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Introducción

El propósito principal de este estudio es analizar de manera crí-
tica y documental las bases filosóficas del discurso tecnogerencial en 
educación. Todas las organizaciones, ya sean privadas-mercantiles o 
públicas-sociales, están experimentando una expansión de la era tec-
nológica y gerencial (Pérez, 2010). La tarea primordial de formar al 
humano del futuro recae en la educación. Interesa examinar las prin-
cipales tendencias y debilidades teóricas y filosóficas de nuestra educa-
ción, igualmente, la influencia de estas transformaciones en el ámbito 
educativo. Algunos de los temas discutidos incluyen teorías educati-
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vas, crítica al discurso constructivista en educación, cuestionamiento 
de lo que se conoce como sociedad del conocimiento, carencias y debi-
lidades filosóficas en la educación. 

La educación ha sido y sigue siendo un proceso social y político 
que contribuye a la sociabilización de la cultura, la homogenización y la 
reproducción social (Monserrat, 2019). Sin embargo, también debe ser 
transformadora, ya que crea nuevas generaciones y debe superar los pro-
cesos administrativos y/o de transmisión de información. Se postula que 
ni los instrumentos tecnológicos novedosos y funcionales, ni las técnicas 
de las ciencias administrativas y gerenciales producen modelos y teorías 
educativas ni resuelven los problemas educativos por sí solos. El discur-
so predominante sobre el uso de las nuevas tecnologías y los conceptos 
de gestión en la educación son cuestionados categóricamente como un 
discurso y una práctica antiescolar (Jiménez Ortiz, 2011).

La ciencia de la educación, con sus propios objetos de estudio y 
métodos, se ha desarrollado como resultado de los extensos y comple-
jos procesos que rodean el campo educativo. Pero es importante enten-
der que el conocimiento de los complejos componentes involucrados 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje debe superar las barreras cog-
nitivas y administrativas. La educación, como proceso de formación 
humana para consolidar y/o transformar la realidad, no puede estar 
ajena a los eventos sociales. Los alumnos, los docentes, los administra-
dores y las instituciones educativas forman parte de una sociedad es-
pecífica (Fuentealba y Imbarack, 2014). La ciencia no puede hacernos 
creer que sus leyes son universales, que casos particulares pueden ser 
generalizados sin tomar en cuenta la realidad: economía, política, cul-
tura e historia. La realidad afecta incluso los procesos de pensamiento.

El conocimiento y comprensión del espacio y el tiempo (con-
texto) son aún más importantes en la actualidad, cuando se discuten 
conceptos y categorías generales relacionados con el proceso educati-
vo: la razón lógica, el método, la investigación y el propio concepto de 
ciencia, tanto por filósofos como en la realidad concreta. Todos están 
de acuerdo en que la Educación debe ser la prioridad nacional (Beza-
nilla-Albisua, 2018). Sin embargo, nos preocupa cómo la educación 
generalmente se aborda bajo teorías y paradigmas foráneos (princi-
palmente los de las escuelas pragmáticas-utilitaristas estadounidenses) 
sin tener en cuenta el propio proceso histórico, idiosincrasia, cultura, 



An á l i s i s  c r í t i c o d e l o s  f u n da m e n t o s d e l  d i s c u r s o t e c n o-g e r e n c i a l

457

realidad socioeconómica y política y papel en el escenario internacio-
nal (Ruiz Schneider, 2013). 

Según Díaz y Alemán (2008), la educación (institucional o in-
formal) es un proceso sociohistórico que responde a condiciones 
políticas, económicas y socioculturales específicas. No es un proceso 
neutro, que se puede comprender solo desde una perspectiva organi-
zacional y/o cognitiva de las funciones y roles de los miembros que 
lo conforman; es más bien un proceso social y se rige por principios 
políticos, culturales y filosóficos del tipo de hombre que desea formar 
una sociedad o nación.

La educación nunca ha sido ni será neutra en ninguna forma, so-
bre todo en el contexto actual post pandemia, frente a la crisis ecológica, 
económica y social prolongada, en el contexto de la mundialización y el 
pensamiento posmoderno (Carter y Moreno, 2017) y junto propuestas 
alternativas para nuevas formas de organización social y los cuestiona-
mientos a las consecuencias negativas de las ciencias. En medio de la 
magnificación de los cambios tecnológicos y las transformaciones en la 
sociedad chilena, en la que se pretende un nuevo modelo de sociedad y 
se han generado numerosas propuestas educativas, es necesario abordar 
la educación desde una perspectiva filosófica y sociopolítica.

Debemos entender que esta crisis no es temporal, es una crisis 
civilizatoria, ante los desafíos que nos deparan las próximas décadas 
en las formas y maneras de asumir la educación. La crisis provocada 
por la pandemia ha revelado la inequidad y la desigualdad educativas 
que ya existían en nuestras sociedades antes de la pandemia y que re-
quieren estrategias de cambio estructural en lugar de programas de 
continuidad educativa (Chaves, 2020). Nuestro objetivo es participar 
en esta discusión sobre los desafíos a largo plazo de la educación. Prin-
cipalmente nos preocupa el enfoque determinista de la discusión en 
términos de tecnología y gestión, magnificando estos asuntos y mar-
ginando otros. 

En Chile, en el contexto de la pandemia, se llegó a indicar, como 
principal preocupación, que no estaba capacitado para ofrecer edu-
cación virtual en momentos del coronavirus, concentrando la mayor 
preocupación en los temas de conectividad al internet de la población 
y la capacitación tecnológica de docentes y alumnos. Aunque esto es 
importante, es necesario preguntarse: ¿es lo tecno-gerencial la priori-
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dad a la que debe abocarse la educación en los próximos tiempos? Si 
esto sucede, el propósito de la educación sería asignado a los burócra-
tas y técnicos, lo que significaría que sería un tema de recursos finan-
cieros y de resolución administrativa en lugar de educativa humana 
(Apolo Buenaño, 2017). 

El Sistema de Aseguramiento de la Calidad (SAC), establecido 
en 2011, por el Ministerio de Educación de Chile, ha destacado en su 
Plan de Aseguramiento de la Calidad de la Educación 2020-2023 que, 
frente a los efectos de la pandemia, es esencial: “…la implementación 
de plataformas digitales para estudiantes, docentes, directivos y fami-
lias, la implementación de la anhelada Televisión Educativa y de pro-
gramas educativos a través de radios locales…” (p. 47).

En ese momento, debido a la urgencia de retomar la “normali-
dad” educativa, sin tener aun diagnósticos válidos para conocer qué ha 
sucedido en estos años y los efectos de la crisis, se creyó que la única 
alternativa para garantizar el derecho a la educación es desarrollar pro-
gramas a distancia, a través de la educación en línea y/o a través de los 
medios de comunicación, como la televisión y la radio. Esta perspecti-
va “es seguir considerando que el enfoque epistemológico, conceptual y 
metodológico de la educación actual sigue siendo válido y que, solamen-
te, es necesario adaptarlo a una nueva modalidad” (Chaves, 2020, p. 34).

La educación no puede ser pasiva ante estos cambios, no se trata 
de ignorar los beneficios de estos avances tecnológicos, sino de asimi-
larlos con prudencia. Los académicos no deben legitimar las complejas 
y novedosas redes de dependencia cultural: 

Mientras tanto, me parece que ese mundo que gira vertiginoso, sordo 
a las pocas voces que piden un respiro para averiguar hacia donde 
nos dirigimos (...) desconocemos en buena medida las características 
reales de la tecnología moderna y esa ignorancia envenena nuestras 
relaciones con ella (Touraine, 1995, p. 173). 

Tal como advierte Aranda (2020), ocurre con frecuencia que 
con el nacimiento de cada nueva tecnología surge también un discurso 
que las hace ver como la panacea que resolverá todos los problemas 
sociales y específicamente los educativos. Quizás sea un discurso re-
petitivo a lo largo de la historia expresiones como: la prensa como me-
dio de aprendizaje, la radio como herramienta educativa, la TV como 



An á l i s i s  c r í t i c o d e l o s  f u n da m e n t o s d e l  d i s c u r s o t e c n o-g e r e n c i a l

459

instrumento educativo, etc., y, de hecho, cada uno de ellos, con sus 
especificidades, permiten el mejor desarrollo de algunas capacidades o 
mejoran procesos pedagógicos concretos (Figueroa et al., 2012).

Pero, también es cierto que existen escuelas, universidades, ins-
titutos y empresas educativas privadas, países y regiones comprando 
equipos, fundamentalmente computadoras y software, en una carrera 
por tener tecnologías de punta y por resolver problemas de conectivi-
dad. Se crean nuevas carreras o modalidades de estudio o se incluyen 
en los pensum de todos los niveles educativos los diseños tecnológicos, 
desde la educación inicial hasta los doctorados. Los argumentos bási-
cos para esta expansión tecnológica son: ampliar la cobertura escolar, 
democratizar el acceso y mejorar procesos, entre otros. Las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) pueden contribuir al acce-
so universal a la educación, la igualdad en la instrucción, el ejercicio 
de la enseñanza y el aprendizaje de calidad y el desarrollo profesional 
de los docentes, así como a la gestión dirección y administración más 
eficientes del sistema educativo (UNESCO, 2019).

Sin embargo, la gran mayoría de las instituciones oficiales o pri-
vadas parecen no estar preocupados por sus efectos. Coincidimos con 
Sierra (2001), cuando afirma que “se conoce poco de los resultados de 
la mayoría de estas experiencias” y luego agrega que muchos gobiernos 
se preocupan más por la “informatización” de la enseñanza, incorpo-
rando computadoras en las escuelas motivados “por el arquetipo de 
la moda que por el analfabetismo y el fracaso escolar” y agregaríamos 
que por el hambre o la mortalidad infantil. 

Las teorías educativas

En el contexto de la globalización y del debate posmoderno se 
hace indispensable la definición del cual será el Nuevo Ser Humano 
(Morales, 2019). Esto no lleva a repensar el papel de la educación para 
los nuevos tiempos: ¿Qué es educación hoy? ¿Cuáles son las corrientes 
educativas en la actualidad? ¿Cuál es el papel de los maestros y de las 
instituciones escolares? Estas preguntas entre muchas otras requieren 
no solo una práctica o acción sino antes que todo una filosofía y una 
teoría educativa (Álvarez-Álvarez, 2015).
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 En un mundo en el que a diario se hace referencia a la sociedad 
del conocimiento, por el contrario, en la realidad concreta pareciera 
que nos conformamos con el dato, la información ligera (Pérez et al., 
2017). Frente a esta terrible banalización del conocimiento es necesa-
rio desde la educación generar alternativas que permitan no solo pen-
sar la educación sino la posibilidad de transformar toda la sociedad.

 Sobre teoría educativa se han escrito muchos textos donde se 
hace referencia a la historia de la educación y las teorías y filosofías 
que las han sustentado, sin embargo, habrá que analizar si realmente 
estas posturas contienen las definiciones, los argumentos, las propues-
tas para poderlas definir como teorías educativas (Villalobos, 2014). 
Es la filosofía educativa, es decir la formación del nuevo humano que 
queremos formar la que debe determinar las posturas teóricas y didác-
ticas de la educación. 

Como lo advierte Álvarez (2012), las mayorías de las investiga-
ciones educativas responden fundamentalmente a propuestas metódi-
cas o técnicas sobre la práctica educativa y muy poco llegan a los nive-
les teóricos y filosóficos: sobre todo actualmente, ante la masificación 
de las tecnologías en las aulas, se acude al viejo y nuevo constructivis-
mo radical y apelando a los avances de la neurociencia y las estrategias 
de la competencia, se da por superado el procesos enseñanza-aprendi-
zaje y se concentra solo en el individuo que aprende (Isla, 2021). Esta 
situación reivindica las posturas sicologistas en la educación, e indivi-
dualiza un proceso que por naturaleza es y debe seguir siendo social. 
No se aprende solo, se aprende con y para los demás. 

Cuando se refiere a las Teorías Educativas es común utilizar la 
división de teorías educativas de corte sicologistas (concerniente a la 
relación entre el alumno y el docente y el proceso de aprendizaje), las 
otras son las teorías educativas de carácter sociológico las que se de-
dican a vincular al proceso educativo y sus actores con el contexto so-
cioeconómico y político. Como lo indica Varas (2003), en la corriente 
psicológica se encuentra fundamentalmente el conductismo, como 
herencia de lo que ha representado el positivismo en la educación, co-
rriente originaria de la ciencia educativa y que aún juega un papel pre-
ponderante en la teoría, pero aún más en la práctica educativa. 

La otra corriente, a decir de Ortiz (2015), la más citada en las últi-
mas décadas es el constructivismo, claramente vinculado al racionalismo, 
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es junto al conductismo la corriente que podría ostentar el título de teoría 
educativa, con esfuerzos intelectuales como los de Piaget, Vygotsky, entre 
otros. El resto no son propiamente teorías, responden más a metodologías, 
estrategias, didácticas o propuestas de cambio en la práctica educativa, so-
bre todo para lograr la priorización de la enseñanza (como acto indivi-
dual) como centro de la educación, y haciendo uso y propagación de las 
nuevas tecnologías. En ciertas formas, estas teorías y técnicas asumen el 
rol legitimador de estas nuevas tendencias educativas. 

Las teorías sociológicas están más relacionadas a los aportes de 
la filosofía o epistemología educativa. Desde Herbart, Durkheim pa-
sando por Gramsci, entre muchos otros, se ha generado la discusión 
sobre el papel de la educación en la sociedad, el para qué sirve la edu-
cación, cuál es su sentido (Rojas, 2014). En las posturas sociológicas 
existen también diversos matices, pero hay dos posturas básicas: las 
corrientes reproductoras y las transformadoras. En estas dos corrien-
tes a su vez existen diversidades: 

Existen corrientes reproductoras-funcionalistas, que no some-
ten a ninguna discusión ni cuestionamiento a la sociedad y consideran 
que lo importante es que la educación reproduzca fielmente la socie-
dad existente y otras que, aunque reproductoras plantean modificacio-
nes moderadas. Igualmente, según Cruz Aguilar (2020), en la corriente 
transformadora existen perspectivas diversas, desde el humanismo in-
genuo, el pensamiento religioso, hasta algunos utópicos, para quienes 
es posible cambiar la educación sin transformar la sociedad y al otro 
extremo quienes consideran que ninguna propuesta educativa pueda 
transformar la sociedad si antes o simultáneamente no es aniquilado el 
sistema económico-social predominante.

 Existe también una diferenciación de carácter epistemológica 
sobre teorías educativas explícitas e implícitas. Las primeras, aquellas 
que en el discurso claramente expresan el sentido, los conceptos, los 
argumentos que acompañan una práctica educativa, pero también 
existen —y es sin la menor duda la de mayor uso— las teorías implíci-
tas, las que no aparecen en el discurso pero que sustentan una práctica 
(Cossío y Hernández, 2016). La institución escolar, el maestro y el cu-
rrículo, junto al contexto social están siempre respaldadas (explícita o 
implícita) por una filosofía y una teoría educativa. En la mayoría de los 
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casos esta teoría implícita, tienden a estar relacionada con las teorías 
sociológica de reproducción del sistema social.

Teoría del cambio social

 Cuando se refiere a las teorías del cambio social es necesario 
partir tanto de la contextualización de la realidad a estudiar, como des-
de una postura ontológica (filosófica) del cómo percibimos esa rea-
lidad. El cambio social, al decir de Torres (2011), debe contener una 
cierta direccionalidad, un sentido que indique hacia donde se debe y 
quiere dirigir la sociedad y particularmente la educación. Esto no pue-
de tomarse como dogmatismo ni determinismo, los cambios sociales 
siempre persiguen construir una realidad distinta, aunque esta no esté 
totalmente definida es otra realidad. Hay que diferenciar entre trans-
formaciones o cambios que persiguen perfeccionar o acoplarse mejor 
a nuevas realidades o aquellas transformaciones o cambios sociales 
que persiguen transformar radicalmente la realidad existente. 

En estas teorías sobre el cambio social, se admiten de nuevo las 
inclinaciones reproductoras, reformistas o radicales. El cambio social 
no es neutro ni aséptico, están relacionados con las dinámicas entre los 
grupos de poder. En la historia, es difícil encontrar transformaciones 
sociales radicales que se hayan llevado a cabo con el respaldo de toda 
una sociedad. Estos cambios suelen ser liderados por grupos que an-
tes eran excluidos y ahora tienen la capacidad política para cambiar, en 
contraposición a quienes hasta ese momento tenían el poder. Las teorías 
educativas no son neutras; en cambio, responden a una postura política 
y filosófica definida de la sociedad. Por lo tanto, están destinadas a apo-
yar también una práctica educativa que sostiene o cuestiona el statu quo.

Crítica al discurso constructivista en educación 

El conductismo fue expresamente la corriente predominante en 
la práctica pedagógica hasta años recientes (Peña Correal, 2010) (la 
posición de quienes suscriben este escrito es que lo sigue siendo tácita-
mente, acompañando la legitimación del discurso tecno gerencial). El 
conductismo representaba a su vez la primacía de la lógica positivista 
en el mundo científico, de la cual no escapan las ciencias de la educa-
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ción, que son de aparición tardía, finales del siglo XIX, pero funda-
mentalmente principios del siglo XX. Las corrientes psicológicas y so-
ciológicas, se disputaron el estudio científico de la práctica educativa, 
pero siempre prevaleciendo la lógica positivista del proceso educativo 
(Ortiz y Mariño, 2014), como internalización de normas e informacio-
nes y el de la funcionalidad de las instituciones y los actores sociales. 
Las discusiones posteriores a la escuela de Frankfurt (Teoría crítica), 
llevarán a una revisión de la práctica educativa (Sembler, 2019), funda-
mentalmente después de los años sesenta del siglo pasado. Uno de los 
temas más discutidos fue el del necesario papel activo del estudiante, 
como protagonista del proceso y rescatar la educación como una prác-
tica de vida y no solo para una etapa de la vida.

En cuanto al sistema educativo, el conductismo ha sido y sigue 
siendo la teoría educativa más sólida, y las ciencias y la investigación 
en educación son el reducto más importante del positivismo (Pé-
rez-Almonacid, 2012). A pesar de las emergentes corrientes cualitati-
vas y del discurso sobre la complejidad, la práctica educativa desde los 
primeros años hasta los niveles de postgrado sigue siendo claramente 
normativa, llena de rigidez y formalismo. Como advierte Peña (2011), 
la desaparición de una teoría conductista no significó la desaparición 
del conductismo. Basta revisar nuestros programas de investigación 
—desde los cursos de metodología en los primeros semestres de la 
carrera pasando por las normas y manuales de trabajo de grado y as-
censos universitarios, así como las famosas normas de publicación y 
los baremos y estándares de los organismos científicos que evalúan el 
rendimiento académico e investigativo en nuestras universidades—. 
Todo ello evidencia cómo, pese al discurso sobre lo cualitativo, en la 
práctica, la estructura tecnocientífica continúa regida por las más tra-
dicionales normas positivistas de orden y control.

A igual que sucede con el positivismo, con el conductismo se lle-
ga a la crítica simplificada y reduccionista de creer que se trata solo de 
normar conductas y solamente se percibe en el conductismo un ritual 
(Pellón Suárez, 2013). Por el contrario, algunos de los llamados para-
digmas emergentes, como el constructivismo radical, la neurociencia 
e inteligencia emocional, llegan al extremo del sicologismo, individua-
lismo y autosatisfacción, como si el proceso de aprendizaje fuera solo 
un problema metodológico y no social. Uno de los temas centrales 
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de las teorías educativas ha sido la reflexión sobre cómo las personas 
aprenden; sin embargo, existen dos tendencias completamente opues-
tas para explicar este proceso. Uno es el conductismo radical, según el 
cual la realidad está dada, el mundo está conformado por pautas, hábi-
tos y reglas que el individuo debe asimilar (Pool, 2005); la otra visión, 
la del constructivismo radical, donde el proceso del conocimiento es 
una construcción por parte del sujeto, la realidad tal como la enten-
demos no existe externamente, no está dada, el hombre la construye 
(Gaete, 2013). Estas dos tendencias teóricas aparentemente irreconci-
liables, no funcionan igual en la práctica. 

La educación es un proceso de sociabilización y sobre todo en la 
edad temprana requiere de una etapa fundamentalmente conductual, 
de lo contrario no existiría la sociedad, reinaría la anarquía (Echava-
rría Grajales, 2003). Pero también es cierto que los individuos desde 
pequeños aprenden de diversas formas, dependiendo de sus carac-
terísticas naturales y sociales. Aunque el conductismo no puede res-
ponder a esto, es innegable que incluso en la práctica más conductual, 
cada persona crea su propio conocimiento. Desafortunadamente, en 
el ámbito académico-intelectual se ha observado una tendencia actual 
de abandonar todas las teorías antiguas y seguir las nuevas tendencias, 
a menudo sin comprender su significado y su dirección. La falta de 
formación teórica epistemológica o la comodidad de no cuestionar lo 
que se presenta como novedoso pueden ser las causas de este “modis-
mo intelectual”. En la educación son escasas las posiciones críticas en 
relación con el uso de las nuevas tecnologías, sin realizar un análisis ni 
comprender su relevancia en el contexto espacial histórico. Las teorías 
andragógicas y el constructivismo han sido utilizados en la academia 
para respaldar el uso de estas nuevas tecnologías, tal como lo plantea 
Arna y Rodríguez (citado por Serrano González y Pons Parra (2011):

…es curioso que las publicaciones de tecnologías educativas sean de 
las que más páginas han dedicado al tema del constructivismo (..) 
tiene el mismo acento en los ámbitos europeos que en el norteameri-
cano, en los ámbitos de la sicología del desarrollo que en los de sicolo-
gía instruccional, especialmente con una vertiente tecnológica (p. 13).

Como ocurre en el debate epistemológico, donde nadie quiere 
ser llamado positivista, aunque lo sea, y negando la importancia de esta 
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primera corriente epistemológica, también ocurre en la órbita educati-
va con el constructivismo. En la actualidad, nadie se atreve a llamarse 
conductivista, aunque en la mayoría de las prácticas educativas todavía 
se utiliza el conductismo más “matinal”. Como lo señala Pozo (2003):

No en vano ha sido el intento más sistemático y pertinaz de elaborar 
una teoría sicológica del aprendizaje. De hecho, el rechazo del conduc-
tismo entre los integradores se debe más al apellido “conductual” que al 
sustantivo asociacionismo (...) ha habido desde tiempos muy remotos 
enfoques alternativos, confrontados, sobre la adquisición del conoci-
miento y mientras uno de esos enfoques, el llamado constructivismo 
goza de aceptación más generalizada en ámbitos científicos, su influen-
cia en los ámbitos sociales de aprendizaje es bastante limitado (p. 54). 

Es importante tener en cuenta la posibilidad de que el cons-
tructivismo y la andragogía se utilicen como teorías educativas para 
justificar el uso masivo o comercial de las nuevas tecnologías, lo que 
podría llevar a una aparente liberación o democratización del proceso 
educativo, pero en realidad podría servir al complejo engranaje de un 
pensamiento único y homogenizante. La idea de valorar al estudiante 
como el protagonista del proceso educativo y hacerlo casi único po-
dría estar causando una falta de comprensión del fenómeno educativo 
como un proceso social y complejo, en el que intervienen los docentes, 
el plan de estudios, la comunidad y las autoridades. De esta manera, el 
debate educativo se acontextualiza y se pierde el sentido de la pertinen-
cia social. Puesto que no se aprende igual y el conocimiento adquirido 
no tiene la misma utilidad en sociedades distintas. 

Lo extraño de todo esto, como lo plantea Delval (1997), es que 
en el momento en que viene siendo más cuestionado el constructi-
vismo radical de Piaget, y este mismo intelectual generó importantes 
modificaciones a su pensamiento original, el constructivismo sea hoy 
la corriente de más adeptos:

Ante esta situación, lo que propugnan, los que hablan del constructi-
vismo en educación, es dejar de lado buena parte de sus postulados, 
tomar algunas cosas y añadirle series de propuestas de distintas teo-
rías, formando un conglomerado que en mi opinión poco tiene que 
ver con el constructivismo (p. 81).
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El constructivismo afirma que el sujeto construye su propio co-
nocimiento, esto no dice nada, es tautológico, es escasa la argumenta-
ción sobre cómo lo hace, los procesos entre lo externo y lo interno (Or-
tiz Granja, 2015). Pero lo más importante es señalar categóricamente 
que la educación no puede estar solo circunscrita a cómo se apren-
de, su objeto no es solamente un problema metodológico-didáctico, 
por tanto, es necesario preguntar: qué responde el constructivismo a 
la pregunta ¿para qué se conoce ?, ¿qué pertinencia tiene lo que se 
aprende con la realidad del sujeto aprendiz? La educación no es neu-
tra, como pretenden enmascarar los cientificistas de la educación. La 
educación es un proceso político y social. Así lo señala Delval (1997): 

Los objetivos de la educación son, pues muy distintos y mucho más 
amplios que los del constructivismo (...) pero esos fines están dictados 
por necesidades sociales y no por teorías científicas. En cambio, el 
constructivismo trata de hacer explícitos los procesos que llevan a la 
construcción del conocimiento y no proscribe nada acerca de cómo o 
qué debe enseñarse (p. 83).

Como advierte Horkheimer (2008), tanto la fructuosidad, para 
la transformación del conocimiento presente, de las conexiones em-
píricas que se van descubriendo, como su aplicación a los hechos, son 
determinaciones que no se reducen a elementos puramente lógicos o 
metodológicos, sino que, en cada caso, solo pueden ser comprendidas 
en su ligazón con procesos sociales reales. Donde la subjetividad, aun-
que tenga elementos propios de cada individualidad no está determi-
nada por lo individual sino por lo social.

Se construye el conocimiento dialécticamente, un conocimiento 
que está mediado por la experiencia. No es una realidad solo en mi yo, 
en mi cerebro y lenguaje, aunque allí toma otras particularidades, es 
una realidad real, existe social e históricamente, no es una idea capri-
chosa de mis instintos, aunque estos le den una interpretación particu-
lar. Es históricamente construida por los hombres en general. “Pero la 
esencia humana no es algo abstracto inherente a cada individuo. Es, en 
su realidad, el conjunto de las relaciones sociales” (Marx, 1859). 

Compartimos con Markus Gabriel (2016) para quien el conoci-
miento no puede estar circunscrito solo al cerebro humano y al lengua-
je: “Yo no soy mi cerebro”. La conclusión a la que llega Gabriel es que 



An á l i s i s  c r í t i c o d e l o s  f u n da m e n t o s d e l  d i s c u r s o t e c n o-g e r e n c i a l

467

hay que profundizar en la campaña antipsicologista iniciada por Frege 
y Husserl a finales del siglo XIX. Estos autores llevaron a cabo una 
depsicologización de los pensamientos, mostrando cómo el contenido 
de una proposición no se puede reducir a los fenómenos subjetivos 
que experimentamos en el momento de captarla (Castro, 2018, p. 22).

Postura onto epistemológica y ética- política

Sobre el análisis crítico de las nuevas tecnologías en la educa-
ción, se parte por entender lo tecnológico como un producto histórico 
social, que se ha materializado en objetos concretos, pero su esencia 
es solo comprendida como proceso de abstracción racional. Lo tecno-
lógico —como parte inherente al modo de producción— no se puede 
entender sino en la relación dialéctica del contexto histórico y social 
en el que se produce y se piensa, como totalidad real social, que no es 
solo materialidad, fenómeno que se percibe, sino que, aunque reali-
dad externa es el producto de la relación dialéctica de lo material y lo 
subjetividad. 

Es en la relación de la práctica dialéctica de lo concreto y lo 
abstracto, de lo material y lo subjetivo, donde surge el conocimien-
to. Como señala Candioti (2017), no es por separado, ni la visión in-
genua de un realismo donde la realidad asume independencia total del 
pensar humano, ni el racionalismo radical de pensar que todo es una 
construcción racional y del lenguaje. Al decir de Padrón (2007) es en la 
práctica humana (economía, política, sociocultural, ética y emocional) 
donde se construye el conocimiento y la ciencia. 

En este estudio, la realidad tecnológica forma parte de la totali-
dad del capitalismo, que tiene elementos, y procesos racionales, men-
tales, subjetivos, discursivos que se deben develar, pero también tiene 
objetos y procesos materiales que han trasformado la naturaleza en 
la práctica humana (Mejías, 2004). Es esa base social la que determi-
na el discurso de como percibimos lo tecnológico y no al contrario. 
Por lo que no se pretende solo criticar el discurso tecnologicista, sino 
ir más allá, cuestionar al modo de producción real —construido por 
los humanos— donde este discurso se genera. Esto rompe con cual-
quier visión mecanicista-ortodoxa que percibe la obra de Marx como 
economicista (Pérez Soto, 2021). El marxismo no solo es una crítica 
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a la explotación económica sino también una teoría de la domina-
ción política-ideológica, una crítica y develación de los procesos de 
alienación-fetichización. 

La crítica al discurso tecno gerencial en educación no está des-
tinado solo a enfrentar un lenguaje, esto sería fetichismo. Se asume 
posición crítica por igual a la visión idealista que se queda en el cues-
tionamiento puramente ideológico, de poner en dudas las ideas, lo que 
sería idealismo (Álvarez Martínez, 2012). Interesa fundamentalmente 
confrontar las formas y maneras que han tomado las nuevas tecnolo-
gías en la educación como si se tratasen del centro de la educación y no 
solo un medio (Monasterio y Briceño, 2020).

¿Cuál sociedad post capitalista? ¿Cuál sociedad  
del conocimiento?

En la actualidad, en el contexto del proceso globalizador y del 
debate posmoderno (que ya tienen varias décadas), la revisión sobre la 
vigencia o inoperancia de la institución escolar se hace más necesaria 
(Carter-Thuilliera y Moreno Doñab, 2017), fundamentalmente por el 
impacto que las nuevas tecnologías y el discurso tecno gerencial están 
produciendo en ellas. Desde que autores como Alvin Toffler o Peter 
Druker han venido profetizando el surgimiento de una sociedad del co-
nocimiento, esta ha sido analizada desde dos perspectivas enfrentadas: 
una, la tecnofilia, es decir la legitimación en sí misma de la tecnología, es 
buena per se; o la tecnofobia, donde solo se perciben los males. 

No hay la menor duda de las grandes ventajas que tienen las nue-
vas tecnologías, rapidez, almacenamiento, memoria, capacidad de in-
terconectar en forma inmediata desde cualquier lugar del mundo. Na-
die puede negar cómo estos sistemas de información aligeran en forma 
espectacular los procesos humanos: económicos, políticos y culturales. 
Todo esto es una realidad inobjetable, sobre todo hoy en el contexto 
del avasallante crecimiento de la Inteligencia Artificial (Roig-Vila y 
Sierra Pazmiño, 2023), pero ¿Cuáles son sus limitaciones?, ¿A quiénes 
beneficia?, ¿Nadie la controla?, ¿Es neutral?, ¿Cuál es su racionalidad?, 
¿Es distinta a la racionalidad científica tecnológica predominante en 
estos tres últimos siglos, y tan altamente cuestionada? Hoy estamos, 



An á l i s i s  c r í t i c o d e l o s  f u n da m e n t o s d e l  d i s c u r s o t e c n o-g e r e n c i a l

469

más que nunca antes, controlados por la rapidez de los cambios y la 
saturación de información (Rodríguez y Camejo, 2020). 

Los paradigmas tecnocientíficos fueron la base de los grandes 
descubrimientos del siglo XV, la expansión del capitalismo mundial y 
la cultura occidental, pero desde el siglo XIX y más aún desde princi-
pios del siglo XX, la Edad Moderna ha sido cuestionada por los males 
que este hiperdesarrollo tecnocientífico ha causado a la humanidad.

El deterioro ambiental, la desaparición de bosques, lagos, ríos, 
contaminación, el hueco en la capa de ozono, el aumento e inestabi-
lidad de la temperatura, el exterminio de especies animales y vegeta-
les, la aparición de nuevas y más fuertes enfermedades que ni siquiera 
el desarrollo tecno-científico ha podido enfrentar (Pineda Ramírez, 
2021), la paradoja de mayor producción y productividad agrícola y 
manufacturera, mientras que un 20 % de la población muere de ham-
bre y un 30 % está en pobreza crítica. Mientras que el 30 % de la pobla-
ción mundial carece de radio y televisión, y mucho menos del invento 
centenario del teléfono, se enfrenta a la paradoja de la Revolución de la 
Informática y la autopista de la comunicación. La paradoja de la hemo-
rragia informativa y el alto conocimiento técnico frente a la generación 
de lo que hemos llamado “la sociedad de los idiotas informados” (Ro-
dríguez Rojas, 2014).

En respuesta a estos avances tecnológicos, ha surgido un discur-
so que busca establecer una filosofía que marque el fin de la moderni-
dad y todo lo que representa, principalmente la sociedad capitalista y 
se hace mención al surgimiento de la sociedad poscapitalista. (Peter 
Druker, Alvin Tofler, entre otros). Autores como André Gorz (1980) en 
Adiós al proletariado, Jeremy Rifkin (1997) en El fin del trabajo, Ricar-
do Antunes en ¿Adiós al trabajo? (1999), también Alain Touraine, Tony 
Negri entre otros, han abordado el tema del Fin del Trabajo, producto 
de los cambios señalados, donde predomina el capital y trabajo inte-
lectual sobre el manual y el surgimiento —según ellos— de la sociedad 
postindustrial o postcapitalista.

Para comenzar es necesario realizar algunas interrogantes: ¿Qué 
está cambiando esta Revolución tecnológica?, ¿Una nueva sociedad?, 
¿Llega a sustituirse el actual sistema capitalista o por el contrario 
esta revolución tecnológica es una nueva dimensión del capitalismo 
en crisis?, ¿No es precisamente la revolución informática como la ha 
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planteado Mc Luhan —la mayor garantía de poder hablar hoy de glo-
balización o Aldea Global?, ¿No estaremos hoy transcurriendo por 
una revolución tecnológica cuyo discurso nos indica el fin de todo, el 
cambio a una realidad a un desconocida pero en el fondo las grandes 
“realidades”— si bien sufren modificaciones se mantienen?, ¿No es el 
comercio de la información —computadoras y redes— la mayor ma-
nifestación de la vigencia de la sociedad capitalista?

Como bien lo planteó Kuhn en su conocida obra sobre Estructu-
ra de las revoluciones científicas:

...Los cambios de los paradigmas hacen que los científicos vean el 
mundo de investigaciones que le es propio, de manera diferente. En la 
que su único acceso para ese mundo se lleva a cabo a través de lo que 
ven y hacen, podemos desear decir que, después de una revolución, 
los científicos responden a un mundo diferente (1996, p. 176). Aunque 
el mundo no cambia con un cambio de paradigmas, el científico des-
pués trabajó en un mundo diferente (p.190).

Conocimiento, capital y fetichismo

Aunque se pretenda decretar el fin del capitalismo y el surgi-
miento de una sociedad poscapitalista, esto es pretender separar el de-
sarrollo tecnológico del capitalismo, ignorar el papel del conocimiento 
dentro del capitalismo. El conocimiento predomínate en el mundo ac-
tual no es un factor ajeno al capitalismo. Mientras predominen las re-
laciones sociales capitalistas, la ciencia y la tecnología modernas segui-
rán siendo una parte importante del capital. Como resultado, el trabajo 
objetivado (Odriozola Guitart y Colina Hernández, 2015). 

Las tecnologías y el conocimiento, independientemente de su 
sofisticación, son el resultado del trabajo social y no son una idea abs-
tracta o metafísica. El conocimiento es la nueva fuerza laboral, revi-
talizada, acumulada y con plusvalor, pero sigue siendo trabajo para 
la burguesía y el capital (Vidal-Molina y Kilduff, 2022), que, como el 
producto material es enajenado por el capital, pierde su esencia y se 
convierte en una mercancía común que todos pueden comprar, te-
niendo como única restricción la capacidad de compra. Se comparte 
con Grosfoguel (2018), para quien, desde sus orígenes, la ciencia y la 
tecnología modernas han apoyado el capitalismo. El progreso cientí-
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fico y tecnológico debe satisfacer en última instancia las necesidades 
del desarrollo capitalista (Dabat et al., 2015). En la actualidad, es im-
posible mantener posturas ingenuas al respecto, creer que la ciencia 
se desarrolla de una manera altruista, en beneficio de la humanidad. 
Es evidente que la ciencia está ignorando temas fundamentales como 
la desigualdad, pobreza, injusticias, ambientales, entre otros (Fernán-
dez-Bermúdez y Rodríguez-Ramírez, 2021). Lo que impone la natu-
raleza del desarrollo tecnocientífico son las fuerzas productivas y la 
racionalidad del capitalismo. 

El conocimiento y la ciencia son realidades concretas, no abs-
tracciones o metafísicas, surgen para el capitalismo. Las ciencias natu-
rales son ciencias que generan el desarrollo de las fuerzas productivas y 
la organización del trabajo asalariado. Como lo indica Antunes: 

El punto de vista del capitalista es justamente el de la administración del 
capital sobre el conjunto de la fuerza de trabajo, incluida por supuesto la 
científica, que para ser fuerza de trabajo debe ser fuerza productiva del 
capital, debe someterse a su dominio (Antunes, 2013, p. 5).

Esta perspectiva ontológica de la ciencia es lo que ha generado el 
concepto de Capital Humano (Ramírez Ospina, 2015), refiriéndose al 
conocimiento del trabajador, que en la actualidad se ha convertido en 
una parte esencial del capital y facilita la maximización de la explota-
ción del trabajador y la obtención de plusvalía. El capital es antihuma-
no y espoliador de la vida, lo que es contradictorio desde el punto de 
vista ético (Pineda Ramírez, 2021). 

En El Capital, Marx profundiza sobre la ciencia como capital: 
es el núcleo del fetichismo en el proceso de producción, por el cual la 
fuerza colectiva de trabajo “parece ser una fuerza de la cual el capital se 
encuentra dotado por naturaleza” (De Altunes, 2013, p. 7).

Así mismo, Marcuse revisa los efectos de la dominación tecno-
lógica del capital sobre el trabajo, el papel de la administración y las 
corporaciones:

La dominación se transforma en administración. Los jefes y los 
propietarios capitalistas están perdiendo su identidad como agen-
tes responsables; están asumiendo la función de burócratas en una 
máquina corporativa. Dentro de la vasta jerarquía de juntas ejecutivas 
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y administrativas que se extienden mucho más allá de la empresa 
individual hasta el laboratorio científico y el instituto de investigacio-
nes, el gobierno nacional y el interés nacional, la fuente tangible de 
explotación desaparece detrás de la fachada de racionalidad objetiva 
(Marcuse, 2009, p. 62).

Según Marcuse la hegemonía tecnológica trasciende el aparato 
productivo, y atraviesa igual lo político y cultural: 

El poder sobre el hombre adquirido por esta sociedad se olvida sin 
cesar gracias a la eficacia y productividad de esta. Al asimilar todo 
lo que toca, al absorber la oposición, al jugar con la contradicción, 
demuestra su superioridad cultural (…) Hoy, la dominación se per-
petúa y se difunde no solo por medio de la tecnología sino como 
tecnología, y la última provee la gran legitimación del poder político 
en expansión, que absorbe todas las esferas de la cultura (Marcuse, 
2009, pp. 185-186).

El fetichismo analiza la estructura irracional de las relaciones 
en el sistema capitalista. Kohan considera que el fetichismo no se limi-
ta a una teoría filosófica-antropológica sobre la pérdida de la esencia 
humana, ni se limita a la subjetividad, los elementos de la superes-
tructura, la falsa conciencia o la ideología. También incluye una com-
prensión científico-crítica de la economía política, así como de las re-
laciones sociales de producción y mercado. El fetichismo consiste en 
dotar a ciertos objetos de cualidades o atributos que no le son propios 
y convertirlos en objetos naturales y neutrales, como si fueran inheren-
tes de la naturaleza humana y no de una condición histórica específica 
(2011, p. 606).

Foucault llama tecnología al conjunto de estas prácticas y dis-
cursos, distintos para cada momento histórico. Por lo tanto, las tec-
nologías incluyen procedimientos de orden práctico que conforman, 
normalizan y encauzan las ideas y acciones de los sujetos. Entonces, la 
tecnología es poder: 

Cuando pienso en la mecánica del poder, pienso en su forma capilar 
de existir, el proceso por medio del cual el poder se mete en la misma 
piel de los individuos, invadiendo sus gestos, sus actitudes, sus discur-
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sos, sus experiencias, su vida cotidiana (Foucault 1987, p. 60, citado 
por Muñoz, 2017, p. 34).

La disciplina es tecnología que genera individuos, haciendo de ellos su 
objeto e instrumento de ejercicio del poder. Esta tecnología de poder, 
que comprende un conjunto de prácticas que proceden encauzando 
conductas en los individuos, no se reconocen tan solo en institu-
ciones como la cárcel, la fábrica, el hospital, el convento o la escuela 
-espacios cerrados-, sino que se expanden por todo el cuerpo social, 
saliendo de sus establecimientos y penetrando en todos los resquicios 
de la sociedad, dando lugar a la sociedad disciplinaria: La disciplina 
no puede identificarse ni con una institución ni con un aparato. Es 
un tipo de poder, una modalidad para ejercerlo, que implica todo un 
conjunto de instrumentos, de técnicas, de procedimientos, de niveles 
de aplicación, de metas; es una “física” o una “anatomía” del poder, 
una tecnología. Puede ser asumida ya sea por instituciones “especiali-
zadas” [...] ya sea por instancias preexistentes que encuentran en ella el 
medio de reforzar o de reorganizar sus mecanismos internos de poder 
(Foucault, 2012, pp. 248-249).

En este escrito se utiliza el término tecnología de Foucault vin-
culado con la disciplina o normativa disciplinar que el discurso tecno 
gerencial pretende instaurar en la educación mundial como discurso 
dominante, marginando a un segundo plano los temas como el sentido 
social, político, ético y humano de la educación. Bourdieu, al abordar 
los mecanismos de disimulación y legitimación del poder y cómo se 
desarrolla la violencia simbólica en la escuela señala:

Toda acción pedagógica es, en ese sentido, objetivamente, una violen-
cia simbólica. La violencia simbólica, cuya realización por excelencia 
es sin duda el derecho, es una violencia que se ejerce, si puede decirse, 
en las formas, poniendo formas. Poner formas, es dar a una acción o 
a un discurso la forma que es reconocida como conveniente, legítima 
(...) es esta fuerza simbólica, propiamente simbólica que permite a la 
fuerza ejercerse plenamente al hacerse desconocer en tanto que fuerza 
y al hacerse reconocer, aprobar, aceptar, por el hecho de presentarse 
bajo las apariencias de la universalidad - la de la razón o de la moral 
(Bourdieu, 2000, pp. 90-91).
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Bourdieu afirma que el discurso tecno gerencial busca homoge-
nizar la educación al ofrecer nuevas tecnologías y categorías gerencia-
les como neutrales, universales y éticamente beneficiosas. 

Pues, en última instancia, la escuela tiene como función social la de 
“ocultar los mecanismos ideológicos de la reproducción de las condi-
ciones de mantenimiento del orden social” [30]. Pero el cumplimento 
de tal función supone la existencia de una autonomía relativa, que 
engendra la ilusión de autonomía absoluta y le permite cristalizar tal 
reproducción y la ocultación/ disimulación de su función ideológica 
para obtener la representación de neutralidad, factor esencial de su 
función legitimadora, simbólica (Bourdieu, 1980, p. 18). 

Desde el surgimiento de los estados nacionales, la escuela mo-
derna se ha convertido en el mecanismo por excelencia para los pro-
cesos de sociabilización, que en realidad se trata del adoctrinamiento 
cultural, legitimando y reproduciendo el statu quo (Noro, 2010). En 
otras palabras, la escuela funciona como un instrumento ideológico 
del estado y el mercado para la reproducción social. Por lo tanto, la 
escuela puede ser considerada como un medio para normalizar y crear 
identidades homogéneas, lo que facilita el surgimiento de experiencias 
discriminatorias cuando surgen otras prácticas y cosmovisiones dife-
rentes a aquellas que se consideran normales (Dussel, 2004).

Martín Astorga y Carralero Rodríguez explican las especificida-
des del valor de cambio del conocimiento: 

El valor de cambio del conocimiento está entonces enteramente ligado 
a la capacidad práctica de limitar su difusión libre, es decir, de limitar 
con medios jurídicos (patentes, derechos de autor, licencias, contra-
tos) o monopolistas la posibilidad de copiar, de imitar, de “reinventar”, 
de aprender conocimientos de otros. En otros términos: el valor del 
conocimiento no es el fruto de su escasez (natural), sino que origina 
únicamente limitaciones estables, institucionalmente o de hecho, del 
acceso al conocimiento (2011, p. 6).

Todas estas redes tecnológicas intangibles son el resultado del 
trabajo y se basan en la economía financiera-especulativa. Son crea-
ciones humanas, no surgieron de la nada. El mayor proceso de feti-
chización del capitalismo es pensar que estamos en el camino hacia 
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una sociedad postcapitalista y que todos estos cambios tecnológicos 
impactantes y “fantásticos” no son el resultado del trabajo, ni son parte 
del capitalismo. Marx enfatiza el concepto de plusvalía al citar el traba-
jo intelectual del docente:

Si se nos permite poner un ejemplo ajeno a la órbita de la producción 
material, diremos que un maestro de escuela es obrero productivo si, 
además de moldear las cabezas de los niños, moldea su propio trabajo 
para enriquecer al patrono. El hecho de que este invierta su capital 
en una fábrica de enseñanza, en vez de invertirlo en una fábrica de 
salchichas, no altera en lo más mínimo los términos del problema. Por 
tanto, el concepto del trabajo productivo no entraña simplemente una 
relación entre la actividad y el efecto útil de esta, entre el obrero y el 
producto de su trabajo, sino que lleva además implícita una relación 
específicamente social e históricamente dada de producción, que con-
vierte al obrero en instrumento directo de valorización del capital. Por 
eso el ser obrero productivo no es precisamente una dicha, sino una 
desgracia (Marx, 1859, Sección 5, cap. XIV del Tomo I).

¿Y dónde está la filosofía?

No pretendemos negar esta verdad, sino ubicar el modelo de 
gestión tecnológica en su “Justo Espacio”. Aunque este artículo no 
está motivado por la tecnofobia, es importante desde una perspecti-
va ética advertir sobre una magnificación de lo informativo, que está 
siendo manipulada por los centros de poder tradicionales y nuevos. 
Es necesario advertir, que en esta discusión postmoderna en la que la 
revolución informática juega un papel importante, pudiéramos estar 
alterando todos los paradigmas que ayudan a comprender la actua-
lidad y pudiéramos estar cuestionando con validez la situación real 
del mundo. Sin embargo, este mundo podría seguir siendo el mismo 
y simplemente estemos abstrayéndonos de los problemas de fondo y 
legitimando su situación actual (Blanco Alfonso, 2018).

Se comparte con Aguilar Gordón (2011), para quien una de las 
tareas de la filosofía de la tecnología es la aprehensión del ser, del sen-
tido y del significado del fenómeno tecnológico. La cultura está siendo 
reemplazada por el deseo de estar informado de todo, pero sin nin-
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gún esfuerzo por buscar los orígenes o el pensamiento profundo en 
las sociedades modernas liquidas (Bauman, 2009). Todo es ligero en 
la era del vacío (Lipovetsky, 1986), y esto se aplica tanto al mundo del 
ocio como al de la academia. Los nuevos currículos y carreras están 
llenos de usos de tecnologías, métodos y aplicaciones, pero muy poco 
de historia, filosofía, teoría y producción de conocimiento. Desde hace 
tiempo, los intelectuales han sido reemplazados por especialistas, ex-
pertos y “analistas de símbolos” (Martin Barbero, 2012). Debido a dos 
extremos: los especialistas científicos y los comunicadores (o informa-
dores) sociales, la pretensión de conocer, saber y actuar a favor de la 
humanidad pierde espacio.

Algunos pensadores y filósofos se concentran en descifrar y dis-
frutar del pensamiento de los clásicos, mientras que otros se ufanan 
de una verborrea prepotente y de aparente sabiduría, pero inútil, y no 
expresan nada sobre la situación actual. Parece que nadie se atreve a re-
pensar el mundo, o creen que ya está suficientemente pensado, o sim-
plemente asumen que ya no es posible pensar la realidad y sus grandes 
problemas, asumiendo su impotencia o ignorancia (Fraiman, 2020). 
De esta manera, se mantienen como custodios humanos del patrimo-
nio cultural y legado de la humanidad, pero no tienen la capacidad de 
ayudar con los obstáculos actuales ni mucho menos con los que se pre-
sentan en el futuro (Ortegón Quiñones, 2022). El futuro de los gurús 
de las nuevas tecnologías y las ciencias gerenciales y administrativas, 
así como los medios de comunicación y las redes sociales novedosas y 
controversiales, parece ser el tema y los problemas del presente (Sán-
chez y Pinochet, 2017). 

La filosofía ha perdido su capacidad de controlar el conocimiento 
humano en su totalidad y ha dejado de ser un campo de la ciencia. Esto 
contribuye a la pérdida del sentido humano de la ciencia, cuyo pragma-
tismo y utilitarismo las aleja de lo ético y político en función del bienes-
tar social. Esto es parte de la razón del disciplinarismo científico (Díaz 
Soto, 2018), la no existencia de espacios comunes entre las ciencias, que 
solo lo lograba la filosofía, como saber superior, como pensamiento 
meta científico (Escobar-Picasso y Escobar-Cosme, 2010). 

La falta de filósofos que intenten proponer sistemas completos 
de interpretación de la realidad es la materialización de esta realidad 
en la actualidad. Después de Kant, Hegel o incluso Marx, y coincidien-
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do con la entrada del siglo XX, el pensamiento filosófico abandonó 
tal pretensión, consolidó un largo proceso de introspección y subje-
tivación y se retiró definitivamente de las regiones invadidas por las 
ciencias naturales hasta quedar recluido en algunos campos especia-
lizados, como la filosofía de la ciencia y en la interpretación de los 
autores históricos.

La investigación sobre el impacto de las nuevas tecnologías en la 
educación es relativamente nueva y escasa (Aguilar Gordón, 2011; Bu-
xarrais y Ovide, 2011; Calderón Pujadas, 2019; Castañeda, 2019; Mar-
tínez-Serrano, 2019). La mayor parte de los estudios vinculados a las 
TIC están relacionados a sus aplicaciones y evidentes ventajas (Esteve, 
Castañeda y Adell, 2018). La mayoría son en realidad guías para usar 
estas aplicaciones. Nuestro deseo de explorar los efectos filosóficos y 
éticos de estas nuevas tecnologías en la vida humana, especialmente en 
la educación (Borgoño, 2023). En la llamada revolución informática o 
sociedad del conocimiento prima el sentido mercantil sobre estas tec-
nologías y la información y este es un sentido contrario a la educación 
como formadora de hombres libres y dignos. 

Se observa con preocupación cómo los niños y otros adultos 
mayores dedican una gran cantidad de su tiempo a juegos violentos 
que fomentan el odio, la irreverencia y el consumismo, juegos apa-
rentemente ingenuos que en realidad son extremadamente peligrosos 
(Vera et al., 2021), tan lamentable como adultos chateando todo el día 
y revisando la vida privada de los demás en lo que se ha hecho llamar 
las redes sociales. Estas redes en un principio parecen permitir un ma-
yor acercamiento, especialmente entre personas que viven lejos, pero 
en realidad se convierten en una especie de chismografía social (Go-
zálvez-Pérez et al., 2021), donde se viola constantemente la intimidad 
(Herrera, 2016), cuando las relaciones de amistad profundas son más 
frágiles y todo se vuelve trivial.

El discurso tecno gerencial en educación

La crisis de la pandemia ha puesto a las instituciones educativas 
y el papel del educador ante uno de los desafíos más difíciles que se 
han enfrentado en los últimos 200 años (Loyola-Illescas, 2021). Solo 
por mencionar, encontramos los libros de Iván Illich y Everett Reimer, 
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Hacia el fin de la era escolar (1971) y La escuela ha muerto (1976), pu-
blicados a principios de los años setenta del siglo pasado. En ellos, en-
tre otras cosas, analizan cómo el sistema educativo no puede satisfacer 
las demandas de la sociedad contemporánea. 

En cuanto a la gestión de la educación, es innegable que las 
instituciones educativas, desde el nivel preescolar hasta los niveles su-
periores, están formadas por procesos, elementos, sistemas, recursos 
materiales y, sobre todo, el componente humano. Por lo tanto, como 
toda institución, es necesario seguir ciertos estándares, normas, pla-
nificación, control y evaluación para lograr la calidad. Por lo tanto, la 
educación, como institución, es parte del proceso gerencial (Farfán y 
Reyes, 2017). 

Sin embargo, es importante tener en cuenta que la educación 
no es una empresa comercial, sino que cumple una función social. El 
cumplimiento de esta función social con frecuencia va en contra de 
la gestión fría de empresas con fines lucrativos (Limas-Garfias, 2016). 
Por lo tanto, es importante señalar que el uso de conceptos y categorías 
en el discurso gerencial filtra posiciones ideológicas sobre lo que es la 
educación (Alonso y Fernández 2018). Según Medina-Vicent (2019), 
el discurso gerencial, al igual que cualquier otro, no es neutro, ya que 
responde a las características de la empresa con fines de lucro.

En los últimos años, el discurso escolar ha adoptado de manera 
violenta y sin revisión ni adaptación a las particularidades de nuestra 
educación y la realidad latinoamericana, los conceptos y categorías re-
lacionados con la administración y la gerencia empresarial. Comparti-
mos la postura de Álvarez (2004) al indicar:

En tal sentido, reconocemos que en los últimos años, el carácter del 
discurso acerca del papel social de las escuelas ha sido transformado 
considerablemente, desde el punto de vista económico, el recorte 
financiero, la recesión económica, y el retraimiento del mercado de 
trabajo, las criticas radicales y progresista de las escuelas han sido 
sustituidas por la retórica de los expertos del costo-eficiencia; en con-
secuencia, los administradores escolares y los maestros se dedican con 
ahínco a desarrollas modelos curriculares cuyo eje tensor está basado 
en principios estrechos de control, predicción y medición, con un 
matiz de humanización del proceso educativo que finalmente resulta 
gestor de otro fenómeno perverso: la exclusión escolar (p. 64).
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Se ha observado que las instituciones escolares, especialmente 
las que tienen mayores responsabilidades de dirección, se apropian 
de términos y categorías como calidad total, eficacia, eficiencia y re-
ingeniería. Además, se refieren a los participantes o estudiantes como 
consumidores, clientes, insumos o materia primas (Miranda Beltrán, 
2016) incluso en las instituciones públicas, se hace referencia al nego-
cio o empresa educativa, y se habla de producto para referirse al egre-
sado, de gestión de la información o del conocimiento. Esto, además 
de crear un aparato burocrático por parte de aquellos que creen que el 
tema educativo es principalmente un problema de tecno gerencial y 
se resuelve con tic y gestión (Mejía y Contreras, 2017), lo que afecta el 
sentido último del proceso educativo.

En la era tecno gerencial, el objetivo principal de la educación 
es obtener resultados o pruebas (como el comportamiento) que ga-
ranticen el funcionamiento adecuado de las instituciones educativas. 
En estos casos, la investigación y la educación son más de corte ad-
ministrativas que sociopolíticas. Las contradicciones de las llamadas 
perspectivas emergentes de investigación cualitativas, que reproducen 
lo más cuestionado por la posmodernidad a la modernidad materia-
lista. Más aun en nuestros países dependientes donde no se construye 
ciencia, poco se teoriza y fundamente lo que se hace es aplicar teorías 
y tecnologías propias de países desarrollados. Hablar de modelos, con-
trol, eficiencia en lo cualitativo es una contradicción abismal.

Tal como lo plantea Pérez Gómez (2013): 

La traslación de los valores de los procesos a los productos, la prima-
cía de los resultados observables, la separación de los medios y los 
fines, así como la justificación ética de los medios en virtud del valor 
de los productos son, a mi modo de estudiar, las manifestaciones 
más evidentes y sutiles en la actualidad del principio de alineación 
humana. Este principio se aloja en la concepción instrumental de la 
vida del hombre y se refleja en el modelo tecnológico de intervención 
educativa, obsesionado por la eficiencia y la productividad observable 
y cuantificable (p. 11).

Como los medios tecnológicos se han extendido en la educa-
ción, también se han extendido las técnicas gerenciales en materiales 
impresos, libros, videos, foros, teleconferencias y hasta postgrados. Hay 
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un gran debate sobre lo gerencial en todo el mundo, y organizaciones 
internacionales como la UNESCO buscan nuevamente establecer es-
tándares globales para la administración escolar (UNESCO, 2019). Las 
escuelas de gestión, lideradas por destacados “gurúes”, promueven la 
excelencia, la eficacia, la calidad, lo funcional y lo pragmático. 

La búsqueda de la excelencia y la calidad es el objetivo final del 
discurso tecno gerencial, algo con lo que, en principio, se debería estar 
de acuerdo. Es difícil que alguien haga una propuesta que no se base 
en una idea de calidad. Pero cuando se trata de definir la calidad y la 
equidad en la educación, surgen diferencias. ¿Se aplican los mismos 
criterios? 

El concepto de calidad, al igual que el de excelencia, puede 
ocultar la intención de generar barreras desde la educación para crear 
clasificaciones: buenos o malos alumnos, buenos o malos egresados, 
buenos o malos docentes, buenos o malos escuelas, obviando el con-
texto social de alumno-docente-escuela-comunidad. De esta manera, 
se estaría limitando el derecho de los estudiantes que, debido a su con-
texto, no pueden acceder a los estándares de calidad y excelencia. una 
calidad evaluada a través de la competencia en lugar del aprendizaje 
cooperativo (Azorín Abellán, 2018). 

La educación ha adoptado un modelo tecnocrático que promue-
ve la competencia y el individualismo (Trujillo-Segoviano, 2014), lo 
que ha llevado a la selección de estudiantes según su nivel de excelen-
cia. Se adhiere a Maturana, quien critica esta tendencia en el sistema 
educativo chileno y expresa su gran preocupación. Maturana afirma 
que durante la infancia educamos a nuestros hijos en la biología del 
amor y en la juventud en la ideología de la agresión. Para Maturana, 
ser ciudadano es un acto de convivencia, cooperación y solidaridad en 
lugar de competencia: 

De modo que los jóvenes chilenos están ahora, implícita o explícitamen-
te, empujados por el sistema educacional actual a formarse para realizar 
algo que no está declarado como proyecto nacional, pero que configura 
un proyecto nacional fundado en la lucha y la negación mutua bajo la 
invitación a la libre competencia. Aún más, se habla de libre compe-
tencia como si esta fuese un bien trascendente. La sana competencia 
no existe. La competencia es un fenómeno cultural y humano y no 
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constitutivo de lo biológico. Como fenómeno humano la competencia 
se constituye en la negación del otro (Maturana, 1997b, p. 7).

Sin embargo, la calidad educativa no puede ser medida median-
te parámetros que no pertenecen a la institución escolar, debe respon-
der a sus particularidades, sin negar la existencia de principios univer-
sales y generales. La principal preocupación radica en que, además de 
los códigos y símbolos que, como se ha mencionado, no son neutros y 
tienen una fuerte carga ideológica, no hay una base filosófica y teórica 
que respalde explícitamente estos discursos.

No obstante, la falta de teoría y filosofía en el discurso gerencial 
es aparente, ya que en sus países de origen se reconoce que su trabajo 
se limita a difundir las nuevas tecnologías en lo que se ha denomina-
do “Sociedad del Conocimiento”. Desde una perspectiva funcionalista 
(Cadenas, 2016), la realidad social se considera un sistema de orga-
nizaciones, donde la ciencia no es la búsqueda de la verdad, el cono-
cimiento o los saberes, sino lo que es funcional, lo que resuelve las 
anomalías del sistema capitalista. Entonces, el problema no es la axio-
logía, sino la eficiencia económica. Poco importan los valores como 
solidaridad, felicidad, bienestar, respeto y compromiso; estos valores 
no son colectivos ni responden a un contexto social (Auris et al., 2022). 
En cambio, se convierten en un manual que acompaña las pautas del 
liberalismo económico y a las necesidades propias de la organización, 
como la motivación, la aptitud y la disciplina (Espinosa Gómez, 2017). 

El discurso gerencial, lleno de intereses comerciales, no solo 
oculta sus verdaderos intereses lucrativos, que son el uso y la defensa 
de las nuevas tecnologías, sino que también busca contribuir al des-
mantelamiento de los Estados Nacionales y su conexión natural y ló-
gica con el sistema educativo. Esta visión de la administración destaca 
el papel de la administración privada, que se considera la más eficiente 
(Torres Cañizález y Cobo Beltrán, 2017), en cambio, la administración 
pública, debido a su naturaleza público-social, es considerada ineficaz, 
corrupta y poco productiva. Según Alarcón Leiva (2017), este discur-
so contribuye a disminuir la importancia del papel de los estados y el 
sector público en favor del papel del mercado y lo privado. Según esta 
postura, tanto el mercado como el sector privado son neutrales y libres 
de restricciones, donde todos son iguales. Sin embargo, en realidad, es-
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tos sectores responden a los intereses tradicionales de los sectores do-
minantes tanto en el mundo material como en el mundo de las ideas, 
el conocimiento y lo cultural (Van Dijk, 2006). 

Saber pedagógico y filosofía 

La difusión de este discurso tecnogerencial en la educación sin 
discusión o procesamiento tiene que ver con las debilidades del siste-
ma educativo y la falta de producción teórica y filosófica en la ciencia 
de la educación. Tradicionalmente, este discurso se ha apropiado de 
teorías de la sociología y, en su mayor parte, de la psicología (Abreu 
et al.; Rhea, 2021). En el mundo posmoderno, hay una tendencia a 
deshacerse de las teorías antiguas y adoptar las nuevas tendencias, a 
menudo sin comprender su significado y el camino que nos llevan 
(Tahull Fort y Montero Plaza, 2018). La deficiente formación teórica 
y epistemológica o la comodidad de no cuestionar lo que se presenta 
como novedoso pueden ser las causas de este “modismo intelectual”. 
No se debería permitir que las teorías andragógicas y constructivistas 
sean el discurso que legitime la comercialización y la pragmatización 
de la educación.

Una parte de esta desviación de la educación hacia el pragma-
tismo y la profundización de la dependencia tiene que ver con las 
corrientes educativas predominantes en los pensadores pedagogos y 
nuestros epistemólogos de la educación, que están fundamentalmente 
formadas en las escuelas estadounidenses (Saharrea et al., 2022). La 
tendencia predominante es la de los enfoques instrumentalistas o con-
ductistas, que no se enfocan en el estudio del contexto histórico-social 
y buscan abordar problemas importantes, como la creación de teorías 
educativas para América Latina mediante entrevistas o encuestas.

Estas anomalías muestran claramente lo inapropiado del pen-
samiento educativo predominante en la educación en Latinoamérica 
(Estermann, 2014) tras haber experimentado en el pasado la atracción 
hacia los modelos francés y alemán, ahora se siente atraída por el es-
tadounidense y su prestigio como factor de desarrollo, y se prevé que 
nuestra formación sea asimilada al mismo, ya que solo de esta manera 
se puede garantizar el éxito práctico del acto educativo (Vargas Calle-
jas, 2003). Pero responder cuándo se perdió ese sentido general de la 
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educación (no solo pragmático), es decir, responder a la pregunta de 
¿cuándo el saber se esfumó de la educación?, nos remonta a una histo-
ria compleja que rebasa los fines de este trabajo.

Se reconoce la existencia de un “saber pedagógico”, que cons-
ciente o no forma parte de la propia práctica educativa, un saber espe-
cífico construido por el propio docente (Villalpando y Álvarez, 2020). 
Compartimos con Vasco Montoya (1998) cuando afirma que: “Sin ese 
saber la pedagogía no tendría objeto propio, y si no es para hacer explí-
cito y para contribuir a ese saber, la pedagogía no tendría razón de ser” 
(p. 45). Pero debemos advertir sobre la amenaza de “aislar” este saber 
construido —explícito o implícito— por el docente del conocimiento 
producido tanto por la investigación científica como por la epistemo-
logía (Díaz Soto, 2018), ya que por naturaleza la práctica educativa 
institucionalizada es socializante y cumple una función reproductora 
(Vain, 2004), lo que le hace difícil desde ella misma, desde su interior, 
ejercer una postura crítica. Si a esta advertencia agregamos la condi-
ción de muy poca formación de nuestros maestros, que, en los niveles 
de educación básicos, muchos no cuentan con estudios universitarios 
y menos de posgrado: “Como en el resto de la América Latina el maes-
tro es un individuo relegado y descalificado en su profesión desconoce 
por lo tanto la pedagogía como ciencia, se maneja solo con su práctica” 
(Vasco Montoya, 1998, p.128).

La pedagogía es un conocimiento (si es ciencia o no, no es lo 
esencial, pero que sin duda hace uso de ella) interdisciplinario que jun-
to a este “saber pedagógico específico”, y los aportes de las Ciencias de 
la Educación (Bastardo, 2023), debe rescatar el aporte de la filosofía, 
como único garante de la unificación (totalidad) epistemológica y del 
discurso crítico que hace posible el surgimiento de los cambios. Hoyos 
(2012), señala: 

La filosofía necesita por tanto de la pedagogía para poder ser lugar-
teniente de diversos saberes especializados, evitando así la unilatera-
lidad o parcialidad de algunos de ellos, y para poder ser intérprete y 
mediación de tales saberes con respecto al mundo de la vida y a la 
opinión pública (p. 26).

Según Lema et al. (2020), la filosofía aporta sentido crítico y 
unificador a la pedagogía, colocando a esta en el plano de una me-
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ta-ciencia y rescatándola del reduccionismo del disciplinarismo y del 
“saber pedagógico específico”. Pero igualmente la pedagogía rescata el 
valor de una filosofía marginada por la ciencia y la lleva nuevamente 
al centro del debate (Morales y Camacho, 2019), como portadora del 
sentido último de la educación. Al decir de Gómez (2021): “...La peda-
gogía como una disciplina social busca ante todo un fin ético-político, 
la comprensión y la interpretación de la realidad del hombre y no fac-
tores estructurales metodológicas” (p.11).

Para Ravelo Franco (2023), los instrumentos tecnológicos no-
vedosos y funcionales, las técnicas de las ciencias administrativas y 
gerenciales no resuelven los problemas educativos ni crean modelos y 
teorías educativas. Son solo medios e instrumentos que son difíciles de 
acceder debido a sus costos y cambios constantes, lo que resquebraja 
la equidad deseada.

Este discurso tecno gerencial que tiene sus orígenes en otras la-
titudes y otros intereses, como todo discurso no es neutro, forma par-
te de las estructuras de poder hegemónico mundial (Jiménez Ortiz, 
2011). La introducción de nuevas formas de control del trabajo y del 
conocimiento, así como el manejo de grandes bases de datos, son los 
motivos detrás de esos intereses (Arata, 2020). Según Chaves (2020), 
existe una campaña relevante para sobrevalorar la educación virtual y 
los ambientes y servicios de aprendizaje en línea, así como la llamada 
“formación permanente”. Esta campaña también desacredita la institu-
ción educativa formal y los procesos educativos presenciales, y trans-
forma la educación y el aprendizaje en un servicio vinculado a menús y 
ambientes virtuales personalizados para cada usuario. Según Deleuze 
(2006): “la formación permanente tiende a sustituir a la escuela, y el 
control continuo tiende a sustituir al examen. Lo que es el medio más 
seguro para poner la escuela en manos de la empresa” (p. 24).

A modo de conclusión

La escuela y el quehacer docente no se limitan al plan de estu-
dios ni a las técnicas de enseñanza; es más importante comprender el 
contexto, el compromiso ético de la escuela y los maestros. La infor-
mación por sí sola no es conocimientos, y mucho menos nos aporta 
inteligencia y capacidad de análisis crítico. Además, considerando la 
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situación de pobreza y desigualdad de América Latina la educación 
debe estar comprometida y consustanciada con esta realidad. Como se 
mencionó anteriormente, la educación debe jerarquizar las priorida-
des y diferenciar el conocimiento. La educación no se limita a la capa-
citación para realizar una función; este aspecto del proceso educativo 
es fácil de reemplazar y transformar en su nivel más simple. El desa-
rrollo de las competencias individuales en la escuela debe desplazarse 
al desarrollo de habilidades colectivas (Chaves, 2020).

La educación debe enfocarse en la formación de ciudadanos 
pensantes, la creación de valores que dan sentido a la vida digna, la 
generación de hombres y mujeres críticos, comprometidos con su rea-
lidad, un ser social que depende de su existencia no solo de su indivi-
dualismo y su ego, sino también de vivir con otros (en sociedad), sin 
los cuales no podría existir, es decir, solidaridad humana, amor, respe-
to y coexistencia. Y esto solo pueden hacerlo los maestros y las insti-
tuciones educativas financiadas por los Estados Nacionales. En princi-
pio, hablar de “educación y ética” parecería un verdadero ejercicio de 
tautología, ya que, si se considera la educación como una formación 
para la vida digna, implica una concepción axiológica. 

No obstante, es esencial adoptar una postura crítica hacia el mo-
delo educativo hegemonizante en una época en la que la educación se 
centra en el pragmatismo (comercialización) y se hace referencia a la 
sociedad del conocimiento. Esto se ha logrado mediante la difusión de 
un discurso tecno gerencial que no tiene una teoría ni filosofía expli-
cita, pero que responde claramente a los intereses del capitalismo, pa-
radójicamente en una realidad con más desigualdad e injusticia social. 
En esta situación, es esencial abordar el ámbito educativo desde una 
perspectiva onto epistemológica y axiológica cítrica y comprometida.

Alejarnos de la ética y los principios morales que desde las or-
ganizaciones mercantiles trasladan un discurso propio de la economía 
de mercado a la educación, haciendo referencia a la calidad, eficiencia 
y competencia, en un sentido individualista y que se presenta como un 
discurso objetivo y neutral, cuando en realidad representa los princi-
pios básicos del positivismo y del liberalismo (ideología de los sectores 
dominantes). Una ética sin contexto, sin crítica ni filosofía, que actúa 
como metafísica. 
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Frente a esta ética manualista es necesario rescatar una éti-
ca liberadora, retomando a Freire y Dussel, una ética que rescate lo 
cotidiano, según Maffesoli y Marturana, una ética no solo del alma y 
del debe ser sino cuestionadora de lo que ha sido y es la humanidad, 
una ética ecológica, de los excluidos, de los marginados, una ética del 
diálogo, del reconocimiento, de la felicidad, del amor y la solidaridad 
humana-viviente. 
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