-jurídico-político de aquel sujeto, que reduce la racionalidad 
de lo real a la racionalidad del cálculo costo-beneficio, en referencia a 
su interés individual en competencia con los otros intereses de 
individuos que se orientan de modo análogo, aceitando la 
racionalidad del cálculo y la competencia del mercado que es su 
definición institucional.

Frente al pretendido carácter sustancial del yo pensante en los 
fundamentos metafísicos cartesianos, así como frente al pretendido 
carácter a priori del sujeto trascendental en los fundamentos 
epistemológicos kantianos, que de distintas maneras afirman la 
prioridad e independencia del conocimiento con respecto a la acción, 
una epistemología crítica lleva a determinar de modo fundado que el 
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sujeto cognoscente, en sus aproximaciones cognoscitivas a la realidad, 
persigue determinados fines, por lo que la trasciende “en el marco de 
lo posible” “para conocer lo posible”, de manera tal que implica la 
condición de “sujeto actuante” como su condición trascendental. Si es 
cierta la tesis que enuncia que, bien miradas las cosas, los hombres se 
proponen siempre solamente los fines que pueden realizar, el “sujeto 
actuante”, que es el responsable de discernir los fines “técnicamente 
posibles”, está en la base —como su condición de posibilidad y de 
sentido— del “sujeto cognoscente”, que concibe los fines 
“teóricamente posibles”. La teoría es una función de la acción, sin por 
ello dejar de estar la acción orientada por la teoría en la realización 
de los fines. Las posibilidades teórica y técnica no son exteriores la 
una a la otra, por lo que el “sujeto cognoscente” y el “sujeto actuante” 
no son exteriores el uno al otro: el “sujeto cognoscente” es una 
trascendentalidad al interior del sujeto actuante, cuyo aporte es acotar 
los “fines técnicamente posibles” desde la referencia de los “fines 
teóricamente posibles”, pero recíprocamente, el “sujeto actuante” es 
una trascendentalidad al interior del “sujeto cognoscente”, cuyo 
aporte es acotar los “fines teóricamente posibles” por la referencia a 
los “fines técnicamente posibles”. El conocimiento determina las 
condiciones y posibilidades de la acción, pero también la acción 
determina las condiciones y posibilidades del conocimiento: esto que 
opera como fundamento en toda la historia del conocimiento 
humano, se hace cada vez más visible en cuanto tienden a borrarse las 
fronteras entre la ciencia y la tecnología, en tanto el conocimiento 
implica cada vez más una intervención en la realidad que habilita, no 
solamente a “suponer” un orden del mundo distinto al que éste 
presentaba por naturaleza, según sugiere la tercera regla del método 
de Descartes, sino a implementarlo técnicamente. 

Sujeto práctico
No obstante la trascendentalidad de las condiciones teóricas de 
posibilidad respecto de las condiciones técnicas y, fundamentalmente, 
de estas últimas respecto de las anteriores, tanto unas como otras 
reconocen otras condiciones de posibilidad que las trascienden. Éstas 
son las “condiciones materiales de posibilidad” a las que, tanto los 
“fines teóricamente posibles” que el “sujeto cognoscente” puede 
concebir, como los “fines técnicamente posibles” que el “sujeto 
actuante” puede realizar, deben someterse, desde que “el producto 
social es el universo en el cual los fines por realizar se disputan sus 
condiciones materiales”.

La trascendentalidad de las condiciones materiales con respecto a 
las condiciones técnicas implica la trascendentalidad del “sujeto 
práctico” respecto del “sujeto actuante” y, por lo tanto, del “sujeto 
cognoscente”. Ya que el producto socialmente producido es finito, y la 
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hipótesis es siempre la de recursos escasos, éste aparece como la 
condición y el criterio para discernir entre los fines técnicamente 
posibles. Este discernimiento implica, a su vez, como su misma 
condición de posibilidad y también de legitimidad, el que tiene lugar 
entre “necesidades” y “preferencias” y su respectivo papel en la 
elección de los fines, pues resulta evidente que no todos los fines, 
teórica y técnicamente posibles, serán materialmente posibles en 
términos de la materialidad del producto social disponible. Esta 
dimensión del “sujeto práctico”, que es condición de posibilidad de las 
del “sujeto actuante” y del “sujeto cognoscente”, es la que hace 
especialmente visible que “no hay un sujeto humano, sino un 
conjunto de sujetos humanos que en sus interrelaciones forman la 
sociedad” en la cual la tensión entre “necesidades” y “preferencias” 
coloca, en primerísimo plano, la hipótesis del conflicto en la 
articulación de la convivencia. 

Sujeto vivo y sujeto como sujeto
Más allá del “sujeto práctico”, como su trascendentalidad inmanente y, 
por lo tanto, como su condición de posibilidad, así como del “sujeto 
actuante” y del “sujeto cognoscente” encontramos al “sujeto vivo” o, si 
se prefiere “viviente”, que por la corporalidad material y natural que 
lo constituye, no puede afirmarse sin hacerlo al mismo tiempo con la 
racionalidad y relacionalidad individuo-sociedad-naturaleza. Mientras 
el “sujeto práctico” se define al interior de las relaciones de 
producción que determinan las condiciones materiales de los fines que 
se pueden realizar materialmente, dentro de los teórica y 
técnicamente posibles, el “sujeto vivo” las trasciende en el sentido de 
aquellas relaciones de reproducción entre la vida humana y la vida 
natural no humana que, no obstante comprender las relaciones de 
producción dadas como el modo vigente de orientar esa 
reproducción, en definitiva, dicha racionalidad reproductiva no se 
agota en ninguna racionalidad productiva históricamente dada o 
posible y, por lo tanto, en ningún modo de producción. 

El “sujeto vivo” remite entonces a la corporalidad concreta de seres 
produciendo materialmente su vida en sociedad y esta producción de 
los medios de vida materiales, que es la forma específicamente 
humana de la reproducción de la vida, implica a la naturaleza no 
humana, sin una articulación sostenida y sustentable con la cual la 
afirmación del “sujeto vivo” —que es la trascendentalidad al interior 
del “sujeto práctico”, el “sujeto actuante” y el “sujeto cognoscente”— 
se torna actual y tendencialmente en su negación. 

La referencia al “sujeto vivo” como fundamento categorial, 
conceptual y real de la afirmación del ser humano como sujeto, que se 
expresa en movimientos sociales diversos, en términos de los reclamos 
por la posibilidad de vivir dignamente, expresa con nitidez la fuerte 
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ruptura con el paradigma fundante de la modernidad y con las 
visiones críticas del mismo dentro del mismo horizonte, así como con 
la fragmentación posmoderna. 

La afirmación del ser humano como “sujeto vivo”, en el sentido 
indicado, quiebra con el fetichismo del “ego cogito”, del “sujeto 
trascendental”, del “espíritu absoluto”, del “sujeto revolucionario” y 
del “mercado”. 

En lugar de un sujeto individual y universal, sustancial y esencial, 
abstracto y metafísico que se autosostiene más allá de toda naturaleza 
corporal como lo absolutamente otro, y que pretendidamente duda de 
su existencia para afirmar la evidencia de la misma, un sujeto 
histórico-social plural y diverso, que llega a comprenderse uno con la 
naturaleza no humana y que, partiendo de la certeza de su existencia, 
en cambio, tiene interrogantes cada vez más acuciantes con respecto a 
la posibilidad de esa existencia a futuro. Frente a un punto de vista 
pretendidamente universal que parece no ser sino la ilegítima 
trascendentalización de un punto de vista particular universalizado, 
con los riesgos implicados en el ejercicio de un logos fetichizado y 
totalizado, la construcción de un punto de vista efectivamente 
universal que implica la concurrencia democrática desde pathos y ethos 
“personalísimos” a la afirmación de condiciones de reproducción vida 
humana-naturaleza no humana, que hacen a la posibilidad del 
universalismo concreto. Ante un imaginario totalizado de 
reconciliación a nivel del pretendido “espíritu absoluto”, la 
emergencia decodificadora del “sujeto vivo” amenazado en su 
posibilidad misma de vivir al impulso de los procesos fácticos por 
aquella sobredeterminación imaginaria. La experiencia del fracaso o 
derrota revolucionaria, sea por la implicación del sujeto 
revolucionario en las instituciones funcionales a las estructuras del 
orden capitalista, sea por su sometimiento a las orientaciones del 
poder burocrático en el campo socialista antes de su colapso, sea como 
efecto de la contrarrevolución burguesa que aplastó la insurgencia 
revolucionaria en la década de 1970 en América Latina, hace lugar a 
esta otra perspectiva de sujeto, la del “sujeto vivo” que, como 
trascendentalidad al interior de sistemas, estructuras e instituciones, 
resignifica el sentido y las estrategias de las prácticas emancipatorias. 
Frente a un mercado totalizado, que sólo promete las libertades del 
mercado, aunque tampoco cumple con ellas y que, en función de 
dicha totalización, como nunca antes se despliega socavando la vida 
humana y la naturaleza, el “sujeto vivo” emergente en las plurales 
expresiones de la vida y de la posibilidad de vivir afectadas por ese 
socavamiento compulsivo y exponencial, se presenta como el punto de 
vista crítico-emancipatorio en la perspectiva ya señalada del 
universalismo concreto. 
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En lo atinente a la fragmentación posmoderna del sujeto de la 
modernidad en cualquiera de sus expresiones paradigmáticas, la 
perspectiva del “sujeto vivo” que articula humanidad y naturaleza no 
humana, en lugar de convalidar y consolidar la fragmentación, 
visualiza las experiencias fragmentarias de afirmación como 
expresiones del “sujeto vivo” que justamente no es un sujeto a priori, 
como en sus distintas versiones lo es el de la modernidad, sino que se 
manifiesta de modo a posteriori “como ausencia”, en función del 
carácter de negación de dichas experiencias. 

La perspectiva filosófica de la posmodernidad parece consagrar la 
fragmentación, negando el sujeto y el universalismo de la 
modernidad, pero como modernidad in extremis, negando todo sujeto 
y todo universalismo. 

El pensamiento crítico-emancipatorio desde América Latina, en su 
condición de otra cara de la modernidad y de la posmodernidad 
como figuras vigentes de la occidentalidad, de un modo no ecléctico 
propone superar los efectos antiemacipatorios del sujeto moderno y 
su universalismo abstracto excluyente, así como los de la 
fragmentación antiuniversalista posmoderna, por la referencia al 
“sujeto vivo” como trascendentalidad al interior de estructuras, 
sistemas e instituciones y, por lo tanto, fundamento y criterio de 
emancipación humana desde y para América Latina y para el mundo, 
en el contexto planetario vigente. 

El “sujeto vivo” es, en términos reales y materiales, lo que en 
términos ideales es el “sujeto como sujeto”, que sería el sujeto que 
“trasciende todas sus objetivaciones”10 y, por lo tanto, se sostiene más 
allá de ellas. Mientras el “sujeto vivo” es de cierto modo tópico, el 
“sujeto como sujeto” es decididamente utópico.11 

Decir que el “sujeto vivo” es “de cierto modo” tópico, implica 
reconocer que, no obstante su materialidad y realidad fundante como 
trascendentalidad al interior de las mencionadas determinaciones u 
objetivaciones del sujeto, inevitablemente, no obstante la experiencia 
de su trascendentalidad, ésta se da siempre mediada, tensionada o 
resignificada por esas otras determinaciones y, por lo tanto, al interior 
de ellas. Por consiguiente es la cara en sí misma existente, aunque no 
directamente visible para nosotros del “sujeto como sujeto”, que es la 
referencia en dimensión decididamente utópica del ser humano como 
sujeto, esto es, sin objetivaciones ni mediaciones. 

La constitución del sujeto entre el “sujeto vivo” y el “sujeto como 
sujeto”: las mediaciones estructurales e institucionales
El proceso de la modernidad ha acompañado la fetichización del 
sujeto en las diversas expresiones de la misma, con la fetichización de 
estructuras e instituciones cuyo sentido fundante fue la afirmación del 
ser humano como sujeto dentro de los límites del horizonte histórico 
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de su autocomprensión, pero que terminaron desplazando aquel 
sentido, conquistando el lugar del ser humano como sujeto. 

La posmodernidad convalida y apunta a consolidar objetivamente 
este proceso. Independientemente de cualquier intencionalidad, la 
disolución posmoderna del sujeto en los términos de su fragmentación 
y debilitamiento, se articula constructivamente con la reproducción 
estructural de las relaciones de producción capitalista y con la 
promoción de la institución Mercado como sujeto ordenador no 
intencional de las mismas, en los términos de la reproducción de un 
orden que no admite exterioridad ni alternativas. 

Sea intencionalmente, sea no intencionalmente, en la modernidad, 
y más decididamente en la posmodernidad, estructuras e instituciones 
destinadas a emancipar al ser humano como sujeto, no han hecho 
sino sustituir, invisibilizar, negar y destruir al ser humano como sujeto. 

Desde América Latina, como la otra cara de la modernidad y de la 
posmodernidad, se aporta otra perspectiva del sujeto, la del “sujeto 
vivo” que, como no puede ser reducido a estructuras, sistemas o 
instituciones porque en cuanto comprende el complejo metabolismo 
humanidad-naturaleza no humana, es una trascendentalidad al 
interior de las mismas, lo que lo lleva a emerger a posteriori a las 
experiencias de negación, con capacidad para juzgarlas, así como para 
rectificarlas de un modo fundado.12 

Para este “sujeto vivo”, desde sus mediaciones y objetivaciones 
como “sujeto cognoscente”, “sujeto actuante” y “sujeto práctico”, y 
desde su emergencia, que lo motivan a articularse como un “nosotros” 
que se tiene a sí mismo como valioso, en ejercicio del a priori 
antropológico, no obstante contextos históricos que implican 
confrontación objetiva de intereses, división y lucha de clases que 
sobredeterminan y son sobredeterminadas por luchas fragmentadas 
particularizadas, se abre la posibilidad de activarse y organizarse como 
actor social y político, para transformar las estructuras, sistemas e 
instituciones que tienen esos efectos de negación, en dirección al 
horizonte utópico del “sujeto como sujeto”. 

Esto quiere decir que el “sujeto vivo”, en una dirección, y el “sujeto 
como sujeto”, en la otra, son las referencias orientadoras en la 
transformación de estructuras, sistemas e instituciones de manera tal 
que éstas no sean más que mediaciones para la afirmación en términos 
del universalismo concreto incluyente del ser humano como sujeto. 

No se trata de eliminar estructuras, sistemas o instituciones y 
pretender directamente la afirmación del “sujeto como sujeto”. 
Tampoco se trata de apostar a que estructuras, sistemas o 
instituciones, por su propia lógica de funcionamiento afirmarán al 
“sujeto como sujeto”. 
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Tal vez ni siquiera se trata de crear nuevas instituciones, sino de 
transformar su espíritu sobre la referencia del “sujeto vivo”, así como 
su criterio.13 

A diferencia de los proyectos de sociedad de la modernidad, que 
determinaban cómo debería ser el mundo, la fórmula acuñada en 
América Latina desde los movimientos sociales, “por un mundo en 
que quepan todos” es la fórmula de universalismo concreto, porque 
no prescribe un modelo de sociedad (de estructuras, sistemas o 
instituciones); aporta simplemente el criterio universal concreto del 
“sujeto vivo” cuyo referente utópico es el “sujeto como sujeto” como 
criterio de racionalidad y factibilidad al cual deberían someterse todos 
los proyectos de sociedad, con sus estructuras, sistemas e instituciones 
a los efectos de converger en torno al sentido común legitimador 
alternativo al de las relaciones de producción hoy totalizadas, el de 
afirmar la humanidad en su diversidad de expresiones como sujeto.

Notas

1	 Identificamos como “paradigma fuerte” de la filosofía latinoamericana al que fundamenta y desa-
rrolla Arturo Andrés Roig (1922-) en el conjunto de su obra filosófica e historiográfica. Consúlte-
se especialmente Teoría y crítica del pensamiento latinoamericano (1981). En el capítulo “¿Qué 
hacer con los relatos, la mañana, la sospecha y la historia? Respuestas a los post-modernos” 
(1993:105-129), escribe: “La Filosofía Latinoamericana se ocupa de los modos de objetivación 
de un sujeto, a través de los cuales se autorreconoce y autoafirma como tal. Estos modos de 
objetivación son, por cierto, históricos y no siempre se logra a través de ellos una afirmación de 
sujetividad plena” (105). 

2	 La caracterización de la posmodernidad como “modernidad in extremis” que compartimos, la 
fundamenta y desarrolla Franz J. Hinkelammert (1931-) en el capítulo “Frente a la cultura de 
la post-modernidad, proyecto político y utopía” (1991: 83-101). Escribe allí: “En buena parte, 
el anuncio de una cultura de la post-modernidad no es más que el anuncio de esta fusión del 
anti-racionalismo con el liberalismo transformado en neoliberalismo. Ciertamente no se trata de 
ninguna post-modernidad. Es el retorno de la modernidad en su forma más extrema; civilización 
occidental in extremis, como Galtung lo llama” (98). 

3	 Sobre la “dialéctica de la occidentalidad”, sus cuatro momentos y sus ejes mediterráneo y atlán-
tico, véase el capítulo “Dialéctica de la occidentalidad” (Ardao 1963a: 15-21).

4	 La tensión entre el a priori epistemológico y el a priori antropológico en Kant, así como la 
prioridad del segundo con respecto al primero, no obstante la lectura dominante en el kantismo, 
con importantes implicaciones para una relectura de Kant, y en particular para la fundamentación 
de un sujeto otro y de una filosofía otra en relación con el sujeto y la filosofía de la modernidad 
ilustrada que alcanzan su culminación en la obra del filósofo de Königsberg, constituyen un 
asunto central en “El pensamiento filosófico y su normatividad”, Introducción a Teoría y crítica 
del pensamiento latinoamericano (Roig 1981b: 9-17). 

5	 Arturo Ardao, en el capítulo “Sentido de la historia de la filosofía en América” (1963b: 79-82) 
procurando fundamentar “en determinado sentido, originalidad” de la misma, sentencia: “Logos 
foráneo, pero pathos y ethos personalísimos” (80). 
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6	 La opción por la inteligencia que no renuncia a la razón, sino que la acota al reinstalarla en los ni-

veles supralógicos de la “compleja relación viviente”, evita la aniquilación del sujeto en las leyes 
de funcionamiento de la razón y frente a la ética de principios rigorizada que ésta misma supone, 
propone una ética intelectual de la responsabilidad que expresa y funda la autonomía del sujeto. 
Esta perspectiva de la inteligencia recorre la obra filosófica de Arturo Ardao, especialmente en 
Espacio e inteligencia (1983) y en Lógica de la razón y lógica de la inteligencia (2000). 

7	 Señala Roig en este sentido: “Un filosofar matutino o auroral confiere al sujeto una participación 
creadora o transformadora, en cuanto que la filosofía no es ejercida como una función justifica-
dora de un pasado, sino de denuncia de un presente y anuncio de un futuro, abiertos a la alteridad 
como factor de real presencia dentro del proceso histórico de las relaciones humanas. Desde este 
punto de vista hablábamos de historicismo, entendiendo que su raíz se encuentra en el reconoci-
miento del hombre como actor y autor de su propia historia, afirmación que no quiere caer, por 
lo demás, en la imagen de un nuevo demiurgo. Se trata de un historicismo que nos indica, como 
idea reguladora, un deber ser, una meta, que no es ajeno a la actitud que moviliza al pensamiento 
utópico, dentro de las diversas formas de saber conjetural, reconocido dentro de una filosofía 
matutina como legítimo o por lo menos como legitimable. En función de esto, la normatividad 
pierde aquella rigidez impersonal característica del a priori formal-lógico y, a partir del recono-
cimiento efectivo de la presencia de lo sujetivo, es rescatada en su verdadero peso. (Debo aclarar 
que sujetividad no es necesariamente sinónimo de subjetividad, en el sentido de arbitrariedad, de 
’libre arbitrio’, ni de particularidad.)” (1981a: 15).

8	 Este punto tiene un adecuado tratamiento en “El retorno del sujeto reprimido frente a la estrategia 
de la globalización” (Hinkelammert 2003: 485-498).

9	 Las determinaciones u objetivaciones del “sujeto cognoscente”, el “sujeto actuante”, el “sujeto 
práctico” y el “sujeto vivo”, así como la idea del “sujeto como sujeto”, tanto como sus relacio-
nes, las presenta y desarrolla Franz J. Hinkelammert en “Leyes universales, institucionalidad y 
libertad: el sujeto humano y la reproducción de la vida real” (1990a: 229-275). El orden de la 
exposición en la epistemología crítica de Hinkelammert invierte las relaciones de fundamenta-
ción. Adoptamos las determinaciones, así como el orden de exposición, encontrando en el orden 
de fundamentación posibilidades para fundar en articulación constructiva con lo ya señalado, un 
sentido de sujeto alternativo al de la modernidad, así como al de la posmodernidad. Esta posibi-
lidad de articulación constructiva, en términos de una fundamentación del sujeto desde América 
Latina, alternativa a la de la modernidad y a la posmodernidad, la hemos esbozado explícitamen-
te en el capítulo anterior. En éste, al igual que en aquél, hemos hecho nuestras las observaciones 
de Franz J. Hinkelammert —que agradecemos— a la versión original del mismo, superando los 
inconvenientes de una apreciación inadecuada de la identidad del último capítulo de la Crítica a 
la razón utópica (1990a). 

10	 Escribe Hinkelammert: “…el sujeto, por tanto, trasciende a todas sus objetivaciones, aunque no 
puede existir sin ellas. El sujeto trasciende también, por lo tanto, a todas las formas de sujeto que 
aparecen al tratar al sujeto como objeto” (1990a: 254). 

11	 En uno de sus libros más recientes, esta dimensión utópica del “sujeto como sujeto” es explicita-
da por Hinkelammert como ausencia que está presente como ausencia: “El llamado a ser sujeto 
se revela en el curso de un proceso. Por eso, el ser sujeto no es un a priori del proceso. Sino 
resulta como su a posteriori. El ser humano como sujeto no es ninguna sustancia y tampoco un 
sujeto trascendental a priori. Se revela como una necesidad en cuanto resulta que la inercia del 
sistema es autodestructiva. Se revela, entonces, que el ser sujeto es una potencialidad humana y 
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no una presencia positiva. Se revela como una ausencia que grita y que está presente, pero lo es 
como ausencia” (2003: 496). 

12	 Jung Mo Sung sintetiza con precisión las connotaciones de la idea de sujeto en el pensamiento 
de Hinkelammert: “(a) el sujeto no es una sustancia; (b) el ser humano se revela como sujeto en 
la medida en que enfrenta la inercia del sistema que lo aplasta, por eso se revela en el grito, se 
revela como ausencia; (c) el ser humano es llamado a responder a este grito como actor social 
o individuo calculador en el interior del sistema; (d) el ser humano, en cuanto sujeto, siempre 
trasciende al sistema” (2007: 243).

13	 Recordemos dos pasajes de José Martí en “Nuestra América” (1891): “Viene el hombre natural 
indignado y fuerte, y derriba la justicia acumulada en los libros …”, y “El problema de la inde-
pendencia no era el cambio de formas, sino el cambio de espíritu”. 
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El presente artículo tiene como objetivo fundamental analizar las 
ideas principales de la Teología de la Liberación en Nicaragua, 

entre las décadas de los años sesenta y ochenta del siglo pasado, con 
base en el estudio del pensamiento emanado de la Conferencia de 
Medellín, así como el análisis de las ideas de sacerdotes y religiosos 
progresistas nicaragüenses.

En Nicaragua, por vez primera, un pueblo pletórico de expresión 
religiosa y simbólica, católico en su mayoría, ocupó templos y ayunó 
en ellos para lograr la liberación de combatientes revolucionarios 
presos, plasmó su lucha en los cantos de protesta contra la opresión y 
de celebración del combate liberador que tuvieron su cumbre en la 
“Misa Campesina”. Transformó los templos en espacios libres donde 
se difundió la verdad de su lucha, en su seno fueron engendrados 
sacerdotes y religiosas profundamente comprometidos con el proceso, 
expresándose con exuberancia su espíritu de creyentes y 
revolucionarios.

La victoria sandinista, percibida como rescate de la nacionalidad 
nicaragüense y como oportunidad para cambiar la sociedad de raíz, 
fue a la vez interpretada por muchos católicos del pueblo como un 
paso del espíritu de Dios por la historia de Nicaragua. Dicho proceso 
adquirió gran significado para la historia latinoamericana, no era más 
un invento desde el escritorio de obispos y teólogos; significó el 
compromiso de la Iglesia con una experiencia terrena de Dios, el 
triunfo de la lucha de los pobres a través de todo el continente.

La Iglesia católica y la dictadura somocista
Frente a la dictadura somocista la iglesia tardó en despertar, y cuando 
la jerarquía despertó lo hizo al mismo tiempo que los sectores 
burgueses, cuando el pueblo llevaba ya largo tiempo sufriendo 
pobreza y represión.

Hasta antes del Consejo Episcopal Latinoamericano (celam) de 
1968, en Medellín, la Iglesia nicaragüense mantuvo un papel de 
legitimación moral de la dictadura somocista. La Iglesia católica 
comulgó durante décadas con el aparato ideológico estatal, la 
jerarquía mantuvo una total complicidad con la dictadura controlada 
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por la dinastía de los Somoza, consagrándola con sus actuaciones. Esta 
alianza —trono-altar— no excluyó al clero secular y regular; la escasa 
oposición al poder político por parte de algunos sacerdotes obedeció 
principalmente a razones familiares; por ser sacerdotes herederos de 
la tradición conservadora, su oposición no fue por convicción 
religiosa.

A principios de la década de los sesenta del siglo xx, una legión de 
sacerdotes españoles organizó una misión en defensa de la fe, 
predicando, confesando, oficiando y promoviendo procesiones. Estos 
sacerdotes también se abocaron a organizar a la los feligreses en 
diferentes corporaciones, entre ellas la Juventud Obrero Católica 
(joc), asimismo un sector de la burguesía participó fundando la radio 
católica. La Iglesia nicaragüense adquirió una nueva dimensión a 
partir de estos años. Los laicos de clase media se encargaron de 
difundir los documentos religiosos de contenido social, como las 
resoluciones del Concilio Vaticano II, y posteriormente los acuerdos 
de la Conferencia de Medellín.

En la misma década los jesuitas fundaron la Universidad 
Centroamericana (uca),2 con sede en Managua; en este proyecto 
participaron diversos intelectuales de filiación religiosa. Inicialmente la 
dictadura ofreció todo su apoyo a dicha universidad, porque la 
consideró afín a sus intenciones desarrollistas. Además supuso que con 
la fundación de esta institución podía contrarrestar la fuerza del 
movimiento estudiantil de la Universidad Nacional Autónoma de 
Nicaragua (unan). Otro intento de la Iglesia por tener una 
participación social más activa lo constituyó la fundación del periódico 
El Observador, órgano de expresión oficial del episcopado.

Con el transcurrir del tiempo algunos sectores católicos se 
convencieron de la necesidad de transformar la sociedad. Un grupo 
de sacerdotes y religiosas opositores a la jerarquía se involucraron en 
el proceso de cambio, con ello se fortaleció la posición aislada hasta 
ese momento de monseñor Octavio José Calderón y Padilla.3 El grupo 
estuvo integrado por Francisco Mejía,4 Uriel Molina,5 Oswaldo 
Montoya, Guillermo Quintanilla,6 Francisco Zúñiga, Ernesto7 y 
Fernando Cardenal,8 además de algunos sacerdotes capuchinos 
instalados en la Costa Atlántica. Las nuevas misiones pastorales 
enfatizaron el proyecto y el espíritu comunitario, la renovación 
litúrgica, así como la integración familiar.

Por otra parte, en la región norte de la Costa Atlántica, habitada 
por indígenas miskitos, la Iglesia morava tuvo la tradición, desde la 
segunda década del siglo xx, de promover la formación de 
evangelizadores autóctonos. La Iglesia católica adoptó esta práctica 
después de 1953, con la fundación del Instituto Catequístico de 
Waspam, ubicado en el municipio del mismo nombre. Dicho instituto 
tuvo como fin dotar a cada comunidad de, por lo menos, un seglar 
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para dirigir el culto dominical. La colaboración de los capuchinos en 
este proyecto fue determinante en la primera etapa del Instituto, 
extendiendo su apoyo hasta el año de 1967. Estos misioneros 
promovieron ayuda para la manutención del Instituto por parte de 
los miskitos. Los habitantes de la región también fueron preparados a 
través de cursos sobre religión. Y para mediados de la década de los 
sesenta existía un número considerable de miskitos preparados para 
proporcionaran el servicio dominical y evangelizar dicha región.

El celam, Medellín, Colombia
En agosto de 1968 se efectuó en Medellín,9 Colombia, la Conferencia 
General del Episcopado Latinoamericano (celam); los obispos 
latinoamericanos ahí reunidos generaron los primeros documentos de 
la Teología de la Liberación, bajo el título Paz y Justicia. Entre los 
líderes de este movimiento destacaron Gustavo Gutiérrez10 de Perú, 
Helder Cámara11 y Leonardo Boff12 de Brasil, Juan Luis Segundo13 
de Uruguay, Enrique Dussel14 de México, José Miguel Bonino de 
Argentina, Segundo Galilea15 y Gonzalo Arroyo de Chile16, Jon 
Sobrino17 de El Salvador 

En el documento Paz y Justicia se parafrasea a Carlos Marx: “La 
teología tradicional busca el entendimiento de la fe (fides quarens 
intellectum) y ésta teología de liberación es un nuevo camino. El 
objetivo no es entender el mundo, sino cambiarlo”.

Esta nueva teología sostuvo algunas tesis importantes, entre ellas 
que:

1.	 La teología tradicional estaba alejada de la experiencia de la 
vida diaria, ignorando especialmente el sufrimiento de los 
pobres.

2.	 La Teología de la Liberación ha nacido de la experiencia 
católica y con la dura realidad de los miserables.

3.	 La teología clásica interpreta el mensaje de Jesús, solamente en 
el ámbito de la moralidad personal.

4.	 La nueva teología va ha considerarlo como la lucha contra las 
fuerzas sociales de la opresión.

5.	 Se gesta una visión diferente sobre los temas de Dios, la 
creación, Israel y Jesús, reinterpretando a la Iglesia a la luz de 
la experiencia de los pobres y logrando un profundo 
acercamiento histórico hacia Dios.

6.	 Se prefiere el nombre de “liberación” para apartarse de las ideas 
espirituales alejadas del mundo de la salvación, para dirigir al 
mundo cristiano hacia la lucha por una sociedad más justa.

7.	 Se redefine el trabajo evangelizador por la praxis de acción 
social, y la concientización sobre las causas de su miseria. Y se 
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insistirá en la necesidad de que la Iglesia haga causa solidaria 
con los pobres.

Relacionadas con el movimiento de Teología de la Liberación 
nacen las comunidades de base,18 la misa de diálogo y la aplicación del 
evangelio a la realidad de opresión y pobreza.

La Teología de la Liberación también sustentó los postulados 
básicos siguientes:

1.	 La fuente de la revelación espiritual y de la autoridad religiosa 
es “El pueblo de Dios”.

2.	 La liberación es de este mundo y se refiere a la lucha contra la 
opresión política y económica, así como a las miserias de esta 
tierra.

3.	 La miseria de Latinoamérica es debida a la dominación política 
de los dictadores y las oligarquías monopolísticas, sostenidas y 
promovidas por el capitalismo americano.

4.	 La misión de la teología, es la liberación de Latinoamérica de 
la opresión del capitalismo norteamericano transnacional.

Por otra parte hubo temas de confrontación con la teología 
tradicional, tales como:

1.	 La conciencia colectiva. 
2.	 La justificación de la violencia para la justicia social, bajo las 

siguientes condicionantes: 
A.	 Que la causa sea justa y trascendente. 
B.	 Que se hayan agotado todos los medios pacíficos. 
C.	 Que exista posibilidad de éxito. 
D.	 Que el daño infligido sea menor que los beneficios 		
	 obtenidos.

La Conferencia de Medellín y la Iglesia nicaragüense
En 1969, bajo la influencia del celam se llevó a cabo un encuentro 
pastoral, en el que trataron de aplicarse las ideas principales de la 
Conferencia de Medellín. El impulso de estas ideas corrió a cargo de 
los sacerdotes jóvenes, como Francisco Mejía, Uriel Molina, Oswaldo 
Montoya, Víctor Parrales, Guillermo Quintanilla, Raúl Rodríguez, y 
Francisco Zúñiga. En este encuentro pastoral afloraron los 
antagonismos entre dos posiciones: la innovadora, representada por 
sacerdotes jóvenes, así como algunos laicos renovadores; y la 
conservadora, personificada por la jerarquía católica.

El sacerdote jesuita Noel García expuso objetivamente, al inicio del 
encuentro, la realidad de la Iglesia nicaragüense, fundamentándose 
en las respuestas dadas por sacerdotes y laicos encuestados 
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previamente; el sacerdote jesuita sintetizó las actitudes de la jerarquía, 
del clero diocesano, religiosos, religiosas y parroquias. De la jerarquía 
dijo que sólo era avanzada en edad, pues su conservadurismo y apatía 
eran notables; también la calificó de negativa, desunida y poco 
accesible al pueblo. Afirmó que representaba el inmovilismo y, lo que 
era peor, carecía de un líder visible capaz de seguir una clara línea 
directriz.

La Iglesia nicaragüense en general, hasta ese momento, era una 
elite que tenía poco contacto con el pueblo, ausente de la vida 
comunitaria. En muchas parroquias seguían los métodos tradicionales 
de la Iglesia retrógrada; las innovaciones litúrgicas y de apostolado 
desprendidas del Concilio Vaticano II y la Conferencia de Medellín 
seguían siendo letra muerta.

Como consecuencia del encuentro pastoral antes mencionado, se 
produjeron algunas resoluciones, entre las que podemos destacar: la 
creación de un organismo pastoral en el que estuvieran integrados 
diversos servicios, como la evangelización, la liturgia, la actividad 
asistencial y el desarrollo humano. Además fueron redefinidos los 
objetivos del Instituto Juan XXIII de la uca,19 convirtiéndolo en un 
centro de investigación social y religiosa. Este proyecto fue apoyado 
económicamente por Alemania. Asimismo fueron renovadas las 
comisiones de liturgia y diocesanas del episcopado nicaragüense. Por 
otra parte, el periódico El Observador y la radio católica sufrieron 
profundas transformaciones.

Otro acontecimiento importante en la renovación de la iglesia se 
llevó a cabo a principios del año 1969, cuando apareció el primer 
número del periódico mensual Testimonio, que muy pronto se convirtió 
en un órgano de expresión de diversos intelectuales laicos de 
pensamiento progresista. Este periódico originó en varias parroquias 
la integración de comunidades eclesiales de base que adquirieron un 
compromiso con la comunidad. Estos organismos de la Iglesia creados 
desde la comunidad de laicos trataron de formar un nuevo católico 
con mayor compromiso social. Con el fin de lograr ese nuevo perfil 
católico, se incrementaron los cursos bíblicos, prematrimoniales, de 
introducción a la vida cristiana, y la creación de cooperativas.

A partir de año de 1968 la temática de los cursillos cambió, 
poniendo énfasis en la problemática político social, tratando de 
estimular la participación del pueblo en asuntos políticos. En la 
parroquia de San Pablo Apóstol, en Managua, surgieron las primeras 
comunidades eclesiales de base. El trabajo pastoral del sacerdote 
español progresista José de la Jara fue claro ejemplo para la nueva 
Iglesia por su destacada labor en la formación de líderes laicos, 
edición de boletines informativos y encuentros matrimoniales.

Se formaron también los equipos de evangelización rural. 
Instituciones como el Centro de Educación y Promoción Agraria 
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(cepa) y las Escuelas Radiofónicas realizaron un gran servicio en la 
tarea formativa de líderes populares, que integró la fe con el 
compromiso de proyectos sociales, despertó en la gente la conciencia 
crítica ante la realidad que vivía en ese momento el país, agudizada 
por las contradicciones de la dictadura somocista. Fueron tiempos de 
creatividad y apertura eclesial, que creó expectativas en todos los 
sectores de la sociedad y de la Iglesia, aunque pronto surgieron 
tensiones y conflictos tanto internos como externos, en la medida que 
dicho movimiento tomó un perfil más crítico y profético.

A finales de 1968 la parroquia de San Pablo Apóstol organizó un 
encuentro para las diversas comunidades eclesiales de base, los 
cursillos permitieron difundir los fundamentos teológicos de la nueva 
Iglesia, siendo un gran servicio para la tarea formativa de líderes 
populares. 

Por otra parte, el Instituto Waspam organizó un curso para los 
nuevos evangelizadores, con el fin de prepararlos en la promoción de 
actividades socioeconómicas en beneficio de la comunidad. En el año 
1969 surgió también una nueva experiencia en la región, cuando se 
unificaron tres parroquias, cuyos sacerdotes fijaron su residencia en 
Waspam, e integraron en el equipo de trabajo pastoral a un número 
considerable de religiosas, obteniendo como resultado el incremento 
de evangelizadores laicos.

Algunas comunidades religiosas dejaron los grandes colegios y se 
trasladaron a los barrios pobres, incorporándose a las nuevas tareas 
pastorales que surgieron inspiradas en la renovación conciliar, con el 
propósito de vivir un compromiso religioso dentro de los barrios 
pobres y marginados.

Las comunidades de base florecieron en la parte oriente de la 
capital, donde posteriormente surgió un bastión importante de la 
insurrección armada. También sectores de la burguesía unidos al 
movimiento de cursillos de cristiandad participaron en este proceso 
renovador y se incorporaron a la revolución.

No obstante las transformaciones reseñadas, el balance que 
hicieron de la Iglesia los sacerdotes y religiosas progresistas resultó 
dramático. En el Encuentro Pastoral celebrado en Managua en 1969, 
en plena dictadura, fue presentado el siguiente diagnóstico: la 
jerarquía era muy conservadora, estaba desunida, lejana del pueblo y 
sin iniciativas. Los sacerdotes diocesanos eran pocos y con ideas 
retrógradas: no dialogaban con el pueblo. Los religiosos y religiosas 
estaban aislados en sus colegios. En las parroquias estaba ausente el 
espíritu comunitario, muy poca gente asistía al culto, la liturgia era 
anticuada, los párrocos vivían alejados del pueblo y solo mostraban 
fuerte interés por los beneficios económicos. Las únicas excepciones 
de este panorama eran un grupo reducido de sacerdotes diocesanos 
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muy dinámico y algunas comunidades religiosas femeninas que 
trabajaban en actividades de compromiso social.

Comunidad del barrio el Riguero
Entre esas excepciones, destacó un grupo de jóvenes universitarios de 
la burguesía que, motivados por el franciscano Uriel Molina, 
formaron, a partir de finales de 1971, la comunidad del barrio el 
Riguero,20 donde convivieron con los pobladores y aprendieron de la 
sabiduría popular; posteriormente se integraron a la lucha sandinista, 
y con el triunfo revolucionario participaron en puestos importantes 
dentro de la estructura del gobierno. La mayoría de los habitantes de 
este barrio eran obreros, algunos de origen campesino que llegaron a 
la ciudad en busca de mejores condiciones y oportunidades de vida. 
Otros más eran comerciantes o profesionales.

Como participante de este grupo de jóvenes universitarios, 
podemos señalar al comandante de la revolución, Luis Carrión Cruz, 
quien fue miembro de la Dirección Nacional del fsln; Joaquín Cuadra 
Lacayo, viceministro de Defensa del gobierno sandinista; Álvaro 
Baltodano, alto mando del Ejército Popular Sandinista; Roberto 
Gutiérrez y Salvador Mayorga Sacasa, viceministros de Desarrollo 
Agropecuario y Reforma Agraria.

Sobre la fundación de esta comunidad, Uriel Molina narra lo 
siguiente:

Ya ellos me trataban de tú, con mucha familiaridad. Nosotros te venimos a 
presentar un escrito, me dicen. Somos cristianos y queremos hacer algo… 
pero en nuestras casas no lo podemos hacer… Queremos una comunidad, 
queremos venirnos a vivir a este barrio...
A mí me pareció la cosa más normal del mundo. Sí, vénganse, les dije sin con-
sultar con nadie. Y cuando yo les dije “vénganse”, creo que no pasó y ellos ya 
estaban en la puerta, preparados, con sus colchones, con sus camas y todo lo 
necesario. Ya entraron y se posesionaron. Dispusieron, mejor: La biblioteca 
tiene que pasar para acá… ¡Necesitamos que la comunidad universitaria sea 
alegre! Te estoy hablando de noviembre de 1971. (Randall 1983: 109).

La mayoría de los integrantes de la comunidad universitaria 
procedía de la burguesía; Joaquín Cuadra confirma tal aseveración: 
“Yo creo que todos los compañeros que participamos en esa 
experiencia de la comunidad tenemos alguna cosa en común. Y lo 
fundamental es la extracción de clase. Porque las familias, casi todas 
las familias, eran de la misma procedencia: la burguesía nicaragüense” 
(Randall 1983: 110).

El franciscano Uriel Molina explica su compromiso con la Teología 
de la Liberación y con los pobres de su país señalando:
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Yo viví intensamente el Concilio. Y cuando regresé a Nicaragua, después de 
tantos años estudiando en Europa, vi todo tan mal: la dictadura, todo… Y 
vi al Frente Sandinista naciendo. La primera cosa que dije yo: ¡Que cosa! El 
Frente Sandinista nace el mismo año que el Concilio Vaticano II —el fsln se 
fundó en 1963—. En el 65, los superiores me designaron a la única casa que 
teníamos en Managua, que era en el barrio Riguero… Era un barrio donde 
te perdías. Y allí fui a parar yo, a una iglesia pequeña, con gente muy pobre. 
(Randall 1983: 111)

Por otra parte, Uriel Molina también reseñó la manera como se 
integró a la uca, así como las contradicciones dentro de su conciencia, 
por desarrollar actividades diversas y con grupos sociales tan 
diferentes.

Después me llegaron a ofrecer una cátedra en la uca. Una cátedra de Teolo-
gía. Acepté. Comencé como profesor, y comencé muy bien porque enfoqué 
a la Biblia dentro de la realidad nicaragüense. Gustó muchísimo. Claro, la 
Iglesia era muy cerrada, no había espacio para que la juventud pensara y se 
desahogara contra la dictadura…
Así empecé a ver dos mundos: el mundo de la universidad, y el mundo de los 
pobres. ¿Cómo conjugar las dos cosas? En la universidad servía a los burgue-
ses, y aquí en el barrio a los pobres… Todos los días había una crisis dura. Y 
yo decía: qué falso que soy, que no me doy completo a los pobres. Como que 
tenemos necesidad, los sacerdotes, de los ricos para existir. Creía yo que tenía 
mucha culpa. (Randall 1983: 112)

Los integrantes de la comunidad eran aproximadamente cuarenta, 
algunos se quedaron a vivir, mientras que otros acudían durante 
algunos espacios del día, retornando después a sus hogares. Los 
universitarios analizaron la realidad económica y social del país a 
partir del marxismo, pero bajo la óptica de la religión. También 
vivieron en la comunidad dos sacerdotes, el jesuita Fernando 
Cardenal, quien había sido cesado de la uca, y Ángel Barrajón.

Por su parte, Joaquín Cuadra comenta su experiencia en la 
comunidad, señalando las lecturas que realizaban en el colectivo, 
afirmando lo siguiente:

En una primera etapa estudiamos bastante la Teología de la Liberación. 
También la obra de Camilo Torres, los documentos de Medellín, todo eso 
nosotros estudiábamos y, desde el punto de vista teórico, eso fue el punto. Por 
allí pasamos para después estudiar el marxismo. Las críticas de entonces eran: 
“Vos no lees nada; vos no estudias nada”. Bueno, entonces hay que orientar 
un poco el estudio. Y comenzamos estudiando la Teología de la Liberación. 
(Randall 1983: 122)
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Álvaro Baltodano nos comenta cómo los miembros de la 
comunidad universitaria se integraron para ser militantes del fsln.

Ya en esa época admirábamos a los combatientes del Frente, a los militantes 
del Frente. Para nosotros hablar de Carlos Fonseca era una cuestión gran-
de. Hablar de los hermanos Ortega, que habían estado presos. José Benito 
Escobar, el comandante Borge, eran cuestiones que nosotros admirábamos. 
Hablar de la lucha en la montaña, de Pancasán, todo eso ya lo admirábamos. 
Y como cristianos nos metemos en el Frente y decidimos seguir trabajando, 
organizando. (Randall 1983: 150)
 
Mónica Baltodano21 nos expresa cómo se dieron las relaciones 

entre el Movimiento Cristiano y el fsln.

El terremoto agudiza enormemente las contradicciones aquí entre el somo-
cismo y el pueblo trabajador. Y entonces es en enero del 73 que me reclutan 
a mí para el Frente.
Yo tuve mis primeros contactos con el Movimiento Cristiano a través de Ricar-
do Morales… Porque, de hecho, ya veníamos trabajando como revoluciona-
rios. Por ejemplo, ya existía la comunidad de Riguero, se hacían trabajos de 
concientización. Y el trabajo era político. Si lo que faltaba era la vinculación 
orgánica, nada más. (Randall 1983: 152-153)

Después del terremoto que destruyó Managua, a finales de 1972, 
en el barrio de Riguero prosiguió la tradición de la vida comunitaria 
entre sacerdotes y jóvenes universitarios de la pequeña burguesía, 
quienes se acercaron a los pobres. En esa comunidad también se 
sintetizó la reflexión bíblica, la celebración de la fe y el compromiso 
revolucionario.

La comunidad universitaria del barrio Riguero tuvo gran 
trascendencia en la historia religiosa del país y en el desenvolvimiento 
del fsln. Fue integrada por ex alumnos de colegios privados dirigidos 
por congregaciones religiosas. Ellos fueron el núcleo fundamental del 
movimiento cristiano revolucionario y prácticamente todos se 
comprometieron después, de una u otra manera, con el fsln, 
tomando parte activa en su dirección. Algunos de ellos fueron 
después comandantes de la revolución o integraron los cuadros más 
importantes del Frente; algunos más regaron el compromiso 
revolucionario con su sangre.

El sacerdote Uriel Molina recuerda estos hechos de la manera 
siguiente:

Los muchachos me buscaban en mi casa del Riguero para que formáramos 
una comunidad universitaria cristiana, y así ayudé entre los años 70 y 72 a que 
se organizaran alrededor del trabajo por los pobres estudiantes como Joaquín 



32	 juan monroy garcía

Cuadra Lacayo, Luis Carrión, Álvaro Baltodano, Oswaldo Lacayo, Salvador 
Mayorga Sacasa y el ex sacerdote calasancio Ángel Barrajón, entre otros, los 
cuales atraían a más muchachos, que a su vez empezaron a formar grupos en 
los barrios populares de Managua. (“Fraile desahuciado…” 2003: 3)

Los muchachos y muchachas hicieron una lectura política del 
evangelio desde un análisis marxista de la realidad, que al principio 
no fue comprendido por los sacerdotes que los acompañaban, a causa 
de una especie de bloqueo ideológico. Cuando se agudizó la 
represión, también empeoraron las condiciones de la vida del pueblo, 
por lo que los miembros de las comunidades religiosas atrajeron a 
más gente, radicalizándose el movimiento, motivando mayor 
comprensión y vivencia de la fe. El párroco Uriel Molina soportó 
muchas presiones de la jerarquía y de sus superiores. Pero la 
comunidad se mantuvo firme hasta la parte final de la lucha armada.

Los estudiantes universitarios adquirieron mayor conciencia de los 
problemas sociales, en la medida que se involucraron en el trabajo 
organizativo de los barrios populares: la fe cristiana sufrió una 
transformación al ser confrontada con la realidad, en la que imperaba 
la violencia y explotación propia de los barrios marginados. Los 
universitarios que mantuvieron contacto con el barrio de Riguero 
tuvieron mayor sensibilidad sobre la problemática de la clase 
trabajadora.

Los sacerdotes progresistas crearon comunidades análogas a 
Riguero, en las que participaron los jóvenes de los colegios religiosos, 
como la comunidad de la parroquia de San Antonio, ubicada en el 
tradicional barrio del mismo nombre, uno de los más antiguos en el 
centro de Managua. Estos jóvenes también organizaron comunidades 
eclesiales de base y consejos parroquiales que permitieron a los barrios 
y comunidades defenderse de la represión de la Guardia Nacional 
(gn). Los jóvenes organizaron con frecuencia cursillos y seminarios, 
que conformaron una base importante para captar simpatizantes para 
el movimiento sandinista.

Comunidad campesina de Solentiname
Otro caso fuera de lo común fue la comunidad campesina de 
Solentiname,22 fundada por Ernesto Cardenal. A continuación nos 
expresa el sacerdote cómo tomó la decisión de fundar dicha 
comunidad, la inspiración que tuvo para concretarla:

Fue a los pocos meses que yo me ordené de sacerdote cuando vine a fundar 
la comunidad aquí. La idea me la dio Thomas Merton. Primero me manifestó 
que estaba muy descontento de la vida monástica…
Era un tipo de vida medieval, anacrónica, y era un ridículo. Y él quería fundar 
una comunidad contemplativa diferente. En primer lugar, fuera de los Estados 
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Unidos. Porque Merton era enemigo de los Estados Unidos, de la civilización 
yanqui y de todo lo que eso representaba; de la mentalidad también burguesa 
que había en el monje. (Randall 1983: 19)

El poeta publicó un artículo en 1978, en la revista Nueva Sociedad, 
donde explica el origen de la comunidad: 

Llegué con otros dos compañeros hace doce años a Solentiname para fundar 
allí una pequeña comunidad contemplativa. Contemplación quiere decir 
unión con Dios. Pronto nos dimos cuenta que esa unión con Dios nos llevaba 
en primer lugar a la unión con los campesinos, muy pobres y abandonados, 
que vivían dispersos en las riberas del archipiélago. La contemplación también 
nos llevó después a un compromiso político: la contemplación nos llevó a la 
revolución; y así tenía que ser, si no, hubiera sido falsa. Mi antiguo maestro de 
novicios, Thomas Merton, inspirador y director espiritual de esa fundación, 
me había dicho que en América Latina el contemplativo no podía estar ajeno 
a las luchas políticas. (Cardenal 1978: 165)

El evangelio de Solentiname (1983) constituyó una reflexión teológica 
original, que representó durante años para el mundo entero una 
imagen del cristianismo nicaragüense original, pero aislado, como el 
archipiélago de donde surgió. Ernesto nos explica cómo se fue 
integrando el pensamiento religioso con el marxismo, así como los 
miembros de la comunidad a la lucha armada:

En nuestra comunidad los jóvenes que convivían conmigo y los campesinos 
vecinos que estaban más identificados con nosotros se fueron haciendo tam-
bién revolucionarios, ya plenamente revolucionarios. Empezamos a tener 
seminarios de marxismo y mucha lectura. Leímos a Mao, y todos los discursos 
de Fidel que podíamos, y así ya fue que progresivamente íbamos teniendo 
una identificación con el Frente Sandinista también, y los muchachos de esta 
comunidad estaban ya deseando abandonarla para ir a la guerra. (Randall 
1983: 52)

Ernesto Cardenal también manifestó cómo se dio la vinculación de 
esta comunidad con el fsln, la forma como se analizaba la Biblia, a la 
luz de la realidad del país dominado por un régimen autoritario:

Al principio nosotros habíamos preferido una revolución con métodos de 
lucha no violenta… Pero después nos fuimos dando cuenta que en Nicaragua 
actualmente la lucha no violenta no es practicable… Lo que más nos radicalizó 
políticamente fue el Evangelio. Todos los domingos en la misa comentábamos 
con los campesinos en forma de diálogo el Evangelio, y ellos con admirable 
sencillez y profundidad teológica comenzaron a entender la esencia del 
mensaje evangélico: el anuncio del reino de Dios. Esto es: el establecimiento 
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en la tierra de una sociedad justa, sin explotadores ni explotados, con todos 
los bienes en común, como la sociedad que vivieron los primeros cristianos. 
Estos comentarios han sido difundidos ampliamente en el mundo por el libro 
El Evangelio en Solentiname, traducido a varios idiomas. (Cardenal 1978: 65)

Ernesto Cardenal expresa con puntualidad cómo era su relación 
personal con Carlos Fonseca y Tomás Borge:

Tuve varias reuniones con Carlos Fonseca, generalmente junto con Tomás 
—Borge—. Pero a Fonseca también le planteé que yo estaba de acuerdo con 
todo, con que ellos hicieran la lucha armada. Pero que yo como sacerdote 
sentía que no podía matar. Incluso le envié una biografía de Gandhi a Carlos 
para que él entendiera también mi posición, mi admiración por Gandhi. La 
leyó y me la devolvió diciéndome que con ese libro había admirado mucho a 
Gandhi, pero que se convencía aún más de la necesidad de la lucha armada. 
(Randall 1983: 56-57)

El año de 1972 fue muy significativo para la transformación de la 
Iglesia, un hecho fortuito permitió a núcleos significativos de católicos 
cobrar conciencia. El temblor que destruyó parte de Managua 
provocó que las fuerzas armadas y el gobierno se apropiaran de la 
ayuda humanitaria internacional, originando el enriquecimiento ilícito 
de la elite gobernante. Esta corrupción y la violencia del poder 
gubernamental provocaron el descontento entre las clases desposeídas.

Tales hechos generaron que, bajo la inspiración de la teología de la 
liberación, amplios sectores de la Iglesia católica se armaran de valor, 
incorporándose a la lucha revolucionaria encabezada por el fsln. En 
ese mismo año surgieron en diversas partes del país comunidades 
eclesiales de base ligadas al proceso insurreccional. Y los sacerdotes 
jóvenes imbuidos de las ideas renovadoras promovieron el ingreso de 
los católicos a las filas insurrectas. Ernesto Cardenal nos señala su 
admiración por los sandinistas cuando afirma que su obra poética 
titulada Canto nacional (1973) fue dedicada al fsln. Además de reiterar 
su amistad y estrecha colaboración con los comandantes de la 
revolución Carlos Fonseca y Tomás Borge.

En 1974 yo ya había escrito el poema “Canto nacional”, dedicado al Frente 
Sandinista de Liberación Nacional. Después del asalto a la casa de Chema 
Castillo —que fue en diciembre—, en enero de 1975 me vi con Carlos Fonse-
ca y Tomás Borge. Tuvimos largas conversaciones y allí ellos me mandaron a 
que fuera a Roma al Tribunal Russel a denunciar todas las violaciones de los 
derechos humanos que tenían lugar en Nicaragua. Me contaron que estaban 
recibiendo golpes muy duros con tanta masacre que se hacía de los campesinos 
en la zona guerrillera. Porque el plan era exterminar a los campesinos, para 
acabar con la guerrilla. (Randall 1983: 57-58)
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A mediados de la década de los setenta, la Guardia Nacional23 (gn) 
atacó la comunidad de Solentiname, iniciando una carnicería 
indiscriminada.

Las relaciones entre los católicos y el fsln

La vinculación del fsln con el clero progresista fue clara a partir del 
año 1970. En enero la gn descubrió una casa de seguridad del fsln en 
el barrio del Edén en Managua; el sacerdote Francisco Mejía trató de 
intervenir como mediador para que fueran respetadas las vidas de los 
sandinistas detenidos. Esto motivó la ira de la dictadura, decretando 
la detención y tortura de dicho sacerdote. Ante tales hechos, la 
jerarquía católica de Managua mostró total indiferencia. No así las 
diócesis de Matagalpa y León, las que protestaron enérgicamente por 
la violación a los derechos civiles del padre Mejía. Se sumaron a dicha 
protesta el Sindicato de Intelectuales Cristianos de la uca y La 
Asociación Nacional del Clero. A partir de ese momento hubo una 
división muy evidente en el interior de la Iglesia católica. Por una 
parte el clero progresista, comprometido con los problemas políticos y 
sociales del pueblo, se identificó aún más con el programa de lucha 
del fsln, mientras que la otra fracción del alto clero se vinculo más a 
la dictadura.

En este contexto tuvo también gran significación el conflicto 
estudiantil de la uca, inspirado en los “documentos de Buga”,24 
escritos que abundan sobre las crisis de las universidades católicas 
latinoamericanas. El Centro Estudiantil de la uca (ceuca) emprendió 
un estudio reflexivo que llevó, por primera vez desde su fundación, al 
cuestionamiento del proyecto de orientación desarrollista, exigiendo 
una reforma universitaria integral.

El movimiento estudiantil fue en aumento y sus demandas, que al 
principio eran muy particulares sobre el mejoramiento del nivel 
académico de la uca y la reestructuración del proyecto académico, 
lograron trascender a planteamientos más generales de orden 
claramente político.

Los estudiantes plantearon su concepción académica y libertadora 
de universidad y, lo que fue muy significativo, descubrieron una nueva 
forma de lucha política, a través de la toma de los templos. Junto con 
algunos sacerdotes e intelectuales, los estudiantes denunciaron lo 
injusto del sistema socioeconómico. También protestaron por las 
frecuentes violaciones a los derechos humanos; demandaron el cese de 
la violencia y la tortura contra el pueblo indefenso. Asimismo 
exigieron la libertad de estudiantes y militantes del fsln, demandando 
además la liberación de todos los prisioneros políticos.

La valentía de este movimiento estudiantil, fundamentalmente 
católico, transformó los templos en verdaderos bastiones de lucha en 
favor del pueblo nicaragüense. El movimiento también organizó 
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importantes encuentros y seminarios sobre diferentes temas: Teología 
de la Liberación, realidad nacional, revolución cultural y misión de las 
universidades católicas en América Latina, así como estudiantes y 
revolución.

Desde la toma de la casa de José María Castillo, en diciembre de 
1974,25 los católicos de las comunidades de base y los movimientos 
eclesiales se sintieron crecientemente identificados con los ideales del 
fsln. Un gran número de jóvenes católicos pasaron a la 
clandestinidad, así como otros colaboraron de diversas maneras: 
prestando la casa para reuniones, trasladando armas, sirviendo de 
correo u ocultando a los guerrilleros.

Cabe mencionar la experiencia de la diócesis de Estelí, ubicada en 
el departamento del mismo nombre, al norte del país, región que, en 
la década de los años sesenta del siglo pasado, presentaba un 
profundo atraso socioeconómico, cuya población era mayoritariamente 
rural y reducidos núcleos semiurbanos. La diócesis de Estelí fue 
creada el día 17 de diciembre de 1962, a partir de la división del vasto 
territorio de la diócesis de León. Se notó de inmediato la influencia 
del Concilio Vaticano II, a través de la dirección del obispo monseñor 
Clemente Carranza y López,26 quien también trató de llevar a la 
práctica las tesis de la Conferencia de Medellín. Colaboraron con esta 
diócesis un grupo de jóvenes sacerdotes, religiosas, y laicos que 
asumieron un fuerte compromiso social y estuvieron dispuestos a 
participar en las luchas populares.

Cabe destacar que a partir de 1977 el padre español Gaspar García 
Laviana,27 misionero del Sagrado Corazón, tomó las armas uniéndose 
al fsln, hasta que cayó en combate el 11 de diciembre de 1978 en el 
Frente Sur, cerca de la frontera con Costa Rica. Este sacerdote 
asturiano expresó con frecuencia su desacuerdo con la opresión de los 
campesinos pobres y su marginación en la sociedad mediante varios 
poemas, así como con otros escritos en prosa. Como consecuencia de 
sus críticas y sus denuncias sobre la corrupción y las injusticias del 
régimen, fue acusado de ser simpatizante comunista. 

García Laviana trabajó activamente ayudando a los sandinistas, 
sirviendo en muchas ocasiones como correo, también transportó 
gente, pero, sobre todo, educó a los campesinos para que tuvieran 
conciencia y fueran capaces de comprender la situación de 
explotación en la que se encontraban. Estaba muy influido por las 
ideas de la teología de la liberación que colocaban en un lugar 
preferencial la acción pastoral en favor de los pobres. Finalmente, 
acabó tomando las armas al comprender que los cambios pacíficos no 
modificaban sustancialmente las terribles necesidades que veía todos 
los días en el pueblo de Nicaragua. Se decepcionó profundamente de 
la jerarquía católica nicaragüense, que fracasó en su discurso en favor 
de los pobres y oprimidos. Aunque nunca perdonó la violencia, vio en 
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ella el único medio para que los pobres fueran liberados de la 
opresión.

Por otra parte, el 17 de octubre de 1977, el Grupo de los Doce,28 
integrado por intelectuales y miembros de la burguesía, y que incluyó 
a los sacerdotes Fernando Cardenal y Miguel D’Escoto,29 llamaron a 
los nicaragüenses a tomar conciencia, y buscar una solución al lado 
del fsln.

Comentarios finales
En los momentos de mayor efervescencia revolucionaria, entre 
octubre de 1977 y julio de 1979, el pueblo nicaragüense se unió 
vigorosamente alrededor de la lucha contra la dictadura. La mayoría 
de este pueblo era explotado y oprimido, como consecuencia desplegó 
su enorme creatividad insurreccional, aunque fue terriblemente 
reprimido por el somocismo. Al mismo tiempo, la mayoría de este 
pueblo era católico y creyente, con mayor o menor conciencia de lo 
que significa ser católico y pertenecer a una Iglesia. Uno de los 
fenómenos más significativos del proceso sandinista fue la masiva 
participación de los cristianos en una lucha revolucionaria de 
liberación nacional.

Parte de ese pueblo explotado, oprimido, reprimido, creyente y en 
lucha, no poseía los instrumentos analíticos refinados para 
comprender el alcance de su lucha. Por eso fue indispensable una 
vanguardia, el fsln, para sistematizar las aspiraciones revolucionarias 
de esas mayorías y para encauzar su empuje. Por otro lado, muchos 
de estos católicos creyentes que, de mil maneras, participaron en la 
lucha revolucionaria en virtud de su fe, tampoco poseyeron una 
destreza teológica para dar razón de la práctica política de su fe. En 
este caso, a veces se encontraron con líderes católicos eclesiales que 
supieron iluminar su práctica, recogiendo lúcidamente la fuerza 
cristiana que de ella misma brotaba; otras veces fueron a la lucha tan 
sólo con la firme, pero vaga convicción, de que entre su fe y la lucha 
revolucionaria no había contradicción.

En este proceso fueron los laicos católicos quienes mayormente 
manifestaron el carisma de saber unir la confesión de la fe eclesial con 
la práctica de un amor por los demás, al modo que Jesús describe en 
la parábola del samaritano o en la del juicio final. Naturalmente, este 
amor fue personal y también colectivo, ya que la lucha revolucionaria, 
siendo un fenómeno colectivo de combate por devolver el poder al 
pueblo, estuvo al mismo tiempo jalonada de encuentros personales y 
de opciones hechas desde la raíz de la conciencia y de los corazones.
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pus a edificios propios, construidos en el lugar que ocupa actualmente. En 1965 se inaugura el 
edificio Juan XXIII, donado por Alemania para proyectos de investigación y proyección social. 
En 1966 se funda el Instituto Histórico Centroamericano y la Facultad de Humanidades con las 
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carreras de Psicología, Psicopedagogía, Filosofía y Letras, y Ciencias Sociales. Ese mismo año 
se crea el Departamento de Cultura.

3	 Monseñor Octavio José Calderón y Padilla fue nombrado obispo de Matagalpa el 1 de junio de 
1946. Siendo joven sacerdote fue enviado a Roma, donde se graduó de doctor en Derecho Canó-
nico en la Universidad Gregoriana. Por dieciséis años fue oficial de la curia episcopal de León, 
hasta su nombramiento como obispo de Matagalpa. Fue el organizador en su diócesis de la Ac-
ción Católica rural que, además de asentar la fe católica en el campesinado, sirvió de instrumento 
de organización de éste en la búsqueda de su bienestar. Monseñor Calderón dio a su diócesis una 
enorme posibilidad de progreso pastoral y espiritual al traer desde Asís a los padres franciscanos. 
Los franciscanos se extendieron de Matagalpa a Muimuy, Matiguás, ciudad Darío y San Rafael 
del Norte. A Calderón se le recuerda por sus cartas pastorales, que con mucha valentía atacaban 
males sociales y políticos. Se recuerda vivamente su mediación cuando en el departamento de 
Carazo, el 11 de noviembre de 1960, grupos de jóvenes fuertemente armados tomaron los cuar-
teles de la Guardia Nacional. El obispo evitó más derramamiento de sangre. Fue padre conciliar 
en el Concilio Ecuménico Vaticano II. Afectado por la enfermedad, renunció a su diócesis el 1 de 
junio de 1970. Falleció el 2 de marzo de 1972.

4	 El sacerdote Francisco Mejía fue un sacerdote comprometido con las causas populares. En ene-
ro de 1970 se dio un fuerte enfrentamiento entre la Guardia Nacional y militantes del Frente 
Sandinista de Liberación Nacional (fsln), entre los muertos estuvo el joven poeta y ex semina-
rista Leonel Rugama. El sacerdote Mejía trató de ser mediador, con el fin de evitar la masacre. 
El sacerdote fue capturado, golpeado y torturado. El obispo de Matagalpa, monseñor Octavio 
Calderón y Padilla y su obispo auxiliar, monseñor Miguel Obando y Bravo, en un comunicado 
expresaron el rechazo a los hechos y el ultraje al padre Mejía.

5	 Uriel Molina Oliú nació el 6 de octubre de 1932 en la hacienda Los Placeres, Matagalpa, y fue 
amigo de la infancia de Tomás Borge. Fue ordenado sacerdote franciscano en 1959 en Italia. 
Como teólogo de la liberación, inició su trabajo pastoral en una pequeña parroquia del barrio 
El Riguero en Managua. Trabajó como guía espiritual para el Instituto Pedagógico (La Salle) de 
Managua, donde conoció a Luis Carrión, Joaquín Cuadra, Álvaro Baltodano, así como a otros 
militantes sandinistas. Para mayor información, consúltese Cristianos en la revolución (Randall 
1983: 105-191).

6	 Monseñor Guillermo Quintanilla Jarquín nació en 1930, en Tola, departamento de Rivas. Se 
desempeñó como docente en la Escuela Normal de Jinotepe y en sus años de juventud desarrolló 
un amplio movimiento artístico y cultural, integrando a muchos jóvenes a actividades de poesía, 
pintura y danza. En 1956 fue arrestado por la Guardia Nacional por el asesinato de Anastasio 
Somoza García, en la ciudad de León. Diez años más tarde fue ordenado sacerdote. Durante la 
guerra de liberación fue párroco de Jinotepe, y su papel mediador evitó que corriera más sangre 
en los momentos culminantes de la lucha contra Somoza. Fue también párroco de la iglesia de 
Santa Ana, en Niquinohomo, departamento de Masaya. Falleció el 13 de febrero de 2009 a la 
edad de 79 años.

7	 Ernesto Cardenal Martínez, sacerdote católico, militante de la Teología de la Liberación, polí-
tico, escritor y poeta, nació en Granada, Nicaragua, el 20 de enero de 1925. Estudió Literatura 
en México entre 1942 y 1946; de 1947 a 1949 continuó sus estudios en Nueva York. Los dos 
años siguientes viajó por Europa. A partir de 1950 volvió a Nicaragua. En 1954 participó en un 
movimiento contra Anastasio Somoza García. Después del fracaso de este movimiento, decidió 
entrar en el monasterio de Gethsemani en Kentucky, Estados Unidos, pero en 1959 abandonó el 
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monasterio para estudiar teología en Cuernavaca, México. Se ordenó como sacerdote en 1965, 
fundó una comunidad cristiana en la isla de Solentiname en el Lago Cocibolca, Nicaragua. Cola-
boró estrechamente con el fsln en su lucha contra el régimen somocista. A partir del triunfo de la 
revolución fue nombrado ministro de Cultura, cargo que ocupó hasta 1987. En 1983, Juan Pablo 
II ¾en su visita a Nicaragua¾ amonestó e increpó severamente a Ernesto Cardenal, arrodillado 
ante él, por propagar la Teología de la Liberación y por formar parte del gobierno sandinista. 
Cardenal abandonó el fsln en 1994, en protesta contra la dirección autoritaria de Daniel Ortega. 
Se unió al Movimiento de Renovación Sandinista, encabezado por Sergio Ramírez. Durante las 
elecciones de 2006, al igual que otros destacados intelectuales nicaragüenses, criticó severamente 
la nueva candidatura de Daniel Ortega. Para mayor información, véase Randall (1983: 17-101).

8	 Fernando Cardenal Martínez, hermano de Ernesto Cardenal, sacerdote jesuita, profesor universi-
tario de la uca quien, después del terremoto de 1972, vivió en la comunidad del barrio el Riguero, 
coordinó la Campaña Nacional de Alfabetización en 1980. Fue ministro de Educación a partir de 
julio de 1984 hasta febrero de 1990.

9	 El 26 de Agosto de 1968 tiene lugar en Medellín, Colombia, la Segunda Conferencia General 
del Episcopado Latino Americano (celam). El pronunciamiento del Movimiento de Sacerdotes 
para el Tercer Mundo que se hace llegar a Medellín con la firma de mil curas latinoamericanos 
es la base del celam. Se avanza en la denuncia de la violencia que ejercen las estructuras de la 
dependencia en la región y el derecho de los pueblos a la legítima defensa. Medellín significa la 
gran irrupción del nuevo compromiso cristiano en la cúpula eclesiástica y la legitimación de la 
lucha liberadora.

10	 Gustavo Gutiérrez Merino nació en Lima, Perú, el 8 de junio de 1928. Se ha desempeñado como 
filósofo y teólogo, ordenado sacerdote en 1959, de la orden de los dominicos desde 1998. Se le 
considera uno de los principales representantes de la Teología de la Liberación. Fue también fun-
dador del Instituto Bartolomé de Las Casas de Lima. Realizó sus estudios en varias universidades 
europeas, donde recibió la influencia de teólogos como Jürgen Moltmann, Karl Barth, Dietrich 
Bonhoeffer, y de científicos sociales, como François Perroux y su idea del desarrollo. En su basta 
obra critica duramente el marco sociopolítico que ha perpetuado la pobreza en América Latina.

11	 Hélder Pessoa Câmara nació el 7 de febrero de 1909 en Fortaleza, en el nordeste de Brasil, y mu-
rió en Recife, el 27 de agosto de 1999. Fue ordenado sacerdote en 1931. Fue consagrado obispo 
auxiliar de Río de Janeiro en 1952, miembro fundador de la Conferencia Nacional de Obispos de 
Brasil, que presidió durante doce años y fuerte impulsor de la opción preferencial por los pobres.

12	 Leonardo Boff nació el 14 de diciembre de 1938, en Concórdia, Estado de Santa Catarina, Brasil. 
Teólogo y filósofo conocido por su apoyo activo a los derechos de los pobres y marginados dentro 
del marco de la Teología de la Liberación, y además miembro activo del movimiento ecologista. 
Ha trabajado como profesor en las materias de teología, ética y filosofía en Brasil, además de ha-
ber impartido conferencias en muchas universidades del extranjero, como Heidelberg, Harvard, 
Salamanca, Barcelona, Lund, Lovaina, París, Oslo, y Turín. Boff ha escrito más de cien libros, 
traducidos a varios idiomas. En 1997 el Parlamento Sueco le otorgó el premio Right Livelihood.

13	 Juan Luis Segundo nació en Montevideo el 31 de octubre de 1925, y murió el 17 de enero de 
1996. Fue un filósofo y teólogo jesuita, reconocido por ser una de las figuras del movimiento Teo-
logía de la Liberación. Escribió numerosos libros sobre diversos temas, como teología, herme-
néutica, ideología y justicia social. Fue abierto crítico de lo que él percibió como insensibilidad 
de la Iglesia hacia la opresión y el sufrimiento de los seres humanos.
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14	 Enrique Dussel nació el 24 de diciembre de 1934, en La Paz, Mendoza, Argentina. Filósofo 

radicado desde el inicio de su exilio, en 1975, en México. Uno de los máximos exponentes de 
la Filosofía de la Liberación y del pensamiento latinoamericano en general. Autor de una gran 
cantidad de libros, su pensamiento recorre temas como teología, política, filosofía, ética, filosofía 
política, estética y ontología. Ha mantenido diálogo permanente con filósofos europeos como 
Karl-Otto Apel, Gianni Vattimo, Jürgen Habermas, Richard Rorty y Emmanuel Lévinas. Se ha 
distinguido por ser un fuerte crítico del pensamiento contemporáneo.

15	 Segundo Galilea nació en Santiago en 1930, uno de los primeros teólogos de la liberación. 
16	 Gonzalo Arroyo fue ordenado sacerdote en 1963. Participó activamente en diferentes movimien-

tos sacerdotales, entre ellos, el más conocido fue la agrupación Cristianos por el Socialismo, 
que tuvo repercusión continental entre los cristianos progresistas de los años sesenta, época de 
profundos cambios en Chile y en el mundo. La trayectoria del Padre Arroyo está marcada por un 
profundo compromiso social con sectores sindicales, campesinos y obreros, trabajo que terminó 
con la llegada del gobierno militar y su consiguiente exilio por más de quince años en París. En 
2003 cumplió cuarenta años de sacerdocio.

17	 Jon Sobrino nació el 27 de diciembre de 1938, en Barcelona. Viajó a El Salvador en 1957. Más 
tarde cursó estudios de Ingeniería en la Universidad Jesuita de San Luis, en los Estados Unidos, 
y Teología en Francfort, Alemania. Volvió a El Salvador como profesor universitario de Teología 
en la Universidad Centroamericana “José Simeón Cañas”, colaborando para su fundación. Co-
laboró estrechamente con el arzobispo de San Salvador, Óscar Romero, asesinado en 1980. Su 
amplia obra, así como el impacto de la Teología de la Liberación, hacen suponer que el debate 
sobre la pobreza y marginalidad de amplias masas latinoamericanas, y otros temas interconecta-
dos permanece esencialmente abiertos.

18	 Comunidad eclesial de base, organización de la Iglesia que se desarrollo a partir del Concilio Va-
ticano II, tratando de revivir las comunidades fundadas por los apóstoles, así como la estructura 
original del cristianismo.

19	 El Instituto Juan XXIII fue fundado el 22 de julio de 1961, en la uca. Desde sus inicios se conci-
bió como un instituto de proyección social de la Universidad, de servicios especializados de sus 
recursos técnicos en favor del pueblo.

20	 Barrio el Riguero está localizado en la parte nororiente de Managua; tiene una extensión aproxi-
mada de 242 650 metros cuadrados; los terrenos de este barrio pertenecieron a José Manuel 
Riguero, dueño de la empresa Compañía Limitada. La Iglesia católica que se estableció en dicho 
barrio desde la década de los años setenta del siglo pasado se llamaba Iglesia de Fátima. Poste-
riormente al terremoto de 1972, se le cambio de nombre por Iglesia de Los Ángeles. Para mayor 
información, consúltese Cristianos en la revolución (Randall 1983: 105-191).

21	 Mónica Baltodano nació en la ciudad de León, el 14 de agosto de 1954. Inició su militancia 
revolucionaria a la edad de quince años en el movimiento estudiantil. Pasó a la lucha clandestina 
con el fsln en 1973. Fue responsable político-militar en el norte del país; sufrió prisión y tortura 
en 1977. Al recuperar su libertad, se integró como miembro del Estado Mayor. En 1979, después 
de la victoria sandinista, recibió el grado de comandante guerrillera. Fue viceministra de la Pre-
sidencia y ministra de Asuntos Regionales entre los años 1982 y 1990. Estuvo también a cargo 
del proceso de descentralización y fortalecimiento del municipio. Fue electa diputada en 2006, 
y actualmente es miembro de la Dirección del Rescate al Sandinismo. Está dedicada al fortaleci-
miento de las fuerza emergentes y a la formación político-ideológica de los jóvenes.
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22	 El archipiélago de Solentiname es un grupo de islas situado en el extremo sureste del lago Co-

cibolca, perteneciente al municipio de San Carlos, cabecera departamental de Río San Juan. El 
archipiélago consta de 36 islas e islotes de diverso tamaño con una superficie total de 402 km². 
Las principales islas, por su tamaño y número de pobladores, son la isla Mancarrón, la Elvis 
Chavarría y la isla Donald Guevara. Las actividades económicas de sus pobladores son la agri-
cultura, la pesca, la pintura primitivista y la artesanía. Ernesto Cardenal fundó en 1966, en una de 
las islas Solentiname, una comunidad cristiana, casi monástica. Ahí se escribe el famoso libro El 
Evangelio de Solentiname (1983). Cardenal colaboró estrechamente con el fsln luchando contra 
el régimen de Anastasio Somoza Debayle. Para más información, véase El evangelio de Solenti-
name (Cardenal 1983) y Cristianos en la revolución (Randall 1983: 17-101).

23	 La Guardia Nacional es la organización que cumplió tareas militares y policíacas, creada por el 
gobierno de Estados Unidos en diciembre de 1927; con el arribo al poder de la dinastía somocista 
se convirtió en el ejército privado de la familia. El número de efectivos era de, aproximadamente, 
mil quinientos, hasta mediados de la década de los setenta. Esta cifra fue aumentando con la 
intensificación de la lucha armada, ascendiendo a catorce mil efectivos, en la etapa de la ofensiva 
final. Desapareció junto con la dictadura el 19 de julio de 1979. Sobre la historia de la Guardia 
Nacional, véase Guardianes de la dinastía (Millet 1979). 

24	 “Documentos de Buga” son escritos que reciben ese nombre debido a que tuvieron su origen en 
la comunidad teológica del municipio colombiano de Guadalajara de Buga, situado al oriente del 
Departamento del Valle del Cauca. 

25	 El 27 de diciembre de 1974 un comando del fsln, integrado por diez hombres y tres mujeres, 
dirigido por Eduardo Contreras y Germán Pomares, tomaron la residencia de José María Castillo, 
miembro prominente de la burguesía que en diversas ocasiones se desempeñó como ministro de 
Estado y amigo personal de la familia Somoza. En la casa mencionada se ofreció una fiesta en 
honor del embajador estadounidense Turner Shelton, principal objetivo del asalto, quien se retiró 
minutos antes del ataque. Sin embargo, el comando logró mantener un buen número de rehenes, 
somocistas de alto rango. Para más información consúltese Frente Sandinista, “Diciembre victo-
rioso”, en  Diógenes, y también Tendencias ideológico-políticas del Frente Sandinista de Libe-
ración Nacional (fsln) 1975-1989. (Monroy 1997: 71-73), así como Frente Sandinista: Hacia la 
ofensiva final (1980), de Jaime Román Wheelock.

26	 Monseñor Clemente Carranza y López nació el 23 de noviembre de 1905, en Nandasmo, Masaya. 
Fue nombrado primer obispo de la diócesis de Estelí el 10 de enero de 1963, cumpliendo estas 
funciones hasta el 26 de julio de 1978. Murió el 2 de agosto de 1978. 

27	 Gaspar García Laviana nació en 1941 en Les Roces (San Martín del Rey Aurelio), pueblo situado 
en la región española del Principado de Asturias. Fue ordenado sacerdote en 1966. En 1969 emi-
gró a Nicaragua para trabajar como misionero en Tola. Allí trabajó con los campesinos, tomando 
contacto intensamente con las dificultades que afrontaban; con frecuencia visitaba a los enfer-
mos. Criticó duramente la práctica del secuestro de las jóvenes que posteriormente eran obligadas 
a ejercer la prostitución, secuestros que eran amparados por la gn del dictador Anastasio Somoza.

28	 El Grupo de los Doce estuvo formado por Emilio Baltodano Pallais, gerente de la empresa Café 
Soluble; Joaquín Cuadra chamorro, abogado del Banco de América y de Nicaragua Sugar State; 
Felipe Mántica Abaunza, miembro de la directiva del Banco de América y gerente de una línea 
de supermercados; Ernesto Castillo, abogado; Miguel D’Escoto, sacerdote y secretario de Comu-
nicaciones del Consejo Mundial de Iglesias; Fernando Cardenal, sacerdote jesuita y profesor de 
la uca; Sergio Ramírez Mercado, escritor y abogado; Carlos Tunnermann Bernheim, ex rector 
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de la unan; Arturo José Cruz, banquero; Carlos Gutiérrez Sotelo, cirujano dentista radicado en 
México; Ricardo Coronel Kautz, agrónomo; y Casimiro Sotelo, arquitecto. Para más información 
véase De Sandino al triunfo de la revolución (Lozano 1985: 89-109).

29	 Miguel D’Escoto nació en Los Ángeles, California, en 1933, y pasó su infancia en Nicaragua, 
pero volvió a los Estados Unidos en 1947, con el fin de estudiar. Ingresó al seminario católico 
de Maryknoll (Nueva York) en 1953, ordenándose como sacerdote en 1961. Fue ministro de 
Relaciones Exteriores de la República de Nicaragua entre julio de 1979 y abril de 1990. Durante 
el tiempo que ocupó ese cargo tuvo un papel fundamental en los procesos de paz de Contadora 
y Esquipulas, encaminados a poner fin a los conflictos armados internos de Centroamérica en la 
década de 1980.
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En este trabajo intentaremos mostrar que en los lineamientos 
del Estado inteligente propuesto por Platón en Las Leyes se 

exhorta a una buena disposición para con los inmigrantes al punto 
de integrarlos totalmente a la sociedad. El esfuerzo platónico por 
fundamentar esta pretensión nos lleva a detectar en el texto razones 
de diferente índole. En este escrito proponemos una reconstrucción 
de ellas, sin dejar de reconocer que cada razón se vincula 
estrechamente con las otras. Nos gustaría señalar que, dado que todo 
el esfuerzo platónico está puesto en la fundación de un Estado justo, 
inteligente, una comunidad de amigos, las cuatro razones esgrimidas 
son, en el fondo, todas ellas razones de índole política.

Si bien Platón da razones concretas de índole filológica, espacial —
tanto el espacio jurídico como el espacio físico— y teológica, en este 
trabajo nos concentraremos en los cuatro argumentos platónicos que 
consideramos relevantes sobre la disposición que Platón muestra hacia 
los inmigrantes, a saber, razones cívicas, penales, educativas y 
económicas.

Palabras clave: Platón, leyes, Estado, inmigración. 
Key Words: Plato, laws, State, immigration.

En Las Leyes, Platón traza los lineamientos para la fundación de la 
mejor ciudad posible. Para ello, las leyes tienen como finalidad la 
felicidad y la amistad entre los ciudadanos (743d).2

La vida de los ciudadanos es objeto de numerosas y detalladas 
reglamentaciones destinadas a no permitir la entrada de los 
pensamientos sediciosos que perturben la paz del Estado ni de las 
ambiciones que conllevan odios, y a evitar que se acentúen las 
desigualdades, puesto que éstas podrían ser una amenaza para la 
armonía social. En efecto, Platón no deja lugar a la duda: uno de los 
grandes impedimentos para el éxito de la “ciudad de amigos” (727c-d, 
730e-731a, 743c-d) reside en las desigualdades. Y esta ciudad incluye 
a los extranjeros, es decir, que la legislación los contempla.

Algunas razones sobre la disposición en 
favor de los inmigrantes, según Las Leyes 
de Platón1
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Este nuevo Estado que se pretende fundar, llamado también 
“ciudad inteligente” (709e-712a, 739a-e, 919), presupone tanto la 
igualdad económica de sus integrantes, condenando la riqueza, como 
la educación de todos los sectores sociales. Hasta aquí hay un acuerdo 
considerable entre los estudiosos.3 Según nuestro criterio, el esfuerzo 
platónico en favor de la tolerancia política —procurando la no 
discriminación— y de los derechos cívicos de los inmigrantes con 
respecto a los ciudadanos nativos, es, en cambio, un punto bastante 
olvidado.4 Se trata, empero, de otro pilar del Estado libre de 
corrupción, precisamente aquel que admite a los extranjeros a través 
de su legislación, a la vez que induce a la benevolencia para con ellos. 
La comunidad de amigos incluye, pues, a los extranjeros como 
integrantes de la sociedad, puesto que el nuevo Estado deberá 
descansar en la justicia y cualquier tipo de desigualdad la impide. 

En este trabajo intentaremos mostrar que en los lineamientos del 
Estado inteligente propuesto por Platón en Las Leyes se exhorta a una 
buena disposición para con los inmigrantes al punto de integrarlos 
totalmente a la sociedad. El esfuerzo platónico por fundamentar esta 
pretensión nos lleva a detectar en el texto razones de diferente índole. 
En este escrito proponemos una reconstrucción de ellas sin dejar de 
reconocer que cada razón se vincula estrechamente con las otras. Nos 
gustaría señalar que, dado que todo el esfuerzo platónico está puesto 
en la fundación de un Estado justo, inteligente, una comunidad de 
amigos, las cuatro razones esgrimidas son, en el fondo, todas ellas 
razones de índole política.

Si bien Platón da razones concretas de índole filológica (952d 
1095d6)5, espacial —tanto el espacio jurídico (751d) como el espacio 
físico (736c)— y teológica, en este trabajo nos concentraremos en los 
cuatro argumentos platónicos que consideramos relevantes sobre la 
disposición que Platón muestra hacia los inmigrantes.

(i) Platón exhorta a los ciudadanos a respetar a los extranjeros con 
la siguiente razón de índole cívica: el ejemplo es importante como 
muestra de una buena conducta ciudadana. No hay que pecar, por 
tanto, en presencia del extranjero.

Es importante recordar aquí que la meta de Las Leyes es la 
construcción de una polis virtuosa habitada por personas felices (743, 
cf. 687a-688b, 770a, 952a, 963a, 952b-968a; y Morrow 1953-1954: 17) 
y una de sus condiciones de posibilidad es el buen trato entre todos 
sus habitantes, especialmente de los ciudadanos con los extranjeros. 
Para el cumplimiento de la meta, Platón se explaya sobre la relación 
adecuada que hay que tener con los padres, con la familia, consigo 
mismo, con las propiedades, con la ciudad, con los amigos, con los 
nativos y con los extranjeros. 

La mezcla de personas de diferentes Estados debe ser cuidada, 
puesto que se trata de fundar un Estado bien gobernado. Pero este 
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Estado es precisamente el que puede empeorar (Leyes 950a) y, por lo 
tanto, al que hay que cuidar procurando construir una buena imagen 
del mismo. Esto presupone cuidar a los extranjeros. Platón es disiente 
con la expulsión de los inmigrantes, pues si bien expulsarlos sería lo 
más fácil, degradaría la imagen del Estado en el exterior y es 
sumamente importante dar una buena impresión, ya que las 
relaciones exteriores son imprescindibles para la supervivencia del 
Estado. Hay que procurar una buena reputación de la ciudad en el 
extranjero. Sin embargo, Platón admite la expulsión sólo si los 
inmigrantes no son, a su vez, benevolentes con sus coterráneos y con 
los ciudadanos. Pasemos ahora brevemente a otro tipo de razones.

(ii) Según nuestra interpretación del texto, la buena disposición 
platónica para con los inmigrantes llega a uno de los tópicos más altos 
en las razones penales. Nos referimos a la legislación sobre los 
homicidios (Saunders 1963). En 872 la ley dictamina el castigo a los 
ciudadanos que maten a otros ciudadanos, a los ciudadanos que 
maten a extranjeros, a los extranjeros que asesinen a ciudadanos o a 
otros extranjeros. El juicio se hace de la misma forma para 
ciudadanos que para extranjeros, el castigo es de la misma índole, 
sólo la fianza es mayor para el extranjero.

Pero Platón da una vuelta de tuerca en favor de su propuesta de 
admisión a los inmigrantes. Según nuestro criterio, hay una diferencia 
insalvable entre ciudadanos y extranjeros, que Platón remarca en 941, 
pero en favor de los últimos. Si alguien prueba ante un tribunal que 
un extranjero ha hurtado algo público, la sentencia debe determinar 
qué debe sufrir o qué multa debe pagar, en la convicción de que se 
trata de alguien que, con probabilidad, puede reformarse.6 Por el 
contrario, si se descubre que un ciudadano, aunque educado como 
habrá de estar educado, ha hurtado o robado a su patria, ya sea que 
lo sorprendan en flagrante delito o no, deben castigarlo con la 
muerte, como si fuera prácticamente incurable (854d-e; y 
Saunders1990): 79).7

(iii) Las razones educativas son quizás las más interesantes, dado 
que el novedoso concepto de “incurable” se pone en juego. Resulta 
necesario partir de 730, 857 y 941, años en los que las leyes son, en 
efecto, más severas con los ciudadanos que con los extranjeros, pues 
la distinción se basa, precisamente, en que sólo los ciudadanos-
ladrones pueden ser incurables (Shuchman 1963: 39). Nos acercamos 
así a las razones educativas.

Con respecto a los incurables, la explicación de Morrow (1953-
1954: 16) nos parece acertada. Un incurable es un ciudadano que no 
ha aprovechado la paideia impartida por el Estado (Leyes: 804 d-e, 817 
e-818 b; y Maceri 2007a: 64 y 71). Que los ciudadanos son 
corruptibles significa que no tienen espíritu público. Quienes no 
alcanzaron la paideia 8 son quienes no respetan el orden público y 
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yerran su conducta cívica una y otra vez, puesto que hacen prevalecer 
su interés individual sobre el colectivo. Sin duda, la ciudad es 
primero.

(iv) Así como el derecho penal y el civil legislan sobre la admisión 
de los extranjeros, también lo hace el derecho comercial, pero son 
precisamente las razones de índole económica las que suelen 
esgrimirse como contrarias a la tolerancia platónica hacia los 
inmigrantes. Por ello, y porque Platón se dedica a las razones de 
índole económica más ampliamente que al resto, las trataremos con 
mayor detalle.

A continuación veremos el pasaje según el cual podría ponerse en 
tela de juicio la buena disposición platónica para con los inmigrantes. 
En Leyes (849a- 850a), Platón legisla las normas que considera 
imprescindibles para el buen accionar del mercado. En general, tanto 
el comercio interior como el exterior estarán reglamentados por el 
Estado. Esto es tan importante como el cuidado del orden público y 
las pautas religiosas.

Según la lectura contraria a la tolerancia platónica para con los 
extranjeros, el trato entre ciudadanos y extranjeros es absolutamente 
diferencial en favor de los ciudadanos en el marco en que se establece 
un mercado de ciudadanos y otro de extranjeros. En este contexto, 
sólo los extranjeros9 tendrán las siguientes restricciones: no podrán 
hacer circular su mercadería en relación con el cereal, el vino, el 
aceite, el ganado y la manufactura en general sin antes exponerla en 
tres ferias, tampoco podrán operar con el beneficio de créditos. 
Deberán registrar sus posesiones, las cuales tendrán un límite exacto 
de ascenso. Además, en el pasaje 850 se dictamina que su estadía en la 
ciudad no podrá ser más que de veinte años. Aproximémonos a tales 
restricciones con la finalidad de saber si, en efecto, significan 
discriminación.

En el marco de las leyes del mercado, Platón se refiere al impuesto 
a la templanza (prudencia o moderación) del siguiente modo: “ […] 
[el extranjero] no pagará impuesto de residencia ni siquiera pequeño, 
excepto la templanza [10] así como tampoco ningún otro impuesto por 
compra o venta” (850b 4-6). Aunque Platón no vuelve a mencionar 
este impuesto en los términos expresados, interpretamos que consiste 
en una especie de castigo o de multa en relación con la falta de buena 
conducta. Hay, de hecho, una figura jurídica que son los guardias del 
mercado, quienes deben observar, precisamente, la buena conducta de 
quienes compran y venden sus mercaderías. Es decir, que deben 
cuidar que el trato comercial se lleve a cabo con moderación: ni en 
exceso ni con defecto, pero fundamentalmente sin demasía. Son 
vigilantes de la templanza y la insolencia (849a 6). Según nuestro 
criterio, Platón cuida aquí una de sus reglas de oro del Estado, a 
saber, no debe haber ni ricos ni pobres.11 En efecto, las compras y 
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ventas no deben aumentar ni disminuir el patrimonio máximo ni 
mínimo según los límites fijados en 744d,12 para lo cual la propiedad 
debe ser registrada. Y esto, tanto para los extranjeros como para los 
ciudadanos por igual.13

Para comprender mejor por qué no advertimos discriminación con 
respecto a los inmigrantes, consideremos con cierto detalle cómo 
operan los mercados.

Habrá un mercado público. En él: 

•	 Los ciudadanos encargan a los extranjeros que supervisen las 
mercaderías que les venden (Leyes: 849b 1-5).

•	 El extranjero puede comprar el primer día el cereal y 
productos hechos de cereales para todo el mes. Los ciudadanos 
sacan de sus mercaderías lo que correspondería a los 
extranjeros (849b 4-8). 

•	 El décimo día del mes los ciudadanos venden los líquidos. Los 
extranjeros deben comprar para todo el mes (849b 8-10). 

•	 El día veinte del mes se hará la compra y venta de animales 
que los extranjeros deben comprar sólo por necesidad. Los 
extranjeros deben comprar las manufacturas a los campesinos 
(849c 1-6). 

•	 Nadie debe vender alimentos al por menor a los ciudadanos. 
Los extranjeros deben vender los utensilios necesarios en el 
puesto de venta que le indique el guardián del mercado (849c 
6-9, 849e 1-7). 

Habrá, a la vez, un mercado de extranjeros. Aquí, Platón toma 
medidas con respecto a la compra-venta y con respecto d los 
impuestos.

Con respecto a la compra-venta:

•	 Los extranjeros pueden vender vino y cereal a los artesanos y 
a los esclavos (849 d 1-3). 

•	 Los carniceros pueden vender animales descuartizados a 
extranjeros, artesanos y esclavos (849d 1-3).

•	 Un extranjero debe comprar toda la leña a un campesino y 
venderla al resto de los extranjeros, cuando quiera y en cuanto 
dinero quiera (849d 6-e 1).

Con respecto a los impuestos: 

•	 Los extranjeros deben pagar un impuesto de exceso a las 
ganancias (850a 1-5). Aunque también deben pagarlo los 
ciudadanos, Platón lo explicita en el contexto del mercado de 
extranjeros.
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•	 Si no se observa buen comportamiento cívico, Platón propone 
el impuesto a la templanza (850b 5) que, aunque también se 
aplicaría14 a los ciudadanos, Platón lo deja claro también en el 
contexto del merado de extranjeros.

•	 Ningún extranjero pagará impuesto a la residencia (850b 3). 
Todos los extranjeros pueden residir hasta veinte años15o de 
por vida (850a-e). 

A partir del día en que fuese registrado, un extranjero con oficio 
puede quedarse hasta veinte años. Cuando se cumpla el plazo, tomará 
su riqueza y partirá. Si en esos años fue digno de mención por alguna 
buena acción para la ciudad y considera que tiene derecho a postergar 
su salida o a quedarse para siempre, puede intentar convencer a los 
magistrados de ello. Para los hijos de extranjeros residentes, si son 
artesanos y han cumplido quince años, el tiempo de la residencia 
comienza a contarse un año después de los quince. Tras permanecer 
veinte años en estas condiciones, tiene derecho a quedarse una vez 
obtenido el consentimiento de la ciudad. En relación con este asunto 
otros pasajes relevantes (744, 915) se ponen en danza generando 
dudas sobre la buena disposición platónica para con los inmigrantes.

Curiosamente, Platón retoma el tema de la residencia de los 
extranjeros cuando trata las restricciones a la riqueza. La condena al 
exceso es rotunda: deberá haber límites para la riqueza y para la 
pobreza con la finalidad de evitar odios que impidan la comunidad de 
amigos: nadie podrá tener menos del valor de un lote y nadie podrá, a 
la vez, adquirir más del cuádruple de dicho valor sin pagar por su 
excedente un tributo a la comunidad (Maceri 2007: 182; y Leyes 744d-e).

En 744c-e Platón había distinguido cuatro tipos de riquezas y sus 
consiguientes clases impositivas. Si un extranjero17 llega a poseer una 
fortuna mayor que la tercera clase, deberá irse dentro de los treinta 
días y no podrá solicitar prolongación de su residencia en la ciudad. 
Es cierto que esta disposición puede interpretarse como una actitud 
platónica contra los extranjeros, pero consideramos que Platón hace 
prevalecer una de las reglas de oro del Estado-ciudad inteligente, a 
saber, la igualdad económica, eliminando los extremos de pobreza y 
de riqueza. No vemos, pues, un punto contra los extranjeros sino que 
interpretamos que Platón prioriza la igualdad económica de los 
integrantes de la ciudad.

En el libro XI, en el marco del código civil y comercial (915c-d), 
Platón trata el tema de la propiedad de objetos reclamados por 
terceros y retoma, en este contexto, el tema de la residencia de los 
extranjeros. Como dijimos, un extranjero no puede tener más riqueza 
que la de la tercera clase. Si esto sucede, no puede renovar su 
residencia. Platón continúa del siguiente modo. “Si alguien, habiendo 
desobedecido estas disposiciones, tras ser acusado ante tribunal, fuere 
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encontrado culpable, sea castigado con la muerte y pasen sus bienes a 
ser públicos” (915c 2-5). La pena de muerte muestra hasta qué punto 
el exceso de riqueza es condenado por Platón. Según nuestro criterio, 
entonces, Platón no discrimina a los extranjeros, aun aplicándoles la 
pena de muerte18 sino que, una vez más, prioriza, la condena al 
exceso de riqueza, condición de posibilidad de la ciudad de amigos.

A la luz de nuestra lectura de los textos, los cuatro argumentos 
desarrollados en este escrito no dejan duda sobre la tolerancia, el 
respeto e incluso la benevolencia que Platón pretende hacia los 
extranjeros. Como dijimos al comienzo, el Estado social tiene como 
pilares la eliminación de los extremos de la riqueza y de la pobreza 
(679b-c, 728e, 736d-e, 742e, 743a, 744d, 831c-d, 870ª; y Maceri 
2007c), por una parte, y la educación de todos los sectores sociales 
(Maceri 2007; y nota 15 de este trabajo), por otra. Si bien estos pilares 
suelen ser reconocidos por los especialistas en Las Leyes (Lisi 1999: 
127, n. 308), la legislación sobre la admisión de los extranjeros resulta 
más bien olvidada. Sin embargo, resulta imprescindible para la 
construcción del Estado de derecho, pues éste presupone el 
tratamiento igualitario para todos sus integrantes, incluidos los 
extranjeros. De este modo, la benevolencia platónica para con ellos se 
basa en que constituye una condición de posibilidad de la comunidad 
de amigos.
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grantes y su correspondiente legislación, pero sin duda la literatura al respecto es escasa.

5	  Cf. Charbit, Y. (2000/2: 233).
6	 Lo mismo se aplica a los esclavos.
7	 En este punto, dado que no hay legislación al respecto, Platón intenta resolver aquí una laguna 

legislativa.
8	 Un pasaje ilustrativo sobre la importancia de los maestros es 804c11-d7.
9	 Referencia general a los no ciudadanos, incluidos los esclavos. Aunque esta aclaración platónica es 

interesante, no nos adentraremos en el tema de la esclavitud. Cf. S. Maceri (2007b).
10	 Leyes: 850b 3.
11	 Para Platón la riqueza es peor que la pobreza, aunque ambos extremos son malos. Cf. S. Maceri 

(2007c).
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12	 Nadie podrá tener menos del valor de su lote, pero nadie llegará a tener más del cuádruple de 

dicho valor sin pagar un impuesto a la comunidad. Patón no hace en este caso ninguna diferencia 
entre los impuestos de los extranjeros y de los ciudadanos. Cf. D. Cohen (1993: 311). 

13	 Cohen muestra la justicia social que contempla el Estado platónico propuesto en Las Leyes (Co-
hen 1993).

14	 El uso del potencial se debe a que, si bien la prioridad platónica es la buena conducta cívica de 
todos los integrantes de la polis, no hay texto referido al "impuesto a la templanza" para los ciu-
dadanos en los mismos exactos términos. 

15	 Si consideramos el promedio de vida de entonces, veinte años no es poco. Cf. . Gracia, (2002: 
233-247 y ss).

16	 Platón asemeja aquí la situación del extranjero a las del esclavo liberado. 
17	 La pena de muerte es contemplada en Las Leyes, por ejemplo, se la decreta para los ateos. (Ma-

ceri 2003).
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Los organizadores de este foro han tenido el buen tino de elevar 
al rango de debate teórico y académico un tema que algunos han 

querido presentar como de exclusiva índole organizativo-curricular: 
el lugar de la filosofía en la educación general. Conocidos son los 
intentos recientes de la Secretaría de Educación Pública en México 
por hacer desaparecer las disciplinas filosóficas de la enseñanza media, 
bajo el argumento de que sus contenidos quedaban transversalmente 
incluidos en otras materias. Una firme y ejemplar reacción del gremio 
de profesores e investigadores de filosofía logró detener y revertir la 
propuesta, generando a la par todo un movimiento de defensa de la 
filosofía del cual este foro es una muestra representativa.

Es obvio que el asunto no se reduce a lo organizativo-curricular. 
Entre las posturas encontradas hay diferencias esenciales, no sólo en 
cuanto al papel y la importancia que se le atribuye a la filosofía en la 
educación y en la sociedad en general, sino también en lo atenido a 
los intereses sociales —conservadores o críticos— que ambas posturas 
en el fondo defienden. La posición oficialista, ahora derrotada, parece 
estar más interesada en la conservación del status quo, que en el 
desarrollo de un pensamiento crítico y cuestionador dentro de la 
sociedad. Por eso es ésta una posición que no se ha retirado del todo, 
que se mantiene agazapada, tratando de encontrar momentos, 
circunstancias, oportunidades o pretextos para volver a arremeter 
contra la filosofía, porque en el fondo lo que más le importa no es la 
mejor manera de educar a la sociedad, sino el modo de hacerla más 
proclive al sistema social y económico vigente.

Y cabe preguntarse ¿por qué la filosofía se convierte en objeto de 
esta tirantez entre diferentes posiciones dentro de la sociedad?, ¿qué 
es, a fin de cuentas, la filosofía y qué tiene que la hace motivo de 
disputas como éstas?, ¿qué función desempeña?, ¿para qué sirve?, 
¿por qué es necesario defenderla?

El tema de la importancia de la filosofía puede ser abordado desde 
muy diversas plataformas teóricas, pero a nosotros nos interesa, sobre 
todo, tratar el tema de la relación entre vida y filosofía. La idea básica 
que deseamos desarrollar acá es que la filosofía forma parte 
inalienable de la vida humana misma. Partimos de la idea de que a la 

Filosofía y vida.
En defensa de la filosofía como necesidad vital1

josé ramón fabelo corzo
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filosofía la necesitamos porque nos es vitalmente necesaria, es decir, 
porque es necesaria para la vida. La vida, lo sabemos, no es un 
atributo exclusivo del ser humano. Pero otras especies de seres vivos 
obviamente no poseen filosofía. ¿Por qué el ser humano sí la necesita 
para vivir?, ¿qué particularidades tiene la vida humana que la hace 
necesitar a la filosofía?, o, en otras palabras, ¿qué características tiene 
la vida a la altura del hombre que hace a la filosofía vitalmente 
necesaria? Serían éstas nuestras preguntas de partida. 

Por eso comenzaremos hablando del concepto de vida. Ya se 
mencionaba que la vida es una condición que compartimos los seres 
humanos con otros seres también vivos, las plantas y los animales. 
Uno de los elementos básicos que caracteriza a la vida, según muchas 
de las investigaciones que desde la biología o desde otras disciplinas la 
estudian, es aquel que ha sido recogido bajo el concepto de autopoiesis. 
La vida es autopoiesis. Esto significa que la vida se crea y produce a sí 
misma, es autoproducción y autorreproducción. Los seres vivos 
constantemente se están creando a sí mismos, se están regenerando, y 
no sólo en el sentido de la creación de vida a partir de la vida 
mediante la reproducción (sexual o asexual) en otros seres vivos —lo 
que podríamos llamar la alterreproducción, la producción de vida en 
otro ser vivo—, sino también como autorreproducción, es decir, como 
producción constante de la vida propia, lo cual significa, por ejemplo, 
que toda la composición celular está constantemente renovándose. Las 
células están permanentemente muriendo y naciendo. Los seres vivos 
están todo el tiempo cambiando orgánicamente y ésa es la condición 
para que sigan siendo los mismos; es decir, cambian para no cambiar, 
por paradójico que esto sea; para seguir siendo los mismos tienen que 
transformarse. La vida es eso: auto y alter reproducción 
permanentemente. Y es ése uno de los elementos más importantes 
que la caracteriza. 

Al mismo tiempo, esta “obligación” de producirse y reproducirse 
permanentemente a sí mismo emana, no de alguna fuerza exterior al 
propio ser vivo, no de una voluntad externa, sino de su propia 
condición vital. Por eso la vida es también autorregulación. En última 
instancia, la finalidad de la vida está en la propia vida. Dicho de 
manera tal vez muy obvia, pero también muy cierta: se vive para vivir. 
Los seres vivos están obligados, por las propias leyes de la vida, a 
hacer todo lo posible por seguir viviendo, a tratar de autoconservarse 
como vida. Por eso están comprometidos, por su propia naturaleza, a 
ser autopoiéticos, a producirse a sí mismos. 

Los procesos autopoiéticos implican, como es lógico suponer, un 
gasto energético. Para que la vida pueda estarse constantemente 
produciendo se requiere una fuente relativamente estable de energía. 
La energía, como se sabe, ni se crea ni se destruye. Esto es así, al 
menos, en los marcos donde funcionan las leyes de la mecánica 
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clásica, es decir, en cuerpos que no se mueven a velocidades cercanas 
a la de la luz, marcos que son precisamente en los que existen todos 
los seres vivos conocidos hasta el momento. Por lo tanto, la energía 
que ellos utilizan en su permanente proceso de autoproducción ha de 
obtenerse del mundo que los rodea. Es por esa razón que todos los 
seres vivos, además de ser autopoiéticos y autorregulados, son 
también ecoorganizados. El vocablo eco hace referencia al vínculo que 
tienen los seres vivos con el medio ambiente. No hay un ser vivo que 
pueda prescindir de esas relaciones con el mundo exterior y del 
constante intercambio de sustancias con él. Las sustancias que se 
incorporan desde ese medio, una vez que se convierten en nutrientes, 
se transforman en energía biológica, cuyos desechos regresan con 
posterioridad a ese mismo medio. Esto se realiza a través de los 
procesos metabólicos de asimilación-desasimilación, presentes en todos 
los seres vivos. 

En virtud de ese intercambio metabólico, los organismos tienen 
una relación selectiva con el medio exterior. El ambiente que rodea al 
ser vivo es muy diverso, es heterogéneo, está compuesto por una 
multiplicidad prácticamente infinita de objetos con incontables 
propiedades. Sin embargo, para la vida son vitalmente importantes 
sólo ciertos objetos y ciertas propiedades. No todo lo que existe en el 
medio ambiente tiene una significación vital para el ser vivo. Por lo 
tanto, éste debe relacionarse de manera diferenciada con los estímulos 
que recibe de este medio y ser capaz de distinguir, por un lado, lo que 
es importante para su vida de aquello que le es indiferente, ya que de 
ello depende que reaccione o no conductualmente ante la presencia 
del estímulo en cuestión. Pero, por otro lado, tiene que tener también 
la capacidad de diferenciar los elementos del mundo exterior que 
poseen una significación vitalmente positiva de aquellos que tienen 
implicaciones negativas y constituyen una amenaza para su vida, ya 
que en uno y otro caso las respuestas conductuales requeridas son 
totalmente distintas. 

Podríamos apuntar que el ser vivo garantiza esa relación selectiva 
con el medio que lo rodea, en primer lugar, a través de la información 
genética. Los genes lo preparan y condicionan para relacionarse de 
una manera diferenciada con ese mundo que existe fuera. Pero la 
información genética no puede prever todas las posibles variaciones 
del medio, no puede tener en cuenta en qué momento específico y 
concreto ese medio va a tener nutrientes o en qué momento van a 
estar ausentes esos nutrientes o cuándo, en lugar de nutrientes, habrá 
sustancias nocivas para la vida. Por lo tanto, el organismo no puede 
depender única y exclusivamente de sus genes para garantizar el 
intercambio metabólico, sino también de su capacidad de adaptarse a 
las características propias del medio. Así que hay aquí una doble 
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dependencia; una de los genes y otra del medio, de sus condiciones 
variables y cambiantes.

Pero, al mismo tiempo, la reacción conductual del organismo no 
representa una respuesta pasiva a esta doble dependencia de genes y 
medio. Hay siempre un activismo propio con el que el ser vivo 
enfrenta ambas causalidades. Tomemos como ejemplo el caso de un 
organismo tan elemental como la amiba. Normalmente, ante la 
presencia de sustancias nutritivas en el medio acuoso donde vive, ella 
extiende sus seudópodos para asimilar los nutrientes; pero si, en lugar 
de sustancias nutritivas, hay algo que le hace daño, como un ácido 
que se ha disuelto en ese medio, la amiba recoge los seudópodos y 
trata de evitar el contacto con esa sustancia hostil. Hasta aquí su 
conducta podría ser explicada por la doble dependencia antes 
mencionada en relación con los genes y el medio. Pero con la misma 
información genética y con las mismas condiciones del medio, la 
amiba no reacciona siempre igual. Ante la presencia de nutrientes, 
digamos, su reacción depende del estado mismo de su relación 
metabólica con el exterior. Si la amiba, ante la presencia de nutrientes, 
siempre los ingiriera, llegaría el momento en que podría explotar de 
sobrealimentación. Por lo tanto ella tiene que ser capaz de “decidir” 
hasta dónde van a ser asimilados esos nutrientes. Y es éste otro rasgo 
general de la vida: el activismo propio, expresado en la capacidad de 
todo ser vivo de optar, de “decidir” ante los diferentes estímulos que 
hay en la realidad. En este sentido, podríamos decir que todos los 
seres vivos son sujetos, en la medida que “toman” determinados 
caminos conductuales, “deciden”, optan”. 

Esos tres elementos que hemos mencionado —información genética, 
medio ambiente y activismo propio—, para que puedan desembocar en 
la respuesta conductual adecuada, presuponen que los seres vivos sean 
capaces, además de captar y procesar la información necesaria que 
viene desde el medio exterior. Éste sería el cuarto atributo universal de 
la vida que aquí nos interesa destacar. Todos los seres vivos tienen la 
capacidad de obtener y procesar cierto cúmulo de información en 
relación con su medio circundante. Aun cuando se trate de un 
organismo unicelular, como la amiba, ésta debe tener algún mecanismo 
que le informe de la presencia de nutrientes o, por el contrario, de 
sustancias que le hacen daño y que, por lo tanto, debe evitar.

Eso significa al mismo tiempo que todo organismo vivo posee otro 
atributo común —el quinto en nuestro listado—, consistente en la 
capacidad de poner en relación esa información que está obteniendo 
del medio exterior con el estado de sus necesidades internas, 
metabólicas, vitales desde el punto de vista autopoiético. Ese vínculo 
entre el mundo exterior y sus propiedades y el mundo interior y sus 
necesidades es lo que le da contenido a un concepto esencial para la 
vida: la significación. Todos los seres vivos son capaces de reaccionar 
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ante aquellos objetos, propiedades o estímulos de la realidad 
circundante que tienen significación para su existencia como vida, es 
decir, que poseen para ellos una significación vital.

En otras palabras, reaccionar a lo vitalmente significativo es un 
atributo universal de la vida. Salvando las distancias, es ese atributo 
universal de la vida el que está en la base de la capacidad humana de 
valorar y del pensamiento crítico. La valoración es, precisamente, la 
capacidad de juzgar aquello que es significativo para el ser humano, 
que es significativo para su vida. Hay aquí, entonces, una conexión 
entre la propiedad universal de la vida de reaccionar a aquello que 
tiene una significación vital con esa capacidad propiamente humana 
de establecer juicios de valor, de valorar los aspectos de la realidad 
que tienen una significación también para la vida, en este caso ,del ser 
humano que valora. 

Evidentemente, aquella propiedad universal de la vida da lugar a 
la altura del hombre a la capacidad de valorar. Pero, ¿de qué manera 
se produce este paso? Comprenderlo sólo es posible desde un enfoque 
evolutivo. Los cinco elementos señalados —dependencia de los genes, 
condicionamiento por el medio ambiente, activismo propio, aptitud 
para procesar información y capacidad para reaccionar a lo que tiene 
una significación vital— son elementos consustanciales a toda la vida, 
pero que van evolucionando con la vida misma; en otras palabras, no 
son atributos estables, inmutables, dados de una vez y para siempre 
de manera igual para todo ser vivo, sino que van variando a través de 
la evolución. 

Veamos brevemente qué sucede con cada uno de estos elementos 
en el proceso evolutivo. Por una parte, la información genética sigue 
siendo muy importante en todos los seres vivos, se hace más compleja 
y perfecta con la evolución, pero al mismo tiempo tiende a hacerse 
cada vez más plástica, más flexible, en la determinación de las 
conductas de los seres vivos, lo que significa que su determinación 
pasa a ser más abstracta, más difusa, dejándole un ámbito de mayor 
libertad para decidir conductas concretas y específicas. Es decir, en la 
medida en que avanza la evolución, la información genética permite 
un rango más variable de respuestas conductuales a estímulos 
diversos, lo cual tiene su raíz en la mayor complejidad de la vida 
misma y en su superior capacidad de adaptarse a medios cambiantes, 
a circunstancias no previsibles en los genes. Eso es precisamente lo 
que se gana con una información genética más abierta, más flexible. 

Por otro lado, en la medida en que evolucionan las especies, 
también nos encontramos que el medio ambiente cada vez adquiere 
un mayor papel en la determinación del desarrollo ontogenético de 
los individuos de esa especie y en la adquisición de ciertas 
propiedades particulares que hacen que esas especies asuman, incluso 
desde el punto de vista anatomo-fisiológico, características propias, al 
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estar insertos en distintos medios ambientes. El medio se convierte en 
un factor de mayor peso en la determinación de la ontogenia y en la 
determinación de la conducta y de las respuestas conductuales.

El tercer elemento que mencionamos, el activismo, la capacidad de 
que el ser vivo sea sujeto, que “decida”, que tenga un rango 
determinado de libertad en las respuestas a los estímulos exteriores, 
también va creciendo en la medida en que avanzan los procesos 
evolutivos. 

En cuarto lugar, la oportunidad de procesar información también 
aumenta. No es la misma la limitada capacidad que tiene un 
organismo unicelular de utilizar ciertas informaciones asociadas al 
contacto directo con estímulos vitales que la de aquellos otros 
organismos más complejos que poseen ya sistema nervioso, que tienen 
posibilidades de sentir, de percibir, o incluso de pensar 
rudimentariamente. La capacidad de procesar información va también 
in crescendo, en la medida en que evolucionan las especies. 

Por último, también desde el punto de vista de la significación, 
aumenta el número de objetos de la realidad que son importantes 
para la vida. Crece la capacidad de los organismos vivos de distinguir 
estímulos, algunos de los cuales ya no tienen significación vital directa, 
sino indirecta; es decir, actúan como señales o avisos de la presencia 
de otros que sí son los que se relacionan directamente con la 
satisfacción de necesidades vitales. Los conocidos experimentos que 
realizara en su tiempo el fisiólogo ruso Iván Petróvich Pávlov se 
basaron en esa conexión entre estímulos directamente vitales, por un 
lado, y estímulos señales, por otro. El famoso perro de Pavlov 
aprendió en laboratorio a reaccionar a una luz, porque esa luz había 
sido presentada previamente asociada con el alimento, lo que significa 
que el organismo vivo a ese nivel evolutivo se hace capaz de 
reaccionar a estímulos que de por sí no tienen una significación vital 
para él, pero que están signalizando, como resultado de una 
asociación temporal, a otros que sí la tienen. 

Todo lo hasta aquí señalado nos revela que los cinco elementos 
apuntados están en evolución constante. Y cabe preguntar, entonces, 
¿qué pasa con el ser humano?, ¿qué sucede con esos cinco atributos 
universales de la vida cuando el proceso evolutivo da origen al homo 
sapiens?

Es en el ser humano donde mayor plasticidad tiene la información 
genética, donde existe mayor nivel de libertad conductual en relación 
con esa información. No se trata de que los genes en el ser humano 
sean más pobres. Al contrario, uno de los productos más complejos y 
perfectos de la evolución genética es el cerebro del hombre. Lo que 
afirmamos es que el diseño genético de la conducta humana es 
absolutamente flexible. En otras palabras, el ser humano viene al 
mundo con una capacidad abierta para desarrollar toda una serie de 



filosofía y vida...	 61

actitudes conductuales que sólo en las condiciones concretas de un 
hábitat específico son logrables. Por ejemplo, viene preparado 
genéticamente para el desarrollo del lenguaje, pero los genes no 
obligan al dominio de un lenguaje en particular, no señalan qué 
lenguaje tiene que saber. Eso es lo que posibilita y facilita que un 
niño, nacido en uno de nuestros países de habla hispana, aprenda 
muy rápidamente a hablar el español, y que ese mismo niño, 
trasladado a otras circunstancias sociales-culturales, puede aprender 
japonés o árabe con la misma facilidad. A eso nos referimos cuando 
hablamos de la plasticidad que tiene la información genética humana. 
Se trata de una potencia genética abstracta, cuya realización concreta 
requiere de un medio adecuado. El desarrollo histórico de múltiples 
lenguas sería imposible sin esa plasticidad. 

Algo similar ocurre con las infinitas capacidades humanas, cuyo 
desarrollo potencial está condicionado por las circunstancias 
específicas en las que el ser humano desarrolla su vida. Por esa razón 
es el hombre el ser vivo que más depende de su medio, lo cual 
explica las prácticamente infinitas posibilidades de desarrollos 
ontogenéticos diversos. Ese mismo niño al que hacíamos referencia, 
que nació en México y que a los pocos años se ha convertido en 
guadalupano, sería, con toda probabilidad, islamista, si hubiera nacido 
y vivido en Irak, en el seno de una familia autóctona de ese país. Ello 
es una muestra del papel mucho más protagónico que adquiere el 
medio en el caso del ser humano. 

Por otro lado, el activismo, también universal para la vida, en el 
ser humano se convierte en praxis, es decir, en capacidad humana de 
transformar el mundo, de cambiarlo, de ponerlo en función de sus 
propias necesidades. Hay aquí, por lo tanto, una diferencia sustancial 
en comparación con otras especies: la posibilidad de dar origen, 
mediante la praxis, al propio medio del que se depende. Por esa 
razón ese medio, en el caso del ser humano, es fundamentalmente 
social, cultural, creado y desarrollado por el propio hombre.

Al mismo tiempo, el activismo práctico humano ha de acompañarse 
de una capacidad sustancialmente superior para procesar información 
del mundo. El ser humano adquiere conocimientos y los guarda, los 
resguarda y los convierte en patrimonio de las generaciones futuras. 
La ciencia es la máxima expresión sistematizada de esa elaboración de 
conocimientos. 

Es obvio que es también el ser humano quien tiene mayor 
capacidad para reaccionar ante lo significativo y hasta tal punto la 
tiene desplegada, que es el único apto para desarrollar la facultad de 
valorar conscientemente y de crear sus propios valores, sus propios 
juicios valorativos. 

Los tres últimos elementos a los que nos hemos referido —la 
praxis, el conocimiento y la valoración— son tres atributos universales 
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de lo humano que distinguen y singularizan su autopoiesis. Pero son, 
al mismo tiempo, el sustento de cualquier filosofía. La filosofía es 
siempre, en uno u otro sentido, una reflexión sobre el hombre y su 
relación con el mundo. La práctica, el conocimiento y la valoración 
son tres formas básicas de esa relación. Por eso, en todo sistema 
filosófico encontramos, más o menos desarrolladas, una praxiología o 
filosofía práctica, una filosofía del conocimiento o gnoseología y una 
filosofía de los valores o axiología. Al mismo tiempo, como acabamos 
de mostrar, los tres atributos referidos no llegan al ser humano de la 
nada, sino que son el resultado mismo de la evolución de la vida que, 
a la altura del hombre, adquiere características específicas, 
cualitativamente nuevas.

Esto ya de por sí apunta a un vínculo genealógico entre la vida y la 
filosofía. Detengámonos un poco más ahora en el modo en que la 
vida, a través de estos tres atributos suyos a nivel humano, condiciona 
la necesidad de una filosofía.

Retomemos para ello, en primer término, el tema de la praxis. 
Precisamente porque hay praxis, porque el ser humano es capaz, 
mediante su actividad, de cambiar el mundo y de ponerlo en función 
de sus propias necesidades, es que hay historia. El ser humano vive en 
historia y eso significa que el ser humano constantemente, mediante 
su propia actividad voluntaria y consciente, mediante su praxis, está 
haciendo cambiar el mundo de objetos en el que vive y el mundo 
subjetivo que a él le corresponde, es decir, el propio mundo humano. 
Con el cambio del mundo, cambia el propio hombre que es el 
resultado de ese mundo cambiante. Por eso podríamos, en cierto 
sentido, afirmar que la historia es la propia evolución, pero en 
formato social; es la continuación de la evolución en los nuevos 
marcos humanos. 

Pero, al mismo tiempo, entre evolución e historia existen 
diferencias sustanciales; hay continuidad, pero también hay ruptura. 
En cualquier otra especie que no sea la humana, si descontamos los 
cambios evolutivos que a veces tardan miles de años, entre las 
diferentes generaciones hay una suerte de retorno permanente al 
punto de partida. Cada vida individual comienza, más o menos, en el 
mismo lugar en que empezó la de las generaciones anteriores y repite 
con relativa semejanza las ontogenias de aquéllas. Es una especie de 
círculo repetitivo. Los cambios ontogenéticos que son resultado, 
digamos, de los reflejos condicionados establecidos durante la vida 
individual no se conservan y trasmiten a las generaciones posteriores. 

Algo muy distinto ocurre en la historia. Los cambios que como 
resultado de la praxis se producen a lo largo de la vida generacional 
no se borran con el inicio de una nueva generación, sino que se 
acumulan y se conservan. El punto de partida de cada vida humana 
individual es una realidad social que ya de por sí es un compendio 
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histórico, el resultado acumulado y siempre acrecentado de la praxis 
de todas las generaciones anteriores. Por eso la historia es cambio 
permanente. Y cada transformación acaecida, tanto en el mundo 
objetivo como en la vida subjetiva, se cristaliza en los objetos 
resultados de la praxis, en los conocimientos acumulados, en los 
valores de la cultura. Cada nueva generación se trepa sobre los 
hombros de la generación anterior y continúa haciendo historia. Y eso 
significa que cada generación es diferente de la generación 
precedente. Por eso la formación del hombre no tiene fin. La 
antropogénesis no es un proceso que haya culminado con la aparición 
del homo sapiens; es permanente y no terminará nunca, mientras 
existen los seres humanos. 

Por eso la historia es también evolución, sólo que no en sentido 
biológico, sino en forma social, y no a través de mutaciones 
accidentalmente acaecidas, sino por medio de una praxis 
conscientemente dirigida. Si la evolución biológica hace cambiar a los 
organismos para adaptarlos al mundo, la historia hace cambiar al 
mundo para adaptarlo al hombre. Ésa es la distinción entre evolución 
e historia y es al mismo tiempo la relación de continuidad que existe 
entre una y otra. 

La historia representa, entonces, la posibilidad permanente que 
tiene cada generación de apropiarse de todo el cúmulo de 
experiencias de las generaciones anteriores y, al mismo tiempo, 
proyectar nuevas experiencias, realizar nuevas transformaciones 
prácticas que enriquecerán, por su parte, el patrimonio histórico de la 
humanidad. De esta forma, el individuo, al nacer, recibe no sólo una 
herencia genética, sino también un mundo de objetos, de 
conocimientos y de valores que hace suyo en el proceso educativo. La 
educación en estricto sensu es eso, es el modo en que el individuo se 
socializa mediante la apropiación de toda la historia de su especie a 
través del prisma particular que representa la cultura en la que él 
habita. La educación es, por lo tanto, un proceso consustancial a lo 
humano, un atributo singular de su autopoiesis. Mediante ella, el 
individuo se pone en contacto con todos los resultados de la práctica, 
con los conocimientos y los valores creados por las generaciones 
anteriores. La educación permite que la ontogénesis sea, en buena 
medida, una reproducción de la antropogénesis histórica, una forma 
abreviada de repetir la historia de la especie. 

Y como resulta imposible que ello se realice a través de una 
repetición literal de la historia, este proceso se lleva a cabo de una 
forma compendiada a través de la asimilación de toda la sabiduría que 
está encarnada en la concepción del mundo de la sociedad en que 
reside el individuo. 

La cosmovisión es un atributo universal humano, derivado de la 
posesión de conciencia. Los psicólogos caracterizan la conciencia como 
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el reflejo doblado de la realidad, lo cual significa que un ser 
consciente reproduce, a través de sus imágenes, no sólo determinados 
elementos, objetos, propiedades o estímulos del mundo exterior, sino 
también el hecho de que está reproduciendo ese mundo exterior. En 
otras palabras, la conciencia es un reflejo del reflejo, es una 
reproducción, no sólo del mundo exterior, sino también de sí mismo, 
del yo. La conciencia siempre es autoconciencia. Para ser conscientes 
de la realidad se ha de ser consciente del lugar que se ocupa dentro 
de ella, se ha de tener una concepción del mundo y de la relación que 
con él se guarda. Por eso, la cosmovisión es un atributo 
antropológicamente universal, ya que todos los seres humanos la 
necesitan, precisamente por ser humanos y por ser portadores de 
conciencia; no importa en qué época estén situados; no importa a qué 
cultura pertenezcan. 

La filosofía es, ante todo, eso, una concepción del mundo. Por lo 
tanto, la filosofía es también una necesidad antropológicamente 
universal, una necesidad común a la especie, a la vida humana. Las 
clásicas interrogantes filosóficas —¿Quién soy?, ¿dónde estoy?, ¿de 
dónde vengo?, ¿hacia dónde voy?, ¿qué lugar ocupo en el mundo?— 
se las hace cada ser humano, en cualquier época, en cualquier lugar, 
en cualquier circunstancia. Todo individuo tiene inquietudes 
filosóficas, y, en este sentido amplio, lleva un filósofo por dentro. Las 
respuestas puede obtenerlas de las más disímiles fuentes; pueden ser 
mitológicas, religiosas, o pueden provenir de la filosofía en sentido 
estrecho —de ésa que viene desde los griegos en la tradición 
occidental—, pero no pueden estar del todo ausentes. La diferencia 
fundamental de la mitología y de la religión, como cosmovisión, en 
comparación con la filosofía, está en el hecho de que las primeras 
apelan fundamentalmente al dogma, a la fe, al creer, mientras que la 
segunda, la filosofía, acude al argumento, al conocimiento, a la 
racionalidad, a la demostración, al porqué de las cosas. Sabemos que a 
lo largo de la historia ambas expresiones cosmovisivas se han dado la 
mano. La filosofía ha tenido mucho de mitología y mucho de religión, 
sobre todo en determinadas épocas, y también los mitos y las 
religiones han tenido mucho de filosofía. Tal vez, en un futuro, 
cuando se haga referencia a las reflexiones que hoy estamos haciendo, 
digan, “miren los mitos que tenían en el siglo xxi”, y nosotros 
pensamos que es filosofía. Las fronteras entre lo mitológico, lo 
religioso y lo filosófico son flexibles, porosas. Y aquí nos interesa 
destacar al ser humano como filósofo, en esa acepción amplia, como 
ente necesitado de una cosmovisión, en tanto atributo universal de lo 
humano. No es casual que, etimológicamente, filosofía signifique 
“amor a la sabiduría”. La filosofía permite, de manera sintética, 
heredar la sabiduría acumulada en la historia de la humanidad. 
Enseñar filosofía es, en buena medida, trasmitir a los educandos un 
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compendio de la historia de la praxis humana, de sus conocimientos y 
de sus valores.

Si esto es así, si todos necesitan de la filosofía, ¿por qué algunos se 
empeñan en eliminarla? ¿Será que ellos pueden prescindir de ella? 
¿Carecerán, en su caso, de ese filósofo que los demás llevan por 
dentro? Obviamente no. También ellos tienen su filosofía. A fin de 
cuentas, la filosofía de la no filosofía es también una filosofía. La 
propia historia de la filosofía recoge no pocos ejemplos de sistemas 
filosóficos que se han empeñado en demostrar el fin de la filosofía o la 
infecundidad de ésta. Lo que sucede es que en su interior, la propia 
filosofía tiene un componente que está asociado con el conocimiento, y 
otro vinculado con lo valorativo. El conocimiento y los valores no son 
sólo objeto de reflexión para la filosofía, sino también componentes 
internos suyos. La filosofía tiene esa doble composición, la cognoscitiva 
y la valorativa, composición que se relaciona mutuamente. En el caso 
del contenido valorativo de la filosofía, éste depende de la posición 
desde donde se hace filosofía, de su lugar de enunciación. Nos 
referimos, no necesariamente —o no únicamente— a un lugar 
espacial, sino fundamentalmente social. No es lo mismo hacer filosofía 
desde las posiciones de una clase social que desde las posiciones de 
otra; no es lo mismo hacer filosofía desde los intereses que quieren 
conservar el status quo que desde los intereses que quieren cambiar el 
mundo para hacerlo más digno, más vivible y mejor para el ser 
humano. Si la filosofía se hace desde los intereses que quieren 
conservar el status quo, entonces se prefiere una filosofía que tienda a 
negarse a sí misma en su capacidad enjuiciadora y crítica de la 
realidad. En lo que respecta a su concepción sobre las necesidades 
educativas de las nuevas generaciones, esta posición no está interesada 
en formar gente que piense, que se eduque para lograr una capacidad 
valorativa crítica. Es mejor que lo haga lo menos posible o que asuma 
la cosmovisión dominante y que la incorpore como fe, como dogma, 
como mito, como religión, pero no con actitud crítica propia. Por eso, 
desde el lugar de enunciación correspondiente a ciertos intereses 
sociales, conviene que no haya filosofía, que la educación no registre la 
posibilidad de enseñar a pensar a las nuevas generaciones. Y ésa es 
una de las funciones fundamentales de la filosofía: enseñar a pensar, 
enseñar a conocer y enseñar a valorar la realidad. 

Si hablamos de la filosofía que debe ser, de la filosofía que 
queremos, del lugar de enunciación desde el que necesitamos una 
nueva filosofía, éste tiene que ser el lugar de enunciación de una 
historia que siga haciendo cambios, que siga haciendo praxis 
renovadora, en función de los más altos y elevados intereses humanos. 
El filósofo que necesitamos tiene que ser un intelectual orgánico, 
como lo describía Gramsci; un filósofo que no sólo se haga preguntas, 
sino que también busque las respuestas teóricas y prácticas a esas 
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preguntas; un intelectual que esté comprometido con su realidad, con 
los mejores valores, con el ser humano y con su vida. Los grupos 
sociales que más necesitan de esa labor de compromiso son aquellos 
que más en riesgo tienen su futuro y su propia vida. La filosofía más 
necesaria es aquella que ofrezca una opción preferencial por los 
pobres, que son los que más necesitan ser preferidos.

Aunque, a decir verdad, la necesidad de una filosofía crítica hoy 
responde no sólo a los intereses de los que más necesitan de un 
cambio, por carecer de las condiciones necesarias para garantizar sus 
vidas particulares. Como nunca antes la vida humana, a nivel de 
especie, corre el riesgo de desaparecer bajo el peso de los problemas 
globales, generados por un sistema socioeconómico depredador de las 
condiciones naturales de existencia. Hoy, más que en cualquier otra 
época, la filosofía es una necesidad de la vida.

La existencia de las dos concepciones de la filosofía ya fue 
registrada en su época por Carlos Marx. Fue precisamente al referirse 
a su contraste que escribió aquella famosa sentencia conocida como la 
tesis XI sobre Feuerbach: “(l)os filósofos no han hecho más que 
interpretar de diversos modos el mundo, pero de lo que se trata es de 
transformarlo” (Marx 1973: 10). Dicho de otra manera, la filosofía no se 
puede contentar con el aspecto cognoscitivo, con una acumulación 
pasiva de saberes, buscando un regodeo con la propia realidad 
existente; la filosofía tiene que promover cambios, tiene que hacerse 
desde la praxis y para la praxis. Por eso, para Marx, la filosofía ha de 
ser una “crítica radical de todo lo existente”, porque sólo así puede 
ser antesala de la variación de lo existente. Suenan muy a propósito 
de lo que aquí se está señalando aquellas palabras suyas de la 
Contribución a la crítica a la filosofía del derecho de Hegel cuando señala 
que “también la teoría —refiriéndose fundamentalmente a la teoría 
filosófica— se convierte en arma material —y esto es a lo que tanto se 
teme—, una vez que prende en las masas. La teoría es capaz de 
prender en las masas, en cuanto demuestra ad hominem; y demuestra 
ad hominem, en cuanto se radicaliza. Ser radical es tomar las cosas de 
raíz. Y para el hombre la raíz es el mismo hombre” (Marx 1976: 22). 
Estamos, pues, obligados a regresar a la naturaleza del ser humano. 
La filosofía es necesaria a la raíz del hombre, a la vida humana, es 
una necesidad antropológica universal, aunque no todos sean capaces 
de apreciar esa necesidad con igual celeridad.

Notas

1	 Conferencia impartida, bajo el título de “La filosofía, el pensamiento crítico y la capacidad huma-
na de valorar”, en la Universidad Autónoma de Guerrero, Chilpancingo, en los marcos del foro 
En Defensa de la Filosofía, el 24 de junio de 2009.
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Se cumple el día de hoy, la octava edición del “Día Internacional 
de la filosofía” promovido por la Fédération Internationale des 

Sociétés de Philosophie (fisp) y adoptado por la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco) 
en 2002. Como se sabe, la decisión de dedicar un día a la filosofía, 
en conmemoración del nacimiento de Sócrates, no fue adoptada por 
razones superficiales o de ornato cultural, sino a raíz de un serio 
diagnóstico sobre la situación mundial de la filosofía y que reveló 
la ausencia o el debilitamiento del cultivo de nuestra disciplina en 
diversas zonas del mundo, así como la existencia de una tendencia 
mundial que ha marginado, en forma silenciosa, la reflexión filosófica, 
para sustituirla por un conjunto de creencias que tienen por objeto el 
fomento de un pensamiento artificial, mitológico y antirracionalista, 
constituyente de lo que Karel Kosik llamaba el “mundo de la 
pseudoconcreción”. El día internacional de la filosofía es, entonces, 
una oportunidad que tenemos los que nos dedicamos al cultivo de 
esta disciplina para reflexionar sobre su estado actual en sus diversos 
aspectos de investigación, docencia, difusión e incidencia social, con el 
propósito de detectar problemas y establecer estrategias para buscar 
su solución.

Como todos sabemos, vivimos en medio de una crisis epocal y de 
valores, cuyo destino es anunciado por las disutopías del mundo de la 
pseudoconcreción como catastrófico. Vivimos también los efectos de 
una revolución científico-técnica que está cambiando hábitos, 
costumbres y forma de ver al mundo. Vivimos en un mundo 
intercomunicado en forma vertiginosa, pero también caracterizado 
por la presencia de la violencia extrema, los desastres ecológicos, la 
polarización sin precedentes entre riqueza y pobreza y la 
redistribución del poder entre las grandes potencias. Se trata de un 
mundo en el que existe una fuerte tendencia hacia la 
deshumanización o muerte del hombre, como diría Nietzsche. 

Esta deshumanización efectiva del mundo es producida por una 
energía sistémica, basada en el productivismo, el tecnocratismo y el 
consumismo, en detrimento de los aspectos humanistas, ya que los 
seres humanos son convertidos en números y estadísticas. Todo ello 

Día internacional de la filosofía
gabriel vargas lozano



70	 gabriel vargas lozano

ha implicado un creciente debilitamiento del lugar que ocupaban las 
humanidades en el conjunto del saber. Después de que, durante un 
largo tiempo, las humanidades constituían la esencia y fin del 
conocimiento, pasaron a cumplir un papel secundario. 

En efecto, si toda sociedad requiere una paideia para orientar a sus 
ciudadanos de acuerdo con las funciones que ésta desea cumplir, ahora 
la paideia ha devenido en mera instrucción para el mercado. En los 
grandes centros de poder se ha creado una metodología educativa 
basada en competencias, según la cual el individuo de la 
posmodernidad ya no requeriría una amplia cultura sobre el mundo, 
ni una reflexión sobre las formas en que la humanidad ha sorteado 
sus grandes crisis, o tampoco una identidad histórica que permita dar 
un sentido a sus acciones, sino exclusivamente los elementos necesarios 
para el know how de los oficios y profesiones. Se ignora que las 
humanidades en general y la filosofía en particular pueden contribuir 
a desarrollar una actividad más competente, creadora y situada.

En nuestro país, el 26 de septiembre de 2008, siguiendo esta 
tendencia mundial, se inició una Reforma Integral de la Educación 
Media Superior por parte de la Secretaría de Educación Pública (sep) 
que decretó, sin ninguna justificación, la desaparición del área de las 
humanidades y la transferencia de las clásicas disciplinas filosóficas, 
como la Ética, la Estética, la Introducción a la Filosofía y la Lógica, a 
un sector que llaman “transversales”. ¿Quién planificó esta reforma? 
¿Quiénes fueron los que idearon esta exclusión que podría haber 
dañando en forma profunda a generaciones enteras? ¿Cuáles fueron 
las razones que se tuvieron para hacerlo? No lo sabemos. 

Acostumbrados al autoritarismo en tiempos en que se insiste en la 
democracia, seguramente consideraron que una reforma tan grave no 
tenía que ser consultada con las comunidades de especialistas en todos 
los campos, sino simplemente puestas en marcha. Afortunadamente, 
después de varios intentos de las diversas asociaciones de filosofía, el 
18 de marzo de 2009, se creó una instancia unificadora denominada 
“Observatorio Filosófico de México” (ofm), que expresó a las 
autoridades y a la opinión pública, a través de diversos documentos, el 
sentir de la comunidad filosófica que, por primera vez en la historia 
de nuestro país, consideró que no era aceptable una reforma 
gubernamental que privara a los estudiantes de las humanidades y la 
filosofía. De no haber adoptado esa actitud, se hubiera posibilitado la 
extinción de nuestras escuelas y facultades de Filosofía. 

Como se sabe, el reconocimiento de nuestra demanda no fue fácil. 
Se requirió un verdadero movimiento de la opinión pública para 
lograr que las autoridades educativas aceptaran la necesidad de 
incorporar de nuevo el campo disciplinar autónomo de las 
humanidades y las disciplinas filosóficas mencionadas. Esta decisión 
fue tomada por el Consejo Nacional de Autoridades Educativas 
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(Conaedu) el 22 de mayo y publicada en el Diario Oficial de la 
Federación. A raíz de esta decisión, el Observatorio Filosófico de 
México creó una instancia denominada “Consejo Consultivo Mexicano 
de la Filosofía”, a través del cual, mediante el trabajo desinteresado de 
muchos colegas, se llegó a la determinación de lo que llaman 
“competencias filosóficas”, también publicadas en el Diario Oficial en 
octubre de 2009. Se han dado, entonces, dos pasos importantes en la 
reivindicación de las humanidades y las materias filosóficas; sin 
embargo, hacen falta otros más, como la formulación de los criterios 
profesiográficos para la docencia, ya que, en un número importante, 
nuestras disciplinas son impartidas por profesionales que no están 
formados en ellas. Falta la precisión de títulos y contenidos de 
materias, con los que se busca eliminar lo filosófico. Faltan cursos de 
formación para la docencia pero, sobre todo, falta lo principal: que se 
restablezcan las materias filosóficas en los planes de estudio de las 
escuelas, ya que, a partir del método de competencias aplicado como 
fórmula única, se pretende jugar una última resistencia al cambio. 
Finalmente, falta la creación de un área disciplinar destinada a las 
humanidades pues, por razones coyunturales, el ofm aceptó que 
figuraran junto con las Ciencias Sociales, independientemente de que 
se estableció en el Acuerdo, en forma explícita, que eran dos áreas 
independientes.

La “Red de Escuelas y Facultades de Filosofía y Letras acaba de 
acordar en su última reunión, que tomaría a su cargo la propuesta 
ante la sep de separar las dos áreas en su reunión del 13 de 
noviembre celebrada en la Facultad de Humanidades de la uaem”. 

Ahora bien, ¿qué lecciones ha arrojado todo este movimiento ético 
en favor de las humanidades y la filosofía? En primer término, la 
importancia de la unidad de la comunidad filosófica en la persecución 
de objetivos comunes; en segundo, la necesidad de establecer puentes 
de comunicación permanentes entre la educación media superior y la 
superior; en tercer lugar, la necesidad de mantener las materias 
filosóficas como tales; en cuarto, dedicar muchos de nuestros esfuerzos 
a la investigación y puesta en práctica de nuevas formas de 
aprendizaje de nuestras disciplinas; en quinto, la realización de un 
esfuerzo conjunto con los colegas de las otras disciplinas humanísticas 
para definir el papel que las humanidades deben cumplir hoy y 
establecer claramente su fundamentación epistemológica. 

Finalmente, existe la necesidad urgente de cambiar la percepción de 
la sociedad sobre la función de la filosofía y su incidencia en todos los 
niveles y aspectos de la sociedad. La unesco ha publicado varios libros, 
como Filosofía y democracia en el mundo, coordinado por Roger-Pol Droit, 
y Filosofía, escuela de la libertad, producto de un grupo de especialistas 
que abogan por una filosofía que, desde la niñez hasta la vejez, desde la 
primaria hasta la universidad, y en todos los ámbitos de la cultura y la 
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política, cumpla la función de formar ciudadanos conscientes, dialógicos 
y racionales. Este libro pronto aparecerá en español, gracias a una 
iniciativa de la uam-i, y sugiero que se tome como una propuesta que 
genere un gran debate en todo el país. Esta propuesta también fue 
apoyada por la Red de Escuelas de Filosofía y Letras. 

La filosofía no puede ser excluida de una sociedad como la nuestra 
ni de un mundo afectado por la crisis, sino que debe y puede formar 
parte de la formación de una cultura realmente democrática, que 
tenga como centro el diálogo, el respeto a las diferencias, la búsqueda 
de la argumentación y la impugnación de las condiciones de injusticia. 
En este último sentido, podría decir que nuestra comunidad, a través 
de sus diversas corrientes filosóficas, ha respondido en forma sensible 
a las exigencias de la sociedad, al abordar temas como la pobreza, el 
aborto, la clonación, la democracia, la violencia y la no violencia, la 
función de la filosofía en la educación, la tecnología, los derechos 
humanos, los derechos de la mujer y del indígena, etcétera. Sin 
embargo, este importante esfuerzo no es correspondido con una 
repercusión social, debido a los cada vez más cortos tirajes de sus 
libros, a las escasísimas recesiones de ellos y la nula repercusión en los 
medios de comunicación. Se requiere que la comunidad filosófica 
impida que los esfuerzos de sus miembros queden sepultados bajo la 
abrumadora y espesa niebla de la enajenación colectiva. El reciente 
movimiento de reivindicación de la filosofía en la educación media 
superior, al recibir miles de adhesiones, ha demostrado que existe un 
público vivamente interesado en que no desaparezca la filosofía en 
nuestro país. Ahora todo dependerá de lo que sepamos hacer para 
defenderla. 

Notas

1	 México, D.F., jueves 19 de noviembre de 2009. Aula Magna. Facultad de Filosofía y Letras de la 
unam. Octavo Día Internacional de la Filosofía.
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En este trabajo reflexiono sobre lo que considero un problema 
de pertinencia de la Reforma Integral de la Educación 

Media Superior (riems) instrumentada por el actual gobierno. 
Particularmente los filósofos nos hemos quedado atónitos, pues 
mediante la aplicación de la Reforma se ha expulsado la enseñanza de 
la filosofía del bachillerato. ¿A qué se debe el exabrupto, lesivo para la 
humanización de la sociedad? 

Desde la Independencia, los mexicanos buscamos resolver 
problemas culturales, estéticos, políticos, económicos y éticos, 
utilizando, como lo planteaba Justo Sierra, la herramienta de la 
educación. Las crisis de valores y de subsistencia material han sido 
recurrentes, en especial desde los años ochenta, y se han agravado 
por nuestra incorporación al libre mercado internacional. La 
desigualdad se profundiza, la violencia se proyecta irrefrenable y la 
dependencia económica aumenta. Mas perseveramos en la esperanza 
de una educación salvífica; pero, ¿sin la filosofía?

Cuando digo qué pertinencia tiene la riems, desearía hurgar si es el 
medio para educar a nuestros adolescentes con el objeto de solucionar 
dilemas, como la construcción de la democracia, la falta de diálogo 
político y la ausencia de una sensibilidad ético-social.

Un primer motivo para discutir sobre la riems, y su pertinencia, se 
refiere al argumento de autoridad. La inserción de la Reforma se 
debió a un dictamen sin relación con el debate, con la consulta 
comunitaria ni con el consenso de los actores. La evidencia parece 
dejar al descubierto, incluso, la subordinación gubernamental a un 
esquema llamado “educación por competencias del bachillerato 
global”, que tampoco arroja antecedentes de tomar en cuenta el 
interés de los destinatarios. Dicho argumento de autoridad asumido 
por la Secretaría de Educación Pública (sep) sería un pésimo ejemplo 
de antidemocracia. 

Según la sep, expertos de cada estado de la República y de la 
Asociación nacional de Universidades e Instituciones de Educación 
superior (anuies), diseñaron la RIEMS, amén de los técnicos de la 
propia Secretaría. Nunca se dieron a conocer públicamente los 
nombres de los representantes ni el carácter de la representatividad. 

La reforma al bachillerato mexicano 
expulsa a la filosofía

josé alfredo torres*



74	 josé alfredo torres

Simple y llanamente se anunció la Reforma y se ordenó aplicarla. 
Nosotros (en la comunidad filosófica) lo constatamos: dejando de lado 
la consulta a las agrupaciones profesionales de la filosofía, a los 
docentes en el sistema del nivel medio superior, a filósofos 
connotados, etcétera, se formalizó la exclusión de la filosofía en los 
Acuerdos sobre la riems, publicados desde 2008 en el Diario Oficial de 
la Federación.1 

Se consumaba la imposición del modelo, sea que haya sido por una 
decisión autónoma de las autoridades mexicanas o por una decisión 
de organismos financieros internacionales, de cualquier modo viene a 
colación la pregunta: ¿Por qué a las asignaturas como ética, filosofía 
en México, introducción a la filosofía, estética y lógica, 
tradicionalmente concebidas en términos de un fundamento para 
humanizar la vida colectiva, se las excluyó del bachillerato? La sep 
nunca ha dado las razones que tuvo para excluirlas mediante una 
reforma a nivel nacional.

Cuando sigo interrogando qué pertinencia tiene la riems, asocio la 
posible respuesta con una idealización. Esto último, a propósito de 
una noción de Antonio Caso (El problema de México y la ideología 
nacional). La ideología nacional, asienta Caso, describe una trayectoria: 
imita modelos y los convierte en sustitutos de la realidad, los 
transforma en epopeyas quijotescas, les da la figura de alas para volar, 
remontándonos con ellas cada vez más lejos de la tierra que 
habitamos. Y Caso pregona: debemos colocar plomo en las alas; el 
plomo equivale a la experiencia concreta, a la realidad vivida, a la 
historia propia. “Alas y plomo” es la consigna. Si no sabemos qué de la 
quimera se adaptará a nuestra realidad, fracasaremos, dice Caso, 
porque andaremos tras una ficción sin sustento. 

Y un modelo quijotesco que últimamente hemos estado imitando 
lo hallamos en la riems (cimentada en la “educación por competencias 
del bachillerato global”), que no ha recibido tratamiento alguno para 
enlazarla con nuestra tradición, con nuestra historia, mediante la 
comparación adecuada y propositiva de un mestizaje enriquecedor. 
¿Por qué, si en el “bachillerato global” se anula la enseñanza de la 
filosofía, automáticamente hacemos lo mismo en la riems? 
¿Corresponde a un estado de hechos que no respeta los derechos 
humanos, que discrimina a las mujeres y que desprecia a los pobres 
desalojar a la filosofía? 

Para acabar pronto, el horizonte de experiencia política, económica 
y educativa que nos correspondería defender, ha sido escamoteado en 
el modelo de la riems. Qué tan pertinente resultará —preguntaría 
Caso— para nuestro contexto, si a éste ni siquiera lo hemos sacado a 
relucir: más bien nos hemos elevado con las alas bien puestas y nos 
hemos olvidado del plomo.
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La riems formará conciencias eficientes para el mercado; pero… en 
el primer mundo. Ángel Díaz Barriga, Concepción Barrón, Axel 
Didrikson y otros plantean que se trataría, en todo caso de un 
“refrito”, de una versión tropical y chabacana o una extensión 
“sucursalera”, usando el término de Carlos Pereda. No somos del 
primer mundo ni tenemos una cultura semejante a la de Corea ni 
estamos situados geopolíticamente como la India. ¿En qué razones 
—entonces— se está fundamentando la analogía con estos países para 
aducir que si llevamos adelante la educación por competencias —
particularizada en la riems—, como ellos lo están haciendo, 
resolveremos dificultades y alcanzaremos metas principalmente 
económicas, como ellos las están alcanzando? 

Insistiendo con Caso, todavía estamos sin poner plomo a las alas, 
pues nos aferramos a una imitación ciega. “El verdadero redentor 
—dice— no es el iluso que desconoce el suelo donde pisa, sino el 
sabio que combina lo real y lo ideal en proporciones armoniosas”. 
Nosotros en México, pese al exhorto de nuestro autor, estamos 
acomodándonos irreflexivamente a las “competencias del bachillerato 
global”, y para ello la sep ha ideado una Reforma que excluye de facto 
las disciplinas filosóficas sin reparar en las consecuencias. “Las 
competencias en la educación” no las hemos concebido 
proporcionalmente con nuestras posibilidades y ya las instalamos. 
¿Será el hábito consuetudinario de la imitación ciega, o la imposición 
de organismos multinacionales, o ambas cosas? Mientras tanto, los 
adolescentes, en escuelas como el Conalep o el Colegio de Bachilleres, 
se formarán sin el carácter humanista y crítico que la educación 
necesariamente debería inculcarles. 

Esto ya ha sucedido en el país. Anteriormente, desde la década de 
los años sesenta, tuvieron un auge impresionante el conductismo y el 
constructivismo, considerados igualmente una panacea; dieron lugar, 
por cierto, a un gran número de comentaristas y obras “originales”, 
pero su adopción resultó inútil. Nuestro espacio educativo, a pesar de 
todo, siguió siendo —en frase de Gilberto Guevara Niebla— una 
“catástrofe silenciosa”. Creer que la educación actual por 
competencias, cuyo retoño es la riems, resulta ser un modelo 
universalmente aplicable a cualquier contexto —omitiendo la 
peculiaridad y los fines propios de un país como México—, nos va a 
costar los mismos errores de imitación ciega que hemos 
experimentado en el pasado, errores que tampoco hemos estudiado 
ni en su naturaleza ni en sus efectos. 

En particular, los filósofos tenemos algo más que preguntar a las 
autoridades: la educación media superior reside actualmente en un 
modelo que ha expulsado a la filosofía de sus planes de estudio. ¿Cuál 
es el motivo principal de quitarla, como no lo han hecho con la 
química, la física, el inglés o las matemáticas? ¿Por qué la consideran 
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prescindible, transversal e inútil en la concepción educativa oficial? 
Ahora se la ha estado suplantando con asignaturas como 
“Construcción de la Ciudadanía” y “Desarrollo Humano”, 
pretendiendo que son equivalentes a ética o filosofía política. Pero en 
el fondo existe un desmantelamiento de la tradición humanista, 
reflejado en la enseñanza (filosófica) de bachillerato.

La pertinencia, finalizo, no la han analizado (ni creo que lo hagan) 
los técnicos de la sep en términos de poder hacer viable la riems, 
ajustándola al contexto de la nación mexicana, depauperada y 
rezagada. Mucho menos han reflexionado sobre la pertinencia de 
haber desechado la filosofía y, por lo tanto, sus ramificaciones, como la 
ética, la estética, la lógica, etcétera. Los técnicos de la sep, en una 
palabra, no van a reconocer su error. Sabemos que consideran 
universalizable la educación por competencias del bachillerato global, 
y esperan que funcione sin importar la situación a la que se aplique. 
Pero en la historia de nuestro país se ha evidenciado el error de 
identificarse irreflexivamente con parámetros (educativos) foráneos; lo 
dijimos y lo volvemos a decir: hemos fracasado una y otra vez —en 
conformidad con Caso— debido a la ignorancia acerca de nuestras 
necesidades y atender en exclusiva las ajenas. A los filósofos, pero no 
sólo, nos atañe denunciar estas equivocaciones a ojos vistas, y dar la 
batalla para corregirlas. Sobre todo, nos atañe denunciar la 
deshumanización del país que se profundizará con la ausencia de la 
filosofía en escuelas en las que nuestros jóvenes estudian. No lo 
permitamos.

Notas

1	 El 22 de mayo de 2009, es cierto, la sep —presionada por el Observatorio Filosófico de Méxi-
co, en representación de los filósofos mexicanos— y las autoridades educativas de los estados, 
avalaron la reinserción en el bachillerato de las disciplinas siguientes: Ética, Estética, Lógica y 
Filosofía. Poco después se publicó el Acuerdo en el Diario Oficial de la Federación y todo pare-
ció regresar a la normalidad; pero en agosto de ese mismo año, iniciándose el nuevo ciclo escolar 
de las instituciones del nivel medio superior (Conalep, Cecyt, Colegio de Bachilleres, y otras) 
aconteció un fenómeno inusitado: habían suprimido las disciplinas mencionadas. ¿Qué sucedió? 
Mi interpretación acerca de lo sucedido es que la marginación de la filosofía, con preceptos o sin 
preceptos formales, la consideraron y la seguirán considerando (bajo el amparo y la justificación 
del modelo educativo por competencias) como un hecho consumado. 
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“Una educación desde la cuna hasta la tumba, inconforme y re-
flexiva, que nos inspire un nuevo modo de pensar y nos incite a 
descubrir quiénes somos en una sociedad que se quiera más a sí 

misma”.
 

Gabriel García Márquez

Preámbulo

Con la pretendida reforma en la educación media superior, 
diversos actores de la vida académica y educativa del país se han 

manifestado de forma muy crítica, sobre todo haciendo referencia 
al enfoque general en el que la misma se está planteando, las 
incoherencias con respecto a la articulación del mismo con el resto 
de los niveles educativos, hacia abajo y hacia arriba, y también sobre 
la eliminación de áreas de conocimiento tan importantes como la 
filosofía, o el cercenamiento de temáticas muy importantes para 
la formación de los alumnos en materias como historia, español, 
matemáticas o sexualidad.

Las críticas han provenido de la misma Universidad Nacional 
Autónoma de México (unam), de la Academia Mexicana de Ciencias, 
de diversas asociaciones científicas y humanísticas, de investigadores 
educativos, de intelectuales y articulistas, pero la respuesta de las 
autoridades de la Subsecretaría de Educación Media Superior, la 
encargada de poner en marcha esta iniciativa de reforma, ha sido más 
bien formal y retórica, pero no efectiva, porque ni ha propiciado el 
necesario debate al que se le ha convocado, ni ha pretendido poner 
en marcha algunas de las propuestas que se le han enviado y dado a 
conocer. No ha tomado en cuenta los argumentos que se han 
esgrimido para evitar colapsar un nivel de por sí muy abandonado en 
el tiempo, y también se siguen presentando, con todo y que el 
principal promotor de esta reforma, el ahora ex subsecretario Szekely, 
ya no está al frente de la misma. Quien sí lo está ha sostenido, sin 
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embargo, que no se dará marcha atrás en la reforma, y que no se 
asumirán los acuerdos asumidos por su antecesor.

En este trabajo se aborda el debate desde una perspectiva más 
amplia en la que se ha dado la discusión sobre el término 
“competencias educativas”, desde sus referentes contextuales en el 
nivel de algunos organismos internacionales muy influyentes, de 
Europa y de América Latina. Por supuesto, también se aborda el 
enfoque y el contenido de la reforma que, aún estando en el papel, 
fue programada como una política de alta prioridad para la Secretaría 
de Educación Pública (sep) durante este sexenio.

Los términos del debate sobre las competencias
Los filósofos José Alfredo Torres y Gabriel Vargas Lozano (2010), 
quienes además han estado al frente de la polémica al respecto, han 
formulado una severa crítica a la manera como se aborda el enfoque 
de “educación por competencias” de manera actualizada y profusa. En 
el texto al que se hace referencia se da cuenta de que hablar y 
manejar la organización de un curriculum basado en competencias 
depende directamente de la elección que se haga del enfoque, dado 
que se cuenta con definiciones, marcos de referencia y metodologías 
de construcción pedagógicas no sólo diferentes sino también distantes 
o contradictorias. Los autores, sin embargo, desbrozan el camino al 
centrar su análisis en el modelito escogido por la Secretaría de 
Educación Pública (sep) para definir el carácter de la pretendida 
reforma (aún en ciernes, repetimos) en la educación media superior.

En este trabajo traemos a colación, de manera complementaria a la 
de los autores señalados, algunos de los términos en referencia al 
debate contemporáneo sobre las competencias, y más abajo se aborda 
también el análisis sobre la manera distorsionada y mal hecha con la 
que se formuló la reforma mencionada.

Uno de los principales referentes que se presentaron durante 
finales de la década de los años noventa y el inicio del nuevo siglo, al 
respecto, fue el modelo que ha sido dominante en el debate sobre los 
cambios en la educación superior en la Unión Europea, para 
conformar un espacio único, homologable y equivalente, cooperativo e 
intercambiable en este nivel educativo. 

Debe apuntarse de entrada que, en el contexto europeo, la 
educación superior está separada del bachillerato, y las mismas 
conforman entidades claramente diferenciadas. En ambos casos el tema 
tiene sus complejidades, porque, como se sabe, en México la gran 
mayoría (alrededor de 90%) de los estudiantes que cursan la educación 
media superior se encuentra en instituciones que ofrecen el 
bachillerato general, o propedéutico y, en menor cuantía, en las que se 
ofrecen salidas terminales, bivalentes o técnicas de educación media 
superior.
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En el caso de la unión Europea se ha adoptado el término más 
amplio de “educación terciaria”, que comprende un conglomerado 
diferenciado de instituciones de educación media superior y superior, 
que van desde el tipo college y upper secondary school de influencia 
estadunidense, los estudios técnicos de todo tipo y nivel, los estudios 
universitarios y los posgrados. 

Con ello tenemos una primera falta de rigurosidad (entre muchas 
otras, como se verá), al tomar como modelo referentes de 
organización curricular y pedagógicos que abarcan instituciones que 
en su gran mayoría están articuladas (reiteramos en el caso del 
bachillerato propedeútico), y que en Europa se presentan sobre todo 
en lo que aquí definimos como universidades e instituciones de 
educación superior.

Reconocemos que en México existen escuelas de educación 
superior que se autodenominan “universidades”, sobre todo de 
carácter privado (aunque no sólo), pero ésta es otra discusión.

En términos estrictos, el concepto de “universidad” debe 
diferenciarse del más genérico de “educación superior”, con todo y 
que a menudo se lo equipara o se lo subsume, y más aún si se le 
compara con el de “educación terciaria”, porque en ésta se incluyen 
las instituciones de nivel postsecundaria, junto con las universitarias, 
que pueden o no estar incorporadas (como es el caso del bachillerato 
propedéutico de la gran mayoría de las universidades públicas 
mexicanas), pero que son diferentes en su naturaleza social, en su 
especificidad en la producción y transferencia de conocimientos, en 
sus perfiles de ingreso y egreso, y en el impacto en la economía.

Pero con todo lo que podamos defender al respecto del concepto 
de “Universidad” (con mayúscula), la importancia de la idea de un 
nivel “terciario” ha cobrado gran interés. Se ha adoptado de forma 
generalizada, sobre todo en los países desarrollados. Y por tanto es 
motivo de definiciones de política educativa y de planeación estratégica 
en el contexto de la amplitud de demandas de nuevas calificaciones y 
de la diversidad de opciones de egreso que se organizan. Para 
caracterizarlas y comprenderlas, se usa con frecuencia la idea de que 
con este nuevo espectro de instituciones se cuenta con un “sistema 
diversificado”,1 para decir con ello que se trata de uno que cubre 
ampliamente el conjunto de las demandas sociales de este nivel.

Aun así, la diversidad o “diversificación”, como el componente 
fundamental de la educación terciaria, sigue siendo motivo de 
controversias, incluso en los países que lo han adoptado como tal, 
como es el caso de la Europa occidental,2 pero también ocurre en 
donde la idea de diversidad del sistema tiene mayor arraigo e historia, 
como en los Estados Unidos, donde, por cierto, ocurre una muy 
fuerte y airada defensa de la “idea de universidad”, y de su liderazgo 
frente a las instituciones de educación superior.3
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Sin embargo, lo que se ha definido como “terciario” se presenta 
como un modelo vigente para la educación superior en los países 
desarrollados y ha sido profusamente auspiciado por organismos 
como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(ocde), en la que la universidad aparece como una institución más, 
pierde fuerza o deja de tener una especificidad histórica y de futuro.

Desde la perspectiva de este trabajo, la universidad no sólo no está 
en vías de extinción o de subordinación, ni tampoco debe perder 
fuerza ni vigencia. Por lo menos en la perspectiva de los países como 
México, o en su gran mayoría de América Latina y el Caribe, no ocurre 
ni tampoco es deseable. Las universidades públicas, por el contrario, se 
mantienen como el pináculo del sistema de educación superior (y en 
México también en la educación media superior), al ser las entidades 
que marcan el ritmo y las fronteras del debate nacional, regional e 
internacional, y representan el lugar hacia donde deben fluir los más 
importantes recursos para proyectar la producción y transferencia de 
conocimientos y aprendizajes en todos los ámbitos y áreas, incluyendo 
su enorme papel como institución cultural por excelencia.

Por eso tenemos una fuerte inconsistencia en el abordaje de las 
competencias de parte de la sep. En todo momento el modelo que se 
ha querido emular es el de las competencias en niveles terciarios, pero 
sobre todo de referencia universitaria o de educación superior, y aquí 
se las ha constreñido al bachillerato en sus diferentes modalidades y 
niveles y, además, se las ha considerado de forma bastante sesgada.

Por ejemplo, en el Informe del proyecto “Tuning” para América 
Latina4 se considera que las competencias son “un nuevo enfoque [que] 
además de no centrarse exclusivamente en los contenidos teóricos de 
un área de conocimiento, tiene una ventaja adicional que consiste en 
determinar las metas a lograrse en la formación de un profesional, es 
decir, ‘el qué’ y dejar en libertad ‘el cómo’, primordial en el ambiente 
universitario de autonomías académicas” (Tuning 2007: 25).

Como se verá más adelante, en la propuesta de reforma para el 
bachillerato de la sep se invierten los términos tal y como los considera 
“su” modelo, el de la Unión Europea, y se considera como lo 
fundamental abarcar los “cómo” y dejar de lado los “qué”.

Asimismo el tema de las competencias es tan sólo uno de los 
aspectos de política que se están impulsando en el proceso de 
homologaciones que se lleva a cabo en la educación superior de la 
Unión Europea, porque también se incluyen: la capacitación del 
personal, la mejora y la calidad de la enseñanza, la investigación y los 
servicios, y la pertinencia de los planes de estudio, así como las 
posibilidades de empleo de los egresados, el establecimiento (y no la 
imposición) de acuerdos de cooperación eficaces y la igualdad de 
acceso a los beneficios del servicio educativo, tal y como fue 
recomendado durante la Conferencia mundial sobre educación 
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superior de la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco), en 1998.

Así, a diferencia del reduccionismo economicista con el que la sep 
ha entendido el curriculum por competencias en el proyecto Tuning de 
la Unión Europea, y también en lo que va del proceso de Bolonia, se 
ha adoptado un concepto mucho más complejo y multideterminado, 
que comprende una perspectiva humanista, referido al desarrollo de 
las capacidades y potencialidades del ser humano con respecto a la 
construcción de su proyecto de vida, y señalan que “se fundamenta en 
un saber profundo, no sólo saber qué y saber cómo, sino saber ser 
persona en un mundo complejo, cambiante y competitivo”. Y con ello, 
proponen que:

El modelo pedagógico que involucra la formación por competencias propone 
zanjar las barreras entre la escuela y la vida cotidiana en la familia, el trabajo y la 
comunidad, estableciendo un hilo conductor entre el conocimiento cotidiano, 
el académico y el científico. Así, al fusionarlos, plantea la formación integral 
que abarca conocimientos (capacidad cognoscitiva), habilidades (capacidad 
sensorio-motriz), destrezas, actitudes y valores. En otras palabras: saber, saber 
hacer en la vida y para la vida, saber ser, saber emprender, sin dejar de lado 
saber vivir en comunidad y saber trabajar en equipo. Al debilitar las fronteras 
entre el conocimiento escolar y extraescolar, se reconoce el valor de múltiples 
fuentes de conocimiento, como la experiencia personal, los aprendizajes pre-
vios en los diferentes ámbitos de la vida de cada persona, la imaginación, el 
arte, la creatividad […] En este sentido, la competencia no se puede reducir al simple 
desempeño laboral. (Tuning 2007: 35-36. El subrayado es nuestro).

Esta noción reduccionista de las competencias escolares se la asocia 
con visiones utilitaristas y eficientistas, con “perspectivas conductistas 
de enseñanza programada y a la subordinación de la educación al 
sector productivo. Por lo que surge el riesgo de focalizarse sólo en lo 
laboral, sin considerar el desarrollo personal y la formación integral 
de la persona, como sujeto afectivo, social, político y cultural” (Tuning 
2007: 42-43).

Más apegado al enfoque de la sep está la definición de 
competencias de la ocde que, como se sabe, es el organismo más 
influyente en la definición de las políticas educativas de los últimos 
sexenios. Para este organismo, que se autonombra de “cooperación 
internacional”,

Competencia se entiende como una capacidad que va más allá de la posesión 
del conocimiento y las habilidades y está conformado por: a) competencia 
cognitiva, que comprende el uso de teorías y conceptos, como también el 
conocimiento tácito informal obtenido con la experiencia; b) competencia 
funcional (habilidades o saber hacer), que cubre las cosas que las personas 
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están en capacidad de hacer cuando trabajan en una área determinada; c) 
competencia personal, que cubre el saber comportarse en una situación es-
pecífica; y, d) la competencia ética, que abarca la posesión de ciertos valores 
personales y profesionales”. (Vargas 2009: 23)

Las recomendaciones de éste y otros organismos (como la 
Organización Internacional del trabajo, oit) se concentran en ubicar 
la formación técnico-profesional desde los sistemas de cualificación, de 
adiestramiento, y desde los sistemas estándares de competencias 
relacionados directamente con su inserción laboral; por supuesto, 
cuando se puede. Sin embargo, estos sistemas estándares de 
cualificación no tienen por qué estar directamente relacionados con la 
formación del bachiller que, como entendemos, cubre sobre todo 
aprendizajes significativos, integrales y propedéuticos para la 
formación superior, o para la vida ciudadana, que resulta siempre ser 
un poco más compleja que la condición de una inserción en un 
puesto de trabajo determinado. Y es por ello que se insiste en ese tipo 
de definiciones:

Se opta por una definición de competencia inspirada en la que se utiliza en 
los sistemas basados en estándares: competencia es, o consiste en, la aplicación 
de conocimientos, capacidades y actitudes para realizar los roles y situaciones 
de trabajo a los niveles requeridos en la producción y el empleo. [Así,] la 
competencia consiste en una aplicación, es decir, una acción o desempeño 
que alcanza unos “resultados requeridos” en el empleo [por lo que] dichos 
resultados deben ser precisados para que la competencia sea susceptible de 
evaluación y pueda ser evidenciada”. (Vargas 2009: 33-34)

La reforma educativa (des)orientada
Hasta aquí, indicados de una forma muy breve, los enfoques 
pedagógicos europeo y de otros organismos sobre las competencias. 
Por lo que se desprende de ello, entonces, hasta ahora, es que el 
modelito apropiado por la sep ha dejado de lado el foco de atención, 
la educación superior, al copiar el esquema europeo, y ha dejado de 
lado su multirreferencialidad, desde una visión reduccionista y, 
cuando ha adoptado el modelo economicista de competencias, ha 
dejado de lado el hecho de que éstas se refieren a los sistemas de 
cualificación laboral, o a los sistemas de certificación nacionales. 

Vale la pena ahora referirse a otro problema en el enfoque de la 
sep igual de grave: su relación con los ciclos previos de aprendizaje.

El tema es bastante severo desde la terrible y crítica perspectiva en 
la que se encuentra la educación a nivel nacional, copado como está 
por lo más pútrido de las representaciones políticas y de interés, como 
lo son el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (snte) y 
el Yunque panista. El asunto es que, desde el enfoque limitado por 
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varios frentes de la Subsecretaría de Educación Media Superior, no se 
consideró que para que funcione un curriculum por competencias, aun 
y como lo han presentado, se requiere contar con una muy fuerte 
articulación pedagógica con los niveles de primaria y de secundaria, 
no sólo desde el plano de haber cubierto indicadores de cobertura 
plena, de superación de los actuales niveles de inequidad y 
desigualdad en los aprendizajes y en las oportunidades, sino también 
con respecto a los cambios en su misma curricula, en donde 
predomine la transversalidad, las competencias integrales para la vida, 
y las bases de un aprendizaje permanente. Pero no es esto lo que está 
ocurriendo, porque la reforma en la educación media superior va 
para un lado, mientras que los programas educativos de nivel básico 
van para otro lado o, mejor aún, no se sabe bien ni con certeza si van 
para algún lado determinado, o más bien lo que se está haciendo es 
reforzar la gestión educativa más tradicional y obsoleta de una 
enseñanza tradicional.

Esto se muestra en todos los indicadores conocidos de cobertura y 
eficacia social del actual sistema educativo, así como en todos los 
resultados de las pruebas y exámenes, nacionales e internacionales, 
que miden y dan cuenta de las deficiencias en los aprendizajes más 
elementales de parte de nuestros alumnos y maestros. A la luz de las 
reflexiones más actuales, lo que tenemos en el país, en materia 
educativa, es verdaderamente desastroso. (Proceso 10/10)

Desde la lógica deshilvanada con la que opera el sistema educativo 
en el país, la universidad está como mimetizada. Las escuelas privadas 
pueden hacer lo que se les antoje; los maestros no tienen perspectivas 
profesionales seguras, ni su formación resulta del todo adecuada; la 
investigación científica está reducida y golpeada con recursos ínfimos 
y casi dejada al garete; la educación media superior está buscando 
cómo separarse de la superior y de la secundaria, también desde una 
perspectiva insularcita, y el caos reina en la educación básica, sometida 
al control y a la manipulación del snte.

Lo que se muestra es que no existe, entonces, uno de los requisitos 
centrales para la operación y la gestión de una mínima articulación 
pedagógica entre los distintos niveles, ni de una transposición 
didáctica que haga posible la acumulación de los procesos educativos 
hacia el mejoramiento cualitativo y cada vez de más alto nivel en los 
conocimientos. No se sabe qué es lo que se requiere formar para 
llegar a contar con estudios superiores, o técnicos o intermedios, ni se 
planifican las secuencias para la construcción de medios ambientes 
pedagógicos y docentes secuenciados, ni los recursos que se requieren 
para cada interfase o engranaje y, por lo tanto, tampoco se sabe qué 
evaluar sino lo que se cree que debe hacerse, de acuerdo con modas u 
ocurrencias.
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En el caso de la propuesta de reforma curricular en la educación 
media superior se comete el tremendo error de concebir que las 
competencias que deben constituirse como los ejes de la formación en 
ese nivel ya tienen antecedentes en los niveles previos de la educación 
básica, y además se las considera superiores, cuando son precisamente 
algunas de las que ya deberían de contarse como fundamentales desde 
la educación básica..

Así, en la propuesta de la sep todo está revuelto. El marco 
referencial central, dejó de ser un insuficiente e incoherente 
programa educativo sexenal, y el mismo fue sustituido sin ninguna 
consulta previa, pero sí desde un marco de coherencia dominado por 
las alianzas entre el pan y la dirigencia del snte, por la denominada 
Alianza por la Calidad de la Educación, que sí es un alianza, pero que 
no tiene nada que ver con la manera como puede apoyarse y 
mejorarse la calidad de la educación en el país. 

De nuevo se presenta el fenómeno que ya habíamos observado, el 
de la alteración de los principios programáticos creados en otros 
contextos y latitudes, incorporados de manera acrítica y tropicalizados 
en el país, en el momento en el que se ponen en cuestión esos 
fundamentos en donde surgieron. Así como para el bachillerato por 
competencias el modelito fue el de la educación superior de la Unión 
Europea y las recomendaciones de la ocde, para el caso de la Alianza, 
el modelito fue el programa de George W. Bush, conocido como “No 
Child Left Behind” (describir su contenido).

Este programa se está redefiniendo por parte de la presidencia de 
Barak Obama, debido a que…

Sin embargo, la copia mal hecha del programa de Bush por parte 
de la sep y el snte consistió en, más allá de toda la retórica que trae 
consigo, (“impulsar una transformación por la calidad de la 
educación”; “conformar una política de Estado”; “convocar a la 
participación de todos los sectores”, “escuchar todas las voces”, “una 
estrategia clara e incluyente”, etcétera) y de la puesta en marcha de 
políticas tan elementales como obligadas de parte de cualquier 
gobierno, como atender la infraestructura escolar, apoyar las 
condiciones de estudio de los alumnos, contar con sistemas de 
información y la evaluación del sistema, más allá de estas obviedades, 
la Alianza se ha concentrado en dos cosas: a) la redefinición de los 
mecanismos a través de los cuales se organiza la profesionalización de 
los docentes y el otorgamiento de sus plazas laborales; y, b) la 
propuesta de modificación de planes, programas de estudio y libros 
de texto. Ambos aspectos han sido profundamente cuestionados y 
criticados, pero siguen y siguen, porque resguardan intereses y 
manejan recursos inmejorables para quienes tienen en sus manos el 
control de estos dos aspectos.
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Con respecto al primer punto, la alianza se ha propuesto que el 
ingreso y la promoción de todas las nuevas plazas y de todas las 
vacantes definitivas se lleven a cabo por la vía de un concurso 
nacional de oposición, convocado y dictaminado de manera 
independiente; que el acceso a las funciones directivas en el ámbito 
estatal se realice por la vía de concursos públicos de oposición; que 
haya promoción de cursos de formación continua y superación para 
los maestros en servicio; la reforma del programa de Carrera 
Magisterial sobre la base de tres factores preponderantes 
(aprovechamiento escolar medido con instrumentos estandarizados, 
cursos de actualización y desempeño profesional) y la creación de un 
nuevo sistema de “Estímulos a la Calidad Docente”.

Con respecto al segundo punto se ha propuesto una reforma 
curricular para impulsar la productividad y la promoción de la 
competitividad —cuestión que también aparece como central en la 
reforma al bachillerato—. Sin embargo, esta propuesta se remite tan 
sólo a dos cuestiones: a) el impulso de la reforma a los enfoques, 
asignaturas y contenidos de la educación básica (what ever that means); 
b) y la enseñanza del idioma inglés desde preescolar (y para no 
dejarlo, mencionan el tema de la “interculturalidad”).

La Alianza fue suscrita el 15 de mayo de 2008 por el Poder 
Ejecutivo Federal y el Comité Ejecutivo Nacional del snte. Lo que ha 
ocurrido durante 2008 y 2009 han sido las frecuentes llamadas de 
atención y reclamos de parte del snte hacia la sep; primero en una 
confrontación permanente entre la líder del snte y la anterior 
secretaria de Educación, con llamadas de atención de Felipe Calderón 
hacia ésta última de que tenía que rendir cuentas “mes tras mes”, 
porque no se presentaban los avances suficientes en lo acordado en la 
Alianza, y luego contra el nuevo secretario de Educación, también de 
parte de la dirigencia del SNTE, de que éste está más preocupado por 
su imagen, o por otras tantas cosas (la difusión de su libro sobre el 
pan, por ejemplo), que en atender los acuerdos de la Alianza.

Lo cierto es que, además de los raspones y las descomposturas en 
el seno de las cúpulas, la Alianza se ha quedado a medias ante 
frecuentes críticas y reclamos con respecto a su operación fraudulenta. 
Ocurrió de manera fuerte y dramática en esos años en las secciones 
sindicales de Morelos, Oaxaca, Guerrero, Zacatecas y en más de una 
docena de estados del país, pero también se presentó puntualmente la 
expresión de expertos e investigadores sobre la formulación 
equivocada de esta propuesta. Por ejemplo, en el artículo editorial de 
la revista Educación 2001 se dan pormenores del rechazo magisterial 
hacia fines de 2008, en el número 163, de diciembre de 2008, Julio 
Cesar Gómez señala que:
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La verdad es que en el diseño de esas reformas participan muy pocos y casi 
nunca los directamente involucrados, como los profesores, los padres, los es-
tudiantes. Esto lo entienden bien los maestros que han rechazado la Alianza, 
porque el asunto de la comercialización de las plazas cuenta, pero no es lo 
fundamental. Saben que un pacto con quien ha promovido ese comercio no es 
confiable. Se cuentan numerosos casos de muchos líderes sindicales, sabedores 
de lo que se venía, que invitaron a algunos adeptos a hacerse de una plaza, 
heredarla o venderla, y al otro día ya estaban en el otro bando sermoneando 
a los mentores por su falta de ética pública […] No incluir a los principales 
actores del sector educativo, mientras se pregona la pluralidad y el consenso, 
traerá siempre conflictos. A los profesores y a la escuela en general, les toca 
obedecer y aplicar. Siempre se sitúa por encima de ellos una casta burocrática 
que diseña modelos sin haberse parada jamás en las aulas.

El asunto de los exámenes para el ingreso y las plazas magisteriales 
empezó a estancarse hacia finales de 2009, y los enredos se 
mantendrán, así como las críticas y las movilizaciones en contra, a 
pesar de todo. El “cochupo” está hecho.

Con respecto a la reforma del plan de estudio de la educación 
básica, también comenzó mal, y va peor. De acuerdo con la propuesta 
respectiva (a la fecha en ciernes) la principal estrategia es una 
“reforma integral en la educación básica, centrada en la adopción de 
un modelo educativo basado en competencias que responda a las 
necesidades de desarrollo de México en el siglo xxi” (sep 2009: 5). En 
esta etapa, la prueba se aplicará en cinco mil escuelas de forma 
secuenciada y por grados hasta su generalización en el ciclo escolar 
2010-2011.

De acuerdo con las definiciones que aportan, porque de sus 
resultados no se conoce nada sustancial, 

Una competencia implica un saber hacer (habilidades) con saber (conoci-
miento), así como la valoración de las consecuencias de eses hacer (valores 
y actitudes). En otras palabras, la manifestación de una competencia revela 
la puesta en juego de conocimientos, habilidades, actitudes y valores para el 
logro de propósitos en contextos y situaciones diversas, (36)

A través de las competencias se buscará “articular las asignaturas 
que conforman los currículos en uno solo que muestre una mayor 
integración entre los enfoques y contenidos de las asignaturas, asegure 
su vinculación y el cumplimiento de las competencias que los 
estudiantes deberán desarrollar y poner en práctica. Estos tres 
currículos están orientados por los cuatro campos formativos de la 
educación básica: lenguaje y comunicación, pensamiento matemático, 
exploración y comprensión del mundo natural y social, y desarrollo 
persona y para la convivencia” (42). Desde allí se eliminan la filosofía, 
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la física, las humanidades en general, la salud y el desarrollo 
sustentable. Se presentan equivocaciones garrafales en el manejo del 
método científico y del uso de las nuevas tecnologías, de las 
aplicaciones matemáticas, y se cercenan partes de otros componentes 
de conocimiento, como en la historia del país y de la geografía, como 
ha sido profusamente documentado por parte de asociaciones 
científicas, filosóficas, por académicos, historiadores, periodistas e 
intelectuales.

Por ejemplo, un grupo de destacados investigadores educativos del 
Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de 
Investigación y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico 
Nacional (Cinvestav) se pronunció por suspender esta reforma 
curricular, debido a las enormes deficiencias que presenta. En el 
número 163 de la revista Educación 2001, de diciembre de 2008) se 
señalan entre sus argumentos que:

—El diseño curricular por competencias está sujeto todavía a un intenso de-
bate internacional e implica desafíos pedagógicos y didácticos para los que no 
parece haber ninguna previsión. La interpretación del concepto de competen-
cias ha sido distinta entre las áreas y a menudo se ha reducido a indicaciones 
orientadas hacia la obtención de calificaciones. Aunque el enfoque pretende 
reforzar aspectos formativos, ha colocado a los maestros en la falsa disyuntiva 
entre desarrollar competencias o promover la apropiación significativa de 
contenidos […] La decisión política de disponer una reforma curricular en 
plazos perentorios desata un proceso que promete desmembrar, antes que 
articular, a la educación básica […] El proyecto actual se realiza bajo presión 
y de manera desarticulada entre diversas comisiones, dependencias públicas 
y empresas privadas, sin que la sep asuma la responsabilidad de garantizar su 
calidad y consistencia. (14-16)

Y finalizan señalando que:

[…] un cambio profundo en la educación básica requiere un replanteamiento 
sustancial de las bases legales y normativas que regulan las atribuciones y 
funciones del snte. Requiere que la sep asuma sus obligaciones constitucio-
nales y facultades inalienables en lugar de renunciar a ellas ante los intereses 
particulares de la organización sindical y otras entidades privadas. (14-16)

Con la desarticulación con la que se opera la reforma curricular, y 
con las trampas y manejos con los que busca garantizar la 
reproducción de su control la dirigencia sindical sobre el magisterio 
nacional y la sep, la propuesta de creación de un Sistema Nacional de 
Bachillerato y una reforma curricular basada en competencias, ahora 
para el nivel, también está naufragando.
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Como ya se ha indicado con antelación, esta reforma no tiene 
ámbitos explícitos de vinculación con lo que se hace en la educación 
básica, confunde niveles y objetivos de aprendizaje y comete el mismo 
error, de origen burocrático, de echar a andar mecanismos e inducir 
acciones sin la debida consulta y participación de los principales actores 
que deben garantizar el éxito del proceso: las instituciones involucradas, 
los profesores y los estudiantes, por lo menos, porque desde una lógica 
de consensuamiento faltaría mencionar algunos otros tantos.

En la propuesta, ahora ya dejada al garete, se planteaba cubrir 
exactamente los mismos objetivos, en términos de competencias, que 
los señalados en la reforma en la educación básica: lenguajes, 
capacidades de comunicación, pensamiento matemático, razonamiento 
científico, comprensión de los procesos históricos, toma de decisiones 
y desarrollo personal, dejando también de lado los conocimientos 
fundamentales de una educación integral. Uno se pregunta, si el 
proyecto estuviera en marcha de manera definitiva, ¿nos 
encontraríamos con el mismo caldo de cultivo de la obsolescencia de 
la educación tradicional, con la repetición de lo mismo? Porque lo que 
aquí se propone es repetir las competencias que se adquirirían desde 
la educación básica, lo cual no tiene ningún sentido formativo ni 
pedagógico.

Asimismo se presentan otra serie de inconsistencias. Se plantea el 
funcionamiento de un sistema integrado pero diversificado (como en 
el caso europeo), de movilidad de estudiantes y de equivalencias entre 
instituciones, pero lo que ocurre en la realidad es no sólo la gran 
disparidad y fragmentación entre ellas, sino también una severa 
contracción en su crecimiento, en donde las escuelas más demandadas 
están completamente saturadas. Por ello resulta inconsistente señalar 
que habrá movilidad libre de estudiantes “sin más limitación que la 
disponibilidad de lugares, según las políticas de cada institución”, y en 
donde, además, los estudiantes tendrán que asumir los costos de estos 
traslados y del pago extra de matriculación. 

Junto con ello, el enfoque que se pretende, sesgando la polémica 
internacional al respecto, se orienta fundamentalmente hacia un 
concepto de competencias para el trabajo, con lo cual se disloca el 
sentido formativo y propedéutico que tiene y debe seguir teniendo el 
bachillerato. Y desde esa lógica se llega a verdaderas pifias, como la 
siguiente:

El enfoque de competencias considera que los conocimientos por sí mismos 
no son lo más importante, sino el uso que se hace de ellos en situaciones es-
pecíficas de la vida personal, social y profesional.

Efectivamente, desde esta perspectiva la producción de 
conocimientos, el qué de la educación, debe estar en otros lados, 
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porque a aquí eso no interesa, sino el cómo, el uso copiado de los 
conocimientos aplicados de manera precisa en un contexto 
determinado. Es perfecto para la noción de un país como el que se 
quiere: de maquila y subordinado.

De allí también su énfasis en el logro de un muy definido perfil de 
egresado, orientado hacia trabajo y a la certificación estándar, más 
relacionado con la capacitación y la cualificación, que con las bases 
endógenas de aprendizajes significativos y conocimientos autónomos.

Conclusiones

Notas

1	 De acuerdo con Martin Trow (1996): “by diversity in higher education I mean the existence of 
distinct form of post-secondary education, of institutions and groups of institutions within a State 
or nation that have different lives and careers, have different styles of instruction, are organized 
and funded differently and operate under different laws and relationships to government” (41).

2	 Véase, por ejemplo, Guy Neave (2001, Parte 4). 
3	 Por ejemplo, entre muchos otros, consúltense: Philip Altbach, Robert Verdal y Patricia Gumport 

(1994); Derek Bok (1986); James Duderstand y Farris Womack (2003); Jaroslav Pelikan (1992); 
Clark Kerr (1991); y William G. Bowen y Harold T. Shapiro (1998).

4	 El proyecto “Tuning”, hasta finales de 2004, “había sido una experiencia exclusiva de Europa, un 
logro de más de 175 universidades europeas, que desde el año 2000 llevan adelante un intenso 
trabajo en pos de la creación del Espacio Europeo de Educación Superior como respuesta al desafío 
planteado por la Declaración de Bolonia” (www.dfes.gov.uk/bologna). A partir de ello, se buscó 
proyectarlo en América Latina y el Caribe, y sus resultados pueden consultarse en Tuning (2007).
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Artículos

El año 2009 fue de gran actividad y des-
gaste para una gran parte de la comu-

nidad filosófica en México. No precisamen-
te por una febril producción o realización 
de eventos “filosóficos”, sino por la defensa 
de la enseñanza de la Filosofía en el nivel 
medio superior, bachilleratos y preparato-
rias. Una defensa que jamás se imaginaron 
los responsables de la Secretaría de Educa-
ción Pública quienes, por cierto, en estas 
dos últimas administraciones, no se han 
caracterizado por sus grandes alcances cul-
turales e intelectuales. Por razones inconfe-
sas, pero sí a todas luces ignorantes e 
irresponsables, intentaron suprimir las dis-
ciplinas filosóficas: Ética, Estética y Lógica, 
de la enseñanza-reparatoria

La dispersa comunidad filosófica se unió 
y unificó fuerzas entorno a un enemigo 
común: la ignorancia. Así, impulsado por el 
Círculo Mexicano de Profesores de Filosofía, 
por la Asociación Filosófica de México, por 
el Instituto de Investigaciones Filosóficas de 
la unam, por la Red Nacional de Escuelas de 
Filosofía, Letras y Humanidades etcétera, 

se formó el Observatorio Filosófico, cuya 
primera tarea fue el encabezar la lucha por 
la defensa de la enseñanza de la Filosofía.

Dialéctica presenta, en su sección de ar-
tículos, un pequeño dossier significativo de 
la actividad, pro defensa, realizada durante 
2009. En el primer apartado publicamos los 
artículos que aparecieron en la prensa na-
cional (y a los que tuvimos alcance). El se-
gundo apartado lo dedicamos a las mani-
festaciones de solidaridad que se dieron en 
diversas entidades, tanto del norte como 
del sur. En el tercero reproducimos los 
documentos fundamentales que se produ-
jeron en torno al problema.

Somos plenamente conscientes de que 
esta lucha por la defensa de la Filosofía y 
de su enseñanza no ha terminado, de que 
la fuerza de la razón no caracteriza a los 
funcionarios federales de la actual adminis-
tración, pero también nos sabemos apoyados 
por un sinnúmero de intelectuales, rectores, 
directores, profesores y estudiantes.

rho
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La desaparición de la Filosofía en la 
Reforma de la sep
La Jornada, sábado 25 de abril de 20091

gabriel vargas lozano2

El viernes 26 de septiembre de 2008 apa-
reció publicado en el Diario Oficial de la 

Federación el Acuerdo 442, por medio del 
cual se establece el Sistema Nacional de Ba-
chillerato (snb) en el marco de la diversidad. 
En ese acuerdo, por primera vez en la his-
toria moderna de nuestro país desaparecen 
las disciplinas filosóficas como obligatorias. 
La sep, para curarse en salud, dice, en una 
nota al pie de página, que la filosofía, la 
ética y la lógica son transversales, y no por 
ello menos importantes, y que por ello po-
drán incluirse en el bachillerato, si así se 
considera pertinente. La pregunta es: si son 
tan importantes, ¿por qué no figuran dentro 
de las disciplinas obligatorias y por qué se 
convierten en aleatorias y, por tanto, depen-
dientes de la ocurrencia de algún funciona-
rio? Pero esta incógnita se despeja en el 
Acuerdo 444, del 26 de septiembre de 2008, 
en donde ya no aparece la famosa nota y en 
donde se define con mayor precisión el 
marco común del snb: las disciplinas trans-
versales no tienen nombre sino una especie 
de lema inspirador. Por ejemplo, una com-
petencia transversal se titula: Piensa Crítica 
y Reflexivamente, y el contenido es, entre 
otros objetivos: sigue instrucciones y proce-
dimientos de manera reflexiva; ordena in-
formación de acuerdo a categorías, jerar-
quías y relaciones, o bien, utiliza las tecnolo-
gías de la información y comunicación. Al 
leer esto me pregunto: ¿Esto es pensamien-
to crítico? Por deformación profesional yo 
pensaba que éste consistía en una reflexión 
profunda sobre los sistemas de pensamiento 

heredados, como lo hicieron Descartes o 
Kant; de los sistemas sociales como lo han 
hecho los clásicos de la filosofía desde Sócra-
tes hasta nuestros días, o una búsqueda de 
alternativas a las crisis en que vivimos. Pero 
si la Filosofía como tal no se encuentra en 
las transversales, tampoco está entre las dis-
ciplinas básicas que cursarán todos los estu-
diantes y que se ordenan en cuatro campos: 
matemáticas, ciencias experimentales, cien-
cias sociales y comunicación, en las que se 
mencionan las disciplinas que los forman, 
con nombre y apellido. Aquí se descubre otra 
ausencia: no hay un campo denominado 
“Humanidades”, que podría ser integrado 
por Filosofía, Literatura, Historia y Arte.

¿Cuáles son las razones por las que no 
está considerada la Filosofía y no se toma 
en cuenta a las Humanidades como área 
específica? No existe ninguna respuesta 
oficial, pero anticipo las causas de fondo: la 
riems representa la continuidad del proyec-
to neoliberal-conservador que se inició en 
1982 y que se ha ido realizando, paso a paso, 
por los gobiernos priistas y panistas, y que 
ahora toca a la educación media superior. 
Se trata de un proyecto tecnocrático que 
busca adiestrar al estudiante en un oficio 
para incorporarlo, en forma obediente y 
subordinada, al mercado de trabajo. Para 
ello se crearon desde hace mucho las escue-
las tecnológicas, pero ahora se trata de ex-
tender dicho concepto a las preparatorias, 
rompiendo el equilibrio con las Humanida-
des. ¿Sus fuentes inspiradoras? Naturalmen-
te la ocde; los Acuerdos de Bolonia; el fmi 
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y el proyecto Tunning, entre otros. Se trata 
de eliminar la Lógica como estudio de las 
formas del pensamiento correcto (de hecho, 
ya reducida a cenizas en el cch y el Colegio 
de Bachilleres desde 1996); de sustituir una 
ética laica que examine libremente los dile-
mas como el aborto, la clonación, los dere-
chos de los pueblos indios o la muerte 
asistida, por ejemplo, por una ética religio-
sa y, finalmente, de expulsar una Introduc-
ción a la Filosofía porque, ¿de qué serviría? 
Es decir, en esta concepción, el futuro plo-
mero, electricista, mecánico o empleado no 
debe enterarse de que existieron filósofos 
que han buscado un mundo más justo. 
Además, no hay que permitirlo porque se-
guramente la ampliación de su cultura y su 
mejor organización conceptual le podría 
permitir el desarrollo de un auténtico pen-
samiento crítico y reflexivo.

Por otro lado, en tiempos de exaltación 
de la democracia, dicha Reforma nunca fue 
consultada con la sociedad civil, sino sólo con 
la anuies, aunque ya la unam declaró que 
mantendría sus propios planes y programas 
de estudios. Por tanto, se trata de una deci-
sión impuesta por el gobierno federal.

La eliminación de la Filosofía en el bachi-
llerato ha generado una enorme indignación 
entre la comunidad filosófica nacional e in-
ternacional, porque la considera no sólo un 
grave atentado contra la cultura de nuestro 
país y contra las propias facultades de Filo-
sofía y Letras, sino una clara expresión del 
tipo de país que quiere construir la derecha.

Notas
1	 <http://www.jornada.unam.mx/2009/ 04/25/index.php?s

ection=opinion&article=021a2pol>.
2	 Filósofo. Profesor-investigador de la uam-I.

Pensamiento crítico versus competencias.

Dice Gabriel Vargas Lozano: 
“La eliminación de la Filosofía en el 
bachillerato ha generado una enorme 
indignación...” 
Excélsior, martes 28 de abril de 20091

axel didriksson 

La comunidad filosófica, científica y hu-
manista está manifestando su rechazo 

a la propuesta de la sep de desaparecer las 
asignaturas filosóficas (Lógica, Epistemolo-
gía, Ética, Estética y Filosofía Mexicana) 
como obligatorias, tal como aparece en una 
melcocha de inspiración tecnocrática y que 
se propone como una reforma de conteni-

dos de formación por competencias para el 
nivel de educación media superior. 

Se trata de lo que se conoce como el 
Sistema Nacional de Bachillerato (snb), que 
busca copiar (tropicalizar, dirían algunos) 
las reformas que se han emprendido sobre 
todo en la Unión Europea y se han expre-
sado en el impulso a la movilidad de estu-
diantes y en la complementariedad de 



en la prensa nacional	 95

cursos y sistemas por la vía de mecanismos 
de homologación de créditos académicos. 
Reproducir este esquema, valorado como 
válido en aquella comunidad multinacional, 
ya lo rechazaron instituciones enteras, re-
des, asociaciones e instituciones diversas de 
América Latina y el Caribe, en el sentido 
de lo inconveniente que resulta trasladar 
mecánicamente esquemas educativos a otros 
contextos. Este snb, como también le está 
pasando a la denominada Alianza para la 
Calidad de la Educación (ace), está uniendo 
sólo posiciones en su contra. La unam así se 
ha manifestado, lo mismo que el Instituto 
de Educación Media Superior (iems) del 
Gobierno del Distrito Federal, pero tampo-
co se han conocido grandes demostraciones 
en su favor de parte de los restantes subsis-
temas de bachillerato.

La defensa que está realizando la comu-
nidad filosófica, humanista y científica es en 
favor de un pensamiento crítico, complejo, 
interdisciplinario, pero sobre todo que re-
coja la identidad y el desarrollo que ha 
tenido la filosofía en el país, su enorme 
contribución cultural y, desde allí, está re-
chazando las formulitas que se proponen 
en el snb y especialmente en la denominada 
Reforma Integral de la Educación Media 
Superior (riem), que también aparece como 
un remedo de la fracasada reforma de la 
educación secundaria, del sexenio anterior, 
denominada ries y después res.

Dice Gabriel Vargas Lozano, uno de las 
impulsores y firmantes del comunicado que 
va en contra de estas iniciativas: “La elimi-

nación de la Filosofía en el bachillerato ha 
generado una enorme indignación entre la 
comunidad filosófica nacional e internacio-
nal, porque la considera no sólo un grave 
atentado contra la cultura de nuestra país 
y contra las propias facultades de Filosofía 
y Letras, sino una clara expresión del tipo 
de país que quiere construir la derecha” (La 
Jornada, 25 de abril, 2009).

Se está en contra, pues, del reduccionis-
mo, de la definición de una educación y de 
una persona que se disuelve en estructuras 
formales y limitadas referidas al mundo del 
trabajo y a estándares e indicadores consi-
derados como válidos para todo tiempo, 
institución y lugar, en abstracto. Esto es 
incompatible con la grandeza del pensa-
miento filosófico y transdisciplinario. El 
formalismo excesivo, la rigidez de las defi-
niciones y la idea de que la objetividad es 
absoluta, por encima de la creatividad, li-
mita la formación de un pensamiento críti-
co y la construcción de nuevos conocimien-
tos. Ni idea se tiene de lo que defienden 
nuestros mejores pensadores. La derecha 
educativa no tiene temas novedosos, cree 
que se pueden reproducir modelos por la 
vía de estándares o copiar esquemas de una 
marca prefabricada. Craso error, de nuevo.

El formalismo excesivo, por encima de 
la creatividad, limita la formación de un 
pensamiento crítico.

Notas
1	 <http://www.exonline .com.mx/diario/ editorial/ 583050>.
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¿Por qué la Filosofía?
La Jornada., sábado 2 de mayo de 2009

enrique dussel a.1

En todas las grandes culturas neolíticas, 
en Egipto, desde los textos de Menfis 

en el tercer milenio antes de la era común; 
en la China, desde el tercer milenio de 
dicha era con el I Chin; en el Indostán, 
desde el comienzo de la elaboración oral de 
los Upanishad; en Palestina, desde el siglo 
viii adC, con los profetas de Israel; en Gre-
cia, desde la misma época, aproximadamen-
te, y en América, un milenio después, se 
fueron dando los cánones que organizaban 
la sabiduría de esos pueblos. Las comuni-
dades urbanas realizaron una labor de 
síntesis de los principios que fundaban sus 
determinados modos de vida. Los que se 
dedicaban a esa labor de ordenar las inter-
pretaciones más profundas de la existencia 
de esas comunidades altamente desarrolla-
das se denominaron amantes de la sabidu-
ría (en griego, filósofos; en azteca tlamatini-
me). Eran los que podían dar cuenta de 
forma ordenada y racionalizada de los di-
versos modos del saber, es decir, que rela-
cionaban las observaciones astronómicas, 
descubrimientos matemáticos, etcétera, con 
las experiencias agrícolas, los saberes me-
dicinales y con los recuerdos de las gestas 
de los pueblos.

De esta disciplina intelectual (entre los 
griegos denominada “episteme”, que podría-
mos traducir como saber estricto por argu-
mentación) se fueron lentamente despren-
diendo todas las hoy llamadas ciencias. La 
misma matemática era parte de la enseñan-
za filosófica en la Academia de Platón, en 
Atenas. La astronomía formaba parte de la 
física, que era una disciplina filosófica en el 
Liceo de Aristóteles. La escuela filosófica de 
Bagdad, desde el siglo ix, se ocupaba igual-

mente de la matemática, inventó los núme-
ros arábigos, los logaritmos y la astronomía 
heliocéntrica, entre otros. Y fue por influen-
cia árabe, por conducto de los traductores 
de Toledo, que la filosofía con base empíri-
ca aristotélica llegó a París en el siglo xiii, 
punto de partida de todo el desarrollo 
posterior europeo de las ciencias.

En épocas normales, en las que el orden 
de un sistema civilizatorio funciona todavía 
adecuadamente, los momentos clásicos de 
las culturas, la filosofía ordena los saberes y 
permite crear el tejido intersticial de las 
ciencias, dando unidad a la cosmovisión 
correspondiente. Así funcionó durante más 
de veinte siglos la filosofía confuciana en 
China, que se ha regenerado con el neocon-
fucianismo que alienta en el presente el 
renacer aún económico del Oriente extremo 
(desde Singapur a Surcorea o China —ya 
que Mao Tse Tung, aunque marxista, era 
en verdad un lector asiduo de Wang Yang-
ming (1472-1529), el fundador del neocon-
fucianismo—. En estos casos la filosofía es 
el fundamento de la educación del sistema.

Pero en épocas de crisis, como la que 
experimentamos en el presente (no sólo en 
los países centrales del capitalismo por el 
colapso del dogmatismo neoliberal y el es-
tancamiento de la producción industrial, 
sino igualmente por la crisis de los partidos 
políticos y el sistema representativo en todo 
el mundo), es necesario repensar todo el 
andamiaje científico, tecnológico y político, 
lo que exige tener capacidad crítica y vis-
lumbrar el conjunto del proceso civilizatorio 
para inventar nuevos supuestos y alternati-
vas. Para ello no bastan las ciencias de me-
diaciones, de los instrumentos de un siste-
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ma, sino las disciplinas que permiten repen-
sar la totalidad de los medios y los fines, de 
su sentido último, para descubrir las con-
tradicciones que han llevado a la sociedad 
en su conjunto a callejones sin salida.

Es, entonces, en esos momentos límites 
que la crítica de la totalidad es imprescin-
dible y la filosofía es la única disciplina ra-
cional (que sabe pensar aún el fundamento 
de las ciencias) que puede encarar esa fun-
ción crítico-creadora. La geometría desa-
rrolla en un espacio abstracto y vacío sus 
axiomas y desarrollos posteriores, pero la 
filosofía puede pensar lo que dicho espacio 
es, condición que posibilita la geometría. La 
matemática se ocupa de la cantidad, de los 
números, pero no puede definir lo que son 
la cantidad y el número: los usa, pero no 
puede describir su contenido último. Los 
sistemas de salud, la medicina, suponen la 
definición de la enfermedad (que es muy 
diversa en cada cultura y evoluciona histó-
ricamente), pero no pueden tratarla como 
su objeto, sino que la suponen implícita-
mente. Y así en todos los sistemas científicos, 
sociales, políticos o económicos.

La economía de mercado supone la 
existencia del mercado —concepto que, en 
primer lugar, introdujo en la argumentación 
moderna un filósofo: Adam Smith (1723-
1790)— y su definición exige la interven-
ción del filósofo. Recuérdese que el merca-
do fue incluido como un momento de una 
argumentación ética y fue la propuesta de 
B. de Mandeville (1670-1733) para solucio-
nar la contradicción de la existencia de vi-
cios privados (como el propio interés) que 
se transformaban en virtudes públicas (la 
producción de riqueza social por parte del 
egoísta).

En toda crisis la práctica de la filosofía 
integrada a grupos interdisciplinarios es 
esencial, ya que permite pensar los supues-
tos de un sistema económico, político, pe-
dagógico, etcétera, para crear en cada 

campo las condiciones innovadoras de al-
ternativas no sospechadas.

Por ello es lamentable que un país en 
crisis, como México, elimine de la enseñan-
za media superior el aprendizaje filosófico, 
lo que supondría dotar al alumno de recur-
sos teóricos que sólo le permitan repetir lo 
que se supone que el mercado en crisis 
requiere y no, principalmente, para descu-
brir innovaciones creativas en otros aspectos 
o sistemas inéditos, pero posibles para una 
mente adiestrada, no en la mera repetición 
mimética, sino en saber pensar lo inédito. 
Más que nunca se necesitan espíritus crea-
dores y no meramente repetitivos de cami-
nos trillados que llevan al despeñadero.

Además, la corrupción generalizada de 
la sociedad, en la economía (¡hasta los ban-
queros roban!), en la política (los represen-
tantes piensan en sus ventajas y no en la de 
sus representados), en la religión (los sacer-
dotes son pederastas o corruptores de 
menores), etcétera, nos habla de la necesi-
dad de que la población pueda meditar en 
algún momento de su etapa educativa sobre 
la ética, sobre la responsabilidad del cum-
plimiento de principios que hagan la vida 
humana digna de ser vivida. Y es solamen-
te en las clases de Ética, impartidas por fi-
lósofos en la preparatoria, que se pueden 
estudiar esas cuestiones cruciales para la 
existencia humana.

Por todo ello nos parece del todo injus-
tificado, irracional y propio de personas no 
sensibles a las dificultades que sufre nuestra 
sociedad, el haber pensado siquiera eliminar 
las disciplinas filosóficas de la enseñanza 
media superior. Se formarían profesionales 
aptos para “apretar botones” de máquinas 
que no podrían desmontar ni inventar para 
que fueran las adecuadas para una sociedad 
más equitativa. Serían autómatas al servicio 
del mejor postor, sin ninguna conciencia 
crítica, ni creadora ni ética. Lo peor que le 
puede acontecer a un pueblo es formar a 
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sus profesionistas como simples ejecutores 
de órdenes venidas de los países hegemó-
nicos, que siempre intentan transferir hacia 
el centro las riquezas de las neocolonias que 
se dejan explotar. Es evidente que esos 
planes de estudios (la Reforma de la Ense-
ñanza Media Superior) han sido ideadas 
por los países más desarrollados y domina-
dores, que nos “venden” esos planes como 
los más avanzados, siendo, en verdad, pro-
yectos que nos “desarman” teóricamente e 

impiden detectar los mecanismos de la in-
dicada transferencia de riqueza.

Eliminar las disciplinas filosóficas de la 
enseñanza media superior es traicionar 
irresponsablemente la posibilidad de tomar 
conciencia de los fundamentos de la auto-
determinación crítica y ética de la tecnolo-
gía, la economía y la política del país.

Notas
1	 Filósofo.

Al rescate de la Filosofía 
La Jornada de Michoacán, lunes 4 de mayo de 20091

fernanda navarro
“En esta era, pensar, es cada vez más un estado de excepción”.

Ciorán 

La actual crisis del capitalismo se ha hecho 
sentir desde hace tiempo, de manera 

alarmante, en diversos campos. El de la 
educación es al que nos referiremos aquí, 
con la intención de señalar la gravedad de 
sus consecuencias. Podría parecer hiperbó-
lico, exagerado, calificar dichas consecuen-
cias de “atentado contra la facultad de 
pensar”, es decir, contra aquello que —según 
se nos ha enseñado— nos distingue del ani-
mal.

En la crisis educativa actual podemos 
señalar ejemplos alarmantes, como el decli-
ve en la ubicación de las Humanidades 
(Filosofía, Literatura, Historia y Estética) a 
un lugar secundario. Esto llegó a su máxima 
expresión la semana pasada, cuando se dio 
a conocer públicamente la eliminación de 
la materia de “Filosofía” (en su sentido es-
tricto, tradicional) del Bachillerato, de 
acuerdo con una reforma de la sep, y su 
transmutación a lo que llaman ambiguamen-

te “disciplinas transversales”, es decir, no 
obligatorias, marginales. Esta decisión ya 
aparece publicada en el Diario Oficial de la 
Federación en los Acuerdos 442 y 444 de 
septiembre y de octubre de 2008, respecti-
vamente.

Se trata de dar continuidad a un pro-
yecto iniciado en 1982, con la entrada del 
neoliberalismo en nuestro país y que se si-
guió realizando bajo los gobiernos del pri y 
del pan hasta tocar la educación media su-
perior. Es nada menos que un proyecto que 
prioriza la tecnología con la finalidad de 
“orientar” al alumno hacia profesiones u 
oficios “exitosos” para incorporarlo al mer-
cado de trabajo de manera obediente y 
subordinada.

Entre las influencias reflejadas en estas 
medidas, figura el Plan Bolonia, que ha 
suscitado grandes y recientes protestas en 
varios países de Europa: Grecia, España, 
Francia y Alemania, donde empezaron jus-
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tamente a rebelarse contra el golpe a las 
Humanidades y por el hecho de que, en 
ningún momento, dicha Reforma fue con-
sultada con la sociedad civil.

Una de las características de estas nuevas 
protestas y revueltas es que se niegan a ser 
convertidos en materia prima para la socie-
dad de mercado y de consumo que preten-
de hacer de la escuela y la universidad una 
fábrica, bautizando esta medida neoliberal 
con el nombre de “modernización de la 
educación”. Lo mismo ocurre aquí con 
Conacyt, etcétera. En realidad no es más 
que el diseño de planes de estudio que sigan 
sustentando y fortaleciendo el sistema que 
prioriza los valores materiales, la competen-
cia y la ganancia, uniformando mentes, 
actitudes y ambiciones. Frente a ello, y res-
catando la capacidad de pensar, se han le-
vantado los jóvenes que han gritado al 
unísono: ¡No estamos al servicio del mer-
cado ni del dinero! y exigen restituirle su 
lugar central a las Humanidades.

Si nos centramos en el caso de México, 
tenemos dos grandes retos que enfrentar 
1) conservar la laicidad en la educación, 
ante la embestida panista de la mano de la 
Iglesia; un ejemplo en Michoacán: “Los 
Legionarios de Cristo, Fomento Cultural 
Banamex y Organización Ramírez promue-
ven proyecto educativo en Santa Fe de la 
Laguna” (Jornada Michoacán, 2 de abril de 
09) y 2) rechazar la propuesta de la Alianza 
por la Calidad Educativa (ace) de Gordillo, 
de la mano del pan, en la que figuran nue-
vas materias como Turismo, Gastronomía y 
Computación.

Y qué decir de la última noticia publi-
cada hace una semana en la que nos comu-
nican una novedad inusitada: a saber, que 
en las universidades del país se abrirá la 
carrera de policía, ¡¡¡con un salario inicial 
asegurado de doce mil pesos mensuales!!! 
No hace falta mucha imaginación para vis-
lumbrar los resultados, sobre todo para los 

que vivimos en Michoacán, ¡acostumbrados 
ya al verde olivo de los militares y al azul 
oscuro de la pfp! ¿Qué nuevo colorido nos 
espera a los ciudadanos para hacernos sen-
tir “protegidos”?

Si nos preguntamos hacia dónde van 
dirigidos estos deplorables cambios en la 
educación, la respuesta resulta obvia: ¡A 
disminuir la capacidad de un pensamiento 
crítico! Por más que el subsecretario de Edu-
cación Media de la sep, Miguel Zsékeli, afir-
me “La Filosofía existe aunque no la ense-
ñemos” (La Jornada, 29de abril de 2009).

Los jóvenes europeos tienen clara la 
amenaza que subyace. En Atenas se 
organizaron, al grado de cancelar vuelos en 
aeropuertos, cerrar oficinas públicas, bancos, 
escuelas y grandes tiendas transnacionales, 
con pancartas que rezaban: “Abajo el gobier-
no de la pobreza, sangre y privatizaciones”. 
En París, más de ciento veinte mil estudian-
tes manifestaron su rechazo al Plan Bolonia 
bloqueando más de sesenta establecimientos 
con el lema: “Nuestra educación no está al 
servicio del dinero”. Cuestionaron también 
la “eternización” de la preparación univer-
sitaria a través de maestrías y más maestrías 
con costos para los estudiantes y sin ninguna 
garantía de empleos. El contagio se extendió 
a seis grandes ciudades de Francia.

En suma, podemos resumir diciendo que 
los jóvenes han podido poner en crisis a la 
clase política de sus países y se han hecho 
escuchar… a través de sus volantes anóni-
mos, alta voces, mantas, pancartas, asam-
bleas y graffiti. Así, llegaron a declarar: “A 
ustedes los escuchamos todos los días en los 
noticieros de la TV… ¡Basta ya! ¡Ahora 
ustedes son los que nos van a escuchar a 
nosotros! Somos la generación de los diplo-
mas que no sirven para nada, de la elimi-
nación de nuestros derechos laborales. 
Somos la generación a la que encierran en 
escuelas intentando meter en nuestras ca-
bezas sus prejuicios, su lujuria por la patria, 
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su mentira y la subordinación. Somos la 
generación a la que ustedes culpan de in-
cendiar sus bancos, enfrentar a la policía, 
destruir la paz social que según ustedes 
están construyendo día y noche, insistiendo 
en el derecho de los ciudadanos para que 
obedezcan y se callen… Se acabaron sus 
noches tranquilas. No tenemos ilusiones ni 
esperanza. ¡Por eso somos peligrosos!”

Termino con una pregunta, con una 
invitación a pensar nuestra realidad, aquí 
en México. ¿Qué y cómo hacer ante las 
medidas atroces y retrógradas que nos lle-
gan desde arriba; desde donde cambian 
secretarios de Educación y de Gobierno a 
su gusto y conveniencia, cada uno más in-
calificable que el otro? Afortunadamente la 
intelectualidad mexicana se ha pronuncia-

do, en voz de algunos de sus máximos ex-
ponentes: Luis Villoro, Adolfo Sánchez 
Vázquez y Pablo González Casanova.

Y nosotr@s, ¿hasta cuándo seguiremos 
tolerando las decisiones de los que viven en 
un México imaginario y que todos los días 
nos las transmiten e imponen impunemen-
te —a través de sus medios de incomunica-
ción masiva— impunemente? ¿Qué nuevo 
alfabeto debemos aprender y enseñar para 
evitar que la catástrofe educativa se convier-
ta en una pandemia irreversible? ¿Cómo 
enfrentar ese futuro que se nos adelanta?

Notas
1	 <http://www.lajornadamichoacan.com.mx/2009/05/04/

index.php?section=opinion&article=002a1pol>.

La Filosofía en tiempos panistas
“La Jornada Semanal”, domingo, 31 mayo de 2009

ángel xolocotzi yáñez

La muerte de dos filósofos mexicanos 
impulsores de la filosofía, Ricardo Gue-

rra y Adriana Yáñez, se sitúa en un contex-
to en el que esta disciplina es mortalmente 
atacada por la eufemística razón del anoni-
mato transversal. 

El 21 de abril de 2009 murió Adriana 
Yáñez, esposa de Ricardo Guerra, fallecido 
el 30 de mayo de 2007. Entre las muertes 
de ambos encontramos un embate institu-
cional contra la filosofía en México: la des-
aparición de las asignaturas filosóficas en el 
bachillerato y la anulación de facto del espí-
ritu académico del Centro de Investigación 
y Docencia en Humanidades del Estado de 
Morelos (cidhem). 

¿Qué sentido tiene enseñar Filosofía a 
nivel medio superior en un país como 

México? Probablemente esta pregunta se la 
han hecho los economistas que cocinaron 
una curiosa ontología en la que la Filosofía 
desaparece de modo expreso. Pero se man-
tiene “transversalmente” —de acuerdo con 
formulaciones del subsecretario Székely—. 
Se trata de una especie de “filosofía anóni-
ma”, la cual se disuelve en otras áreas. La 
Filosofía, que aparecía bajo los nombres de 
Lógica o ética en los programas tradiciona-
les, es devorada por la educación por com-
petencias, de la Secretaría de Educación 
Pública (sep). Quienes esgrimen esta pecu-
liar ontología afirman que hay cosas solubles 
y otras insolubles. Las Matemáticas y la 
Comunicación son insolubles y requieren 
un espacio propio. La Filosofía, como tal, 
puede diluirse en cualquier otro ámbito. 
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lo para la reducción del ser humano a 
máquinas productivas. 

Sin embargo, más allá del problema de 
la técnica que está en juego, la Filosofía en 
México ha formado generaciones de alum-
nos pensantes que no han sido dóciles ni a 
dogmatismos religiosos ni a subordinaciones 
políticas. Muy seguramente en esta cultura 
educativa encontramos elementos centrales 
que propiciaron cambios democráticos en 
este país. Resulta paradójico que ahora, 
cuando se promueve la actitud crítica en 
torno a elecciones políticas y el combate a 
la corrupción a partir de exigencias éticas, 
el mismo gobierno disuelva la Lógica y la 
ética en competencias transversales. ¿Se 
trata de ambigüedad o de plena esquizofre-
nia política? Parece más bien esquizofrenia 
al provenir todo esto de un partido que, 
por su tradición católica, debiera defender 
el humanismo (no es gratuito que los sacer-
dotes estudien Filosofía). 

La filosofía anónima de la sep no es, 
empero, el único ejemplo antihumanista de 
la política panista. Recientemente ha salido 
a la luz lo que el pan morelense ha hecho 
con el cidhem (cfr. <www.jornada.unam.
mx/2009/03/26/index.php?section=opinión
&article=020a1pol>). Este centro, fundado 
en 1994 por Ricardo Guerra en compañía 
de Adriana Yáñez, tenía como prioridad el 
alto nivel académico en las Humanidades. 
Esto guió tanto la conformación de la Jun-
ta de Gobierno como la contratación de 
profesores. Ahora no sólo ingresan los di-
putados del pan, sin mayor reconocimiento 
académico, a dar clases, sino que la Junta 
de Gobierno se ha convertido en una ex-
tensión del gabinete del gobernador, inclu-
so después de que se ha publicado la “fe de 
erratas” en donde se le restituye un lugar 
a la unam. 

Ricardo Guerra, quien fue alumno de 
José Gaos en México y de Jean Hyppolite 
en Francia, así como miembro del Grupo 

Puede ser anónimamente transversal por-
que ya no tiene lugar. Sin embargo, la Fi-
losofía en México ha tenido nombre y ha 
tenido un lugar. 

Probablemente los tecnócratas de la sep 
no estén informados de los grandes logros 
de la cultura mexicana: desde José Vascon-
celos hasta Octavio Paz. Paradójicamente, 
el primero fue un filósofo que, entre otros 
asuntos, fundó la sep, y el segundo es un 
premio Nobel que recomendaba estudiar 
Filosofía: “La poesía y el pensamiento viven 
en casas separadas, pero contiguas. Hay 
siempre un pasadizo secreto y los buenos 
poetas frecuentan al pensamiento porque 
la buena poesía es lucidez y también los 
grandes filósofos se alimentan de poesía.” 

Poco importa que la Filosofía haya con-
tribuido al surgimiento de un Nobel de 
Literatura, ya que Paz recordaba siempre 
su formación filosófica; para los tecnócratas, 
la Filosofía, y en general las Humanidades, 
no contribuyen al progreso. Esto, de acuer-
do con afirmaciones de Juan Pablo Laclet-
te, coordinador del Foro Consultivo Cien-
tífico y Tecnológico (Fccyt), quien en varias 
ocasiones ha señalado que si el progreso se 
midiera por la Filosofía y la Literatura, 
México sería una superpotencia.

¿Será que la Filosofía, la Literatura y en 
general las Humanidades sólo sirven para 
adornar a un país cuando, si acaso, obtienen 
premios? ¿Octavio Paz y Carlos Fuentes son 
sólo ornatos para un país como México y 
lo que se requiere es el progreso medido 
en las ciencias naturales? Al parecer ésa es 
la línea a seguir, ya que tanto el Fccyt como 
la sep orientan sus propuestas en términos 
de una muy estrecha idea de progreso, 
medida por la innovación de las patentes. 
En esta idea cuantificable de producción, 
las Humanidades, y especialmente la Filo-
sofía, estorban. La crítica, la reflexión y en 
general el pensar son más bien un obstácu-
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Hiperión, demostró su compromiso con la 
filosofía fundando y manteniendo espacios 
para su difusión y ejecución. No sólo fue 
director de la Facultad de Filosofía y Letras 
de la unam, sino que colaboró en la funda-
ción de la Escuela de Filosofía de la Uni-
versidad de Guanajuato, del Instituto de 
Cultura de Morelos y del ya mencionado 
cidhem. 

Adriana Yáñez, quien lo acompañó en 
parte de esta travesía fundacional, se centró 
en lo que Octavio Paz llamaría los pasadizos 
secretos entre filosofía y poesía. Su obra, 
coartada recientemente a los cincuenta y 
cinco años de vida por un cáncer de pán-

creas, refleja aquel dictum de Novalis en el 
cual la filosofía es nostalgia, es un impulso 
a sentirse en casa en todo lugar. 

Ahora, a dos años de la muerte de Ri-
cardo Guerra, y en memoria de la partida 
de Adriana Yáñez, nos queda su obra y su 
ejemplar compromiso con la filosofía. El 
mejor homenaje que se les puede hacer es 
luchar por mantener aquello que guió sus 
vidas: la defensa de las Humanidades. Los 
que estamos convencidos de ello, lo segui-
remos haciendo, incluso contra la bipolari-
dad del gobierno panista y sus falanges en 
la sep.

¡Que la Filosofía viva!
Diario El Vanguardia, 3 de junio de 20091

Durante el pasado mes de marzo comen-
zó a hacerse público, en el sistema de 

educación nacional, un amplio debate en 
torno a las reformas propuestas por la Se-
cretaría de Educación Pública al sistema de 
educación media superior.

Resulta que la anunciada Reforma Inte-
gral de la Educación Media Superior (riems), 
que el año pasado se dio por concluida, fue 
rechazada a causa de la pretendida exclusión 
en los planes de estudio de materias como 
la Filosofía, la ética, la lógica y la estética, 
situación que provocó una airada protesta 
por parte de los filósofos y académicos, 
quienes repudiaron la exclusión del conjun-
to de disciplinas básicas comunes a todo el 
bachillerato; la riems, promovida por la 
Secretaría de Educación Pública, fue conde-
nada por la comunidad filosófica.

“Ha sido un error por parte de la sep no 
incluir a la Filosofía, porque es indispensa-
ble para poder realizar las competencias 

que la propia Secretaría considera deben 
poseer los alumnos de bachillerato: la re-
flexión crítica, el pensamiento lógico y la 
capacidad para pensar desde un punto de 
vista ético”, afirmó Guillermo Hurtado, 
director del Instituto de Investigaciones 
Filosóficas de la unam.

La Reforma establece una serie de com-
petencias básicas que los jóvenes deben 
adquirir, independientemente del plan y 
programas de estudios que cursen, e ins-
taura cuatro campos disciplinarios básicos: 
Matemáticas, Ciencias Experimentales (Fí-
sica, Química, Biología y Ecología), Ciencias 
Sociales (historia, sociología, política, eco-
nomía y administración) y Comunicación 
(Lectura y Expresión Oral y Escrita, Lite-
ratura, Lengua Extranjera e Informática).

La decisión de incluir la Filosofía como 
asignatura dependerá de cada subsistema de 
bachillerato; la están omitiendo como disci-
plina básica, están promoviendo su desapa-
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rición, declararon académicos de la Asocia-
ción Mexicana de Profesores de Filosofía de 
la Asociación de Educación Media Superior.

Los académicos también criticaron la 
desaparición de las Humanidades como 
campo disciplinar básico y la decisión de 
reunir en el campo de la comunicación, 
disciplinas tan distantes como la Literatura 
y la Informática y subrayaron que los jóve-
nes podrán tener sensibilidad artística y 
forjarse un espíritu crítico para resolver sus 
problemas, pero sin las Humanidades eso 
no es viable. Ahí se encuentra una parado-
ja, ya que la propia Reforma exalta estas 
metas y deja de lado la Filosofía y las Hu-
manidades.

El Observatorio Filosófico de México 
(ofm) presentó, en conjunto con facultades, 
institutos, departamentos, investigadores y 
sociedades de alumnos, ante el Consejo 
Nacional de Autoridades Educativas, la 
propuesta de modificar el Artículo 7 del 
Acuerdo Secretarial núm. 444 a fin de que 
se incorpore como campo disciplinar a las 
Humanidades y, en él, las disciplinas de 
Filosofía, ética, lógica y estética como 
obligatorias para todos los estudiantes que 
cursen el bachillerato en todos los sistemas. 
De igual forma, se ha hecho hincapié en 
que la filosofía no se disuelve en las Ciencias 
Sociales, aunque mantenga diversas inte-
rrelaciones con ellas.

Ante este debate cabe preguntarnos ¿por 
qué eliminar la filosofía de los planes de 
estudio cuando de esta disciplina se fueron 
desprendiendo todas las ciencias y es el 
fundamento de la educación?

Las élites gobernantes están conscientes 
de que son la filosofía y la lógica materias 
que estimulan la función crítica y creadora, 
por eso la consideran un peligro, porque 
es un arma teórica.

La filosofía despierta la capacidad de 
interpretación de las representaciones más 

profundas de la existencia, capacita a los 
seres humanos para detectar las implicacio-
nes de los sistemas económicos, científicos, 
pedagógicos, políticos, artísticos, etcétera.

La filosofía es el fundamento para cons-
truir una sociedad libre y democrática, sin 
ella, los humanos devienen en robots, en 
autómatas afines a máquinas manipuladas 
por los dictadores, “demócratas”, deseosos 
de encontrar los mecanismos que incremen-
ten la alienación de las masas que no saben 
lo que quieren, dicen ellos, por eso hay que 
guiarlas, enseñarles lo que les conviene.

Eliminar la filosofía del sistema educa-
tivo es condenar a los jóvenes a obedecer 
sin chistar, a permanecer “nomás milando”. 
Este país necesita la crítica, necesita la voz 
de los jóvenes y sus iniciativas para el cam-
bio. Sin la Filosofía esas necesidades se 
adormecen, menguan.

Por eso es encomiable lo que los acadé-
micos agrupados en el ofm han logrado: 
que se modifique la riems y se incluyan las 
disciplinas que defienden; es un triunfo 
para la Filosofía, a la que la unesco ponde-
ra como la disciplina científica que debe 
acompañar a todas las etapas de la vida, 
desde la infancia hasta la vejez y recomien-
da que los medios de comunicación se abran 
a la Filosofía y establezcan programas a fin 
de que todo ciudadano pueda acceder a 
este bien público, pero eso implicaría el 
abandono gradual, al menos, de la progra-
mación idiotizante telenovelera.

La movilización de los académicos con 
la participación de la sociedad ha hecho 
posible, ¡que la Filosofía viva! ¡Que viva la 
Filosofía!

Notas
1 	 <http://www.vanguard ia.com.mx/ diario/detalle/ co-

lumna/% C2%A1que_ la_filosofia_ viva!/358515>.
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Decir no
La Jornada, 26 de junio de 2009

luis villoro

La situación actual del país no puede ser 
más grave. La llamada democracia repre-

sentativa, esto es, la que se supone que se 
expresa mediante la elección de diputados y 
senadores, no es una democracia auténtica. 
No es la que se manifiesta una auténtica vo-
luntad del pueblo. Porque cada ciudadano 
deposita en una urna su voto y luego se au-
senta; deja que otros pocos lo gobiernen y 
después se va. ¿Es ésta una verdadera demo-
cracia? No. El poder se queda en una elite de 
los partidos, sean de derecha, de izquierda o 
de centro, según su espectro político. No es 
una democracia real. Es lo que podríamos 
llamar una partidocracia. Todos los partidos 
están sujetos, en mayor o menor medida, a 
la corrupción. Todos están inclinados a no 
perseguir el bien común, en favor de sus 
intereses individuales o de grupo. Frente a 
esta situación, ¿cuál sería la alternativa?

Podríamos pensar en un movimiento de 
dos momentos. Primer momento: no a la 
abstención, pero si al rechazo que se expre-
saría en un voto negativo frente a todas las 
propuestas de los partidos, sean éstas de 
izquierda o de derecha. Un voto negativo 
no es la abstención. No habría que dejar de 
votar. Esa última sería la expresión de un 
desinterés frente al sistema democrático 
mism o. En cambio, en un voto negativo el 
ciudadano ejerce su derecho a votar, pero 
lo hace en un repudio claro frente al siste-
ma existente, en favor de la posibilidad de 
un futuro cambio. Los votos negativos, si 
fueran en una cantidad amplia, serían el 
testimonio de que gran parte de los ciuda-
danos están hartos del sistema de represen-
tació n actual. Sería también una protesta 

contra la situación de división entre los que 
todo tienen y los que de todo carecen.

Un voto negativo sería, sin duda, un 
golpe radical a la democracia representan-
tiva actual, pero no sería necesariamente 
un camino hacia una nueva revolución 
violenta. La alternativa, frente a la actual 
forma de democracia, sería la posibilidad 
de abrir un camino hacia otro tipo de demo-
cracia y aun, en otros aspectos, opuesta a la 
supuesta democracia representativa actual.

Si el primer momento del voto sería el 
rechazo a la forma de democracia repre-
sentativa actual, el segundo momento sería 
la posibilidad de caminar hacia otro tipo de 
democracia, distinta a la actual, en la que 
el poder ya no estaría en los representantes 
de los partidos, sino en los delegados au-
ténticos de las comunidades, más allá de los 
partidos establecidos. Frente a la partido-
cracia, algunos han llamado a este otro tipo 
de democracia republicana, comunitaria. 
Sería una democracia desde abajo, desde 
comunidades organizadas.

Una democracia comunitaria no estaría 
basada en los partidos políticos, sino en la 
voluntad de los ciudadanos, aun si no estu-
vieran agrupados en partidos políticos.

Sus delegados seguirían ciertos princi-
pios. Primero, estarían sujetos a una rendi-
ción de cuentas de su desempeño, so pena 
de ser destituidos por la comunidad que 
representan.

Estarían mucho menos sujetos a la po-
sibilidad de corrupción por intereses per-
sonales o de grupo. Frente a los represen-
tantes (diputados y senadores) estarían más 
en contacto con el pueblo. Serían lo 
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contrario a la partidocracia. Se acercarían, 
así, a una democracia directa auténtica.

Así, desde abajo puede darse una alter-
nativa positiva a la construcción de un 
nuevo proyecto, con tal de terminar con la 
actual forma de seudodemocracia llamada 

representativa. Éste sería un proyecto nue-
vo de nación.

¿No sería ése el proyecto de un movi-
miento, semejante al que representa el za-
patismo?

La Filosofía y la Reforma del 
bachillerato
La Jornada, lunes 5 de octubre de 20091

arnaldo córdova

La desaparición de las disciplinas filosó-
ficas (Historia de las Doctrinas Filosó-

ficas, Lógica, ética y estética) de los planes 
de estudio del bachillerato que ha estado 
instrumentando la Secretaría de Educación 
Pública no es algo que sólo preocupe a los 
integrantes de la comunidad filosófica de 
México, si es que existe algo parecido. Mu-
chos de los que estamos involucrados en la 
formación de cuadros de investigación en 
historia y ciencias sociales hemos dado mu-
chas peleas por la formación filosófica de 
nuestros alumnos y hemos expuesto nues-
tras razones. Yo voy a dar ahora las mías en 
mi ya larga experiencia como formador de 
investigadores.

Como parte de mis estudios en Filosofía 
del Derecho, en mis años de Italia (1961-
1964), mis maestros me hicieron estudiar 
la obra de los principales filósofos moder-
nos. Mis autores fueron Hobbes, Descartes, 
Locke, Bacon, Vico, Leibniz, Hume, Kant, 
Hegel y Marx y tuve que estudiarlos en sus 
propias lenguas, porque, como me decía mi 
maestro Umberto Cerroni, la nuestra es, 
ante todo, una investigación filológica. 
Mientras me enfrascaba en el estudio de 
aquellos autores, también a mí me vino a la 

cabeza la pregunta ¿para qué todo esto? y 
mi maestro Widar Cesarini Sforza, titular 
de la cátedra de Filosofía del Derecho, me 
dijo: “Hoy no lo podrás ver. Lo verás cuan-
do ya seas un profesional de la ciencia”.

Cuando pude entrar a dar clase en 1967 
a la unam, en la entonces Escuela de Ciencias 
Políticas y Sociales (en la Facultad de Derecho 
sólo pude dar clases hasta 1989), había una 
auténtica fiebre por el estudio de una grin-
gada llamada “métodos y técnicas de inves-
tigación social”. Tengo unos cincuenta libros 
que me compré sobre esa materia. Leí todos 
los que pude y, un día, le pregunté a Enrique 
González Pedrero, mi director, para qué 
hacían que nuestros estudiantes llevaran 
hasta cuatro y a veces incluso cinco cursos 
sobre esas idioteces. Él me preguntó: “¿Qué 
les darías a estudiar?” “¡Filosofía!”, le con-
testé de inmediato. A la pregunta de qué les 
daría a leer a los estudiantes le dije “¡La 
Crítica de la razón pura de Kant!” Enrique me 
sonrió casi con conmiseración y no dijo más.

Durante los años setenta, mientras todos 
mis colegas daban cursos sobre los autores 
de moda, los marxistas embelesados con 
Althusser, que yo critiqué acerbamente; los 
antes funcional-estructuralistas, ahora con 
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las propuestas sistémicas de Easton, que 
luego pasaron de moda hasta que Luhmann 
les dio nueva y efímera vida, y así por el 
estilo, yo persistí en dar mis cursos sobre los 
autores clásicos del pensamiento filosófico y 
político. Tuve un plan que seguí con varias 
generaciones de alumnos: Maquiavelo, Bo-
dino, Hobbes, Locke, Montesquieu, Rous-
seau, Kant, Humboldt, Constant, Hegel, 
Tocqueville, Marx, Weber. Nunca lo terminé 
en un semestre. Así que mis alumnos fueron 
casi siempre de dos o tres semestres. Muchos 
de ellos recuerdan esos cursos.

Mi demanda de que se eliminaran en la 
Facultad de Ciencias Políticas los cursos de 
metodología en ciencias sociales y se sustitu-
yeran por cursos de Filosofía jamás prospe-
ró ni fue entendida. Para mi regocijo cada 
año cambiaban los programas de esos cursos 
y nunca daban resultados. Desde hace ya 
más de quince años, por otro lado, he inno-
vado mi trabajo de formación filosófica de 
mis alumnos. Cada semestre escojo la obra 
de un gran autor: la Ciencia nueva, de Vico, 
por ejemplo, o la Crítica de la razón pura de 
Kant, o las Lecciones sobre la Filosofía de la 
Historia y la Filosofía del Derecho de Hegel, o 
las obras filosóficas de Marx, o La ética pro-
testante y el espíritu del capitalismo y Economía y 
sociedad de Weber y los leo con mis estudian-
tes y luego las discutimos pormenorizada-
mente en seminarios. Debo decir que los 
resultados han sido muy buenos.

Cuando en 1996 la coordinación del 
Colegio de Ciencias y Humanidades de la 
unam eliminó las disciplinas filosóficas y sólo 
dejó dos cursillos en los que se pretendió 
meter todo, mientras en las preparatorias se 
sostenían los cursos tradicionales, yo le hice 
saber al rector que se estaba consumando 
una estupidez. El bachillerato universitario, 
obviamente, necesita de una reforma a fon-
do, pero no es así como lo vamos a mejorar. 
Desde hace ya muchos años he concentrado 
mi labor académica en el posgrado del Co-

legio de Historia de la Facultad de Filosofía 
y Letras y me ha sorprendido que también 
allí he tenido que seguir batallando por la 
Filosofía. Contra viento y marea estoy diri-
giendo una tesis doctoral sobre la filosofía 
de la historia de Kant, que algunos investi-
gadores del Instituto de Investigaciones Fi-
losóficas piensan que es una mafufada.

¿Por qué la Filosofía? Para empezar, todo 
tiene que ver, precisamente, con el método. 
Uno de los autores con los que se deleitaban 
los profesores de Ciencias Políticas en los 
sesenta, Russel L. Ackoff, escribió: “Las cien-
cias sociales han ya avanzado muy bien 
técnicamente, pero no tan bien metodológi-
camente. Este desarrollo desigual se debe 
(en parte) al fracaso en distinguir entre téc-
nicas y métodos de investigación social” (The 
Design of Social Research, University of Chica-
go Press, 1967, p. vii). La filosofía moderna 
ha cambiado la idea que los antiguos y los 
medievales tenían del método: ya no es un 
saber hacer, como para los gringos hoy; 
ahora se trata de concebir conceptos. Para 
concebir conceptos hay que saber pensar y 
sólo la filosofía sabe enseñarlo.

Desde Kant (en realidad, ya desde Des-
cartes) la filosofía ha dejado de ser mera 
especulación para convertirse en teoría del 
conocimiento, vale decir, en teoría del co-
nocimiento científico. Como escribió Ortega 
y Gasset: La filosofía moderna adquiere en 
Kant su franca fisonomía al convertirse en 
mera ciencia del conocimiento. Para poder 
conocer algo, es preciso antes estar seguro 
de si se puede y cómo se puede conocer 
(Kant, en Tríptico, Espasa-Calpe, 1947, p. 
70). Concebir quiere decir pensar. No se 
puede elaborar un concepto sin pensarlo. 
Pongamos por caso el Estado o la sociedad 
o el ciudadano o la mujer o el hombre en 
sus relaciones. Hay que pensarlos, además 
de observarlos. Para eso sirve la filosofía. 
También hay que pensar el mundo como 
tal, debo pensarme como sujeto que conoce 
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y definirme y debo saber definir mi objeto 
de estudio. Son problemas de concepción.

Por eso es una idiotez suprimir las dis-
ciplinas filosóficas cuando más las necesitan 
nuestros alumnos en una etapa tan crucial 
de su formación como lo es el bachillerato.

Notas
1	 <http://www.jornada. unam.mx/2009/ 05/10/index. 

php?section= opinion&article=032a2pol>.

Las competencias: proyecto europeo en 
México y AL
La Jornada, sábado 7 de noviembre de 2009

hugo aboites1

Sin discusión o aviso, en México la moda 
de abandonar las visiones amplias de la 

educación y concentrarse en habilidades 
concretas —competencias— ha pasado a 
formar parte del sistema educativo nacional. 
La sep establece que prescolar será a partir 
de “competencias”; en educación básica 
éstas se detallan en el perfil de egreso, y en 
bachillerato ya son parte del currículo 
(acuerdos sep, 442, 444) y de la propuesta 
de Ley de Educación Media Superior. Aho-
ra también llegan a la universidad debido 
a la decisión de la Comisión Europea de 
autorizar y financiar a un reducido grupo 
de académicos latinoamericanos y europeos 
(por México, de la Universidad de Gua-
najuato) para extender a América Latina el 
Proyecto Tuning, parte importante del Pro-
ceso de Bolonia (Beneitone, P., et al, U. 
Deusto, 2007: 14). Tuning significa afinar 
una orquesta a partir de una sola nota y se 
refiere a la decisión de los gobiernos de 
uniformizar la educación superior europea. 
Para lograrlo dieron respuesta a la queja 
que hacían empresarios de que títulos, cur-
sos y calificaciones eran obsoletos, pues no 

medían el “valor” del capital humano; es 
decir, la capacidad del egresado para desa-
rrollar tareas específicas de su profesión. Se 
decidió así hacer un listado de las capacida-
des que debían manejar todos los graduados 
(competencias genéricas) y un listado por 
cada profesión (competencias específicas).

Una competencia genérica es, por ejem-
plo, “la capacidad de comunicarse de ma-
nera verbal y escrita”, y una específica —en 
medicina—, “la capacidad de revisar signos 
vitales”. Evidentemente, esto implica un 
cambio sustancial. Se deja atrás la idea de 
que la educación no sólo enseña técnicas 
concretas, sino que además éstas se apren-
den no sólo para el trabajo, sino también 
como instrumento para la construcción de 
visiones del mundo, de la sociedad y de su 
trabajo, fincadas en el conocimiento de las 
ciencias, las humanidades y las grandes 
problemáticas nacionales.

Estamos frente a la reiterada tendencia 
neoliberal impulsada por empresarios, go-
biernos y académicos de desmantelar la 
educación y convertir a escuelas y universi-
dades en centros superiores de capacitación. 
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en Enlace, viene incluso a empobrecer aún 
más la concepción de evaluación. Ya ni si-
quiera se trata de verificar el “talento” de 
una persona para acceder al conocimiento 
abstracto que implica la educación media o 
superior, sino sólo de constatar si el indivi-
duo-capital humano ha adquirido destreza 
suficiente en las competencias estipuladas.

Todo esto, en el fondo, es una muestra 
más de la docilidad e irreflexión de la au-
toridad educativa actual frente a una pro-
puesta perfectamente ajena. Sin capacidad 
para impulsar un proyecto educativo pro-
pio, nacional y latinoamericano, desde 
donde reconstruir la soberanía y la conver-
gencia entre las naciones desde siempre 
subordinadas, ahora sólo funge como la 
encargada de dar, en el bicentenario de la 
Independencia, una obsequiosa bienvenida 
a la versión empresarial de la educación que 
contiene esta peculiar neocolonización.

Notas
     	 Profesor/investigador, uam-x.

Enfoque sociológico 
La filosofía desaparece en la sep 
Opinión

gustavo de la vega shiota1

Con las competencias aparece también la 
tendencia a imponer visiones únicas de la 
educación —y ahora desde Europa—, pues 
los listados de competencias no sólo son una 
copia de las de ultramar, sino que se impul-
san las mismas para toda Latinoamérica. 
Ciertamente no son una iniciativa que nace 
desde las necesidades y corrientes de pensa-
miento latinoamericano, ni desde sus maes-
tros, escuelas, regiones y comunidades aca-
démicas. Es una concepción también que 
apunta a fragmentar profundamente la for-
mación, pues en lugar de cuerpos discipli-
narios (materias), la formación de los estu-
diantes consistirá en capacitarse exitosamen-
te en cerca de un centenar de talleres.

Se dice adiós con esto al intento perma-
nente que todavía hacen las universidades 
de ofrecer a los estudiantes la comprensión 
de las corrientes teóricas subyacentes a su 
carrera, precisamente las que han dado a 
las profesiones y a las naciones su vitalidad 
y desarrollo. Se trata de convertir a las 
universidades en centros de capacitación 
superior para el trabajo. Y, como ya se ve 

En México, desde la República Restau-
rada hasta nuestros días, la enseñanza 

de la Filosofía ha constituido parte del per-
fil educativo nacional y se ha concretado 
por medio de la impartición de algunas 
asignaturas a partir del ciclo del bachillera-
to, como la Lógica, propuesta por el filóso-
fo y pedagogo Gabino Barreda en el primer 
plan de estudios de la Escuela Nacional 

Preparatoria de la Universidad Nacional, 
pues cumple con el cometido de proporcio-
nar al estudiante los elementos necesarios 
para la formación de un pensamiento acer-
tado, capaz de otorgar coherencia o contra-
dicción a sus observaciones y proposiciones. 
Igual sucede con la Ética, que representa 
la reflexión sobre principios y valores para 
encauzar la praxis de la acción individual y 
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social. Con ese sustento filosófico, los pre-
paratorianos de muchas generaciones han 
ingresado a una licenciatura y pueden com-
prender el sentido y necesidad de estudiar 
en su profesión la Teoría del Conocimiento 
y/o la Historia de la Filosofía. Su pensamien-
to ha sido provisto de los elementos funda-
mentales para poder ejercitar el razona-
miento con una perspectiva analítica y crí-
tica, capaz de poder construir estructuras 
cognoscitivas fundamentales y poder así ser 
convertirse en científicos responsables, ima-
ginativos y propositivos, o en profesionistas 
comprometidos y solidarios con las proble-
máticas del pueblo que, en el caso de la 
educación pública, ha sido quien costea sus 
estudios. 

Pese a que los profesores de metodología 
de la investigación científica, lo mismo en 
las ciencias exactas, que en las naturales o 
en las sociales y en las humanidades, recla-
mamos mayor espacio y profundidad para 
esas asignaturas, pues requerimos que los 
estudiantes de licenciatura y posgrado com-
prendan con mayor lucidez y rigor el pro-
cedimiento que se sigue para crear el dise-
ño de una investigación —que cada vez es 
distinto, les insistimos—, así como la defi-
nición del sentido y los alcances del queha-
cer científico, que solamente será legítimo 
si es imaginativo y, de modo especial, con-
secuente con las necesidades del espacio 
social en el que se propone. Pese a todo eso, 
pero siempre y cuando los estudiantes po-
sean esos principios formativos, finalmente 
aceptamos que esa tarea la debemos com-
pletar y profundizar nosotros, a fin de dar 
cabida a otros conocimientos, habilidades y 
destrezas del oficio de cada disciplina. 

Pero hoy existe una amenaza de que los 
contenidos filosóficos básicos continúen 
impartiéndose para las nuevas generaciones 
de mexicanos. La comunidad filosófica 
nacional ha denunciado una Reforma In-
tegral de la Educación Media Superior que 

la Secretaría de Educación Pública preten-
de realizar en todas las escuelas que impar-
ten alguna modalidad de ese nivel educati-
vo en México, la que contempla la desapa-
rición de la enseñanza de las materias filo-
sóficas. Es una medida retrógrada en el 
terreno educativo y arbitraria en el plano 
social, pues para su implementación no 
medió discusión alguna. Sin argumentación 
pública, sólo puede interpretarse como 
imitación a otros modelos educativos o, peor 
aún, como un acto de sometimiento a dis-
posiciones de organismos internacionales. 
La desaparición de la Filosofía dejará el 
espacio libre y preponderante al adiestra-
miento práctico y utilitario, con efectos que 
serán palpables en una mayor depredación 
del medio ambiente, así como en mayor 
crisis de identidad y valores entre las nuevas 
generaciones, que invariablemente produ-
cirá más enajenación y, por tanto, mayores 
índices de descomposición, les insistimos, 
personal y social.

No es posible que quienes tienen la res-
ponsabilidad de preservar y consolidar la 
educación pública pasen por alto tales con-
secuencias, o que sea tan abierto su some-
timiento a los intereses de los capitales y 
organismos internacionales, los cuales im-
pulsan un modelo en el que países como 
México, sólo son incondicionales proveedo-
res de su riqueza natural y aceptan que su 
población únicamente sea capacitada para 
la operación de negocios, que muy poco o 
nada benefician a su pueblo, legítimo pro-
pietario de esos bienes. De aceptarse esa 
medida, las nuevas generaciones de mexi-
canos serán cada vez más deshumanizadas, 
cosificadas al grado de sólo autoconsiderar-
se como partes materiales de un sistema 
productivo, sin capacidad de conocer me-
tódicamente, ni analizar, ni mucho menos 
explicar, ni comprender la esencia de los 
procesos materiales y humanos. Se habrá 
renunciado al desarrollo de una formación 
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personal que tiene como resultado la con-
formación de ciudadanos con un pensa-
miento crítico, autónomo y reflexivo, sus-
tentado en valores, hoy tan indispensables 
frente a la corrupción, la desigualdad, la 
discriminación y la ignorancia.

La Secretaría de Educación Pública debe 
explicar a la nación la intención de esta 
regresión educativa.

Notas
1	 Fcpys de la unam.

La sep desaparece la filosofía
Por la riems, la filosofía ya no es materia básica en los planes 
de estudio del Sistema Nacional de Bachillerato
La Reforma Integral de la Educación Media Superior (riems) 
anula la enseñanza de la filosofía

heriberto yépez1

La salida de la Filosofía se cocinó lento. 
Se eliminaron materias —Ética, Filosofía I 
y II e Historia de la Filosofía—, se les cam-
bió por otras —Habilidades del Pensamien-
to— hasta que en el Diario Oficial de la 
Nación sólo quedó de la Filosofía su “carác-
ter transversal”. O sea, una frase vacía. Fea 
paradoja: a la sep la fundó un filósofo.

Se busca alinear la escuela preparatoria 
a la visión de la Organización para la Co-
operación y el Desarrollo Económico. En el 
nivel de aula, desde hace años el vocablo 
clave es “competencias”, esto es, un know-
how para resolver una tarea concreta. El 
problema es que la filosofía no tiene ese 
matiz técnico que el mercado laboral exige. 
Lo que realmente está detrás es que filoso-
far no aumenta la productividad empresa-
rial, meta de la nueva “educación” global.

Hay otras razones de peso para su elimi-
nación. La filosofía, históricamente, ha teni-
do una relación tensa con el orden econó-
mico dominante. La mayoría de la filosofía 
prepara al individuo para volverse analítico, 
desconfiado y crítico. En países como el 
nuestro, esa minoría de estudiantes —de to-

das las clases sociales— que logra entender 
la filosofía se vuelve políticamente disidente o, 
al menos, incrédulo del gobierno, de la re-
ligión y de los mass media. Esto no agrada al 
capitalismo bélico, al consumo transnacional, 
al Vaticano y al espectáculo populista.

La filosofía altera los paradigmas exis-
tenciales de los alumnos de modo radical. 
Después de un semestre, o dos, algunos 
estudiantes reportan que su modo de ver 
al mundo cambió por completo. Se modi-
fican sus aspiraciones y personalidad.

La filosofía incrementa el descontento 
contra el capitalismo y el dominio estadu-
nidense. En México, además, la filosofía se 
vuelve indeseable en una época de integra-
ción geopolítica: los profesores de filosofía 
suelen haber sido formados en planteles, 
programas y bibliografías izquierdistas.

Desaparecer la filosofía de las escuelas 
es debilitar la influencia de las ideas de iz-
quierda, permitir el avance del sentido 
común capitalista y el cristianismo conser-
vador.

Por último, la filosofía puede ser sacada 
de las escuelas por una poderosa razón 



en la prensa nacional	 111

www.cefilibe.org

Centro de Documentación en Filosofía 
Latinoamericana e Ibérica

adicional: la filosofía es impopular entre 
muchos alumnos. La educación reaccionaria 
que les viene de su familia y el entreteni-
miento retrógrado de las dos principales 
televisoras del país, muchas veces los con-
vierte en seres intelectualmente inertes, sin 
deseos de indagación filosófica. Ésa es la 
triste realidad.

Eliminar la filosofía no lo podría hacer 
la sep ni la globalización sin la cooperación 
estratégica de nuestra sacrosanta cultura 
popular.

Notas
1	 <www.hyepez.blogspot .com>.



Materias realmente útiles-Hernández 
La Jornada, jueves 23 de abril de 20091

1	 <http://www.jornada. unam.mx/2009/ 04/23/index. php?section= cartones&id=4>.
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La reforma de los bárbaros
La Jornada, 29 de abril de 2009.

javier aranda luna

Si las reformas educativas deben incidir 
positivamente en los alumnos y sus es-

cuelas, en sus comunidades y en sus países, 
como señala la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (unesco), las reformas educativas 
implementadas en México durante los go-
biernos panistas han resultado un fracaso.

Hace unos años, cuando Vicente Fox 
encargó el changarro presidencial para hacer 
campaña, se eliminó la historia prehispánica 
de los planes de estudio y las habilidades en 
materias básicas, como lectura y matemáticas, 
tocaron fondo. ¿Qué resultados podíamos 
esperar de otras asignaturas, si nuestros 
estudiantes ni siquiera entendían lo que 
leían? Parecía difícil superar tal desastre, 
pero olvidé que entre las huestes panistas no 
hay imposibles. Gracias a una nota de Laura 
Poy Solano, publicada el 23 de abril en estas 
páginas, me enteré de que el actual gobier-
no decidió eliminar, con el decreto del 21 de 
octubre del año pasado, la enseñanza de la 
Filosofía en los bachilleratos.

El argumento con el que se han querido 
justificar esos atropellos en los dos sexenios 
panistas ha sido la poca rentabilidad de 
nuestros jóvenes en el mercado laboral. 
Según la Reforma Integral de la Educación 
Media Superior estos cambios curriculares 
les permitirán a los alumnos obtener un 
empleo, razonablemente bien pagado. ¿Cier-
to? No lo creo: los datos dicen que en este 
sexenio del presidente del empleo un egre-
sado de licenciatura, de cualquier área, tuvo 
las mismas oportunidades —antes de la re-
cesión mundial— que alguien que sólo es-
tudió primaria: convertirse en chofer de taxi 
o engrosar las filas del comercio informal.

Pero soy injusto; me corrijo: los mejores 
estudiantes sí tienen posibilidades de bue-
nos salarios y desarrollo profesional. Sólo 
que no en México sino en el extranjero. ¿O 
no es cierto que Mario Molina terminó 
convirtiéndose en asesor de Barack Obama?

Por los tumbos de las reformas educati-
vas parece que la educación en México se 
está dejando a la mano invisible del merca-
do, a las leyes de la oferta y la demanda 
laboral. Leyes, por lo demás, que ni en 
economía han resultado ser una buena 
opción. ¿Recuerda que nos dijeron que el 
sector financiero era la verdadera clave de 
la prosperidad? ¿Que la política económica 
del país era no tener política económica?

Sólo espero que en las próximas refor-
mas de materia educativa no se incluya, en 
aras de la modernidad, un Index de libros 
prohibidos, como soñó posiblemente el 
desaparecido secretario de Gobernación, 
Carlos Abascal.

¿De veras creerán que eliminando la 
Filosofía nuestros jóvenes serán más com-
petitivos? ¿Sabrán nuestros expertos a 
sueldo con cargo al erario que dos de los 
países más competitivos y productivos del 
mundo, como Alemania y Japón, no han 
excluido de sus planes de estudio la Lógica, 
la Ética ni la Filosofía? ¿Sabrán que Alema-
nia incluso ha sido desde hace más de un 
siglo cuna de grandes filósofos?

De nada sirve ser la economía número 
11 del mundo si somos de los países con 
menor inversión en materia educativa, 
científica y tecnológica. Qué bueno que se 
evalúe a los alumnos con la Prueba Pisa 
para medir sus conocimientos y que se mida 
el desempeño de los maestros según las 
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calificaciones de sus estudiantes. La prueba 
que hace falta, curiosamente, es la más 
importante: la de evaluar a políticos y em-
presarios por el grado de inversión que 
hagan en materia educativa, y por su capa-
cidad para absorber la mano de obra espe-
cializada.

Si la filosofía es cosa de vida porque con-
tribuye al buen vivir (enseña la virtud, el 
deber y la vida recta), expulsarla de la ense-
ñanza sólo puede ser obra de una violenta 
ignorancia. Ignorar la filosofía es ignorar los 
principios y esta verdad de piedra: que ella 
siempre entierra a sus enterradores.

La sep contra la filosofía
Mayo de 2009

severo iglesias, jorge vázquez, lourdes ortiz,
greta trangay, joaquín ortiz, josué zalapa y otros ciudadanos

La Secretaría de Educación Pública (sep), 
que ha sido reprobada en los últimos 

años por la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (unesco), al no poder capacitar a 
los niños para la comprensión del lenguaje 
y de las matemáticas, pretende expulsar a 
la Filosofía de los estudios de la educación 
media superior.

Escudada en las “aportaciones” de “au-
toridades” escolares de los gobiernos esta-
duales, en la Asociación de Universidades 
e Institutos de Enseñanza Superior (anuies), 
en la Universidad Nacional Autónoma de 
México (unam), en el Instituto Politécnico 
Nacional (ipn) y en el “consejo de especia-
listas de la sep” ha hecho circular la pro-
puesta de una “Reforma Integral de la 
Educación Media Superior” (Diario Oficial, 
Acuerdo 442. 26 de septiembre de 2008), 
la que será impuesta a las universidades 
“autónomas”, valiéndose del chantaje pre-
supuestal y de la burocracia de la anuies. 

Por lo pronto, salta a la vista la ignoran-
cia de quienes la elaboraron. Después de 
casi cincuenta años de discusión sobre el 
problema, pues quien haya transitado por 
la vida universitaria activamente y quien 

haya participado en los intentos de reforma 
académica sabe que esto se discute desde la 
década de 1950, ahora salen con un fiasco.

No es asunto de estas líneas discutir el 
planteamiento completo. Se circunscribe a 
ver lo relativo a la filosofía. 

I. La barbarie toma posesión 
de la sep

1. Una reforma educativa ajena a la vida social
Baste hacer observar que, perdidos entre 
las estadísticas del cupo, la deserción y la 
eficiencia terminal, no muestran la intención 
de comprender al estudiante de “prepa”, 
sólo buscan canalizar su mentalidad hacia 
los objetivos acordados en los escritorios. 

Su signo es la barbarie que campea por 
corredores de la sep. De hecho, tal proyec-
to se gestó durante la gestión de Reyes 
Tamez, que se graduó de “porro” en la 
escuela de biología de la Universidad Au-
tónoma de Nuevo León (unl).

a. Las dos caras de los planes de estudio
Todo mundo sabe que el plan de estudios 
abierto se sigue formalmente en los trabajos 
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escolares; pero otro plan, oculto, es la forma-
ción que el joven recibe según el trato, los 
fines, los modos de comportamiento, la 
ideología y las inclinaciones políticas o reli-
giosas que la institución transmite. De este 
último, la propuesta de la sep no habla, pero 
se pondrá al descubierto más adelante.

Omiten que el joven de bachillerato 
acaba de atravesar por la etapa de madu-
ración neurofisiológica, de la maduración 
sexual, la socialización de la conducta y el 
afianzamiento de la facultad intelectiva con 
el pensamiento hipotético-deductivo. Ahora 
cristalizan en él las propensiones a la vida 
socialmente efectiva, la maduración personal 
general, la independencia con respecto a la 
familia y la búsqueda de una posición en la 
vida, el ingreso en la vida ciudadana y la 
maduración afectiva, con todo lo que cada 
rasgo implica. 

Si la educación no responde a dicha 
condición, la educación será una imposición 
o el joven acabará largándose de las aulas. 
(O pretenderá convertirse en futbolista, 
como se ha detectado en algunas encuestas.) 

b. No ven de frente las condiciones sociales
Tampoco se habla de las condiciones de vida 
de los jóvenes de clase media y de clase baja, 
que son la mayoría de los estudiantes que 
asisten a dicho nivel educativo. 

No se trata nada sobre las bajas perspec-
tivas del empleo profesional, sobre la ocupación 
que sólo aprovecha una mínima parte de 
lo aprendido debido a la dependencia de 
la planta productiva (según la Secretaría 
Hacienda y Crédito Público, shcp, 84% de 
las empresas radicadas en México trabaja 
con insumos extranjeros), ni sobre la crisis 
actual de las profesiones. 

No se dice nada sobre la vida consumista 
que ha demeritado el sentido de la vida en 
general, ni de la proliferación de la droga-
dicción y su efecto destructor sobre la vida 
juvenil, ni de la quiebra de la moralidad y 

los valores en una sociedad que se descom-
pone junto con su economía y sus institu-
ciones, ni de los efectos nocivos de la comu-
nicación masiva, ni del impacto de la comu-
nicación global sobre los hábitos preceptua-
les y conceptuales, ni de la ausencia de una 
cultura nacional con fuerza suficiente para 
resistir la invasión de las modas importadas, 
ni de los nuevos modos de organización del 
trabajo y el desfasamiento que ocasionan 
sobre la preparación universitaria, ni de la 
descomposición de la sociedad civil por efecto 
de las redes corporativas planetarias. 

Y, sobre todo, se pasa por alto la nece-
sidad de contar con un diagnóstico sobre 
los profesores del bachillerato y de la irres-
ponsabilidad de la mayoría. (No sobre los 
grados académicos que les ponen como 
condición para obtener una plaza, por su-
puesto. Pues todo mundo sabe que éstos no 
significan nada.) 

2. Su propuesta: educación por compe-
tencias
Parece que se busca implantar una educación 
ultraterrenal y de imponerla al joven, como 
siempre ha sucedido cuando las autoridades 
tratan estos asuntos. Se hacen encuestas con 
empresarios y con padres de familia; a quien 
nunca se consulta es al estudiante.

Sin tomar en cuenta nada de lo anterior, 
los reformadores se basan en las bagatelas 
del curriculum inventadas por los burócratas 
de la pedagogía (que, por ignorancia del 
latín, escriben “currículo”). Y desde su afán 
de control y manipulación, sintetizan su 
esquema en la impartición de: “competen-
cias genéricas, conocimientos disciplinarios 
y formación profesional”.

Afanosa la sep de servir a los organismos 
mundiales que controlan los países —así 
como el Fondo Monetario Internacional 
(fmi), el Banco Central (bc), el Banco Inte-
ramericano de Desarrollo (bid) y otras 
instituciones controlan la economía y la 
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acción estatal de las naciones débiles—, o 
incapaces de proponer algo que correspon-
da al bien de México, los “expertos” que 
plantean este proyecto se alinean a la Or-
ganización para la Cooperación y el Desa-
rrollo Económico (ocde), que desde hace 
décadas dicta las líneas de la educación 
superior. (Los mismos términos, tales como 
“flexibilidad” y “pertinencia” educativas, 
son imitados por los burócratas mexicanos.)

De ahí toman las competencias: “Una 
competencia —dice la ocde— es más que 
conocimiento y habilidad. Implica la capa-
cidad de responder a demandas complejas, 
utilizando y movilizando recursos psicosocia-
les (incluyendo habilidades y actitudes) en 
un contexto particular”. 

Resulta, por lo tanto, que las capacidades, 
a las que se omite su relación con la base 
de las aptitudes y las facultades, no son parte 
de la formación humana como un modo de 
existencia específico. 

No parece tratarse de la reflexión, la 
abstracción, la inducción, el análisis, la sín-
tesis, la observación, el cálculo de conse-
cuencias, la valoración, la proyección, la 
intuición y otras capacidades, sino de recur-
sos que se utilizan como simples medios para 
salir al paso en los problemas, pero sin 
generar un modo de ser social, humano, 
político, personal, etcétera. 

Igual que la administración, utiliza los 
recursos humanos, físicos y financieros para 
mantener el sistema en acción: a disposición 
plena, como cosas sin contenido ni vida 
propia.

Son los viejos trucos conductistas con 
otro nombre. Su utilitarismo es denunciado 
por las palabras que usan: no se responde 
a problemas, sino a “demandas”. No se 
piensa en un mundo social que tiene signi-
ficado, que exige la intervención de la 
praxis, el pensamiento y el modo de ser 
humano profundos. Es cosa de estímulos y 
reacciones.

La burocracia de anuies va más allá. “La 
competencia es un conjunto de conocimien-
tos, habilidades y destrezas —dice—, tanto 
específicas como transversales, que debe 
reunir un titulado para satisfacer plenamen-
te las exigencias sociales. Fomentar las compe-
tencias es un objetivo de los programas 
educativos”. 

Se trata, entonces, de responder a las 
“exigencias sociales” que, desde hace déca-
das, la sep ha identificado como las “nece-
sidades de la planta productiva”: formar 
técnicos y profesionales a la medida de sus 
deseos. Que sepan vivir en la ambivalencia 
y la alienación: dóciles y eficientes, obedien-
tes y creativos, sumisos y con iniciativa. 

Pasan por alto las necesidades sociales 
generales, las nacionales y las humanas. 
Tales como la soberanía alimentaria, la salud 
universal, la educación liberadora, la sobe-
ranía cultural, tecnológica y económica, la 
elevación de los modos de vida para supe-
rar el envilecimiento, la pasividad, la sumi-
sión y el consumismo. Y, de manera especial, 
se desdeña la preparación para intervenir 
activamente en la protección de la vida terres-
tre, la recomposición de los sistemas ener-
géticos y el restablecimiento del equilibrio 
del mundo humano con el planeta.

Le agrega las destrezas. Si las habilidades 
son las actividades que concretizan las ca-
pacidades, de acuerdo con las características 
de los medios y materiales, del saber y la 
eficiencia lograda en el trabajo, las destrezas 
son los movimientos que conjugan la unidad 
de tiempos y movimientos productivos (tal 
como Taylor lo haría con sus estudios, que 
comparaban la eficacia de un obrero con 
los movimientos de un mono). 

La anuies, pues, piensa en términos del 
empresario atrasado de hace un siglo y no 
de la educación universitaria.
3. El verdadero significado de su proyecto
La lógica de la preparación que propone el 
proyecto de la sep, por lo tanto, no se le-
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vanta sobre la evolución y el estado histó-
rico de la organización del saber, del avan-
ce de los métodos de investigación, de las 
formas del conocimiento, de las teorías y 
las técnicas, como debiera corresponder a 
lo que sucede en las Casas del Saber. 

Es sabido que ese estado ideal de la or-
ganización del pensamiento y el saber, cuya 
aspiración hizo suya la Universidad en sus 
orígenes, significaba fundar la república del 
saber. Como república, constelaría alrededor 
de un centro: el ser humano, la vida nacio-
nal moderna y la vida pública que propi-
ciaría la vida plena de las personas y la 
sociedad en general. 

La organización y la división del saber 
serían libres, justas y armónicas, respetando 
el contenido de cada ciencia. Educar en 
dicha república significaría formar ciuda-
danos del saber, con aptitud práxica para 
impulsar, enriquecer y generar aportaciones 
progresivas en su centro. Aún en el siglo 
xx, algunos universitarios mexicanos enar-
bolaban dicho espíritu. 

La introducción de las profesiones en la 
universidad significó su dependencia de los 
poderes externos al saber. Éstas giran alre-
dedor de las funciones e instituciones socia-
les que, a su vez, expresan a la organización 
de los negocios en el industrialismo. 

Hacia el interior de las universidades, la 
organización pasó a ser el feudalismo de los 
grupos que se apropian de los laboratorios, 
departamentos y plazas. En una palabra: 
los centros de educación devinieron en 
departamentos laborales al servicio de los 
empresarios. 

La república del saber fue privatizada. 
Es esa situación la que anuies representa. 

4. El contenido de su plan
Con esa orientación, la sep propone un 
“marco curricular común” compuesto por: 
competencias, conocimiento disciplinar y 
formación profesional.

 

a. Las competencias
Incluyen: “autorregulación y cuidado de sí, 
comunicación, pensamiento crítico, apren-
dizaje autónomo, trabajo en equipo, com-
petencias cívicas y éticas”. 

Desde los años sesenta del siglo xx fue-
ron vistas las limitaciones de cada uno de 
estos “rollos” (según se expresaban los jó-
venes de “prepa” en aquellos tiempos): 

•	 Ante una sociedad que no tiene mucho 
que ofrecer a las nuevas generaciones, 
se busca que éstas se contengan en sus 
pretensiones (que se “autorregulen”, 
como un aparato cibernético); luego del 
rechazo general a la represión contra los 
estudiantes en los años sesenta, se busca 
inocular en ellos la autorrepresión. 

•	 Se quiere que los jóvenes aprendan a 
comunicarse, cuando el mundo actual 
no propicia la generación de pensamien-
to, de valores y de fines para comunicar. 
En pocas palabras: se busca que comu-
niquen sin tener qué comunicar. Por eso 
muchas formas de conducta “anormales” 
suplen al lenguaje y son incomprensibles 
para las viejas generaciones. 

•	 Con respecto al pensamiento crítico, para 
los sistemas educativos es una palabra 
vacía; para los profesores es la emisión 
de palabrería, a la que llaman “partici-
pación” o “educación activa”, cuando en 
realidad temen que se toquen los pro-
blemas medulares de nuestra época. 

•	 El aprendizaje autónomo, que correspon-
de a la tesis de la autogestión académica 
de 1968, supone la autodeterminación 
de la conciencia del estudiante en su 
posición social, histórica y con respecto 
al trabajo, que cuente con métodos, 
formas de conocimiento, teorías y demás 
elementos que lo capacitan para guiarse 
por sí mismo. 
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La educación media superior está muy 
lejos de eso. La violencia del “porrismo” y 
los grupos retardatarios frenaron esos pro-
yectos que comenzaron a florecer a inicios 
de los años setenta en la unl. 

Pero el problema no está sólo en autoa-
prender lo que otros escriben o dicen, sino 
en llegar a pensar con independencia y con las 
bases universales del pensamiento, que van más 
allá de las ciencias mismas, las que son par-
ticulares por definición. 

•	 El trabajo en equipo no es sino el apren-
dizaje para la sumisión a los grupos de 
trabajo empresariales. Es un modo de 
simulación, en el que unos trabajan y 
otros aprovechan. 

•	 Las competencias cívicas y éticas, a juzgar 
por los catecismos morales que se ense-
ñan a los niños en la educación elemen-
tal, son las prédicas neoliberales de la 
“tolerancia”, el “respeto”, la adaptación 
a las reglas establecidas, la adopción de 
la “democracia” alternativa, el marco 
“cívico”, la convivencia sin conflictos y sin 
cambiar el injusto estado de cosas.

Para nadie es un secreto que se trata de 
meter los policías políticos en la conciencia, 
con el fin de que las cosas no estallen. No 
de que la vida política se enriquezca con la 
participación consciente y respetuosa y con 
los fines nacionales y sociales que debe te-
ner, más allá de la mera relación de convi-
vencia.

Se trata, pues, de conductismo barato.

b. Las disciplinas
Lo que llaman “disciplinas” es una mezcla 
de ciencias positivas (biología, química y fí-
sica), de ciencias formales (matemáticas) y de 
conocimientos instrumentales (español y len-
gua extranjera). A ellas agregan pegotes, 
como geografía natural (que seguramente 
repetirá los cursos que se llevan en prima-

ria y secundaria al respecto), historia, geo-
grafía política, economía y política.

Desaparecen, por lo tanto, como cono-
cimientos generales y básicos, la cosmología, 
las literaturas y demás formaciones artísti-
cas, el conocimiento del hombre (antropo-
logía, psicología, etología, etcétera), el de-
recho como formación general básica para 
las sociedades modernas calificadas como 
“sociedades de derecho”, la ciencia social 
(sociología, demografía, urbanística, etcéte-
ra) y la vida de México y su historia, así 
como el conocimiento de la tecnología y la 
civilización contemporánea, que todo mun-
do reconoce como generadora de un im-
pacto gigantesco sobre la vida. 

La lógica y los métodos de investigación, 
que son la vía para adquirir rigor concep-
tual y congruencia racional, tampoco figu-
ran allí. La lógica silogística, la lógica dia-
léctica del devenir y la lógica matemática, 
junto con la teoría de juegos, la cibernética 
y la teoría de sistemas es la base de la in-
formática y la programática contemporá-
neas, y sin ellas no se puede comprender 
el fondo verdadero de la tecnología actual.

En síntesis: la carga de saber que se 
propone es instrumental, es un mero medio 
para volverse eficiente, para adaptarse a la 
sociedad actual, para comportarse de acuer-
do con lo esperado por las instituciones y 
los negocios.

 
5. El núcleo de la intriga: la Filosofía 
apuñalada
Sobre todo, desaparece de ambos escenarios 
la Filosofía, la ciencia madre del conoci-
miento en Occidente. 

Con su exclusión quedan fuera del al-
cance del estudiante el asunto de la reflexión 
como un modo de conocer el mundo y a sí 
mismo, la estética y el tratado de la belleza, 
la teoría del conocimiento, la epistemología y la 
verdad, la reflexión sobre el devenir de la 
humanidad y los fines de la vida humana, la 
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concepción del hombre y la vida, la evolución 
del mundo y los valores. 

Y, más allá del volumen de saber que la 
Filosofía representa como una vía para 
enriquecer la vida humana, el conocimien-
to de los valores (la axiología), y de todo lo 
que es un fin en sí mismo, es una aportación 
insustituible por otras ciencias. 

De tal modo, la propuesta de la sep sig-
nifica que el joven sólo obtendrá saber 
consumible, el que deberá desechar cuando 
sea obsolescente por el avance técnico, por 
los cambios en la organización del trabajo 
o cuado se le olvide por inútil. 

La producción de saber, la autoconcep-
ción, la generación de valores, la autode-
terminación de la vida, la contribución a la 
vida nacional al engrandecimiento de la 
humanidad y a la historia, a la protección 
del planeta tierra, como escenarios y hori-
zontes que alientan la vida del pensamien-
to, quedan fuera.

Esto no es nada nuevo. Varias institucio-
nes universitarias, entre ellas la unl, que 
han estado en manos de mafias profesiona-
les y de negocios desde los la década de 
1970, con la violencia y la imposición, va-
liéndose de rectores, directores y un profe-
sorado servil, la desaparecieron del plan de 
estudios desde hace décadas. 

Igual que muchos gobiernos estaduales 
desparecieron la facultad de Filosofía por-
que el pensamiento, la cultura y la razón 
les hacen daño. 

Pero, atención, el proyecto de la sep va 
más allá, y se atreve a aclarar que se busca 
que las disciplinas “contribuyan a formar 
personas con capacidad de enfrentar las 
circunstancias del mundo actual”. 

Podría haber dicho que se pretende 
contribuir a que cada estudiante se forme a 
sí mismo, pero ellos pretenden formarlo 
como si fuera de barro. Y podría decir que 
se busca contribuir a su formación como 
persona en la convivencia natural, como 

individuo en la vida civil y como ciudadano 
en la vida política, pero sería pedirles de-
masiado. 

Los autores del proyecto no son capaces 
de pensar que la dimensión de la vida de 
cada quien no es unitaria y, porque se 
orienta en una triple vertiente, se exige una 
praxis consciente y autodeterminada para 
transitar en ella. Además, su comprensión 
de la vida social no llega lejos. Sólo alcanzan 
a pensar en las circunstancias. (De las cuales 
se sabe por el iluminismo que “el hombre 
es producto de sus circunstancias”, de Marx 
que “el hombre forma parte de ellas” y de 
Ortega que “yo soy yo y mi circunstancia”.) 

Desde Santo Tomás sabemos que las 
circunstancias son “lo que circunda”, lo 
inmediato (el qué, el cómo, el cuándo, el 
cuánto y el para qué). Pero cuando un ser 
humano se enfrenta a ellas sin el conoci-
miento de las condiciones, que son las rela-
ciones, los componentes y los cimientos 
generales de una época (la economía mer-
cantil y dineraria, el trabajo asalariado, el 
capital, el industrialismo, la sociedad de 
derecho, la república, la organización na-
cional, etcétera) y sin el conocimiento de las 
situaciones (que son el cruce de las fuerzas 
sociales, económicas, políticas, tecnológicas 
y culturales principales en un momento 
determinado de la evolución de una na-
ción), se enreda en la competencia, las 
jerarquías, los intereses, la burocracia, en 
la vida política, sentimental, emocional y 
moral, que acaban haciendo pedazos su vida 
por la incomprensión de que es víctima.

Si ésa es la preparación que la universi-
dad da al joven bachiller, de poco sirve. Le 
falta la comprensión, el amor al pensamien-
to, a la verdad y a la belleza; le falta la 
comprensión de los fines propios y los de 
la vida común; le falta del compromiso que 
surge del debate y la argumentación racio-
nal; le falta el interés no utilitario, inspira-
do en los grandes principios de la libertad, 
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la justicia y la dignidad; le faltan los valores 
intelectuales, de los cuales el principal es el 
conocimiento objetivo, superior al practicis-
mo; le falta el compromiso con los mexica-
nos y con la nación mexicana, que sólo 
surgen del amor a la patria y al semejante. 

Y todo esto que le falta tiene su suelo 
natal en la Filosofía. Al amputar el saber 
universitario de esta parte fundamental, la 
educación del bachiller se vuelve estéril, de 
corto alcance y sin sentido. 

Por eso es explicable el desgano, la in-
diferencia, la falta de diligencia e iniciativa 
del estudiante de hoy. Su conducta es per-
fectamente explicable, dada la sociedad y 
la educación que recibe. 

II. La alta dignidad de la 
Filosofía

No es necesario escudarse en las declara-
ciones de la UNESCO que, a pesar de la 
ola bárbara que asola a las escuelas de edu-
cación superior, sigue sosteniendo que la 
Filosofía debe enseñarse en ellas. Las razo-
nes de ésta valen por sí mismas.

1. Contenido de la filosofía
•	 La filosofía es una ciencia que cuenta 

con un campo de saber, métodos y sistemas 
propios y, por lo tanto, tiene el mismo 
derecho que las demás ciencias a ocupar 
un lugar en los estudios superiores.

•	 Es una ciencia cuyo carácter es reflexivo, 
no técnico o fáctico, ejercido a través del 
examen, con categorías, principios o fun-
damentos.

•	 A diferencia de las demás ciencias, que 
se ocupan de campos particulares del 
saber, la filosofía tiene un contenido 
totalizador, basado en las formas de pensar 
universales propias de la humanidad, puede 
ejercer la reflexión sobre todo lo exis-

tente y detectar el significado que cual-
quier objeto tiene para el hombre.

•	 Adicional a su carácter totalizador, la fi-
losofía tiene campos temáticos propios, 
tales como los valores morales, éticos, cí-
vicos, estéticos e intelectuales; el saber 
lógico, la comprensión de la existencia 
humana, la cultura y la vida del espíritu (esto 
último significa que tiene un fin en sí 
misma); el pensamiento, junto con la praxis 
y el modo de existencia mediado con la 
ideación, que son aptitudes y caracterís-
ticas de la especie humana.

•	 Sus exámenes sobre la praxis como ap-
titud humana para constituir un mundo 
propio distinto al natural, contribuyen a 
clarificar el contenido de las demás for-
mas de acción humana (la práctica, la 
técnica, la social, la cotidiana, la política, 
la civil, etcétera.)

•	 Por haber sido la “madre de las ciencias”, 
de la que se independizaron las ciencias 
particulares actuales, contiene en su 
acervo profundos problemas, reflexiones 
y respuestas que dan luz sobre el origen, 
la evaluación y la situación actual de las 
ciencias, el mundo y el saber en general.

•	 La filosofía ha inspirado y contribuido 
al surgimiento de las grandes formacio-
nes sociopolíticas, de las formas de vida 
civilizadas y de las concepciones del 
mundo que impregnan a la conciencia 
de las colectividades. Basta pensar en las 
grandes ideologías, en las concepciones 
del mundo, las grandes culturas y épocas 
políticas para detectarlo.

2. Filosofía y situación actual
•	 Los cambios económicos, sociales y po-

líticos ligados a la globalización del 
mundo abren interrogantes sobre las 
formas de organización y los fines de las 
sociedades, las instituciones y las nacio-
nes, y estos cambios exigen un examen de 
profundidad sobre la historia y el futuro de 
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la humanidad, en el que la filosofía pue-
de hacer importantes aportaciones.

•	 La revolución tecnológica actual tiene con-
secuencias sobre los materiales, la orga-
nización de la producción, la comunica-
ción, el empleo y las actitudes generales 
de la población, que escapan a los enfo-
ques particulares de las demás ciencias 
y caen en el campo del análisis filosófico.

•	 Todos estos problemas exigen una re-
flexión ordenada, responsable y rigurosa en la 
cual la filosofía, con sus formas de pensar, 
sus métodos e instrumentos conceptuales 
puede contribuir a su solución.

•	 El uso de los recursos y los sistemas 
energéticos están generando efectos 
nocivos sobre el planeta, y plantean el 
problema del destino de la especie humana 
y de la vida sobre la tierra, lo que exige 
la reflexión totalizadora responsable, 
propia de la filosofía.

•	 Las transformaciones contemporáneas, 
además de los efectos sobre la sociedad, 
exigen, con la filosofía, profundizar en 
el sentido de la vida y la dignidad humanas.

•	 Las formas de sentir, de pensar y de actuar 
están sufriendo grandes cambios que 
obligan a la profunda reflexión filosófi-
ca sobre su origen, evolución y futuro.

•	 La situación actual de las estructuras del 
derecho, la comunicación, la cultura, los 
valores, el comportamiento de los gran-
des centros de concentración urbana y 
la crisis de países enteros, requiere el 
análisis riguroso y objetivo del significado de 
las formas de convivencia humana generales, 
asunto propio de la filosofía.

•	 La transformación del mundo actual ha 
puesto a debate la validez de las grandes 
corrientes de pensamiento vigentes durante el 
siglo xx; la filosofía está obligada a exa-
minarlas e impulsar la generación del 
pensamiento del siglo xxi.

•	 En diversos foros internacionales, los 
representantes de diversos países, inclu-

yendo a México, han hecho señalamien-
tos sobre la necesidad de que, pensado-
res, artistas e intelectuales cumplan con 
su responsabilidad de proponer respuestas 
a los problemas generales de nuestras nacio-
nes. La filosofía figura en primera línea 
de dicha actividad.

•	 México requiere realizar grandes esfuer-
zos para salir del subdesarrollo teórico y 
científico y ocupar el lugar que le corres-
ponde en el contexto de las naciones, y 
la filosofía tiene en esa tarea empeñada 
gran parte de su finalidad.

3. Las razones de la Filosofía
•	 La filosofía ha sido la inspiradora de los 

fines humanistas, nacionales, sociales y 
culturales que animan a la vida de la 
institución universitaria.

•	 Frente al especialismo profesional se 
requiere cada vez más la integración del 
saber en forma multidisciplinaria e in-
terdisciplinaria, la filosofía puede hacer 
grandes aportaciones metodológicas, 
lógicas y epistemológicas al respecto.

•	 La coordinación de la filosofía con las 
demás ciencias contribuye a elevar la 
calidad de los estudios y el ejercicio huma-
nista de las profesiones en beneficio de 
México y los mexicanos.

•	 Los estudios humanistas en general y, 
particularmente, los relacionados con la 
deontología, son requeridos para un ejer-
cicio profesional responsable; y en esto 
tiene que ver principalmente la Filosofía.

4. Propuesta contra la sep

Para responder con un responsable sentido 
nacional, humano e intelectual al proyecto 
de la sep de hacer desaparecer los estudios 
filosóficos de la educación media superior 
y superior, se propone:

•	 Implantar, donde no lo haya, o reforzar, 
donde sea vigente, un curso de estudios 
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filosóficos que conjugue la aspiración y 
el entusiasmo genuino con el saber efectivo, 
que responda a los métodos, conceptos, 
categorías y teorías propias de la filosofía.

•	 Engrandecer la herencia del pensamiento 
universal contribuyendo a enriquecer el 
pensamiento mexicano y las aportacio-
nes nuestras a la filosofía mundial.

•	 Impulsar el saber autoformativo, relativo 
a las formas de pensar, sobre una sólida 
base informativa; para perfeccionar las 
aptitudes, facultades, capacidades y ha-
bilidades de las nuevas generaciones.

•	 Respetar y perfeccionar la libertad de po-
siciones, sin sesgos ni prejuicios, sostenida 
por los fundamentos y argumentos valida-
dos, como la condición que exige el saber 
responsable para cumplir con el principio 
de la universalidad del pensamiento.

•	 Superar las modas y las opiniones vul-
gares que invaden con frecuencia las 
humanidades, mediante la búsqueda de 
los principios de validez cimentados en 
el respeto a la verdad, el valor moral, 
ético, cívico, estético e intelectual, la 
belleza y la vida humanas.

•	 Superar la enseñanza doctrinaria y el 
escepticismo mediante la educación uni-
versal, que persiga a la vez el análisis y 
soluciones para servir a la humanidad y 
a México.

•	 Llevar a cabo estudios filosóficos que 
examinen, evalúen y aprovechen la sa-
biduría depositada en la historia del pen-
samiento humanista, para dar luz a los 
problemas de nuestro tiempo.

Mayo de 2009

Aberraciones, incoherencias y saqueo 
intelectual del gobierno espurio.
La Filosofía amenazada
Rebelión,1 3 de mayo de 2009

fernando buen abad domínguez
No podrán borrar a la Filosofía con saliva 
de burócratas
Aun cuando lo que hoy se enseña como 
Filosofía está lejos de ser lo que necesitamos, 
no seremos cómplices de la decisión de un 
gobierno ilegítimo dispuesto a cercenar la 
Filosofía sólo porque se le antoja a un pu-
ñado de burócratas. Filosofía significa, 
también, lucha. No esperará el gobierno 
espurio que aceptemos su aberración neo-
liberal ideada para borrar del mapa curri-
cular la Filosofía. Ni se les ocurra. Toca a 
la Filosofía, y a todos, combatir al burocra-
tismo saqueador y ponernos al servicio de 

la verdad y de la esperanza objetiva. Poner-
nos con rumbo al cambio del mundo actual 
por un mundo en el que la humanidad se 
pertenezca a sí misma. Necesitamos de la 
Filosofía contra las traiciones de los ideólo-
gos empeñados en la baratija de que “ya 
todo está escrito”, de que “las humanidades 
han muerto” y de que no es necesario res-
petar su lugar como herencia mayúscula de 
la cultura. Necesitamos la Filosofía para 
intervenir en la historia como una acción, 
vital y práctica, dispuesta a dar las mejores 
respuestas que podamos para al fortaleci-
miento de la memoria, de la crítica y de la 



manifestaciones de solidaridad	 123

argumentación racional hacia una vida más 
humana, de verdad justa y sin esclavitudes. 
Transformar al mundo.

Necesitamos la Filosofía y no permitire-
mos que se la cercene de los planes educa-
tivos. Filosofía útil contra todo criterio 
egoísta, individualista e improductivo. Filo-
sofía productiva, práctica... que contribuya 
a forjar la moral y la política contra toda 
forma de los grilletes y que sirva para ins-
pirar a la humanidad los valores de la li-
bertad, la igualdad y la solidaridad a toda 
costa. Una filosofía comprometida con el 
desarrollo científico y tecnológico y una 
filosofía para transformar al mundo. Ahí 
está la importancia y la utilidad de la Filo-
sofía para no callar, para no ser indiferente 
o conformarse con este mundo. Una filoso-
fía crítica, plena de valores de justicia, de 
libertad, de igualdad, de dignidad humana, 
empeñada en esclarecer y reivindicar la 
fuerza organizada de los trabajadores dis-
puestos a asaltar los cielos.

Claro que no basta hablar un día sobre 
filosofía, quererla sólo en los encuentros 
internacionales, sólo en las aulas o sólo en 
los cafés. Quererla sólo cuando hay que 
defender la nómina o sólo defender com-
plicidades. Claro que no alcanza con decla-
raciones y buenos deseos. Hace falta una 
filosofía capaz de florecer desde las bases 
de los movimientos sociales y reivindicar su 
importancia, necesidad y función social, no 
sólo en el sentido teórico de ayudar con 
reflexiones a elevar la conciencia, sino, 
principalmente, su necesidad en la práctica 
para influir en las vidas, dignificándolas y 
humanizándolas en la realidad concreta. 

Quiere el gobierno ilegítimo de México 
aplastar a la Filosofía porque millones de 
personas avanzan ya con el despertar de 
ideas nuevas para cambiar la sociedad. Para 
imponer con cinismo una educación sin 
pensamiento y para la desmoralización de 
los pueblos, a estas horas hartos de infamias 

y de explotación. Es hora de profundizar 
la lucha. Hay una humanidad urgida de 
luchar por su emancipación y que ahora 
mismo construye sus banderas nuevas. La 
burocracia espuria quiere cercenar a la 
Filosofía para que no pensemos ni actuemos 
críticamente. No vamos a permitirlo. No 
vamos a tolerar las acciones burguesas para 
quebrar, romper, deformar y deprimir la 
conciencia de los estudiantes, para frenar 
su tarea histórica, que es organizarse, cobrar 
conciencia de sus necesidades y sus fuerzas, 
y cambiar la vida. Desplegaremos, con todas 
sus banderas, la Filosofía que ha sabido 
luchar contra la alienación. Agitaremos la 
beligerancia de la Filosofía para combatir a 
la miseria y a la barbarie. 

El papel de la Filosofía consiste en ser 
militante de la verdad y la libertad, o será 
nada; ser investigadora y rebelde en la prác-
tica absoluta contra la alienación; ser una 
acción de lucha para elevar la conciencia 
dispuesta a transformar la realidad miserable 
en que vivimos, para ayudar a desarrollar 
una humanidad consciente de sus contradic-
ciones y de su necesidad de actuar organi-
zada. Denunciemos la miseria en las aulas. 
Somos testigos, protagonistas y víctimas de 
una guerra ideológica virulenta, empeñada 
en imponer los valores burgueses más noci-
vos y aberrantes. Los mismos que ahora 
arrancan de las aulas a la Filosofía para 
hundirnos más en la ignorancia.

Ahora mismo nada de esto es mucho pedir
Filosofar es muy importante, pero más im-
portante es filosofar correctamente. No 
creamos que el mundo cambiará sólo porque 
nos guste filosofar (producir filosofía). Hace 
falta más que eso; hace falta que ese filosofar 
tenga base y búsqueda de la verdad, que ese 
filosofar incluya ideas movilizadoras, que no 
nos detenga y que sí, en cambio, nos dé 
fuerzas para pensar, con otros, qué medios 
y modos nos hacen falta para organizarnos 
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y superar lo que nos oprime, aliena, explo-
ta y amarga la existencia. 

¿Qué es la Filosofía? La Filosofía es un 
trabajo (también). Todos saben que la Filo-
sofía es un amor. Pocas cosas son más sabro-
sas, divertidas y (a veces) movilizadoras como 
echarse, frecuentemente, con amigos o no 
tanto, una buena filosofada, acaso en las 
sobremesas o las asambleas, mientras se 
viaja, antes de dormir, en una cantina, en 
un café... Filosofar al fragor de las relaciones 
sociales para entender, para entenderse, para 
explicar y explicarse, para avanzar, para 
interrogar y especialmente para inaugurar 
pensamientos, para organizarnos mejor, para 
mejorar los debates, para abrir brechas, para 
recuperar nuestro desarrollo, para pegar 
saltos cualitativos y tomar (ganar) conciencia. 
Y, ojalá, para entrar en acción. Filosofar, 
además de ser, a veces, motor para la acción, 
implica también elegir. Elegir es una forma 
activa de filosofar. Actuar bien puede ser 
expresión concreta de lo filosofado.

Por sí sola ninguna “filosofía” cambiará 
al mundo. Es necesario darle vida y que 
tenga vida bajo la energía misma de la 
energía colectiva. Y es tan importante esto 
de filosofar correctamente porque tiene que 
ver con nuestros pensamientos y nuestras 
conductas, porque tiene que ver con qué 
ideales y qué realidades, incluso confronta-
das, nos impulsan a la acción organizada, 
profunda y permanente. “Filosofar” no es 
cosa reservada a genios o a especialistas; 
todos filosofamos, aunque no nos demos 
cuenta... El chiste es, insistamos, filosofar 
para la acción, no para el miedo, no para 
la soledad, no para silencio... filosofar para 
la transformación (no mesiánica) del mun-
do y sí entre todos.

Filosofar no debe servirnos sólo para ex-
plicar o contemplar.
Nada está perdido. Muchos profesores y 
estudiantes de Filosofía, trabajadores en sus 

sentidos mejores del pensamiento y la ac-
ción, van y vienen convencidos de que ya 
se acerca la hora. Hay datos concretos, 
movilizaciones, acuerdos y conquistas con-
cretas. Unas más secretas que las demás, 
pero todas a tiempo con la hora de la hora... 
o sea, la hora de los grandes cambios. Y no 
andan éstos desnudos de ideas. Andan con 
sus propuestas y sus debates, resistiendo y 
expandiendo tácticas y estrategias para que, 
más temprano que tarde, sin esperar a que 
les den permiso, los trabadores de todo el 
mundo se unan, como se debe, de una vez 
por todas. Bajo la filosofía de todos, la uni-
dad de todos los explotados, la huelga ge-
neral, por ejemplo. “La vida enseña”. La 
ideología burguesa atraviesa una crisis cuya 
derivación general avanza hacia el idealis-
mo, el misticismo y la superstición cada día 
más cincos. ¿No será esta la hora de que 
nos organicemos para combatir semejante 
tendencia y desfachatez?

La verdad que apasionadamente ha de 
buscar la Filosofía no es una colección de 
tesis dogmáticas fijas que, una vez encon-
tradas, sólo haya que aprenderse de memo-
ria. El proceso mismo del conocer, por sí, 
no tiene sentido sin un compromiso abso-
luto con la verdad y hacia la transformación 
definitiva de la sociedad. Insistamos si es 
preciso. De nada sirve filosofar si se preten-
de encontrar una verdad absoluta, un pun-
to en que ya no permita avanzar, un punto 
que frene el desarrollo. De nada sirven las 
ideas que nos hacen cruzar los brazos para 
contemplar la verdad absoluta. La Filosofía 
no puede tener, ni admitir, un dogma final, 
un punto de llegada definitivo: la perfec-
ción. La filosofía que requerimos ha de ser 
obra de un proceso de fases transitorias en 
desarrollo infinito, como es el desarrollo de 
la sociedad humana, desde lo inferior a lo 
superior, proceso que cumpla con todas las 
fases necesarias, que la engendren y cadu-
quen hasta alcanzar condiciones nuevas y 
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superiores. Requerimos una filosofía que 
nos ayude a mejorar nuestras ideas y nues-
tras acciones, una filosofía de la praxis para 
el espíritu y para la panza, para la humani-
dad toda, para recuperar su desarrollo todo 
y entre todos... Sería bueno, ¿no?

Hay que poner sobre la mesa todos los 
elementos para analizar qué pasa con la 
filosofía hoy, con la docencia y con la inves-
tigación ante esa pauta mercantil que se ha 
interpuesto al quehacer teórico práctico del 
filósofo. Hay que interrogar toda la digni-
dad de la disciplina y el derecho a su auto-
nomía relativa ante las crisis sociales. Hay 
que poner bajo la lupa de la crítica la idea 
de que la Filosofía debe “modernizarse” 
para “responder” mejor a los “retos y desa-
fíos” que le plantea la “sociedad del cono-
cimiento”, es decir, la sociedad de mercado.

Si hay algo que une a la humanidad a 
lo largo de su historia, son nuestras luchas 
constantes para liberarnos de las opresiones 
y tomar control sobre nuestras vidas, la 
lucha para ser libres en el sentido concreto 
y colectivo de la palabra. Para contribuir a 
perfeccionar esa lucha, la Filosofía se pre-
senta como una herramienta no acabada, 
capaz de permitir, y exigir, su perfecciona-
miento paulatino, probado y provisional 
siempre. Es método que no opera fuera de 
la realidad, método para la superación del 
capitalismo decrépito y la construcción del 
socialismo en manos de los trabajadores 
(incluidos los trabajadores de la filosofía), 
por sus propias manos, como parte de su 
hacer y de su hacerse a sí mismos, como 
logro de los trabajadores que posibilitarán 
un desarrollo mucho mayor de la ciencia, 
la cultura, la educación... que harán avanzar 
a la humanidad mucho más rápidamente. 
Y eso nos urge.

Nada en materia de producción y desa-
rrollo filosófico en México puede ser anali-

zado al margen del contexto mundial: Está 
el planeta hundido en una crisis económica, 
política y social... Está la humanidad sumer-
gida en una crisis de dirección revoluciona-
ria. Bajo regímenes “legales” diversos se 
modelan, con impunidad casi total, estrate-
gias de “baja intensidad” para sacar de 
circulación ideas y teorías incómodas, movi-
mientos y denuncias peligrosas, y especial-
mente vinculaciones de la Filosofía con la 
transformación efectiva y la superación 
democrática del capitalismo. 

Tenemos que reconocer el hecho de que 
los intereses de clase han introducido falsi-
ficaciones, saqueos, secuestros y degenera-
ciones sin fin, especialmente en las ciencias 
sociales y en las “humanidades”. Hoy los 
burócratas que parasitan el mundo de la 
educación decidieron por su antojo borrar 
de mil modos la presencia de la Filosofía 
para continuar su tarea de imponer un 
“pensamiento único” ciego y sordo. Es ne-
cesaria una filosofía de lucha. No una atem-
poral; no una de “sanciones” o de preceptos 
extraterrestres; no una filosofía de patrones 
y de clérigos. Necesitamos una filosofía ca-
paz de poner en acción nuestro entusiasmo 
y nuestras convicciones más hondas y soli-
darias, es decir, colectivas, para frenar este 
saqueo intelectual orquestado por el buro-
cratismo espurio que comanda Calderón. 
Habrá lucha de ideas, lucha política, lucha 
de trabajadores, profesores y estudiantes 
que no permitirán semejante desfalco y 
semejante bofetada autoritaria. Algunos ya 
tomamos nuestras trincheras y esperamos 
adhesiones internacionales. Urge.

Notas
1	 Fundación Federico Engels, Universidad de la Filosofía

<http://www.rebelion.org/noticia. php?id=84746>. ude-
lafilosofia@ gmail.com
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¡Viva la estupidez! 
La Verdad, lunes 4 de mayo de 20091

antonio solís calvillo

Leí hace días en el diario La Jornada, 
luego en Proceso (núm. 1695) que, con 

la reforma “integral” al plan y programas 
de estudios de educación media superior 
(bachillerato), se dejan fuera las materias de 
Filosofía y Ética. Ya desde la reforma edu-
cativa de 1994 se había dejado fuera del plan 
de estudios de secundarias la Lógica y la 
Teoría de Conjuntos. Y en el sexenio del 
cuerdo Vicente Fox dejaron fuera la Histo-
ria Prehispánica en primaria y secundaria.

Tuve la suerte de llevar Filosofía de la 
Educación como materia en la Escuela Nor-
mal, donde estudié para maestro de prima-
ria, y luego llevé Filosofía en la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad 
Juárez Autónoma de Tabasco (ujat). Fueron 
muy buenas lecturas; los maestros salpica-
ban la clase con anécdotas sobre la vida de 
algunos filósofos. Nos hablaban de un Dió-
genes el cínico (Sinope 413 - Corinto 324 a. 
C.) con una lámpara encendida de día, como 
loco, y al preguntarle las razones, decía que 
porque andaba buscando un hombre hon-
rado. Asimismo sobre Sócrates (Estagira, 
Macedonia 384 a. C. - Calcis Eubea, Grecia 
322 a. C) sentenciado a morir con cicuta, 
acusado de pervertir a la juventud, y ante 
el llanto y clamor de un alumno por verlo 
morir inocente, le refuta “¿Acaso preferías 
verme morir culpable?”.

Antes de esto, un grupo de amigos nos 
reuníamos, a los diecisiete años, bajo un 
sauce llorón todos los sábados para leer 
Principios Fundamentales de Filosofía de Geor-
ges Politzer (¿? 1903- París 1942), cuyos 
temas nos ponían a reflexionar sobre el 
origen de la materia, la vida, el hombre, las 
religiones y las razones mismas de la exis-

tencia humana. Con preguntas al final de 
cada tema, el libro nos guiaba en la prácti-
ca de nuestro pensamiento. Y claro, esos 
temas los relacionábamos con nuestra exis-
tencia personal y las condiciones socioeco-
nómicas de nuestra familia.

No eran reuniones de tareas. Era el 
simple gusto por leer, por escudriñar en las 
ideas para conformar las nuestras y sentir 
el calor de la amistad juvenil con rostros 
también de amigos. Con la filosofía toma-
mos conciencia de la existencia humana, de 
la cual en ese tiempo formábamos parte 
quizá sin saberlo. 

Era Georges Politzer y también eran los 
libros de Eduardo del Río, Rius, (Zamora, 
Michoacán, 1934) con sus “para principian-
tes”, los que nos introdujeron al pensamien-
to de la filosofía, la economía, la religión, 
el Che, la revolución mexicana, etcétera (los 
cuales, por cierto, están a la venta en los 
puestos de revistas).

Las ciencias que conforman las humani-
dades (como las mencionadas, además la 
historia, la antropología, la literatura, la 
sociología, las leyes, etcétera) nos conducen 
a la búsqueda de la comprensión plena del 
ser y la existencia humana, del móvil de lo 
social y político del hombre, y del poder. 
Afirmaba Aristóteles que el hombre es un 
zoon politikon, y por lo tanto se mueve con 
base en intereses de agrupación. 

La reforma, el plan y los programas de 
estudios en educación media superior (ba-
chillerato y preparatorias), al dejar fuera las 
materias de filosofía y ética beneficia a los 
promotores del caos y de la industria de la 
muerte; benefician a quienes buscan la 
ganancia económica al costo de someter y 
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humillar a las personas; a quienes creen que 
el saqueo del gobernante es lo correcto; a 
quienes sacan provecho de la ignorancia y 
el fanatismo, a quienes se benefician con la 
indiferencia del pueblo por la política y con 
las violaciones sistemáticas a los derechos 
humanos o el fraude electoral. Ellos están 
de plácemes. Se requieren siervos, autóma-
tas sin conciencia de su ser, hombres y 
mujeres que piensen sólo en su casa, coche, 
comida y los pagos de las tarjetas de crédi-
to, si es que tienen. 

Quienes están a favor de que hayan 
quitado la filosofía y la ética del plan de 
estudios de bachillerato, son los que grita-
rían tranquilamente y con la fuerza de sus 
pulmones “Viva la estupidez”, “muera la 
inteligencia”.

Notas
1	 <http://www.la-verdad.com.mx/principal/index.

php?option=com_content&task=view&id=12907&Item
id=170>.

Ante los intentos de borrar la enseñanza 
de la Filosofía en el bachillerato, los 

cambios en los planes de estudio para Méxi-
co participan por igual de la misma ideolo-
gía armonista y genérica de la “educación 
para la ciudadanía”.

El estado actual que guarda el debate en 
México en torno a la enseñanza o no de la 
Filosofía en las instituciones de educación media 
superior del país y en todas las modalidades de 
bachillerato, resulta aleccionador en la me-
dida en que viene a poner en primer plano 
la importancia de la vigencia de la Filosofía 
como asignatura obligatoria en los planes 
de estudio.

La Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(unesco) ha señalado que la enseñanza de 
la filosofía debería llevarse a cabo incluso 
desde la educación básica; la realidad es que 
si bien la filosofía se mantiene en los planes 
de estudio de algunos bachilleratos —ahora 
con el peligro real de su desaparición—, la 
forma en la que se imparten sus contenidos 

y la calidad de la enseñanza de la misma 
deja mucho que desear.

En efecto, esto es un problema estructural, 
ya que las instituciones públicas y privadas 
en las que se imparte la Licenciatura en 
Filosofía adolecen de una falta de atención 
y de un enfoque más específico para la 
formación de profesionales en el ejercicio 
de la docencia en los niveles de enseñanza 
media, aunque también hay que señalar que 
la Universidad Autónoma de México (unam) 
desarrolló para paliar esta carencia una 
maestría, la Maestría en Docencia para la 
Educación Media Superior (madems), que 
tiene como objetivo formar personal capa-
citado en un campo disciplinario para 
cumplir mejor los propósitos de los planes 
de estudio del propio bachillerato de la 
unam, pero a todas luces es insuficiente.

Desde luego que la filosofía no se redu-
ce al mero ejercicio de la docencia, pero 
ante la realidad social y educativa del país, 
es uno de los campos de posible interven-
ción filosófica que se ha descuidado por 

Filosofía y neoliberalismo en México
El Revolucionario, martes 5 de mayo de 20091

alfonso vázquez salazar
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desinterés, por penuria o por mera falta de 
visión política y educativa de los encargados 
de dirigir esos centros de enseñanza supe-
rior de nuestro país y de la comunidad fi-
losófica mexicana en general.

Está muy bien que se tenga por objetivo 
formar pensadores o formar docentes e 
investigadores de alto nivel, pero ante la 
reducida oferta laboral y de desarrollo 
profesional en ese tipo de espacios, bien 
haríamos en plantear la necesidad de desa-
rrollar mejores profesionales cada vez más 
capacitados para cumplir la tarea de propi-
ciar el ejercicio del pensamiento crítico en 
los más jóvenes estudiantes del bachillerato.

La sacudida de la Reforma Integral a la 
Enseñanza Media Superior (riems) promo-
vida por la Secretaría de Educación Pública 
(sep) debería ser un parte aguas para poner-
nos en serio a pensar en los retos que tiene 
la Filosofía en México en el presente, y las 
posibilidades de acción para desarrollar una 
práctica filosófica que incida, no solamente 
en la formación de una ciudadanía respon-
sable para la vida democrática, sino funda-
mentalmente de una ciudadanía activa, y 
sobre todo crítica, que sea capaz de cuestio-
nar todo tipo de políticas provenientes de 
los gobiernos que conducen al Estado —en 
las últimas tres décadas: neoliberales—, o el 
tratamiento informativo que hacen los me-
dios de comunicación de los temas que 
marcan la agenda de la vida pública nacional.

Ejemplos los tenemos de sobra en Méxi-
co: la intervención que desde la filosofía 
hizo en la vida pública de nuestro país José 
Vasconcelos todavía persiste en el imagina-
rio político y educativo de la nación; ade-
más, su obra como filósofo, político y edu-
cador sigue siendo un referente del proto-
tipo del intelectual comprometido con la 
tarea de transformar su realidad y su pre-
sente, pero también en América Latina hay 
ejemplos luminosos que pueden servir de 
orientación para pensar una auténtica re-

forma educativa en la enseñanza de educa-
ción media superior: la generación crítica del 
Uruguay —denominada de esa forma por 
Ángel Rama— que, además de fundar pu-
blicaciones decisivas y comprometidas polí-
ticamente, como Marcha, se formó en un 
ambiente cultural en el que los más desta-
cados intelectuales impartían cátedra, lo 
mismo en las universidades que en las ins-
tituciones de educación básica.

La riems, lejos de ser una reforma inte-
gral, como pretende su nombre, es una 
muestra de la miopía de una tecnocracia 
acrítica que, en nombre de la educación 
neoliberal y de unas supuestas competencias 
que todo individuo debe desarrollar para su 
incorporación al mercado laboral, omite no 
sólo a la filosofía sino a las humanidades, 
ya que establece cuatro áreas disciplinarias: 
matemáticas, ciencias naturales o experi-
mentales, ciencias sociales y comunicación, 
concentrando la asignatura de Historia en 
el área de ciencias sociales y la asignatura 
de literatura en el área de comunicación y, 
por si eso fuera poco, suprimiendo la asigna-
tura de filosofía, dejándola en carácter de asig-
natura “transversal”, o sea, prescindible.

Todo esto nos lleva a pensar que la fi-
losofía, como baluarte crítico ante los em-
bates de un modelo económico que también 
proyecta su dimensión ideológica con ese 
tipo de medidas y mal llamadas “reformas” 
que, en todo caso, son una regresión, sigue 
teniendo una importancia que no debe ser 
disminuida, pero también hay que recono-
cer que falta todavía mucho por hacer para 
que esa importancia se mantenga vigente 
y, sobre todo, que se haga realmente efec-
tiva e incida en la evolución política y críti-
ca de nuestra sociedad.

La función de la filosofía en sociedades 
como la mexicana debe replantearse y re-
cuperar ese vínculo con la política que, por 
otro lado, se ha mantenido constante a lo 
largo de la historia de nuestro país: desde 
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el pensamiento liberal de un José María 
Luis Mora hasta el pensamiento marxista 
de un Carlos Pereyra, pasando por el pen-
samiento positivista de un Gabino Barreda, 
el humanista de un Antonio Caso o el cla-
ramente preocupado por discernir el perfil 
del hombre y la cultura en México que 
desarrolló un Samuel Ramos.

Todo esto nos lleva a pensar los paráme-
tros y la función de la Filosofía, no solamen-
te para el ejercicio de la docencia en las 
universidades, sino su intervención en la 
formación de los jóvenes del bachillerato, 
pero también en la participación activa en 
los medios de comunicación electrónicos e 
impresos —en los que la opinión pública es 
formada por comunicólogos, politólogos o 

periodistas y en los que los filósofos se en-
cuentran ausentes—, e incluso en la militan-
cia y vida orgánica e ideológica de los parti-
dos políticos progresistas que buscan impul-
sar verdaderas transformaciones sociales.

Como ha señalado Gabriel Vargas Lo-
zano en su artículo “La filosofía en México 
¿Para qué?”, “no puede comprenderse en 
forma cabal el desarrollo de nuestra historia 
sin una reflexión sobre la contribución de 
la filosofía”, y pienso que ante embates como 
el de la riems y el impulso de su modelo 
educativo neoliberal, ya es hora de actuar 
en serio.

Notas
1	 <http://www.elrevolucionario.org/rev.php? articulo1367>.

Aporte a la defensa de la Filosofía en 
México

mauricio langón1

Vi los documentos sobre la situación de 
la Filosofía en México; interesantes e 

ilustrativos y no radicalmente distintos de 
lo que hemos sufrido (o estamos sufriendo) 
en otros lados. Particularmente interesante 
la argumentación del subsecretario: porque 
te quiero y coincido contigo, te saco (o, 
mejor, te disuelvo, te diluyo: la Filosofía 
como homeopatía).

En realidad es un clásico: la Filosofía es 
veneno. Hoy la filosofía sigue siendo igual-
mente peligrosa que siempre, porque, como 
siempre, corrompe a la juventud y pone en 
duda a los dioses de la polis. Es razonable, 
entonces, que estos dioses que se ven pues-
tos en tela de juicio utilicen su poder (al 
que también estamos sometidos y nos so-
metemos quienes profesamos filosofía) para 
impedir que el veneno cunda. 

La solución clásica es envenenar al en-
venenador. Quizás hoy no sea tan sencillo 
hacerlo como en el momento fundante de 
Sócrates. Entonces, la solución podría ser 
diluir el veneno en dosis ínfimas entre mu-
chos contravenenos. Quizás, entonces, el 
veneno ya no actúe como tal. Y hasta pue-
de ser que contribuya a fortificar las defen-
sas del organismo que una mano invisibili-
zada conduce a destruir y matar, y lo inmu-
nice contra toda crítica.

Aunque nadie se atreva a representar Las 
nubes en ridiculización pública de lo filosófi-
co, sí es posible la difusión de las brumas 
que, de manera no tan expuesta y franca, 
van penetrando en las capas sociales hasta 
producir cierto sentido común para el cual 
lo filosófico es inútil, desubicado, sin sentido, 
absurdo, y provoca —más que risas que 
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exigen azotes—, sonrisas perdonavidas. 
Tampoco es habitual hoy que el filósofo sea 
capaz de aguantar de pie esa representación.

Para los pretendidos dioses, para quienes 
la Filosofía sigue siendo veneno que co-
rrompe a la juventud (ya que los pone en 
cuestión), hoy resulta más adecuado (más 
políticamente correcto) que ridiculizar al 
envenenador para poder matarlo, tratarlo 
con todo el respeto y la deferencia que dicen 
que le merece. Y resulta más eficaz que 
gritar contra el peligro que implica la Filo-
sofía, tratarla como si no fuera una potente 
pócima que podría ir corroyendo el poder 
de esos pretendidos dioses sobre las nuevas 
generaciones, sino como si fuera su aliada 
o un instrumento más para lograr los obje-
tivos de los dioses, a los que coadyuvaría la 
filosofía. De este modo, quizás el filósofo 
no permanezca de pie haciendo la apología 
de su radicalidad y exigiendo ser alimenta-
do en el pritaneo por sustentar la crítica sin 
la cual la polis sería piara, sino que se aven-
ga a transar, negociando algún exilio o al-
guna huida. O, simplemente, limando el 
acero de su discurso, diluyendo su veneno 
hasta que sea inocuo.

Algo de esto pasa, me parece, por el 
discurso del subsecretario: expone como 
finalidades educativas una serie de términos 
—ya considerablemente vaciados de conte-
nido— que hacen al sentido común de 
nuestra época, en los que coincidirían el 
gobierno de México, la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (unesco), la comunidad 
de los filósofos, en fin, todos los bienpen-
santes del mundo. 

Es con respecto a esas finalidades indis-
cutidas e indiscutibles que la “Filosofía” 
tiene “un papel esencial” y que “la enseñan-
za de la Filosofía es fundamental”. Por su-
puesto, ese papel está en las antípodas de 
la tarea terrorista de problematizar lo obvio. 
Entonces puede decir sin rubor el subse-

cretario que “la reforma incluso va más allá 
de la presencia de materias específicas re-
lacionadas con la Filosofía”, pues, adicional-
mente, “se da cabida a que sus contenidos 
se apliquen de manera transversal en otros 
campos de conocimiento”. 

O sea, que la Filosofía y su enseñanza 
entrarán en la educación, en la medida en 
que dejen de ser corruptoras de jóvenes y 
se hagan instrumentos en manos de los dio-
ses de la polis, en vez de cuestionarlos. A 
partir, pues, de que la “filosofía” deje de ser 
tal y pase a ser antifilosófica, será posible 
“negociar” espacios más amplios para ella…

Ahora (un “ahora” que lleva un par de 
décadas), cuando ya no se trata de formar 
en común a todos de modo más o menos 
integral (digamos, sintéticamente), sino de 
capacitar a cada individuo en una serie de 
competencias más o menos aisladas (diga-
mos, analíticamente), para que pueda aco-
modarse en la polis en un lugar de privilegio 
o de sobrevivir sumiso en este mundo com-
petitivo, a la “filosofía” se le ofrece conser-
var, y hasta ampliar, su espacio… a cambio 
de dejar de ser Filosofía y volverse su con-
trario, a cambio de disolverse en una serie 
de “competencias” que podrían desarrollar-
se en ámbitos incluso antifilosóficos. Una 
filosofía otra vez ancilar, esclava de este 
mundo así globalizado.

Las herramientas de argumentación, 
digamos, podrían impunemente enseñarse 
en cualquier contexto, fuera de toda refe-
rencia filosófica. Sin conexión, por ejemplo, 
con las llamadas competencias éticas o con 
los ubicuos valores que, a su vez, podrían 
ser inculcados sin necesidad una reflexión 
radical y argumentativa. Ya hace mucho 
tiempo que Matthew Lipman comparó esta 
pretensión con la de enseñar técnicas qui-
rúrgicas fuera de los ámbitos de enseñanza 
relativos a la medicina. 

La transversalidad no es cuestionable 
tanto porque desparrame aquí y allá los 
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“contenidos” de la filosofía, sino porque, 
al aislarlos del contexto disciplinar filosófi-
co y didáctico-filosófico, al abstraerlos del 
espacio y las prácticas que les dan sentido, 
al separarlo de los métodos y contenidos 
filosóficos y didáctico-filosóficos, los hace no 
filosóficos, por no decir antifilosóficos.

Hay un riesgo opuesto, sin embargo, que 
consistiría en aislar la filosofía en sólo una 
o varias segmentaciones curriculares, co-
rrespondientes a disciplinas filosóficas más 
o menos interrelacionadas, pero separadas 
del resto del currículo. Ello podría implicar 
la renuncia a una educación filosófica, en 
la medida en que —de hecho— podría 
constituirse en una pequeña isla filosófica 
en un mar antifilosófico.

De algún modo en Uruguay hemos esta-
do (y estamos) en una situación de ese tipo. 
Nos apoyamos en la noción de “función fi-
losófica” (así como hay discursos que son 
“utopías”, pero puede analizarse la “función 
utópica” en cualquier discurso —Roig—, hay 
una asignatura que es “filosofía” y hay una 
“función filosófica” que se cumple o no en 
toda asignatura y aun en toda actividad 

educativa). Desde ella, los caminos que es-
bozamos apuntan a sostener la existencia de 
una asignatura llamada “Filosofía” (actual-
mente, tres años, tres horas semanales en 
todas las orientaciones y opciones), susten-
tada en una didáctica filosófica, y proponer 
además: a) la inclusión de algo así como un 
“diezmo” (Morin) para la “función filosófica” 
de cada disciplina, dedicado a la reflexión 
crítica sobre los límites de la propia discipli-
na y sus fronteras y vínculos con otras, y b) 
un espacio curricular filosófico de articula-
ción de la “función filosófica”. El segundo 
de estos aspectos cuajó en la concesión del 
espacio llamado de “crítica de los saberes”. 
Este espacio —si bien mucho más reducido 
que en nuestra propuesta inicial— ha resul-
tado una experiencia de gran riqueza que 
habilita algunas expectativas auspiciosas. Al 
menos nos lleva a plantearnos el problema 
de ir logrando una educación filosófica a 
todos los niveles, incluyendo los relativos a 
la formación docente.

Notas
1	 <mlangon@gmail.com>.



Materias eliminadas por la sep-Helguera
La Jornada, jueves 23 de abril de 20091

1	 <http://www.jornada. unam.mx/2009/ 04/23/index. php?section= cartones&id=2>.
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Desplegado público en contra de la 
desaparición de la Filosofía como 
disciplina básica en la Reforma de la sep 
Boletín, núm. 2, México, D.F. 30 de marzo de 20091 

A las autoridades de la sep. 
A la opinión universitaria nacional. 
A todos los profesores de nivel medio superior del país. 
A la opinión pública. 

Pronunciamiento contra la desaparición de la Filosofía 
como disciplina básica en la Reforma de la sep

La comunidad filosófica nacional se encuen-
tra seriamente preocupada por la desapa-
rición de la Filosofía como disciplina básica 
en los planes y programas de estudio de las 
instituciones de enseñanza media superior 
de todo el país, como se ha establecido en 
la “Reforma Integral de Educación Media 
Superior” (riems), publicada el 26 de sep-
tiembre de 2008 en el Diario Oficial de la 
Federación, a través del Acuerdo 442. 

Esta Reforma busca unificar la enseñan-
za en todos los subsistemas a partir de lo 
que denomina “competencias y habilida-
des”, cuyo fin es el de formar individuos 
que se incorporarán al mercado de trabajo 
nacional, en el marco de la llamada “globa-
lización”. En la riems, la Filosofía se ha eli-
minado del conjunto de disciplinas básicas, 
siendo diluida en las competencias genéri-
cas, y el único papel que se le asigna se 
expresa en una nota a pie de página del 
mencionado acuerdo, en la que se declara 
que tendrá “un carácter transversal” y “po-
drá incluirse si se considera pertinente”, es 
decir, en forma evidentemente aleatoria y 
discrecional. Asimismo las humanidades se 
omiten como área básica en la formación 

de los estudiantes, considerándose indis-
pensables y suficientes sólo a las Matemáti-
cas; algunas ciencias naturales y sociales y 
la comunicación. 

Es evidente que los rasgos generales de 
esta Reforma provienen de las indicaciones 
de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (ocde) y de los Acuerdos 
de Bolonia y el Proyecto Tuning para la 
Unión Europea, que no son pertinentes 
para nuestro país, el cual debería realizar 
una reforma educativa tomando en cuenta 
su propia historia y sus características como 
nación. De igual forma, las críticas que han 
surgido en Europa al Plan Bolonia deberían 
de ser interpretadas como un llamado de 
atención a los autores e impulsores de esta 
Reforma. Por otro lado, el gobierno mexi-
cano no debería estar en contra de las 
principales orientaciones de la Organización 
de las Naciones Unidad para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (unesco), organismo 
que ha estado realizando esfuerzos univer-
sales, justamente en un sentido opuesto, es 
decir, para que la Filosofía, por su carácter 
humanístico, no sólo se enseñe en el bachi-
llerato sino en todos los ámbitos de la 
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sociedad. La unesco, de la cual forma par-
te activa nuestro país y aprueba sus resolu-
ciones, ha expuesto, de manera expresa a 
través de sus documentos, que la Filosofía 
contribuye a la formación de la ciudadanía, 
al respeto a la multiculturalidad, a los de-
rechos humanos, al pensamiento crítico y a 
la democracia, objetivos aducidos, al menos 
en apariencia, por la riems. 

Desde la República Restaurada hasta 
ahora, la Filosofía ha sido uno de los prin-
cipios rectores que guiaban los planes y 
programas de estudio del bachillerato; sin 
embargo hoy, por primera vez, se decide, 
en forma inconsulta, eliminar las materias 
filosóficas. Se puede demostrar ampliamen-
te la importancia y necesidad de disciplinas 
como la ética, la estética, la lógica, la teo-
ría del conocimiento o la historia de la 
filosofía como parte esencial de la forma-
ción de los estudiantes. Lejos de lo que 
pudiera pensarse, estas disciplinas contri-
buyen a que cualquier persona desempeñe 
de una mejor manera cualquier actividad. 

La enseñanza de la Filosofía debería 
implicar el desarrollo de una formación que 
tiene como resultado la constitución de 
ciudadanos con un pensamiento crítico, 
autónomo y reflexivo. Este primer contacto, 
y por desgracia casi único, de los jóvenes 
con el quehacer filosófico los hace más 
conscientes de sí mismos y del mundo en 
que viven, permitiéndoles una verdadera 
educación en valores frente a la corrupción, 
a la desigualdad extrema, a la discrimina-
ción y a la ignorancia. 

La nueva reforma de la Secretaría de 
Educación Pública (sep), concentrada en el 
adiestramiento práctico-utilitario, atenta en 
contra de este tipo de formación, en un 
mundo cuyas tendencias principales son el 
productivismo que ha llevado a la destruc-
ción de los sistemas ecológicos, a la auto-
matización y sus efectos, a la inequidad, a 

la crisis de valores y a la transición hacia 
una nueva figura del mundo. 

Por todo lo anterior, los abajo firmantes, 
presidentes de asociaciones filosóficas na-
cionales, directores de facultades, departa-
mentos e institutos de Filosofía y humani-
dades, y miembros de la comunidad filosó-
fica nacional e internacional, nos pronun-
ciamos, en forma enérgica, en contra de la 
marginación y desaparición de la Filosofía 
como parte de la formación básica del ba-
chillerato y solicitamos a la sep su integra-
ción como disciplina básica. De no adoptar-
se esta medida, además de la grave ausencia 
de una formación humanística del estudian-
te, inevitablemente llevará a la desaparición 
de las carreras de Filosofía en todo el país, 
ocasionando un profundo daño a la cultura 
y la vida nacionales. 

La comunidad filosófica nacional no está 
en contra de formar a personas en el más 
alto nivel de sus capacidades y habilidades, 
pero al mismo tiempo considera como ab-
solutamente necesaria una formación filo-
sófica para que pueda cumplirse dicho fin. 

Hacemos un llamado a las instituciones 
de educación superior de México y el mun-
do, a las asociaciones profesionales y a la 
opinión pública a sumarse a esta declaración. 

Observatorio Filosófico (orden alfabético): 
Ángel Alonso Salas (unam-fes-Acatlán y CCH 
Vallejo-unam), Juan Carlos Ayala Barrón 
(Universidad Autónoma de Sinaloa), Dante 
Bello Martínez (cch Sur-unam), Victoria 
Carrasco (medios de difusión), Francisco 
Javier Concha Leal (Colegio de Bachilleres), 
Shirley Florencia de la Campa (iems. Sistema 
semiescolarizado), Lucio Sergio Flores An-
drade (cch Oriente-unam), Guillermo Hur-
tado Pérez (Instituto de Investigaciones 
Filosóficas-unam), Amalia Xóchitl López 
Molina (Facultad de Filosofía y Letras-
unam), Raymundo Morado Estrada (iif-
unam), Ausencio Pérez Olvera (iems. Sistema 
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escolarizado y cch), Virginia Sánchez Rive-
ra (cch Vallejo-unam); Eduardo Sarmiento 
(uam-i), José Alfredo Torres (Facultad de 
Contaduría-unam), Carmen Trueba (uam-i), 
Gabriel Vargas Lozano (Departamento de 
Filosofía de la uam-i). 

Representantes: Estado de México: Juan 
Monroy, Facultad de Humanidades de la 
uaem. Guerrero: Alfonso Aguario (Comisión 
de Reforma de la uag); Jalisco: José Cle-
mente Castañeda (U. de G.); Puebla: Célida 
Godina (buap) (Sus firmas y las de las orga-
nizaciones y comunidad firmantes constan 
en el libro de registro de nuestra página de 

Web: <http://sites.google.com/site/observa-
toriofilosoficomx/>) 

Invitamos a todas las asociaciones, a los 
profesores, a los estudiantes y a las personas 
afines a esta causa en el país a adherirse a 
este pronunciamiento y participar, tanto en 
nuestros espacios electrónicos como en las 
acciones que llevaremos a cabo.

Nota
1	 Página Web de “Observatorio Filosófico”: <http://obser-

vatoriofilosoficomx.blogspot.com>. 
	 Blog de “Observatorio Filosófico”: <http://sites.google.

com/site/observatoriofilosoficomx/>. 

Dr. Miguel Székely Pardo
Subsecretario de Educación Media Superior Secretaría de 
Educación Pública 

México, D.F., 22 de abril de 2009

A la Comunidad Integrante y Adherente 
del Observatorio Filosófico por la Defensa de la Filosofía 
presente

He leído con mucho interés las preocupa-
ciones y reflexiones expresadas en el Ob-
servatorio Filosófico en relación con la 
Reforma Integral de la Educación Media 
Superior. Es mi intención atender la per-
cepción según la cual dicha Reforma “con-
sidera la desaparición de la Filosofía como 
disciplina básica en los planes y programas 
de estudio de las instituciones de enseñan-
za media superior de todo el país”. 

Al respecto, quisiera iniciar enfatizando 
que comparto totalmente el objetivo de 
lograr que el bachillerato garantice la for-
mación humanista de ciudadanos con un 
pensamiento crítico, autónomo, libre y re-

flexivo, para que afronten en mejores con-
diciones los desafíos del siglo xxi. 

Comparto también la convicción de 
mantener y reforzar los aportes de la Filo-
sofía en la formación de los estudiantes del 
bachillerato de nuestro país. Es innegable 
que esta área tiene un papel esencial en el 
propósito de que los jóvenes cuenten con 
los elementos necesarios para guiar su vida 
por sus propios razonamientos y conviccio-
nes, que sean personas conscientes, respon-
sables, comprometidas y puedan hacerse 
preguntas y cuestionamientos sobre su 
propia vida y sobre la sociedad de la que 
forman parte. La enseñanza de la Filosofía 
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es fundamental para continuar en la cons-
trucción de una sociedad libre, para conso-
lidar nuestra democracia, y para poder 
actuar responsablemente en la lucha contra 
la desigualdad. 

Por estos motivos, y gracias a la partici-
pación de todas las autoridades educativas 
estatales, de las instituciones pertenecientes 
a la Red de Bachilleratos de anuies, y de un 
amplio número de especialistas, investiga-
dores y docentes, la Reforma, lejos de eli-
minar la Filosofía de los planes y programas 
de estudio, se propone reforzarla y dotarla 
de una amplitud mayor a la que ha tenido 
en los modelos tradicionales. 

Es un hecho que la Filosofía ha estado 
presente en el conjunto de la Reforma a 
partir de los trabajos que académicos, pro-
fesores y autoridades hemos realizado para 
construirla. El planteamiento de la Reforma 
incluso va más allá de la presencia de ma-
terias específicas relacionadas con la Filoso-
fía. Con la Reforma, adicionalmente a la 
incorporación de dichas materias en los 
planes y programas de estudios, se da ca-
bida a que sus contenidos se apliquen de 
manera transversal en otros campos de 
conocimiento. 

Una directriz relevante de la Reforma 
ha sido aceptar y preservar la diversidad de 
los modelos educativos en el bachillerato, 
que se están impartiendo en instituciones 
federales, estatales y en las universidades 
autónomas. Ello implica que podemos com-
probar la vigencia de la Filosofía como 
asignatura en los mapas curriculares; en 
este sentido la Reforma no ha impuesto o 
desaparecido disciplina alguna, incluyendo 
por supuesto aquellas relacionadas con el 
campo de la Filosofía. 

La Reforma no pretende en absoluto la 
homogenización de los planes y programas 
de estudio en el país. Se plantea un Marco 
Curricular Común definido a partir del 
Perfil del Egresado del Bachillerato. Este 

perfil se expresa en un conjunto de com-
petencias genéricas que son las que todos 
los bachilleres deben estar en capacidad de 
desempeñar: las que les permiten compren-
der el mundo e influir en él; los capacitan 
para continuar aprendiendo de forma au-
tónoma a lo largo de sus vidas, y para de-
sarrollar relaciones armónicas con quienes 
los rodean, así como participar eficazmente 
en los ámbitos social, profesional y político. 
Dada su importancia, dichas competencias 
se identifican también como competencias 
fundamentales. 

Las competencias disciplinares básicas, 
por su parte, dan sustento a la formación 
de los estudiantes en las competencias ge-
néricas que integran el Perfil del Egresado 
de la ems y pueden aplicarse en distintos 
enfoques educativos, contenidos y estructu-
ras curriculares. Las competencias discipli-
nares extendidas (de carácter propedéutico) 
y las competencias profesionales (para el 
trabajo) que complementan el Marco Cu-
rricular Común serán definidas por los 
subsistemas educativos de acuerdo con su 
filosofía y propósitos institucionales. 

Una ventaja importante del enfoque del 
Marco Curricular Común es que reconoce 
la diversidad y permite que la Reforma se 
concrete en cada entidad, subsistema educa-
tivo y escuela según las circunstancias locales 
y de las particularidades de los alumnos en 
las diferentes regiones de nuestro país.

La Filosofía, al igual que la Historia, se 
ha ubicado en el campo disciplinar de las 
Ciencias Sociales y está presente en las es-
tructuras curriculares de las distintas opcio-
nes de bachillerato como asignatura con 
denominaciones diversas. 

En ocasiones la refieren de manera ge-
neral y en otras la remiten a alguna de sus 
ramas o a enfoques que la articulan con 
otros campos del saber; ejemplos de estas 
denominaciones son Filosofía I y Filosofía 
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II; Ética y Valores; Lógica; Estética; o Cien-
cia, Tecnología, Sociedad y Valores. 

Debe subrayarse que la Reforma planea 
un alcance mayor para el campo de la Filo-
sofía que en la anterior organización del 
bachillerato. En las once competencias ge-
néricas que constituyen el Perfil del Egresa-
do, la Filosofía adquiere una dimensión 
adicional. No solamente hace necesario que 
se aborde como disciplina específica o en 
algunas ramas, sino que habrá de desarro-
llarse a lo largo de la educación en el bachi-
llerato para que se logre la formación inte-
gral prevista en el Perfil del Egresado. Esta-
mos convencidos de que la Filosofía es indis-
pensable para formar jóvenes que al concluir 
el bachillerato se autodeterminen y cuiden 
de sí mismos en su desarrollo como seres 
humanos; piensen crítica y reflexivamente; 
participen con responsabilidad en la sociedad 
y contribuyan al desarrollo sustentable.

La labor indispensable de quienes ense-
ñan Filosofía y las demás materias que 
conforman las humanidades en nuestros 
bachilleratos no se verá en absoluto afecta-
da por la Reforma. Por el contrario, estoy 
convencido de que su papel en la formación 
de los alumnos adquirirá mayor relevancia 
que en el pasado. 

Ésta es una Reforma que hemos elabo-
rado y seguiremos enriqueciendo los mexi-
canos. Obedece al propósito de formar 
mejor a nuestros jóvenes y a la necesidad 

de combatir los problemas que nuestros 
bachilleratos enfrentan. A lo largo del ciclo 
del bachillerato perdemos a un tercio de los 
alumnos que lo inician. Es una realidad 
inaceptable que estamos obligados a supe-
rar. Entre otros puntos, la Reforma busca 
una mayor pertinencia y relevancia de los 
planes y programas de estudio. La Reforma 
ha hecho acopio de la rica experiencia 
educativa que existe en nuestro país para 
atender las necesidades del México de hoy. 

Estoy seguro de que el punto de vista de 
la comunidad de filósofos permitirá enrique-
cer los contenidos de la Reforma y, desde 
luego, mejorarlos. Por tal motivo, me com-
place extenderle una cordial invitación para 
reunirnos y poder compartir cuidadosamen-
te sus reflexiones. Con gusto revisaremos y 
tomaremos en cuenta sus propuestas.

La Subsecretaría a mi cargo se permite 
formular una invitación para la conformación 
de un grupo de trabajo que haga una revi-
sión más puntual sobre el muy importante 
lugar de la Filosofía en la Reforma y su papel 
indispensable en la formación integral de los 
millones de jóvenes a los que servimos por 
medio del sistema educativo. Le expreso 
nuestra más amplia disposición para realizar 
las reuniones que sean necesarias.

Sin más por el momento, quedo a sus 
órdenes y le manifiesto mi agradecimiento 
y respeto por sus aportaciones. 

Dr. Miguel Székely Pardo



138	 artículos

C. Secretario de Educación Pública. 
Mtro. Alonso Lujambio Irazábal. 

C. Subsecretario de Educación Media 
Superior. 
C. Dr. Miguel Székely Pardo. 
Presentes

La comunidad filosófica nacional conforma-
da por profesores, investigadores y miem-
bros de diversas asociaciones e institutos de 
enseñanza e investigación, manifiesta su 
inconformidad debido a la inminente des-
aparición de las materias de Filosofía en los 
planes de estudio en el nivel medio superior. 

Esta situación deriva de que la actual 
Reforma, llevada a cabo por la Secretaría 
de Educación Pública en el bachillerato, no 
considera las humanidades como un campo 
disciplinar dentro del Marco Curricular 
Común, en el mismo rango de los otros 
campos disciplinares: Matemáticas, Ciencias 
Experimentales, Ciencias Sociales y Comu-
nicación. Las humanidades, en el Marco 
Curricular Común, desaparecen; no se in-
cluye la enseñanza de la lógica, la ética, la 
filosofía mexicana, las doctrinas filosóficas 
ni la epistemología en el diseño de las Dis-
ciplinas Básicas definidas para la Reforma 
Integral de la Educación Media Superior 
(riems), como puede constatarse en el Diario 
Oficial de la Federación, Acuerdo 444, con 
fecha 21 de octubre de 2008. 

Los rasgos generales de esta Reforma se 
fundamentan en indicadores de la ocde y 
de los acuerdos de Bolonia para la Unión 
Europea, pero en México debemos hacer 
nuestra propia Reforma después de un 
debate en el que aflore el tipo de país que 
deseamos construir, partiendo de las carac-
terísticas propias como Nación. El gobierno 

mexicano tampoco puede ir en contra de 
los principios y orientaciones de la unesco, 
los cuales impulsan la enseñanza de la Fi-
losofía no sólo en el nivel medio sino tam-
bién en todos los ámbitos de la sociedad. 
La unesco, de la cual forma parte activa 
nuestro país, ha expuesto en sus documen-
tos que la Filosofía contribuye a la forma-
ción de la ciudadanía, del multiculturalismo, 
del pensamiento crítico y de la democracia, 
objetivos que son pretendidos por la riems 
a partir de desarrollar “Competencias Ge-
néricas”, para las cuales la Filosofía es fun-
damental. Algunas de estas competencias 
son las siguientes: 

[El estudiante ]“se conoce y valora a sí 
mismo y aborda problemas y retos teniendo 
en cuenta los objetivos que persigue; en-
frenta las dificultades que se le presentan y 
es consciente de sus valores, fortalezas y 
debilidades; elige alternativas y cursos de 
acción con base en criterios sustentados y 
en el marco de un proyecto de vida; anali-
za críticamente los factores que influyen en 
su toma de decisiones; asume las consecuen-
cias de sus comportamientos y decisiones 
[…]; escucha, interpreta y emite mensajes 
pertinentes en distintos contextos median-
te la utilización de medios, códigos y herra-
mientas apropiados; aplica distintas estra-
tegias comunicativas según quienes sean sus 
interlocutores, el contexto en el que se 
encuentra y los objetivos que persigue; 



documentos fundamentales	 139

identifica las ideas claves de un texto o 
discurso oral e infiere conclusiones a partir 
de ellas; sustenta una postura personal 
sobre temas de interés y relevancia general, 
considerando otros puntos de vista de ma-
nera crítica y reflexiva; elige fuentes de 
información más relevantes para un propó-
sito específico y discrimina entre ellas de 
acuerdo a su relevancia y confiabilidad; 
evalúa argumentos y opiniones e identifica 
prejuicios y falacias; reconoce los propios 
prejuicios, modifica sus puntos de vista al 
conocer nuevas evidencias e integra nuevos 
conocimientos y perspectivas al acervo con 
el que cuenta; estructura ideas y argumen-
tos de manera clara, coherente y sintética.” 

Es curioso: a ninguna de las competen-
cias anteriores se les llama “filosóficas”, 
aunque todas lo son y, por lo tanto, la en-
señanza de la Filosofía las ampliaría y pro-
fundizaría con mayor y mejor sustento. 

Durante siglos la Filosofía ha estado 
presente en el desarrollo de las grandes 
culturas, en la emancipación y el progreso 
humano: en el paso del mito a la raciona-
lidad en la antigua Grecia; en los grandes 
paradigmas religiosos, políticos y culturales 
de la Edad Media; en la emancipación del 
hombre a partir del Renacimiento; en la 
cimentación de la ciencia moderna y en los 
grandes cambios políticos a nivel mundial, 
fruto de la Ilustración. México no es excep-
ción: detrás de la Independencia estuvo el 
pensamiento ilustrado de Miguel Hidalgo 
y José María Morelos y Pavón; enfrentando 
al régimen opresor de Santa Anna e impul-
sando la República Juarista, estuvieron los 
liberales y positivistas, como Gabino Barre-
da y Melchor Ocampo; también destacaron 
aquellos impulsores de grandes aconteci-
mientos políticos, culturales y sociales, antes, 
durante y después de la Revolución mexi-
cana (Justo Sierra, Ezequiel A. Chávez, 
Antonio Caso y José Vasconcelos, Samuel 
Ramos y Francisco Larroyo, entre otros). 

Todos contribuyeron a forjar en México una 
sociedad más justa, libre e igualitaria en 
tiempos difíciles.

Importa resaltar que, desde la Repúbli-
ca Restaurada hasta la actualidad, la Filo-
sofía ha sido uno de los principios rectores 
de los planes de estudio del Bachillerato, 
sin embargo, hoy, por primera vez, en for-
ma inconsulta e injustificada, se decide 
eliminar las materias filosóficas, empezando 
por la Lógica, la cual, desde los tiempos de 
Gabino Barreda, cumplía la función de 
proporcionar al estudiante los elementos 
para la generación de un pensamiento co-
rrecto. De igual forma, puede demostrarse 
la importancia y necesidad de asignaturas 
como la ética, la estética, la teoría del co-
nocimiento, la filosofía política y la historia 
de la filosofía que han sido parte funda-
mental de la formación estudiantil, permi-
tiendo el mejor desempeño de actividades 
esenciales para el progreso social.  

En contra de la tradición histórica fruc-
tífera del México moderno y de lo recomen-
dado por la unesco, la actual Reforma 
educativa impulsa la desaparición paulatina 
de la filosofía (determinante y sustancial en 
la educación media superior); también con 
esta medida contribuye a su desaparición 
en las universidades. La tendencia se ha 
expresado bajo distintos signos en las últi-
mas dos décadas: se han hecho intentos de 
desaparecer las carreras de Filosofía en 
algunas universidades del país, de reducir 
y eliminar materias filosóficas en los planes 
de estudio de distintas instituciones de nivel 
medio superior; se han hecho intentos de 
reducir horas para la enseñanza de estas 
materias. La sustitución de las disciplinas 
filosóficas por otras afines como “Construc-
ción Ciudadana”, “Formación Ciudadana y 
Ética” o “Argumentación Filosófica”, que se 
iniciarán a partir de agosto de este año, 
implican un real desplazamiento del filóso-
fo y de la Filosofía en la educación nacional. 
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No debe abandonarse la formación hu-
manística y filosófica del joven bachiller en 
un país donde los problemas sociales, eco-
nómicos, políticos, culturales, ecológicos, 
etcétera, están a la orden del día. No debe 
fomentarse una sociedad carente de valores 
éticos, de reflexión crítica, de análisis lógico; 
carente de conciencia del sentido de su 
propia vida y de su entorno, que hace aná-
lisis respecto de la ciencia y la tecnología 
modernas, que analiza su participación 
política con responsabilidad. No debe des-
protegerse a la sociedad suprimiendo la 
reflexión filosófica y humanística en un 
nivel educativo conformado por millones 
de jóvenes mexicanos entre 15 y 18 años, 
a punto de ser ciudadanos votantes, a pun-
to de emprender una profesión, o a la 
mayoría que concluye sus estudios en el 
bachillerato por motivos diversos, insertán-
dose en el mercado laboral o la responsa-
bilidad familiar; o a muchos otros que están 
expuestos, por su edad o por su condición 
familiar y social, a caer en actividades ilíci-
tas o en adicciones. 

Las diversas disciplinas filosóficas (como 
la Lógica, la ética, la estética, la filosofía 
mexicana, la filosofía política y la episte-
mología) permitirán a los egresados consti-
tuirse en ciudadanos autónomos, libres, 
reflexivos sobre su problemática y respon-
sables en la toma de decisiones; les brinda-
rán elementos para desempeñarse de mejor 
forma en cualquier actividad, laboral, pro-
fesional, social, etcétera, contrarrestando la 
apatía, la indiferencia, la corrupción, la 
enajenación, la explotación y la ignorancia. 
Además les inculcarán la tolerancia inter-
cultural, los medios para la conformación 
de un pensamiento claro sobre su propio 
potencial y sus límites; promoverán el res-
peto y la tolerancia hacia las opiniones de 
los otros; educarán en la paz y los valores 
democráticos; justificarán opiniones en 
forma argumentada; consolidarán el cono-

cimiento y el buen juicio. Debido a la crisis 
de valores que afecta de manera especial a 
la juventud, se requieren individuos que 
sustenten la vida en principios para poder 
resolver la conflictividad social. 

Todo lo anterior bastaría para demostrar 
la importancia y necesidad de la Filosofía 
como parte de la educación. 

De continuar eliminando disciplinas fi-
losóficas, esta Reforma estaría atentando 
contra una educación que ponga como 
centro la humanización de los seres huma-
nos (en un mundo propiciador de enormes 
desigualdades, destrucción de los sistemas 
ecológicos, automatización, problemas en 
bioética, crisis de los valores y un complejo 
tránsito hacia una nueva democracia). La 
Filosofía es más necesaria que nunca para 
ofrecer a la juventud lo básico para una vida 
más digna y más humana. 

Por lo asentado, la comunidad filosófica 
de México se pronuncia enérgicamente en 
contra del desplazamiento y la desaparición 
de las disciplinas filosóficas, y solicita a la 
sep que las incluya como tales, como disci-
plinas básicas y obligatorias en los planes y 
programas de estudio del nivel medio su-
perior en todo el país. Asimismo solicita que 
se ubiquen las materias de Filosofía dentro 
de un campo disciplinar de las Humanida-
des, que debería agregarse a los ya existen-
tes. Sin estas medidas, la sociedad, las futu-
ras generaciones, serán aún más vulnerables 
a la manipulación, a la esclavitud de las 
conciencias, a la degeneración y vicios so-
ciales, a la pérdida de la libertad y de la 
responsabilidad personal y social; a la crisis 
de valores que afecta principalmente a la 
juventud; pero además orillará a la desapa-
rición de la Filosofía en las universidades. 
Responsables de nuestra sociedad somos 
todos: maestros, autoridades institucionales 
y federales. Nos toca trazar el futuro que 
les dejamos a las próximas generaciones. 
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Les solicitamos atentamente que se nos 
haga llegar su decisión sobre nuestra peti-
ción y, al mismo tiempo, les solicitamos una 
audiencia, a la mayor brevedad posible. 
Debido a que nuestra petición la avala toda 
la comunidad filosófica y muchos distingui-
dos miembros de la comunidad científica y 
cultural; estamos muy interesados en plan-
tear nuestra solicitud directamente. Su 
respuesta será informada a toda la sociedad. 

México, DF., 23 de abril de 2009. 

Domicilio para notificaciones: 
Instituto de Investigaciones Filosóficas 

de la unam. Circuito Mario de la Cueva s/n. 
Ciudad Universitaria. México, D.F. CP 

04510. 
Tel.: 56 22 72 43 
Correo electrónico: <observatoriofilo-

sofico@gmail.com> 
Observatorio Filosófico de México. 
Asociación Filosófica de México. Presi-

dente: Dr. Raymundo Morado. 
Círculo Mexicano de Profesores de Fi-

losofía. Presidente: Lic. Juan Carlos Ayala 
Barrón. 

Ixtli, Asociación Mexicana de Profesores 
de Filosofía de Enseñanza Media-Superior.  
Presidente: Lic. Ausencio Pérez Olvera 

Instituto de Investigaciones Filosóficas. 
Director: Dr. Guillermo Hurtado Pérez. 

Por el Observatorio Filosófico: 
Mtro. Gabriel Vargas Lozano (coordina-

dor). 
Dr. Alfredo Torres (vocero). 
Se agregan algunas de las instituciones 

que avalan nuestra petición: 

Adherentes 

Asociaciones 
Asociación Filosófica de México. Presi-

dente: Dr. Raymundo Morado. 

Círculo Mexicano de Profesores de Fi-
losofía. Presidente: Lic. Juan Carlos Ayala 
Barrón. 

IXTLI, Asociación Mexicana de Profe-
sores de Filosofía de Enseñanza Media-
Superior. Presidente: Lic. Ausencio Pérez 
Olvera 

Asociación Iberoamericana de Filosofía 
Política. Presidente: Dr. Jesús Rodríguez 
Zepeda. 

Red de Escuelas y Facultades de Filoso-
fía, Letras y Humanidades. Presidente: 
Mtro. Alberto Ruiz Quiroz. 

Asociación de Historiadores en Ciencias 
y Humanidades. Presidente: Dr. Alberto 
Saladino. 

Academia Mexicana de Lógica. Presiden-
te: Dr. José Alfredo Amor. 

Asociación de Filosofía y Liberación. 
Presidente: Dr. Enrique Dussel 

Asociación filosófica de Guadalajara. 
Presidente: Mtro. José Clemente Castañeda 

Frente Social por la Soberanía Popular, 
Zacatecas (Coordinación: Mirna E. Puch 
Ceballos, Efraín Arteaga Domínguez, 

Gregorio Sandoval Flores, Manuel Con-
treras Cordero, José Santos Cervantes) 

Instituciones, coordinaciones, centros, 
seminarios: 

Instituto de Investigaciones Filosóficas. 
Director: Dr. Guillermo Hurtado. 

Facultad de Filosofía y Letras de la unam. 
Directora: Dra. Gloria Villegas. 

Posgrado en Humanidades de la uam-i. 
Coordinador: Dr. Jesús Rodríguez Zepeda. 

Coordinación del Colegio de Filosofía 
de la Facultad de Filosofía y Letras de la 
unam. Coordinador: Dr. Carlos Oliva. 

Seminario Permanente de Filosofía 
Mexicana. Fac. F y L. unam. Coordinadora: 
Dra. María del Carmen Rovira. 

Centro de Filosofía Latinoamericana e 
Ibérica de la uam-i. Responsable: Mtro. 
Gabriel Vargas Lozano. 
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Centro de Estudios Sociales Antonio 
Gramsci. Presidente: Dr. Francisco Piñón 
Gaytán. 

Departamento de Filosofía de la Univer-
sidad de Guadalajara: Dr. Miguel Romero 
Morett.

Seminario de Ética y Bioética. Directora: 
Dra. Juliana González Valenzuela. 

Facultad de Filosofía y Letras buap. Di-
rector: Dr. Alejandro Palma Castro 

Coordinación de la Licenciatura en Fi-
losofía-uat: Mtro. José Antonio Mateos 
Castro 

Dirección General de Educación Media 
Superior-buap. Directora: Mtra. María del 
Rocío Rivera Castillo. 

Academia de Filosofía de la Dirección 
General de Educación Media Superior-buap. 
Silvino Romero Tetzicatli. 

Coordinador de la Licenciatura en Filo-
sofía, del Departamento de Filosofía de la 
Uatlaxcala. Mtro. José Antonio Mateos 
Castro.

Centro Universitario de Integración 
Humanística. 

Red de Cuerpos Académicos de Escuelas 
y Facultades de F y L (Universidades: Aguas-
calientes; Colima; Guerrero; Tlaxcala; Sina-
loa). Dr. Ramón Espinoza y Dra. Sonia Torres. 

Profesores e investigadores eméritos: 
Dr. Ramón Xirau (iif-unam) 
Dr. Adolfo Sánchez Vázquez. Profesor 

emérito de la ffl-unam. Premio Nacional de 
Historia, Ciencias Sociales y Filosofía. 

Dr. Luis Villoro. Investigador emérito 
del iif-unam. Premio Nacional de Historia, 
Ciencias Sociales y Filosofía. 

Dra. Juliana González Valenzuela. Emé-
rita de ffl-unam. Premio Nacional de His-
toria, Ciencias Sociales y Filosofía. 

Dr. Pablo González Casanova. Ex rector 
de la unam. 

Dr. Enrique Semo. Fac. de Economía de 
la unam. 

Dr. Octavio Rodríguez Araujo. Fac. de 
Ciencias Políticas y Sociales de la unam. 

Dr. Rodolfo Stavenhagen. Colegio de 
México. 

Dr. Ricardo A. Neri Vela. 
Dr. Enrique Dussel. uam-i 
Dra. Mariflor Aguilar Rivero. ffl-unam.
Dra. María del Carmen Rovira. ffl-unam. 
Dr. Ambrosio Velasco. unam. 
Dra. María Rosa Palazón. iif-unam. 
Dr. Alejandro Herrera. iif-unam. 
Dr. Héctor Díaz Polanco. ciesas. 
Dr. Federico Álvarez. ffl-unam. 
Dr. José Alfredo Amor. Fac. de Ciencias 

de la unam. 
Dr. Cuauhtémoc Mayorga. U. de G. 
Dr. Roberto Hernández Oramas. buap 
Dra. Virginia Aspe Armella. Fac. de Fi-

losofía de la up. 
Dra. María del Carmen García. Fac. de 

Filosofía y Letras de la buap. 
Lic. Pedro Montalvo Piedra. ColdeBa. 
Dr. Carlos A. Moreno Martínez. uaq. 
Lic. Alfonso Vázquez Salazar. cch-Valle-

jo (unam) y iems-Coyoacán. 
Dr. Oscar Correas. ciich-unam. 
Dr. José Antonio Robles. 
Dr. Horacio Cerruti. 
Dr. Juan Manuel Silva Camarena. 
Dr. Ángel Xolocotzi. 
Dra. María del Carmen García. 
Dr. Jaime Ornelas Delgado. uat. 
Dra. Paulina Rivero. ffl-unam. 
Lic. Pedro Joel Reyes. Universidad 

Abierta de la Fac. de Filosofía y Letras de 
la unam. 

Mtra. Sylvia Jaime. uanl 
Dr. Gustavo Leyva. uam-i 
Dr. Enrique González Ruiz. uacm 
Dr. Pedro Stepanenko. 
Dr. Guillermo Villaseñor García. Univer-

sidad de la Tierra. 
Dr. Carlos Imaz Guispert. 
Dr. Raúl Alcalá. 
































































































































































