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en cuenta que en una situacion ideal de habla no es posible trazar las fronteras

de manera tan nitida.

la argumentacion como: | descripcion condiciones
Proceso orientada al entendimiento de reflexién y de cooperacion
Procedimiento interaccién regulada por divisién cooperativa del

pretensiones de validez que | trabajo (alternancia de roles,
se han vuelto problematicas | emisor/ receptor,

aludiendo a razones proponente/oponente)
Producto producir argumentos alcanzar el reconocimiento
pertinentes por parte de los participantes

Una lectura errénea de este apartado podria llevarnos a centrar la
comunicacién vy, por tanto, educacién, en la adquisicibn de aquellos
conocimientos y habilidades propias de la retérica o del arte de argumentar
independientemente de la validez de las razones. De tal forma que las
personas o grupos sociales que mas dominan el lenguaje serian aquellas que
mas posibilidades tienen para convencer a un auditorio universal
independientemente de que sus razones sean o no las mejores. Es el caso de
lenguaje experto y del lenguaje burocratico. Por esta razén, Habermas otorga
un papel crucial al vinculo entre los argumentos.y las pretensiones de validez
que hacen a los primeros susceptibles de critica, como vamos a ver en el

siguiente apartado.
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1.2.3. Pretensiones de validez

La teoria de la argumentacién ha de hacer frente a un sistema de pretensiones
de validez. Para que se cumplan las condiciones antes analizadas un hablante
ha de poder fundamentar sus razones, para eso ha de vincular sus emisiones a
pretensiones de validez que puedan ponerse en cuestionamiento. Una
pretension de validez equivale a la afirmacion de que se cumplen las condiciones de
validez de una manifestacion o emision (Habermas 1987:63). Las reacciones

permisibles son las posturas de afirmacién, negacién o la abstencion,
Consideremos algunos ejemplos:

a) La epidemia se debié a una infecciéon de origen bacteriano transmitida de

guarderia a guarderia por el material del servicio de alimentacién.
b) Tengo derecho a revisar la nota del examen.
c) Estaversion de Haml‘et trata mejor el perfil psicolégico de los personajes.
d) Garcia Lorca es un autor de la generacion del 27.
e) Estoy preocupada porque mi compafiero esta deprimido.

Segun la lista de ejemplos, desde el punto de vista de aquello' a que podria
asentir o podria negar un oyente,'obtenemos; las siguientes pretensiones de
validez: en caso de que (a) tenga sentido de una explicacion el oyente toma
postura con un "si" o con un "no" frente a la verdad de una proposicion. En
caso de duda, un analisis médico podria comprobar tal afirmacién. Un "si" o un
"no" frente a (b) significa tomar postura frente a una pretension juridica, o sea,
frente a la rectitud normativa de una forma de actuar. En caso de desacuerdo
en una calificacién, un estudiante apoyandose en la normativa vigente, podria
exigir que su profesor justificase su decision. Una toma de postura frente a ()

significa que el oyente considera o no considera apropiada la aplicacion de un
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significa que el oyente considera o no considera apropiada la aplicaciéon de un
estandar de valor. Se trata de una valoracién estética en la que puede haber o
no coincidencia, pero en la que los participantes en una discusién deberan
aludir a razones (estandares de valor) para mantener su postura. Segtin como
se utilice (d) el oyente se refiere con su toma de postura a una pretensién de
verdad, o bien, en el caso de que un profesor corriga a un alumno que no
clasifica bien a los autores, en una pretension de inteligibilidad o de
correccion en el uso de los medios de expresion. Finalmente, frente a (e) se
puede asentir o negar desde el punto de vista de la veracidad, pero a
diferencia de las anteriores la veracidad de las emisiones expresivas no puede
fundamentarse, sino s6lo mostrarse. La no veracidad puede delatarse en la
falta de consistencia entre una manifestaciéon y las acciones vinculadas
internamente a ella. La coherencia entre mi comentario (estoy preocupada) y
mis actos (interesarme o no por mi amigo) confirmara o negara la veracidad de
una expresion de esa naturaleza.

El modo fundamental de estas manifestaciones se determina por las
pretensiones de validez que implicitamente llevan asociadas, ya sean de
verdad, de rectitud, de inteligibilidad o de veracidad. La fundamentacién es algo
que soélo puede aclararse recurriendo a las condiciones del desemperfio

discursivo de pretensiones de validez.

La fundamentacién de enunciados descriptivos significa la demostracion de
la existencia de estados de cosas; la fundamentacién de enunciados
normativos, la demostracién de la aceptabilidad de las acciones o normas
de accion; la fundamentacion de enunciados evaluativos, la demostracion
de la preferibilidad de estos o aquellos valores; la fundamentacion de
enunciados expresivos, la demostracion de la transparencia de las
autorepresentaciones, y la fundamentacion de enunciados explicativos, la
demostracion de que las expresiones simbdlicas han sido correctamente

generadas (Habermas 1987a:65).
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El paradigma de todas las pretensiones de validez es la verdad de las
preposiciones, en el sentido de una teoria consensual de la verdad. Condicién
para la verdad de los enunciados es el potencial de asentimiento de todos los
otros. El sentido pragmatico-universal de la verdad se mide por la exigencia de
alcanzar un acuerdo racional. De esta forma, la verdad no es algo dado de
antemano, ni depende exclusivamente de 6rdenes institucionales superiores al
individuo, sino que esta en permanente revision y construcciéon. En el momento
que una pretension de validez se problematiza y se torna cuestionable, cabe la
posibilidad de ahondar en la blsqueda de mejores argumentos que completen
o cambien radicalmente aquello que se tenia por verdadero. Es necesario, por
tanto, una predisposicidén abierta a nuevos argumentos y una motivaciéon para
hallar cooperativamente la verdad. Esto, en la realidad educativa es, si cabe,
mas importante, puesto que el proceso de aprendizaje debe abarcar el
conocimiento de aquello que, por el momento, damos por verdadero y el
procedimiento para llegar a la verdad, entendida ésta dentro de unas

coordenadas espacio-temporales y fruto de un acuerdo racional.

Como destaca Bernstein®, el sistema educativo reserva esta funcién a los
niveles superiores. Sin embargo, ésta deberia extenderse a todo el proceso
educativo. De esta forma, la educacién no se veria limitada basicamente a la
reproduccion cultural, sino que tendrian cabida procesos de creacién cultural
desde los primeros niveles. En educacién de personas adultas este analisis
tiene todavia mas sentido, puesto que nos estamos refiiendo a sujetos
educativos con un bagaje cultural y una experiencia vivencial en la mayoria de

los casos muy rica.

% E| concepto de reglas distributivas de Bernstein apuntan a la regulacién oficial del grado de
clasificacion de la distincion entre "practicas pensables" y "practicas impensables” y, por tanto,
del grado de aislamiento entre grupos, practicas y contextos, y entre principios de
comunicacion de especializacién diferente. El dispositivo pedagégico reproduce esta distincidn
entre lo "pensable” y lo "impensable". Quienes reproducen el conocimiento legitimo.
institucionalizan lo "pensable", mientras que quienes producen conocimiento legitiman lo
“impensable” (Bernstein 1993). Si bien la produccién de conocimiento siempre se ha
identificado en los niveles superiores de la educacién, eso no significa que niveles inferiores
académicamente tengan que limitarse a la mera reproduccién. Sobre todo, si partimos de la
consideracién de que no hay niveles cualitativamente superiores ni inferiores, sino diferentes.
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Descubrir el proceso de construccién de la verdad como un proceso
cooperativo comporta implicitamente descubrirse como capaz de participa‘r e
influir en la realidad. Este descubrimiento puede servir de motivacién no sélo en
el aprendizaje sino en un abanico mas amplio de la realidad social. La
concepcidon compensatoria de la educacion de personas adultas alimenta la
visidén tradicional que las personas tienen de la educacién cuando inician
procesos de formacion. Vision que refuerza la relaciéon jerarquica entre
educadores y participantes y en la que los primeros determinan el grado de
accion de los segundos. Sin embargo, en la medida que las personas adultas
participan de procesos educativos inscritos en una linea critica y participativa
descubren las posibilidades de la educacién como campo de accién y no
renuncian a su potencial transformador. En un principio, una de las funciones
basicas de los educadores es cuestionar los esquemas educativos con los que
las personas llegan a los centros. La mayoria de ellas esperan a un profesional
experto y distante, unas sesiones abstractas y descontextualizadas, una férrea
disciplina y el mayor de los silencios. El choque que supone descubrir
exactamente lo contrario genera, en multiples ocasiones, ciertas resistencias
con las que hay que lidiar hasta descubrir los motivos y las ventajas de un
proyecto educativo de naturaleza diferente a las experiencias que han podido
tener o imaginar anteriormente. Es precisamente la sorpresa que provoca
explorar un tipo de relacion educativa basada en el didlogo orientado pbr
pretensiones de validez y no por pretensiones de poder uno de los motivos por
los que las personas empiezan a confiar en las posibilidades de la educacion

como un proceso de transformacion mas amplio.

Habermas plantea una clasificacién en cinco tipos de pretensiones de validez

con su forma de argumentacion correspondiente.
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objeto de la | manifestaciones o pretensiones de validez
argumentacion | emisiones problematicas | controvertidas

formas de argumentacion

Discurso tedrico " | cognitivo-instrumentales verdad de las proposiciones,
eficacia de las acciones
teleolégicas

Discurso practico practico-morales rectitud de las normas de
accién

Critica estética evaluativos adecuacion de los estandares
de valor

Critica terapéutica expresivas veracidad de las
manifestaciones

-Discurso explicativo - inteligibilidad o correccion
" constructiva de los productos
simbolicos

(Habermas 1987: 44)

Aunque todas son importantes, vamos a limitarnos aqui a las tres que han sido
claves tanto en la obra de Habermas como en la de otros autores: verdad,
rectitud y estandares de valor, que, por ejemplo, a grandes rasgos coincide con

las esferas de valor de Weber: ciencia, técnica y moral, arte y critica de arte.

Para las dos primeras, Habermas establece discursos como formas de.
argumentacion, para la tercera designa, por el contrario, la critica. La diferencia
entre discurso y critica es que, en el primero, se aportan argumentos con la
intencién de convencer a un auditorio universal. En los campos de la ciencia y
la moral hay que llegar a consensuar cosas que son verdaderas o falsas y otras
que son buenas o malas; por ejemplo, los abonos son necesarios para la
agricultura o los malos tratos a las mujeres han de penalizarse. Por el contrario,
en el campo de la estética no es necesario consensuar unos mismos
estandares de valor, una misma pintura puede ser objeto de valoraciones muy

diferentes sin necesidad de llegar a un acuerdo.
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Las emisiones o manifestaciones racionales son accesibles a un enjuiciamiento
objetivo. Lo cual es valido para todas las manifestaciones simbdlicas que, a lo
menos implicitamente, vayan vinculadas a pretensiones de validez. Asi,
Habermas propone las siguientes pretensiones de validez segun las relaciones
actor/mundo:

1) mundo objetivo (fisico) / verdad proposicional

2) mundo social (contexto normativo) / rectitud normativa

3) mundo subjetivo (al cual sélo el propio sujeto tiene acceso) / veracidad

Una comunicacioén sélo discurre sin perturbaciones si los sujetos/ hablantes:

hacen comprensible o inteligible el sentido de sus emisiones,

reconocen la verdad del enunciado hecho con el acto de habla,

reconocen la rectitud de la norma,

no ponen en duda la veracidad de los sujetos implicados.

Las distintas pretensiones de validez sé6lo se tematizan cuando el consenso de
fondo queda puesto en cuestion. Entonces se presentan preguntas como las
siguientes. Cuando la inteligibilidad se torna cuestionable: squé quieres decir?
équé significa eso?, las respuestas a tales preguntas las llamamos
interpretaciones. En el caso de que se torne problematica la verdad de un
enunciado aparecen preguntas tales como: es eso como dices? jpor qué es
asi?, a estas preguntas les hacemos frente con explicaciones y afirmaciones.
Cuando la rectitud se cuestiona, hacemos preguntas como ¢ por qué has hecho
es0?, a estas preguntas respondemos con justificaciones. Cuando finalmente

en un contexto de interaccién ponemos en cuestién la veracidad del emisor nos
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preguntamos: ;no se estard engafando? ;nos engafia a nosotros o a si
mismo?. Delante de esas preguntas el emisor ha de estar dispuesto a

responder y argumentar sus motivaciones.

En la medida que la relacién educativa se considera una relacién comunicativa,
él educador, asi como los demas miembros de la comunidad, han de estar
dispuestos a contestar ese tipo de preguntas. Sin embargo, como explica
Freire, el educador esta acostumbrado a desarrollar una pedagogia de la
respuesta, por esa razéon contesta preguntas que los estudiantes no han

formulado y no da lugar a que se planteen otros interrogantes.

Vivir apasionadamente la palabra y el silencio significa hablar con, para
que los estudiantes también hablen con. En el fondo, ellos tienen que
asumirse también como sujetos del discurso. Y no como repetidores del
discurso o de la palabra del profesor (...). Hay que aprender algunas
cuestiones bdsicas como éstas, por ejemplo: no hay pregunta tonta, ni
tampoco hay respuesta definitiva. La necesidad de preguntar es parte de la
naturaleza del hombre (...). A veces el propio profesor, frente a la pregunta
que no viene bien organizada dibuja una sonrisa, de estas éue todo el
mundo sabe qué significa por su manera especial de sonreir. No es posible
este modo de comportarse porque conduce al silencio. Es una forma de

castrar sin la cual no hay creatividad (Freire 1985).

Las distorsiones mas frecuentes que se dan en la comunicacion educativa
tienen que ver con la problematizacion de dichés pretensiones. En relacion a la
inteligibilidad, si bien, por regla general, no podemos hablar de falta de
correccién formal en la emision, el lenguaje escolar se aleja del lenguaje
natural de muchos grupos sociales, fundamentalmente de los grupos sociales
menos favorecidos. Con ello nos referimos a la distancia que hay entre el

codigo linglistico de la escuela y el cédigo linglistico familiar propio de esos
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grupos®. La falta de comprensién del lenguaje y la falta de respuestas a
preguntas como, ¢;qué quieres decir? dificulta el proceso de aprendizaje vy la
paulatina desmotivacion de dichos grupos que les lleva a silenciar preguntas de
este tipo. Lejos de resolver el problema, la distorsién condiciona Ia
comunicacion educativa y agrava las desigualdades en funciéon del nivel de
dominio del cédigo lingliistico oficial. Algunos analisis han descalificado a los
estudiantes aludiendo a su falta de capacidad, motivacién o a las condiciones
del entorno, sin embargo otros muestran como el quid de la cuestidn esta en el
cddigo que privilegia la escuela y no en la falta de capacidad de los estudiantes
como desarrollaremos mas adelante®. Por esta razon, es necesario desplazar
una pedagogia de la respuesta o de la contestacién a preguntas que nadie ha
formulado por una pedagogia de la pregunta (Freire 1985) que fomenta la
participacion y la curiosidad necesarias para expresér la creatividad y la cultura

que los diferentes grupos sociales poseen.

Cuando se cuestiona la verdad de un enunciado y no se vuelve a recuperar el
transfondo de consenso la relacion educativa pierde, en parte, su legitimidad y
la posibilidad de generar conocimiento. Si después de una afirmacion de la
siguiente naturaleza: "el progreso se debe a la tenacidad y al empefio de los
hombres", una estudiante plantea los siguientes interrogantes ¢ es eso verdad?,
¢la mujer no ha tenido nada que ver en el curso de la historia?, ¢por qué se

silencia el papel de la mujer? y no recibe ninguna respuesta basada en razones

% Bernstein analizar este fenémeno a partir de la diferenciacion que establece entre discurso
pedagdgico oficial y discurso pedagoégico local. En las relaciones de posicionamiento entre
estos dos tipos de discurso pueden darse situaciones de oposiciones y de resistencia o de
correspondencia y de apoyo. Aquellos colectivos cuyo discurso pedagégico local es muy
diferente al oficial son objeto de mdultiples descalificaciones y de los procesos de exclusion
interna de la escuela. Mientras que los grupos que dominan el discurso pedagogico oficial
“porgue es similar a que poseen localmente gozan de una situacion de privilegio que les da de
mayores mas posibilidades de éxito y de inclusion que al resto de grupos (Bernstein 1990).

0 Es el caso de las teorias del déficit que afirman que, en esencia, hay una ausencia de
atributos (cognitivos, linguisticos, culturales) en un grupo y la presencia de tales atributos en
ofro, lo que lleva al éxito educacional en un caso y al fracaso en otro. Sin embargo, corrientes
tedricas mas recientes muestran como los motivos del éxito o del fracaso no residen en el
origen social de los estudiantes o en la ausencia o presencia de determinados atributos, sino
en el hecho de que el curriculum dominante de la escuela privilegia a unos grupos
determinados y penaliza a ofros.
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suficientemente convincentes, es muy probable que la relacion pierda su
potencial comunicativo y educativo al mismo tiempo. Lo mismo ocurre cuando
la rectitud de un acto de habla se torna problematica, si un profesor esta
explicando la importancia de la democracia como forma de gobierno mas justa
y no deja participar a sus estudiantes, es mas, inhibe cualquier posibilidad de
interacciéon que interrumpa su monodlogo, dificimente podra responder a
preguntas del tipo: ¢por qué has actuado de esa manera? jno contradice su
practica a su discurso?; La falta de respuestas a tales preguntas pone en
evidencia la falta de coherencia. Por ultimo, un profesor nos da razones para
poner en entredicho su veracidad, por ejemplo cuando después de expresar su
interés por la educacién de los estudiantes falta continuamente y de manera

injustificada a clase y deja en el aire el interrogante, ja quién engafa?.

Para que el aprendizaje se desarrolle en condiciones ideales es preciso hacer
frente a tales pretensiones de validez, que deben analizarse a partir de un
proceso de fundamentaciéon basado en razones cuando éstas se cuestionan.
Soélo asi podemos evitar posibles distorsiones que den paso a las pretensiones
de poder que sustituyan la fuerza de los argumentos por la fuerza de un poder
arbitrario en base a la imposicion de los intereses de los mas fuertes. Algunos
ejemplos educativos en los que puede concretarse el hecho de orientarse por

pretensiones de poder o de validez pueden ser los siguientes:

(a) ’ (b) (c) . (d)
Pretensiones | imposicién curriculum / asimilacién | intereses
de poder del proyecto | autoridad cultural corporativos
institucional | cientifico-
técnica
Pretensiones | dialogo en crear las relacién intereses
de validez torno al condiciones intercultural | colectivos de
proyecto para conseguir la comunidad
educativo el mejor educativa
curriculum

(a) En el caso de un centro educativo orientado por pretensiones de poder, es
la “institucion experta” la que decide el proyecto educativo y lo que es mejor

para los estudiantes independientemente de las opiniones, ideas y experiencias
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del resto de los miembros de la comunidad educativa. La democracia interna es
puramente formal o se cifie a aspectos de la organizacién basica, calendario,
planificacion de los espacios académicos, fiestas y celebraciones, etc. Sin
embargo, no se debaten ni se tomas decisiones sobre aspectos relacionados
con la filosofia, los objetivos o la metodologia del centro como seria propio de
una institucién educativa orientada por pretensiones de validez. El didlogo en
torno al proyecto educativo deberia girar alrededor de preguntas como: ¢;qué
tipo de educacion queremos?, sen qué tipo de sociedad estamos pensando?,
iconsideramos realmente que la educacién que ofrecemos es la mejor o
simplemente es la mas facil teniendo en cuenta las condiciones y las
caracteristicas del grupo?, ;cdmo nos organizamos para llevar a cabo nuestro
proyecto?. Todas estas cuestiones a su vez van asociadas a pretensiones de

validez que las hace susceptibles de critica.

(b) Muchos profesionales de la educacién recurren al criterio de objetividad de
la ciencia para legitimar sus propuestas curriculares, ignorando que detras de
una seleccién determinada ademas de criterios objetivos hay intereses
sociales y personales. El reconocer que hay un supuesto mundo objetivo al que
nos tenemos que acercar con intencion de verdad, no impide pensar que la
realidad estd compuesta también de mundos sociales y subjetivos. O acaso
Jlas diversas concepciones curriculares estdn exentas de presupuestos
ideolégicos, éticos o sociales? Por esta razon, el profesorado no puede
imponer sus propuestas avaladas por la autoridad de la ciencia como se hace
habitualmente desde pretensiones de poder para, asi, mantener su posicion de
privilegio en el discurso pedagégico. Por el contrario, éste ha de promover las
condiciones ideales para que el curriculum sea fruto de un pacto entre los
todos los miembros de la comunidad educativa con el fin de evitar la
arbitrariedad cultural que beneficia, generalmente, a los grupos sociales

dominantes.

(c) La escuela, como parte de un proyecto social mas amplio, ha tendido ha

asimilar las diferencias culturales bajo el argumento de que es conveniente
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para las diferentes minorias étnicas ya que pueden asi integrarse y formar
parte como ciudadanos de pleno derecho en la sociedad receptora. Sin
embargo, este planteamiento no resiste a preguntas de la siguiente naturaleza:
jpara quién es conveniente?, ¢no es justamente nuestro miedo al “otro” lo que
no nos permite relacionarnos de forma igualitaria?, ;jqué entendemos por
diversidad y por sociedad multicultural?, jacaso existen unas culturas mejores
que otras que legitimen el hecho de que se impongan unas sobre otras? Si
avanzamos hacia una perspectiva comunicativa que se apoya en el dialogo y
en las pretensiones de validez, podremos desarrollar una educacion
intercultural que tenga en cuenta el derecho de las minorias a conservar su
cultura sin que por ello, debamos renunciar al didlogo critico y al aprendizaje

mutuo.

(d) En ocasiones intereses particulares o de grupo, revestidos de argumentos
cientificos y técnicos, intentan imponerse a los intereses de toda la comunidad.
Un ejemplo de esta situacion la encontramos en el debate actual sobre los
horarios de los centros educativos. Los profesores para hacer valer sus
intereses corporativos aluden a argu'mentos supuestamente objetivos como:
“se han de priorizar los grupos de mafiana porque es el momento de mayor
rendimiento”, sociales: “la escuela no ha de asumir la funcién de igualacion
social y atender a las necesidades particulares de los individuos, sino que ha
de ofrecer un servicio educativo homogéneo para el conjunto mas
representativo de la poblacién que asiste a las escuelas de adultos” (en el caso
de muchas de las escuelas que tienen este discurso son jévenes y mujeres que
“disponen”, segun ellos, de todo el dia) y subjetivos: “aprender supone un
esfuerzo”. Ninguno de los argumentos dados hasta ahora resisten un discurso
argumentativo basado en pretensiones de validez, puesto que no quedarian
suficientemente respondidas preguntas de este tipo: ;qué estudios demuestran
que es mejor el horario de mafiana y en base a qué criterios?, jtal vez la
escuela no tiene también la responsabilidad de promover la igualdad social a
través de la educacion?, icuantas personas dejarian de poder participar en

educacion a causa de esta nueva organizacién horaria?, épor qué el esfuerzo
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ha de recaer Unicamente en los estudiantes?, ¢ significa que no todo el mundo
puede estudiar sino esta dispuesto o no puede adaptarse a las reglas de las

instituciones?, ; Quién esta al servicio de quien?

En resumen, la propuesta de Habermas en torno a la radicalizacién de la
democracia y en relacion a las condiciones ideales del habla se fundamenta en
actos comunicativos vinculados a pretensiones de validez (y no a pretensiones
de poder). Desde esta perspectiva si las emisiones no estan sujetas a
pretensiones de validez susceptibles de critica, en la que los participantes
puedan posicionarse a partir de una negacién o aceptacion, el potehcial
comunicativo queda invalidado y, se convierte en una relaciéon de poder en la
que la "coaccién" no la éjerce el mejor argumento sino la persona, grupo o

institucion que tiene mas fuerza.

De esto modo, el discurso del educador no puede basarse en pretensiones de
poder apoyandose en su criterio de autoridad, sino que ha de fundamentar sus
emisiones o actuaciones en pretensiones de validez que permitan el didlogo
entre todos los miembros de la comunidad educativa. Por otra parte, todos los
componentes educativos (objetivos, filosofia, organizacion, curriculum oculto,
metodologia,...) han de ser susceptibles de criticia 0, lo que es lo mismo, han de
estar vinculados a pretensiones de-validez para que participantes, profesores,
movimientos sociales, politicos, etc., puedan posicionarse de acuerdo o en

contra del proyecto educativo y actuar en consecuencia.

La educacién desde una perspectiva comunicativa ha de favorecer la creacién
de una comunidad comunicativa de aprendizaje en la que no se da una relacion
de poder entre profesores y alumnos o entre administradores y profesores sino
un didlogo entre iguales en base a intereses compartidos. Por tanto, los
argumentos cientifico-técnicos de los educadores o investigadores no se
imponen a los argumentos de los estudiantes, asi como los argumentos

politicos o econémicos no se imponen al de los educadores, sino que todos
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forman la base discursiva de un proceso de entendimiento en el que el objetivo

ultimo es buscar un acuerdo que respete los intereses de todos los implicados.

En el siguiente cuadro podemos ver cémo se concretan las diferentes

pretensiones de validez en el marco de las relaciones educativas:

Pretensiones de validez Condiciones educativas

Procurar que el codigo linglistico utilizado sea
Inteligibilidad comprensible por todos los participantes, mientras
se familiarizan con el uso linglistico oficial

Asegurar que aquellas emisiones referidas al mundo
Verdad objetivo se explican en base a razones que pueden
cuestionarse y no a criterios de autoridad cientifica

) ] Las normas han de producirse por consenso por €l
Rectitud normativa conjunto de participantes de la comunidad educativa

| La autenticidad en las relaciones personales y la
confianza entre los miembros de la comunidad
contribuye a fomentar la empatia y la libertad en los
| procesos de comunicacion

Veracidad

El conjunto de pretensiones de validez ha de ser extensible a todas las
condiciones educativas, desde las que se producen en el aula hasta las que se
dan en espacios de coordinacién y de toma de decisiones entre el profesorado
o entre el profesorado y el resté de participantes. Asi, por ejemplo, en los
espacios organizativos y de toma de decisiones en los que participan toda la
comunidad educativa debe huirse de un lenguaje experto que distorsione la
comunicacion, lo que no significa que, poco a poco, no se vaya introduciendo
un lenguaje mas preciso. En relacion a aquellas emisiones que hacen
referencia a cualquiera de los tres mundos, el resto de los participantes pueden
posicionarse con un “si” 0 con un “no” y pedir explicaciones: una demostracion,

una comprobacioén de las normas o un ejercicio de sinceridad.
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1.2.4. Relaciones con el mundo y aspectos de la racionalidad
de la accion

El concepto de accion comunicativa ha de analizarse siguiendo el hilo
conductor del entendimiento lingiiistico. El concepto de entendimiento
(Verstindigung) remite a un acuerdo racionalmente motivado alcanzado
entre los participantes, que se mide por pretensiones de validez susceptibles
de critica. Las pretensiones de validez (verdad proposicional, rectitud
normativa y veracidad expresiva) caracterizan diversas categorias de un
saber que se encarna en manifestaciones o emisiones simbdlicas. Estas
manifestaciones pueden analizarse mds en detalle; por un lado, bajo el
aspecto de cémo pueden fundamentarse, y, por otro, bajo el aspecto de
cémo los actores se refieren con ellas a algo en el mundo. El concepto de
racionalidad comunicativa remite, por el primer lado, a las diversas formas
de desemperio discursivo de pretensiones de validez, y por el otro, a las
relaciones que en su accion comunicativa los participantes entablan con el
mundo al reclamar validez para sus manifestaciones o emisiones; de ahi
que la decentracién de la visién del mundo se haya revelado como la
dimension mds importante de la evolucion de las imdgenes (Habermas

1987a:110-111).

Habermas recurre a la feorfa de la argumentacién para mostrar como las
manifestaciones pueden fundamentarse y, para abordar las relaciones que el
actor establece con el mundo, apela a los cuatro conceptos de accidén que en
las ciencias sociales se han vuelto relevantes: accidén teleolégica, acciéon

normativa, accion dramaturgica y accion comunicativa.

Con el intento de superar la fuerte influencia de la tradicién empirista apoyada
en un concepto de racionalidad instrumental en relacién a un mundo objetivo,
otros planteamientos han introducido de diferente manera la existencia de otros
mundos. Popper (1974) es uno de los primeros autores en hacer una propuesta
en este sentido. Segun Popper podemos distinguir entre los siguientes tres

mundos: en primer lugar el mundo de los estados fisicos, en segundo lugar en
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mundo de los estados de conciencia o de los estados mentales y en tercer
lugar, el mundo compuesto por los contenidos objetivos del pensamiento
(pensamiento cientifico, pensamiento poético, y obras de arte). Sin embargo,
para Habermas, a pesar de que Popper pone en tela de juicio la conviccion
fundamental del émpirismo, no acaba de superar su huella, puesto que
entiende el segundo y el tercer mundo por analogia con el primero, quedando

de esta manera atrapado en una concepcidn excesivamente cognitivista.

De la determinacién del estatus del tercer mundo se siguen dos consecuencias
importantes: la interaccién entre los mundos y el estrechamiento cognitivista
que representa la interpretacion del tercer mundo de Popper. Por esta razon,

Habermas prefiere hablar de mundo objetivo, mundo social y mundo subjetivo.

De los tres mundos, sélo el mundo objetivo puede ser entendido como correlato
de la totalidad de enunciados verdaderos, no obstante, los tres mundos
constituyen conjuntamente el sistema de referencia que los participantes
suponen en comun en procesos de comunicacion. Con este sistema de
referencia, los participantes determinan sobre qué es posible entenderse. Los
participantes en una conversacion que se entienden entre si sobre algo, no lo
hacen s6lo sobre algo en el mundo objetivo, como nos quiere hacer pensar el
modelo empirista, sino también sobre algo en el mundo social o en el mundo
subjetivo. A diferencia de Popper, que considera un nivel superior del lenguaje
cuando se trata de exponer estados de cosas, Habermas considera para todas
las funciones del lenguaje, la de exposicion, la de apelacion y la de expresion

un mismo nivel de evolucion.

La consideracion, por parte de Habermas, de que no existe una jerarquia en los
usos diferentes del lenguaje, nos permite avanzar en una concepcioén en la que
todos los participantes pueden referirse a cualquier cosa sobre algo en el
mundo. El lenguaje natural recoge toda la experiencia de la humanidad, por lo
QUe la jerga altamente especializada no tiene porque aportar informacion que

pueda considerarse superior a la que ya aporta el propio mundo de la vida, si
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bien permite tratar los hechos o las ideas de forma analitica o cientifica. La
posibilidad de que todos los participantes puedan referirse a los contenidos
propios del mundo objetivo, significa, en parte, que los acuerdos sobre qué
consideramos verdad y/o eficaz no dependen sélo de una comunidad de

expertos que dominan un cédigo determinado.

A la luz de las relaciones entre actor-mundo y las pretensiones de validez por
las que se rigen, Habermas analiza cuatro de los muiltiples tipos de accion
planteados por la teoria sociolédgica: la accién teleolégica, la accién normativa,

la accion dramatirgica y la accion comunicativa®.

1) El concepto de accién teleolégica ocupa desde Aristételes el centro de la
teoria filosofica de la accién. El actor persigue la consecucién de un fin y para
ello valora los medios mas adecuados a aplicar. La accion teleolégica se
amplia y se convierte en accién estratégica cuando en el calculo que el agente
hace de su éxito interviene la expectativa de decisiones de, a lo menos otro

agente, que también actua con vistas de realizacién de sus propios propositos.

El concepto clave es que el actor ha de optar entre diferentes opciones. Este
modelo de accién es el que subyace a los planteamientos que en términos de
teoria de la decisién y teoria de los juegos se hacen en Econdmica, Sociologia

y Psicologia Social.

El concepto de accién teleolégica presupone un actor y un mundo de estados

de cosas existentes que pueden ser aprendidos. El modelo dota al agente de

“E| concepto de accién teleoldgica fue utilizado primero por los fundadores de la economia
politica neoclasica para desarrollar una teoria de la decisién econdémica, y por Neumann y
Morgenstern para una teoria de los juegos estratégicos. El concepto de accidn regulado por
normas adquirid su significacion en el desarrollo de la teoria sociolégica a través de Durkheim
(La divisién del trabajo social.1987. Madrid. Akal) y Parsons (La estructura de la accién social.
1968. Madrid: Guadarrama); el de accion dramatlrgica, a través de Goffman (La presentacién
de la persona en la vida cotidiana. 1981. Buenos Aires: Amorrortu), y el de accién
comunicativa, a través primero de Mead (Espiritu, persona y sociedad. 1990. México. Paidés) y
después de Garfinkel (Studies in Ethnomethodology. 1967. Englewwod-Cliffs, NJ, Pretince-
Hall).

108



un complejo cognitivo-volitivo, de modo que éste puede por un lado formarse
opiniones sobre el estado de cosas existentes y, por otro, desarrollar
intenciones con la finalidad de intervenir sobre ese estado de cosas. Las
opiniones pueden ser verdaderas o falsas y las intenciones pueden ser
eficaces o ineficaces pero, en todo caso, sélo se precisa la relacién con el

mundo objetivo.

2) El concepto de accién regulada por normas no se refiere al comportamiento
de un actor en solitario que se encuentra con otros actores, sino a los
miembros de un grupo que orientan sus acciones por valores o normas
comunes. El actor observa o viola una norma tan pronto como se da la
situacion en que cabe esperar que ésta sera respetada o aplicada. Las normas
expresan un acuerdo existente en un grupo social, por lo que la expectativa de
comportamiento tiene un sentido normativo y no un sentido cognitivo. E!
concepto clave aqui es observancia de una norma. Este modelo subyace a la
teoria del rol social. La accién regulada por normas exige dos mundos: el
mundo objetivo (existencia de cosas) y el mundo social (existencia de normas
acordadas por una comunidad). Un mundo social consta de un contexto
normativo que fija qué interacciones pertenecen a la totalidad de relaciones
interpersonales legitimas. La norma es valida cuando es reconocida por los

agentes como justa y vigente.

El modelo normativo de accién dota al agente no sélo de un complejo
cognitivo-instrumental, sino también de un complejo motivacional que posibilita
un comportamiento conforme a las normas. Este modelo supone un proceso de

aprendizaje que facilita la interiorizacién de valores.

3) El concepto de accion dramatirgica no hace referencia ni a un actor
solitario ni a un miembro de un grupo, sino a participantes en una interaccion
en la que constituyen los unos para los otros un publico ante el cual se ponen
en escena. El autor suscita en su publico una determinada imagen a revelar

algun aspecto de su subjetividad. Todo sujeto puede controlar el acceso de los
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demas a sus pensémientos y sentimientos, puesto que sélo él tiene un acceso
privilegiado, por lo que los sujetos controlan, en parte, el contenido de la
interacciéon. El concepto clave aqui es el de autfoescenificacion, por lo que no
nos referimos a un comportamiento espontaneo sino a una estilizacién de la

expresion de las propias vivencias.

En ocasiones la accién dramaturgica puede convertirse en accién estratégica
cuando el actor quiere provocar una cierta imagen de si mismo para ser
aceptado. En cierta medida es una accion parasitaria (montada en una

estructura teleolégica).

El concepto de accion dramatirgica® presupone la relacién del actor con su
propio mundo subjetivo. La escala de la autoescenificacion va desde la
comunicacion sincera de las propias intenciones, deseos y estados de animo,
etc., hasta la manipulacién cinica de las impresiones que el actor despierta en
los otros. Sin embargo, a pesar de todo, lo subjetivo viene representado por

oraciones de vivencias emitidas con veracidad.

En este caso, fundamentaimente, entra en juego el mundo subjetivo, aunque
algunos sentimientos como el de verglienza o el de culpa guarden una relacion
interna con el mundo social y algunas opiniones e intenciones con el mundo

objetivo.

4) El concepto de accién comunicativa supone una interaccién como minimo
de dos sujetos capaces de lenguaje y accién que entablan una relacion
interpersonal. El objetivo es entenderse sobre una situacion para planificar
acciones conjuntas. El concepto central es el de interpretacion, en el sentido de

negociacién de definiciones de la situacién susceptibles de critica. Con este

“2 Fue Goffman quien introdujo por primera vez este concepto en 1956 en su estudio sobre "la
presentacion de la persona en la vida cotidiana”. Goffman caracteriza con este concepto una
determinada perspectiva de descripcién de interacciones simples: La perspectiva empleada en
este informe es la de la representacién teatral. (Goffman 1981).
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modelo se ponen en juego aspectos tanto del mundo objetivo como del mundo

social y del mundo subjetivo.

Tipo de accién | Relacion actor-mundo | Concepto clave Pretensiones de
validez

Teleoldgica / objetivo optar (por un medio) | Verdad

Estratégica ‘

Normativa objetivo y social . | observancia de una | Rectitud normativa

norma
Dramaturgica subjetivo autoescenificacién Veracidad
Comunicativa .objetivo, social y interpretacion Verdad, rectitud
subjetivo normativa y
veracidad

Cuadro Resumen

Estos cuatro modelos de accién pueden servirnos para caracterizar cuatro
planteamientos, o mejor, cuatro situaciones de educacién de personas adultas

diferentes en funcion del tipo de accidén que predomina:

a) Es casi probable que en una situacién educativa en la que predomina un tipo
de accion teleoldgica se desarrolle un tipo de relacion bbjetivarnte, en la que
basicamente la preocupacion gire en torno a elegir (entre diversas opciones)
aquellos medios pedagdgicos que permitan, con mayor facilidad, alcanzar las
finalidades del programa educativo presentado por la institucién o, en su caso,
por el profesorado. Asi la educacion se convierte en un instrumento técnico que
busca obtener un nivel alto de eficacia y no la "implicacién de los participantes.
Conceptualmente este modelo se halla muy préximo al enfoque compensador
de la educacion de personas adultas, en el que los educadores desempefian el
rol de sujetos del proceso educativo transmitiendo los conocimientos y
habilidades que se consideran validos socialmente para asegurar el proceso de
integracion sistémica. Los estudiantes, en este caso objetos de la relacion
educativa, se toman como individuos influidos por las tradiciones y por
impresiones distorsionadas de la realidad que hace que se resistan a un

aprendizaje formal y cientifico. Esta situacion comporta como minimo dos
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consecuencias, la primera, una relacion asimétrica entre educadores y
educandos que puede verse reflejada en la subordinacién de los intereses de
los participantes a los intereses que figuran en los programas (o perspectiva

educativa) y, la segunda, una falta de dialogo en condiciones de igualdad.

En relacién a la primera consecuencia, el modelo de accién teleoldgica
aplicado a una situacién educativa deriva en un modelo de accién estratégica
en la medida que los intereses entre educadores y educandos no son
compartidos y los educadores actian de tal forma que en el calculo para
planificar sus intervenciones tienen en cuenta la divergencia entre sus
propdsitos y el de los participantes, convirtiendo a éstos en oponentes. Existen
numerosos estudios que abordan las motivaciones y las necesidades de los
participantes a la hora de entrar a formar parte de un proceso educativo, entre
ellas cabe destacar las siguientes: mejorar a nivel econémico, obtencién de
credenciales y promocién laboral, relaciones personales, incremento de la
seguridad personal, satisfaccion por aprender, ayudar a los hijos, etc.
(Fernandez et al. 1990). La experiencia nos demuestra que si estas
necesidades no se tienen en cuenta es muy probable que las personas pierdan
interés y abandonen sus actividades formativas. En muchas ocasiones,
justamente esas motivaciones se utilizan de forma estratégica para convencer
e incluso conservar a los participantés. Muchos profesionales pueden defender
la conveniencia de una metodologia magistral y repetitiva para asi acceder con
mayor facilidad a los aprendizajes que requieren unas determinadas
credenciales o justificar los examenes como sistema de evaluacién para que
los estudiantes se familiaricen con esta férmula, escondiendo, en ocasiones,
sus verdaderas razones, como ahora la falta de interés en la preparacioén de la

actividad educativa.

Respecto a la segunda consecuencia que apuntabamos, si como ya hemos
dicho, consideramos que bajo un modelo de accién teleolégica no puede darse
una situaciéon de habla en condiciones ideales tenemos, como consecuencia,

que el didlogo se produce en condiciones asimétricas, en las que el papel de
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los participantes esta muy marcado por las posibilidades y limitaciones de rol
que desempefian. De tal forma, que en esa distribucion desigual de las
oportunidades de participar y de incidir en el desarrollo del proceso, da a los
educadores la posibilidad de hacer valer sus razones no ya a través de
pretensiones de validez susceptibles de critica, sino a través de pretensiones

de poder.

Por dltimo, el modelo teleolégico al presuponer sélo un tipo de relacién, la del
actor con el mundo objetivo, implica un tipo de educacién que contempla casi
exclusivamente el aprendizaje de conocimientos referidos a estados de cosas
existentes y a habilidades, técnicas y destrezas que aseguren una intervencion
eficaz en el mundo o un conocimiento objetivo sobre él. Se impone asi el
modelo que se desprende de las ciencias y de los diferentes conocimientos
técnicos que, revestido de un aparente lenguaje de neutralidad, tiende a
objetivar incluso aquellos aspectos relacionados con el mundo social y con el
mundo subjetivo de los estudiantes. Asi,.el conocimiento de otras culturas, la
educacion ambiental o la sexualidad se convierten en experiencias educativas
asépticas a partir de una diseccion analitica de las que, al final, s6lo queda un

conjunto de conceptos que memorizar.

En la medida que la educacién no considera ni la cultura de los participantes ni
sus capacidades y la comunicacion se halla distorsionada por los efectos de las
relaciones de poder, la educacién corre el peligro de verse reducida a un acto
de extensién de los saberes y valores que la sociedad prioriza. A pesar de
todo, no conviene olvidar la capacidad de resistencia de los sujetos ante
relaciones de dominacién y de colonizacién cultural y, el hecho de que la
reproduccién no es un proceso que se despliegue sin fisuras. La educaciéon
reline a sujetos capaces de lenguaje y accién y, sblo por esto, es posible que
incluso al margen de lo programado, compartan momentos de comunicacién
libres de control y de regulacion sistémica y que, por tanto, puedan comentar y
p(anificar acciones de acuerdo con sus intereses y no soélo con los intereses del

sistema social o educativo (Appel 1987, Willis 1988).
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b) El modelo de accién normativa como eje de una situaciéon educativa focaliza
el aprendizaje en la interiorizacion de normas y valores. Este aprendizaje va
desde la adquisicion de las pautas de comportamiento propias de los contextos
" normativos en los que se desarrolla la educacién, siendo [a escuela un contexto
privilegiado, a pautas propias de contextos sociales mas generales. En relacion
al contexto normativo de las instituciones educativas en general, que es ahora
el que nos interesa, cabe decir que las pautas de comportamiento suelen estar

muy estereotipadas ya que los roles estan fuertemente especializados.

El trasfondo normativo de la escuela ha supuesto ftradicionalmente la
interiorizacion de, entre otros valores y pautas de comportamiento, el respeto a
la autoridad, la disciplina, reconocer en la voz de los educadores el derecho a
iniciar, promover o interrumpir un tema, posibilidades y limites del rol de
estudiante asi como reconocer como insuficiente la cultura de procedencia en
relacion a la cultura académica. Es cierto, que no seria justo olvidar el
tratamiento de otro tipo de valores o actitudes que, a diferencia de los
anteriores, si suelen explicitarse en el curriculum como ahora la educacién para
la solidaridad, la educacién ambiental, la coeducacion, el trabajo cooperativo,

etc.

Sin embargo, una educacién centrada Unicamente en este modelo de accién
puede dar como resultado un tipo de educacién que se preocupe por adaptar el
sujeto a la norma y, aunque descansen en un consenso social y el sujeto sea
capaz de razonar y cuestionar su validez, resultaria del todo insuficiente. En el
caso del contexto. educativo, esto se concreta en aceptar la desigual
distribucion de papeles entre educadores y educandos y los valores implicitos,
antes ya analizados, como reflejo de la realidad social. En el caso de la
educacion de personas adultas, en un primer momento la experiencia anterior
de los participantes les lleva a reclamar un tipo de educacién muy normativa,
basada en una excesiva especializaciéon de los roles. Sin embargo, a medida

que avanza el proceso y los participantes se familiarizan con el contexto
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educativo demandan mayor participacién, cuestionando, asi, la tradicion

convertida en norma.

A Ibs valores culturales no vinculamos la pretension normativa de validez, pero
los valores pueden llegar a adquirir una fuerza vinculante de caracter general,
por lo que es importante reflexionar sobre este aspecto. Las teorias de la
reproduccidon han puesto en evidencia la fuerza colonizadora de las
instituciones educativas al transmitir basicamente los productos culturales de
los grupos hegemonicos. Estos grupos tienen el poder simbdlico (Bourdieu
1988) para legitimar qué expresiones culturales son validas y la educacion,
tradicionalmente, ha extendido su modelo cultural. De tal forma, que una
educacion centrada en la observancia de las normas aunque sea en un sentido
amplio, corre el riesgo de contribuir no sélo a legitimar unos determinados
codigos culturales, sino, a reproducir, al mismo tiempo, las desigualdades
sociales que se derivan de una concepcidn jerarquica de las relaciones e

intercambios culturales.

Un aspecto importante de la educacién de personas adultas que puede
relacionarse a este tipo de accion es la adquisicion de habilidades sociales en
funcién de las caracteristicas y posibilidades del entorno y de la comunidad de
referencia. El dominio de la mayoria de estas habilidades pone en juego
aspectos que corresponden tanto al mundo objetivo como al mundo social de
los partic‘ipantes. El uso de los servicios de la comunidad, la participacién en
organizaciones de caracter social o politico, la reclamacién de los derechos
ciudadanos, etc. implica conocer las normas que subyacen en el fondo de
todas estas actividades y, al mismo tiempo, cdmo intervenir en ellas
eficazmente. Esta es una de las razones por las que esta dimension de la
educacion pude considerarse tan importante, para participar en sociedad es
preciso conocer sus reglas de juego. Sin embargo, no siempre es suficiente
conocer las reglas, también es necesario reflexionar sobre su legitimidad y
validez social para estimular procesos de cambio y dominar las estrategias

habiles para actuar con autonomia y eficacia.
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c) La situacién que se desprende de una accién dramattrgica tiene que ver con
un tipo de educacién que se centra especialmente en aspectos concretos del
desarrollo del yo. A diferencia de los modelos anteriores, el actor hace uso de
informacion privilegiada a la que soélo él tiene acceso, supone, por tanto, un
acto de descubrimiento a los otros, en el que los otros forman el publico. El
actor ha de escenificar su propio papel en virtud de lo que desea o puede
expresar de si mismo. En el marco educativo el escenario esta claramente
definido, los participantes de la obra conocen las posibilidades y limites de su
papel y reconocen bien el papel de los otros, por lo que la informacién que se
revela esta siempre condicionada al contexto en el que se desarrolla. El rol del
profesorado va acompafiado de atributos como: el profesorado lo sabe todo, es
un ejemplo de comportamiento, ha de controlar el proceso educativo, etc.; en el
caso del papel que desempefia el estudiante supone saber interpretar de forma
verosimil que sabe menos que el profesorado en general, que le interesa lo que
explica o que se ha aprendido la leccion. Si queremos introducir procesos de
transformacién en esta realidad, el actor ha de ser capaz de relativizar su
papel, cuestionando los atributos y las funciones heredadas de una tradicion
anterior, de lo contrario puede estar reproduciendo constantemente las mismas

debilidades que sufren las interpretaciones de estos personajes.

Ello no conlleva a poner automaticamente en evidencia la veracidad del actor,
pretensién a la que van vinculadas las emisiones que hacen referencia al
mundo subjetivo. Sin embargo, éstas se han de interpretar a la luz de estos
condicionantes. El estudiante que no ha hecha su trabajo puede hacer uso de
una determinada imagen de si mismo para justificar su falta o el profesor que
se presenta siempre con la clase sin preparar, explota la imagen de genio
despistado, proyectando una imagen de si mismo que no tiene porque
ajustarse a la realidad y que se apoya en una estructura teleoldgica. Una
representacién vale para que el actor se presente ante los espectadores de un
determinado modo; al dejar trasparecer algo de su subjetividad, el actor busca
ser visto y aceptado por el publico de una determinada manera (Habermas
1987:131).
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Este tipo de practica parece conveniente para tratar aspectos de la
personalidad y de motivacion, por ejemplo, en determinadas terapias; pero una
educacioén centrada basicamente en el modelo de accién dramaturgica corre el
riesgo de provocar situaciones educativas que descansen solo en procesos de
autoescenificacion o en proyectos de realizacion personal en un sentido

puramente subjetivo.-

La educacion no puede entenderse como el escenario en el que los
participantes llevan a cabo sus proyectos personales, puesto que podria ser
instrumentalizada a merced de los intereses o de las necesidades de las
personas que necesitan proyectar una determinada imagen de si mismo para
sentirse realizados: el profesor en el papel de genio despistado, el alumno que
representa el adolescente incomprendido, la alumna en el papel de mujer
emancipada que reivindica para las otras su liberacion y, una gran lista de
personajes posibles que podrian ejemplificar situaciones de este tipo. Sin
embargo, ello no implica que la educacién no se haga eco de los aspectos
necesarios para el desarrollo de una educacién integral, como pueden ser el
aumento de la autoestima, el autodescubrimiento o el aprendizaje de

habilidades para las relaciones interpersonales.

Los deseos y sentimientos ocupan en este contexto un papel paradigmatico,
puesto que sélo pueden ser manifestados como algo subjetivo, Habermas los
interpreta a la luz de la satisfaccion de las necesidades, que vendria a
determinar nuestra relacion subjetiva con un mundo externo. Sin embargo,
abandona rapido el tema para adentrarse en el analisis de los juicios de valor
que entiende como un posicionamiento. Al expresar "la obra de Skespeare es
maravillosa", estamos tratando de expresar una toma de partido y al mismo
tiempo de justificarla en el sentido de hacerla plausible mediante apelacién a
estandares de valoracion universales o, en todo caso, propios de nuestra
cultura. Esto explica la estrecha relacién entre la accion dramatirgica y la
eXpresién estética pero no resuelve otras cuestiones relacionadas con los

deseos y los sentimientos. En este sentido, participamos de las criticas que se
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han hecho a su obra por no abordar de manera clara esta dimension de la
personalidad humana, que incluso, a veces, puede llegar a dar la sensacién de
quedar asfixiada por el peso de la razén. Sin embargo, cabe decir que este

tema no ha estado en el centro de su preocupacion.

d) La situacién educativa que se puede hacer derivar del modelo de accion
comunicativa necesita apoyarse, en primer lugar, en la consideracién de las
capacidades de los sujetos de aprendizaje y, en segundo lugar, en la
posibilidad de crear una situacion de entendimiento en la que convergen los

intereses de todos los participantes y se coordinan planes de accion.

En relacion al primer requisito, podemos decir que sélo una perspectiva que
reconozca como iguales las capacidades de todos los participantes puede,
después, promover relaciones simétricas de este tipo de accion. Cuando nos
referimos a que todos los sujetos han de considerarse igualmente capaces,
queremos decir que ningun individuo ha de ser considerado como inferior o
superior en funcién de su nivel de instruccion, de su género, de su cultura o de
su experiencia. Por lo que una distribucién desigual de las posibilidades de
participar en una comunicacion so6lo puede justificarse desde pretensiones de

fuerza, en las que el poder se halla en el trasfondo de las relaciones.

Esta primera consideracién tiene multiples consecuencias practicas y teéricas
en educacion. De hecho, contribuye, por un lado, a fundamentar proyectos de
educacién para la igualdad, es el caso dg la educacion intercultural, la
coeducacion, la educacion ambiental, la educaciéon para la democracia, etc. v,
por otro, y ahi se halla su maximo potencial emancipador, transforma
radicalmente la naturaleza de las relaciones que se dan en el contexto
educativo. Al suponer que no existen niveles de interpretacion diferentes, abre
la posibilidad de realizar un proceso educativo basado en la construccion
cooperativa del conocimiento, en el que los mundos objetivo, social y subjetivo

de los participantes se salen al encuentro para completar su aprendizaje.
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Las aportaciones de las ciencias y de las diferentes areas de conocimiento
dialogan con las diferentes interpretaciones culturales que se dan de los
hechos, con las tradiciones y normas sociales de las comunidades de las que
son miembros los participantes y con las vivencias, los deseos y los
sentimientos que éstos expresan. De tal forma que, el proceso de construcciéon
del conocimiento no es basicamente un acto de reproduccion, sino un proceso
de creacion y recreacion cultural con el que los sujetos se identifican y son
capaces de movilizar sus acciones. Estudiar la cultura arabe a la luz de todas
éstas posibilidades, es un acto de acercamiento mas profundo a esta realidad,
en la que se tratan aspectos relacionados con su historia, economia o religién
desde la perspectiva que sugiere el mundo objetivo, con la reflexién de sus
tradiciones y normas desde la diversidad también de referencias a los mundos
sociales de los participantes y los sentimientos que expresan subjetivamente
cuando, por ejemplo, se relata el trato que recibe la mujer en la cultura arabe o

se valora estéticamente alguna de sus obras arquitecténicas.

A partir de la integracion de los tres mundos que implica el modelo de accion
comunicativa, no podemos hablar de una aproximacién al conocimiento
jerarquica o compartimentalizada, en la que el mundo objetivo domina o
establece las fronteras entre las reflexiones y las expresiones que se plantean
desde el mundo social y subjetivo, sino que se establece entre ellos una
interrelacion horizontal que favorece un aprendizaje comprensivo de un hecho
o de una realidad concreta y, que ademas, esta sujeta a las caracteristicas,
conocimientos, experiencias, creencias y sentimientos que aportan los mismos
participantes. Asi, cada acto de aprendizaje es Unico e irrepetible, ya que se
trata de un acto de creacién que supera los limites de una concepcién repetitiva

y mecanica del aprendizaje.

En relacién a la segunda cuestion y partiendo de las condiciones anteriores, el
didlogo puede desarrollarse como una interaccion simétrica que estimula el
aprendizaje y la participacion. Freire es, en educacion, el autor que mejor ha

tratado el didlogo como proceso de aprendizaje y como proceso de liberacién al
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mismo tiempo. En la medida que los participantes puedan expresar su voz sin
miedo a ser desoidos o ridiculizados, la educacién podra atender las demandas
y necesidades de éstos. Ello no significa que la educacion ha de dar respuesta
a todo, sino a aquello que, entre todos, decidimos que es vital para estar a la
altura de nuestro tiempo y, lo que es vital para nuestro tiempo, no es sé6lo un
aprendizaje de caracter funcional que permita la integracién social, laboral o
cultural de una persona a su medio, es también y, fundamentalmente, no
perder la capacidad critica en una sociedad como la actual que puede llegar a

desbordarnos por el exceso de informacién que circula.

El proceso educativo a través del didlogo no ha de entenderse como un acto
improvisado, no se trata de abandonar al azar las importantes tareas de
ensefiar y de aprender. Supone negociar la definicion de una situacién para
acordar planes de accion bajo los que poder actuar. Aprender no significa sélo
redescubrir el mundo para, asi, poder contemplarlo o entenderlo, significa
redescubrir el mundo para poder actuar en él, transformandolo. Una educacion
de esta naturaleza no se conforma con aprehender el mundo, incita a participar
en el mundo de una manera determinada, con el convencimiento de que éste

puede cambiar si la accién se organiza.

Por ultimo, cabe destacar como |é ventaja mas importante de adoptar un
modelo de accién comunicativa es, que este tipo de accién integra al resto de
ellas. De tal forma que los acuerdos comunicativos de las personas que
participan en una situacién educativa de estas caracteristicas lleguen a orientar
todas las situaciones de aprendizaje. Es decir, que la decision de actuar a partir
de un determinado esquema de accion, sea fruto de un acuerdo previo y se
pueda evitar asi caer en un tipo de relacién objetivante o en un juego de

representaciones subjetivas.
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1.2.5. Lenguaje y modelos de accidn

Con el concepto de accidon comunicativa empieza a operar un supuesto mas: el
de un medio lingiistico en que se refleja como tales las relaciones del actor con
su mundo. El modelo de accion comunicativa concibe el lenguaje como un
medio de entendimiento linglistico, a diferencia de los otros modelos de accién
que soélo contemplan parcialmente algin aspecto del lenguaje o lo conciben
desde una perspectiva basicamente instrumental. El lenguaje cumple una
funcidon como mecanismo de coordinacién de la accién, pero, sélo en el modelo
de accion comunicativa cobra un sentido especial, ya que no persigue otra

finalidad que la de entenderse sobre algo en el mundo.

En el modelo de accidn teleoldgica el lenguaje es un medio mas a través del
cual los habiantes, que se orientan hacia su propio éxito, pueden influir unos
sobre los otros con el fin de mover al oponente a formarse opiniones o a
concebir las intenciones que les convienen para sus propios propositos. El
modelo normativo de accién concibe el lenguaje como un medio que transmite
valores culturales y que es portador de un consenso que simplemente queda
ratificado con cada nuevo acto de entendimiento. Este concepto culturalista del
lenguaje es el mas difundido en Antropologia Cultural y en las ciencias del
lenguaje. Por otra parte, el modelo de accién dramatlrgica presupone el
lenguaje como medio en que tiene lugar la autoescenificacion; el significado
cognitivo de los componentes proposicionales y el significado interpersonal de
los componentes ilocucionarios queda difuminado en favor de 'sus funciones
expresivas. El lenguaje es asimilado a formas" estéticas de expresiéon. Sélo el
concepto de accidbn comunicativa presupone el lenguaje como un medio de

entendimiento® sin més abreviaturas, en que hablantes y oyentes se refieren,

“*® El concepto de entendimiento es central en Ia obra de Habermas, por lo que se hace preciso
perfilar el sentido que para Habermas tiene este concepto. Entenderse es un proceso de
obtencién de un acuerdo entre sujetos lingliistica e interactivamente competentes. Un acuerdo
alcanzado no puede ser fruto de un influjo ejercido desde fuera, sino que tiene que ser
aceptado como valido por todos los participantes. En este sentido se distingue de una
coincidencia puramente féctica. Los procesos de entendimiento tienen como meta un acuerdo
que satisfaga las condiciones de un asentimiento, racionalmente motivado al contenido de una
emisién. El acuerdo se basa en convicciones comunes. El acto de habla de un actor sélo puede
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desde el horizonte preinterpretado que su mundo de la vida representa,
simultaneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo social y en el
mundo subjetivo, para negociar definiciones de la situacién que puedan ser
compartidas por todos (Habermas 1987:137).

La unilateralidad de los otros tres conceptos del lenguaje, que se derivan de los
restantes modelos de accion, puede entenderse como un caso limite de accion
comunicativa a la luz del tipo de comunicacion que cada uno de ellos privilegia.
Como entendimiento indirecto de aquellos que soélo tienen presente la
realizacién de sus propios fines, como accién consensual de aquellos que se
limitan a actualizar un acuerdo normativo ya existente o como
autoescenificacion destinada a espectadores. En cada uno de estos tres casos
solo se tematiza una funcion del lenguaje: la provocacion de efectos
perlocucionarios (accién teleolégica), el establecimiento de relaciones
interpersonales (accién normativa) y, la expresién de vivencias (accion
dramaturgica). Por el contrario, el modelo comunicativo de accién, que recoge
el concepto de interaccionismo simbélico de Mead, el concepto de juegos de
lenguaje de Wittgenstein* y la teorfa de los actos de habla de Austin® tiene en

cuenta todas las funciones del lenguaje.

tener éxito si el otro acepta la oferta que ese acto de habla entrafia, tomando postura con un si
0 con un no frente a una pretension de validez que en un principio es susceptible de critica
(Habermas 1987).

* Wittgenstein efectud el paso de la filosofia de la conciencia a la teoria del lenguaje, en la
medida que en el lenguaje mismo se tocan intencién y cumplimiento de la intencidon y
proponiendo un modelo en el que el lenguaje es considerado como un juego. De este modelo
le interesa el estatus de las reglas de juego y la competencia de los jugadores para dominarlas.
Con el concepto de regla, Wittgenstein excluye la posibilidad de que sujetos solitarios puedan
utilizar para si solos una regla, por otra parte, lo especifico de un regla se expresa, mas que en
una descripcion, en la competencia de aquel que la domina. Un sujeto puede operar conforme
a una regla, pero eso no significa automaticamente que puede describir esa regla. En este
"dominar’ se incluye la capacidad para aplicar una regla aprendida y también para crear
nuevos casos que cumplan dicha regla. La competencia que adquiero mediante aprendizaje de
una regla de juego o de una regla gramatical es una capacidad generativa. La capacidad
coghitiva de entender una regla no descansa sélo en entender esa regla, sino en adquirir la
habilidad practica de operar segiin esa regla. El alumno, que ha aprendido una regla, se ha
convertido potencialmente en un maestro merced a la capacidad generativa de poder inventar
él mismo ahora nuevos ejemplos. Las reglas gramaticales, al igual que las reglas de juego, son
reglas conmstitutivas, pues no sirven para regular un comportamiento que existiera ya con independencia
de ellas, sino que son ellas las que producen una nueva categoria de formas de comportamiento. El fin
con que tales reglas generativas pueden ponerse en relacion, es un fin que no se constituye sino mediante
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El actor que se oriente al entendimiento tiene que plantear explicitamente con

su manifestacion tres pretensiones de validez:

1. El enunciado que hace es verdadero.

2. El acto de habla es correcto en relacién al contexto normativo vigente.

3. La intencién expresada coincide con lo que realmente piensa.

De esta manera, el hablante pretende verdad para sus enunciados, rectitud
para sus acciones y veracidad para sus manifestaciones subjetivas. Las tres

relaciones actor-mundo (objetivo, social y/o subjetivo) que hasta ahora eran

solo supuestas para el cientifico social se amplian a los propios patrticipantes

esas reglas mismas; asi, no podemos entender el lenguaje como un mecanismo que sirve a un
determinado fin, por ejemplo, al fin de entenderse; pues en el concepto de entendimiento estd ya incluido
el concepto de lenguaje (Habermas 1984:69).

8 La accion comunicativa designa un tipo de interacciones que vienen coordinadas mediante
actos de habla . Con el lenguaje realizamos ciertos tipos especiales de actos que son
especificos de los signos y que se diferencian en tres tipos o niveles: lo que hacemos, en el
hecho de decir algo, lo que hacemos al decirlo vy, lo que hacemos por el hecho de decirlo. Por
ejemplo, veamos qué tipos de actos se realizan en un enunciado como el siguiente; jQuieres
hacer el favor de callarte, por favor? Lo primero que hace quien emite esa peticion es,
justamente, decirla, por lo gue 1o primero gue se produce es una locucion o actos locucionarios.
Pero, en otro plano, lo que hace es pedir o rogar que alguien se calle. Pedir o rogar, no son
locuciones en el sentido anterior, sino actos que se producen al realizar locuciones; no son
cosas que se realicen en el hablar sino mas bien al hablar. A esta clase de actos Austin los
denomina actos ilocucionarios. Ademas al decir eso, se afecta a alguien; puede suceder que el
receptor de tal emisién convenga en callarse o se sienta avergonzado o, simplemente, se
enoje. A esos efectos que se producen por el hecho de decir algo, Austin les da el nombre de
actos perlocucionarios. Persuadir, convencer, avergonzar son actos perlocucionarios (Austin
1971).

El acto de habla ilocucionario es el crucial en la propuesta comunicativa de Habermas. Para
éste, la comunicacion sélo se desarrolla en condiciones ideales si se basa en este tipo de
actos. De otra forma, estamos supeditando la comunicacién a los efectos que puede causar en
ofros sujetos sin que estos conozcan nuestra intencion (actos perlocucionarios). Mientras que
los actos perlocucionarios son mas propios de un modelo de accién teleolégica que se ha
desprendido de la accién comunicativa, puesto que el lenguaje sdélo se entiende como un
medio para alcanzar el éxito independientemente del efecto que pueda causar en el otro; la
accion comunicativa se rige por actos de habla ilocucionarios, puesto que e/ hablante infenta
producir un cierto efecto, logrando que el oyente reconozca su intencién de producir ese efecto.
De tal forma que el receptor puede posicionarse con un "si" o con un "no" y entrar a debatir la
definicién de la situacion y acordar, asi, la mejor opcién, mientras que en el caso de los actos
perlocucionarios, el receptor no puede posicionarse porque desconoce las intenciones del
emisor, por tanto, sélo le queda obedecer o dejarse llevar en funcién de la opinién que le
merezca su interlocutor.
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de una conversacion. Son los propios hablantes los que buscan un consenso y
lo someten a criterios de verdad, de rectitud y de veracidad (Habermas
1987:144). Asi, las operaciones de comprensiéon del observador cientifico
conectan con la hermenéutica de la practica comunicativa cotidiana. Cualquier
proceso de entendimiento supone que los participantes comparten una
definicién comdn de la situacién que se tematiza. Dicha definicion de Ila
situacién constituye, por un lado, que los participantes en la interaccién asignan
los diversos elementos de la situacion de la accién a cada uno de los tres
mundos y, por otro, supone, por parte de todos los implicados, -como cualquier
proceso cooperativo de interpretacion-, la tarea de incluir en la propia
interpretacion, la interpretacién que hace el otro, por lo que necesariamente, la
comunicaciéon se ve constantemente sometida a revision antes de acordar

planes de acciones conjuntos.

De los planteamientos etnometodoldgicos y hermenéuticos se desprende el
riesgo de.reducir la accién a operaciones interpretativas de los participantes de
la interaccién, en que actuar se asimile a hablar o a conversar. Por esta razoén,
es importante tomar el entendimiento linglistico como un mecanismo de
coordinacion de la accién, en el que los participantes negocian la comprension
que hacen de una situacion determinada para planificar acciones comunes que,
ademas, han de servir para orientar sus propias actividades teleolégicas®. Se
hace necesario introducir este matiz para después entender el caracter
transformador de la accién comunicativa y, al mismo tiempo, el .de un modelo

de educacidn que se base en este paradigma. La accién comunicativa no se

*® Para prevenir mal entendidos, Habermas, hace hincapié en evitar la confusioén de equiparar
accién y comunicacion. El lenguaje es un medio de comunicacion que sirve al entendimiento, mientras
que los actores, al entenderse entre si para coordinar sus acciones, persigue cada uno determinadas
metas. En este sentido la estructura teleoldgica es fundamental en todos los conceptos de accion. No
obstante lo cual, los conceptos de accidn social se distinguen por la forma en que plantean la
coordinacion de las acciones teleoldgicas de los diversos participantes en la interaccion: como
engranaje de cdlculos egocéntricos de utilidad (en los que el grado de conflicto y de cooperacion varia
en funcion de los intereses que estdn en juego); como un acuerdo sobre valores y normas regulado por la
tradicién y socializacién, que asegura la integracion social; como relacion consensual entre un publico y
unos ejecutantes; o como, y éste es el caso de la accién comunicativa en el sentido de un proceso
cooperativo de interpretacién (Habermas 1987:146). En todos los casos se presupone la estructura
teleolégica de la accion, pero sdlo el modelo estratégico se conforma con la explicacién de las
caracteristicas de la accion orientada al éxito.
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agota en el acto de entendimiento, de la misma manera, que el aprendizaje no
se reduce al acto de conocer o de comprender. Ambas actividades, cuando se
producen en los términos descritos, permiten a los sujetos orientar sus
acciones” segun los acuerdos o los aprendizajes realizados, de ahi su
importancia. Las futuras intervenciones de una persona en el mundo dependen,
en su mayor parte, de la naturaleza de sus interacciones y del aprendizaje que
de ellas se desprende. Por lo que es preciso acordar en qué sentido se dan

estas interacciones y qué uso se hace del lenguaje.

Si el lenguaje so6lo se considera como un instrumento o como un medio
corremos el riesgo de reducir la accién educativa a una funcién puramente
transmisora. Mientras que si nos dotamos de una concepcidon amplia del
lenguaje, en la que se observe la posibilidad de que éste tenga sentido en si
mismo, como mecanismo de entendimiento, podemos desarrollar una teoria
que permita entender el binomio educacién-aprendizaje como una construccion
cooperativa del conocimiento, en la que los propdsitos de ensedar vy de
aprender (dos expresiones de la accidn teleoldgica) se guien por un acuerdo
previo que analice la educacién como un proceso de entendimiento en el que
no se dan niveles superiores de interpretacion, ni el deseo de imponer una
determinada vision del mundo. De tal forma, que el objetivo educativo no sea o
bien imponer las razones que se derivan de una racionalidad académica, o bien
adaptar al individuo al sistema social, sino que los mismos objetivos sean el

contenido de una negociacion anterior, en la que cabe todas las posibilidades.

En el cuadro que sigue relacionamos el tipo de accién con la funciéon del
lenguaje para analizar el tipo de accion educativa que se desprende. En
funcion de la intencionalidad que hay detras de cada clase de accién, el
lenguaje se utiliza en un sentido o en otro y, se pone el énfasis en diferentes

aspectos educativos.

7 Llamo acciones sélo a aquellas manifestaciones simbolicas que en el actor, (...), entra en relacién al
menos con un mundo (pero siempre también con el mundo objetivo) (Habermas 1987:141).
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Tipo de accién

Funcién del lenguaje

Accidn educativa

Teleoldgica

medio a través del cual los
hablantes intentan influir en
los otros para conseguir sus
propdsitos

énfasis en la transmisién de
contenidos objetivos y habilidades
técnicas. Jerarquica y
unidireccional.

Regulada por
normas

medio de transmision de
valores y normas

centrada en la funcién
socializadora Normativa y
homogeneizadora.

Dramatiirgica

medio para la
autoescenificacion

promueve la representacion
subjetiva de los participantes,
dramatizadora: el contexto
educativo se convierte en un teatro
donde caben todos los personajes
posibles

Comunicativa

medio de entendimiento

énfasis en el procedimiento
dialbgico para promover el
aprendizaje, la socializacion y el
desarrollo personal en funcion de
los acuerdos (entendimiento) entre
los participantes

126




1.2.6. La problematica de la “comprensidon” de las ciencias
sociales

La investigacion educativa ha participado de los mismos debates que el resto
de la investigacion en ciencias sociales. Algunos planteamientos y autores han
argumentado que el proceso investigador en educacién debe ser cientifico en
la misma medida que lo es en ciencias como las fisico-matematicas (paradigma
positivista). Asi pues, se ha de cefiir a las exigencias del método cientifico y a
los criterios de objetividad que guian a esas mismas ciencias. Por otra parte,
otros autores se basan en las diferencias entre el mundo natural y el mundo
social para postular un tipo de investigacién también diferente, que centre su
atencién en los procesos de significacion e interpretacion que los propios
actores atribuyen a los hechos sociales (o educativos) y a sus acciones
(paradigma interpretativo). De este modo, el criterio de objetividad de las
ciencias naturales queda desplazado por el de subjetividad de las ciencias
sociales. Por ultimo, hay autores que ven en la investigacién la posibilidad de
transformar la realidad, recogiendo el significado intersubjetivo que los propios
actores conceden a sus actos en el transcurso de su vida cotidiana, pero sin
desestimar por ello la objetividad que emana de los acuerdos tanto de la
comunidad de cientificos como de la comunidad de participantes (paradigma
critico). Para acabar, un Ultimo debate que nos gustaria plantear y que es
central para el desarrollo de un paradigma critico de la investigacion, es el

papel del cientifico en el ambito de las ciencias sociales.

El paradigma de las ciencias naturales o el paradigma positivista se basa en
supuestos basicos tales como la existencia de un mundo real exterior e
independiente de los individuos. El conocimiento de ese mundo puede hacerse
de un modo empirico mediante métodos y procedimientos adecuados. Este
conocimiento, aunque accesible a los sujetos, es objetivo y neutro, por lo que
las condiciones para que el conocimiento cientifico se dé se centran
basicamente en la eliminacién de los sesgos que pudieran derivarse de
valoraciones subjetivas. Eso significa diferenciar drasticamente entre el

conocimiento que proviene del sentido comuin que se construye sobre la base
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de creencias y opiniones (mundo de la vida), del conocimiento cientifico

(sistema) que refleja la verdadera naturaleza del mundo.

Desde esta perspectiva el acercamiento a la realidad se ha de abordar “desde
fuera” con el fin de elaborar una teoria como explicacién generalizada vy, por
tanto, libre de contexto. Asi pues, el propédsito de la investigacién es acumular

conocimiento respecto al mundo tal y como es y no como deberia ser.

El historicismo y el neokantismo construyeron para las ciencias naturales y las
ciencias del espiritu un dualismo basado en la oposicion entre “explicacion
versus comprension”. Los enfoques fenomenolégicos, lingliisticos y
hermenéuticos en sociologia (Husserl-Schiitz, Wittgenstein-Winch y
Heidegger-Gadamer) justifican la posicion de las ciencias sociales partiendo del
papel metodolégico de la experiencia comunicativa frente a las ciencias

naturales como la Fisica.

Mas tarde el debate suscitado por Kuhn, Popper, Lakatos y Feyerabend acerca

de la Fisica moderna demostraba:

a) como los datos con los que hay que contrastar la teoria no pueden ser

descritos con independencia del lenguaje tedrico de cada caso, y

b) que las teorias no se eligen normalmente seglin los principios de
falsacionismo, sino en la perspectiva de paradigmas que se comportan entre si

de forma parecida a como lo hacen las formas particulares de vida.

Por lo que se evidenciaba que las teorias de las ciencias naturales no
dependen menos que las teorias de las ciencias sociales de interpretaciones

que pueden analizarse segtn el modelo de comprensién hermenéutico®.

“ Giddens analiza el problema de la comprensién de las ciencias sociales a través de la
consideracion de que éstas se hallan sometidas a una “doble hermenéutica’ , puesto que la
conducta social humana esta estructurada simbdlicamente, por tanto, no sélo los datos o las
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El cientifico social se encuentra con objetos estructurados simbélicamente,
éstos encarnan estructuras de un saber pretedrico, con cuya ayuda los
sujetos capaces de lenguaje y accion han constituido esos objetos. El
sentido propio de la realidad estructurada ya simbdlicamente con que el
cientifico social se topa cuando trata de constituir su dmbito objetual,
radica en las reglas generativas conforme a las cuales los sujetos capaces
de lenguaje y de acion que aparecen en ese dmbito objetual producen
directa o indirectamente el plexo de su vida social. El dmbito objetual de
las ciencias sociales comprende todo lo que puede caer bajo la descripcion

“elemento de un mundo de la vida" (Habermas 1987:154),

El problema de la comprensidn de las ciencias sociales ha cobrado importancia
metodoldgica a causa de que el cientifico social no puede acceder a esa
realidad mediada simbolicamente sbélo a través de la observacién ya que,
desde un punto de vista metodoldgico, la comprension no es susceptible del
mismo tipo de control que el experimento representa para la observacion. E/
cientifico social no cuenta en principio con un acceso al mundo de la vida
distinfo del que tiene el lego en ciencias sociales (Habermas 1987:155). De
alguna manera el cientifico social se halla inmerso en un mundo de la vida que
tiene que entender para describir y que, por otra parte, produce como un
miembro mas de su comunidad de pertenencia. Este hecho provoca que al
intérprete no le resulte facil la tarea de distinguir entre cuestiones de significado

y cuestiones de validez.

El analisis de la percepcién de emisiones simbélicas, a diferencia de la
percepcion de objetos fisicos, exige entablar una relacién intersubjetiva con el
sujeto que ha producido la emisidn. Quien en el papel de primera persona observa
algo en el mundo adopta una posicion ob]'etivanté. Quien, por el contrario, participa en

una comunicacion y en el papel de primera persona (ego) entabla una relacion

teorias entran en el juego de la ihterpretacién, también el lenguaje como instrumento no puede
considerarse neutro (Giddens 1987).
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intersubjetiva con una segunda persona (alter), que, a su vez, en tanto que alter ego, se
relaciona con ego como con una segunda persona, adopta no una actitud objetivante,

sino, como diriamos hoy, una actitud realizativa (Habermas 1987:159).

Las observaciones y enunciados que emite un solo investigador pueden
contrastarse con las de otros y, en la medida que estas coinciden, se puede
hablar de objetividad de una observacion. Sin embargo, la comprensién de un
significado no puede hacerse en solitario por tratarse de una experiencia
comunicativa. En este caso la comprension exige un ejercicio de
entendimiento. El cientifico sélo puede tener acceso al mundo de la vida del
otro convirtiéndose, él mismo, en un participante mas, por lo que una actitud
objetivante del investigador, basada en la superioridad del conocimiento
cientifico, imposibilitaria el entendimiento necesario. Llegado a esta situacion lo
que cabe explicar es como hacer compatible la objetividad de la observacion
con una actitud realiZativa y determinar en qué nivel se diferencian las
interpretaciones de los investigadores y de las de los sujetos de la
investigacién. La alternancia entre la actitud objetivante y la actitud realizativa
provoca que el cientifico social participe en una “doble condicién”, el otro esta
ahi en la condicién de un objeto para él y en la condicién de otro sujeto con él.
Las aportaciones del otro pueden tomarse en diferente sentidos: como sonidos,
como hechos si se entienden o cdmo pretension de conocimiento, en cuyo
caso no solo nos ocupamos de lo que dice él como un hecho de su biografia,
sino como algo que puede ser verdadero o falso. En los dos primeros casos el
otro es un objeto para el cientifico, mientras que en el tltimo el otro esta en
condicidon de igualdad con él, en tanto que ambos estan implicados en su

mundo comun.

La actitud realizativa implica, por tanto, orientarse por pretensiones de validez y
el cientifico ha de tener un estatus similar al del lego en ciencias sociales. Para
ello, es preciso partir de la consideracion de que hablar no es lo mismo que
actuar, el primero participa en el proceso de entendimiento buscando la

comprension, mientras que el segundo pretende a la vez coordinar planes de
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comprension, mientras que el segundo pretende a la vez coordinar planes de
accion que poner en practica. De esta manera, la comprensién de la realidad
por una comunidad de interesados, en la que se incluyen tanto los cientificos
como los participantes, conduce hacia un proceso de transformacion de
aquellos aspectos, objetivos y subjetivos, que constriien la vida de los
implicados. Cientificos y participantes comparten un horizonte comin de
comprensién que sirve de trasfondo para un posible entendimiento.
Entendimiento que, posteriormente, se convierte en la base de los acuerdos
para pasar a la.accion. Sin embargo, el cientifico prescinde de sus atributos
como actor, puesto que sélo busca comprender una situacién, mientras que el

resto de participantes van mas alla.

A partir de estas consideraciones Habermas establece las nuevas bases para
fundamentar el paradigma critico o emancipador de las ciencias sociales,
superando algunas de las limitaciones de los paradigmas positivista e

interpretativo®.

Algunas de las caracteristicas de este paradigma las planteamos en los puntos

siguientes:

1. Mostrar el valor del significado en la construccion del conocimiento, sin que

ello implique renunciar a la pretensiéon de objetividad de la ciencia.

** En relacion a este tema, Conocimiento e interés (1968) es el libro de Habermas que ha
gjercido mas influencia en las ciencias sociales y en la filosoffa. Pero, es, al mismo tiempo, el
que mas criticas ha recibido. Habermas intenté proponer una nueva concepcion de la teoria
critica, basandose en la constitucion del conocimiento a través de intereses, pero, el interés en
la “emancipacion” parecia existir sélo como conjuncioén de los otros dos intereses constitutivos
del conocimiento (técnico y practico). Por otra parte, no aclaré suficientemente si se trataba de
intereses empiricos contingentes o trascendentales y no escap6 a las categorias de la filosofia
de la conciencia. Consciente de ello, Habermas abandona el terreno de la epistemologia para
fundamentar su teoria social critica y se adentra en el terreno de la comunicacion humana y del
lenguaje. De esta manera no sélo examina las posibilidades de una teoria critica, sino que es
capaz de ejemplificarla.
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2. Equiparar al mismo nivel las interpretaciones de cientificos y participantes
como conocedores e interpretes de la realidad social que comparten

elementos de un mundo de la vida.

3. Superar la “division social del trabajo cientifico”, en la que se da una
relacion jerarquica entre teérica y practica, en la que los profesionales de la
practica educativa y los mismos participantes quedan desplazados a un
plano secundario por estar contaminados de la realidad concreta que, se

supone, es objeto de estudio.

4. Rechazar la hipotética neutralidad de la ciencia, mostrando su funcién social

en un contexto sociopolitico y histérico determinado.

5. Frenar la concepcion “postmoderna” de la ciencia que invalida cualquier
produccién  cientifica, equiparando aquella que tiene como objetivo
perfeccionar los mecanismos de control y poder de los sistemas
econdmicos y politicos (dinero y poder) con la que pretende transformar las

relaciones de poder y combatir las desigualdades sociales.

6. Enlazar la produccion teérica y las aportaciones de la ciencia como sistema
con el conocimiento que proviene del mundo de la vida (pretedrico),
evitando asi, posturas falsamente criticas que renuncian al conocimiento
tedrico y caen en una version “populista” de la ciencia que no contribuye a

superar las desigualdades de determinados sectores sociales.

"En el cuadro que presentamos a continuacién podemos observar las
diferencias mas notables entre los paradigmas cientificos actuales y como el
paradigma critico se relaciona con la teoria comunicativa en el sentido que
hace descansar la validez de sus producciones en un acuerdo intersubjetivo y
contempla las interpretaciones de los actores al mismo nivel que la de los

investigadores sociales:
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POSITIVISTA

INTERPRETATIVO

CRIiTICO

Concepcion de
la realidad

Uinica, objetiva y
estatica

multiple, subjetiva y
dindmica

compartida,
construccion social de la
realidad

Relacion teoria

disociadas, relacién

dependiente,

dialéctica,

practica jerarquica implicacion del interdependiente
cientifico como sujeto

Relacién sujeto- | desigual, subjetivismo igualitaria, dialdgica

objeto objetivante, intersubjetiva

“colonizadora

Valores neutral explicitos, subjetivos | compartidos, valores a
favor del cambio

Finalidad de la conocer “desde comprender e analizar

investigacién fuera”, interpretar la realidad | intersubjetivamente la

educativa objetivamente la en funcion de'los realidad y los

realidad significados condicionantes

individuales de los sociohistéricos de los
miembros de la sujetos con el fin de
comunidad educativa | lograr su emancipacion

Contexto libre de contexto percepcion subjetiva | trasfondo compartido
del contexto

Papel del explicar los hechos | comprender el punto | explicar el acuerdo

cientifico y comportamientos | de vista de los alcanzado a partir de la

observables

participantes

autocomprension de los
actores y del didlogo

Las auto-comprensiones de los actores son consideradas por los cientificos
positivistas y por los herederos de paradigma conductista como informaciones
rmuy poco fiables para conocer las operaciones “reales” de sus mentes y de sus
vidas; por lo que buscan motivos y estructuras ocultas (Carr 199'0). Para éstos
las personaé se auto-engafian continuamente y racionalizan sus acciones de
forma inadecuada. Desconfian de las interpretaciones de las personas como
desconfian de sus capacidades de aprendizaje, de hecho, esta forma de
ciencia afirma que las personas no saben lo que hacen y mucho menos por
qué lo hacen. De esta manera, el cientifico éocial se reserva la tarea y el
derecho a completar, interpretar, desvelar y explicar el contenido real de los
significados de la vida social. En la medida que las ciencias sociales se alejan
del esquema de las ciencias naturales abren las puertas a la comprension del

significado de los propios actores.
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La naturaleza no es una produccion humana, la sociedad si lo es. Si bien no

la produce una persona determinada, la sociedad es creada y recreada por

los participantes, aunque no ex nihilo, en cada encuentro social. La

produccion de la sociedad es una obra de destreza, sostenida y que

“acontece” por la accién de los seres humanos. En verdad sélo llega a ser

posible porque cada miembro (competente) de la sociedad es un tedrico
- social prdctico (Giddens 1987:17).

Para los cientificos que se inscriben en el paradigma interpretativo®™ son,
justamente, las auto-comprensiones de los autores los datos mas relevantes
para construir el conocimiento. Para comprender una practica, en este caso la
practica educativa, es necesario hacer referencia al auto-entendimiento de los
actores de dicha practica (Schiitz y Luckmann 1977). De tal forma, que el
sentido que los diferentes miembros de la comunidad educativa otorgan a sus
acciones y a una practica concreta viene condicionado por la trama histérica,
sacial, politica y personal en la que se construye. Desde este punto de vista
solo podemos entenderla a partir de una actitud critica e interpretativa,
recogiendo el significado y las intenciones de los actores (o practicantes) en

funcion del contexto en la que se desenvuelven (Garfinkel 1967).

La propuesta del paradigma critico de la ciencia va mas alla, pone en evidencia
como la aplicacion del paradigma positivista ha empobrecido las ciencias
sociales al no haber contemplado la voz de los actores cuando éstos, llevan
interpretando sus vivencias y historias antes.que la ciencia se constituyera
como tal. Por otro lado, el paradigma interpretativo si bien recoge la voz de los
actores y se ha de considerar como uno de los avances mas significativos de
las ciencias sociales, se limita a presentar la complejidad y diversidad de

~ significados que de una misma situacion pueden hacer diferentes actores, pero

%0 A finales del siglo XIX y principios del XX, una serie de sociélogos alemanes como Wilhelm
Dilthey (1833-19911), Georg Simmel (1858-1918) y Max Weber (1864-1920) trataron de
elaborar la idea de la interpretacion hermenéutica hacia una base epistemologica para las
ciencias sociales. El acento que pone Weber en el significado subjetivos y en la accién
(opuesta a comportamiento) sugeria que la ciencia social no podia avanzar sin tener en cuenta
el propio entendimiento de los actores acerca de su accioén.
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no contempla la influencia de la estructura social en los actos de comprensién

de los individuos®'.

Un riesgo de la aplicacién radical de las metodologias interpretativas es
renunciar a la pretensién de construir saber teérico. Al enfatizar la dependencia
de la investigacion al contexto, no deja lugar a la elaboracién de un saber “libre”
de dicho contexto. Asi, la pretension de verdad y de objetividad de las ciencias
sociales quedan deslegitimadas, lo que puede conducirnos ‘a un relativismo
autodestructivo que cuestione las bases del conocimiento cientifico. Esa es una
de las criticas que Habermas hace a la etnometodologia de Garfinkel,. los
estandares de racionalidad de la ciencia serian tan particulares como las otras
clases de criterios de validez que funcionan a su modo en otros ambitos de la

vida.

La etnometodologia se preocupa por la competencia de los hablantes porque
trata de investigar como se coordinan las acciones por via de procesos
cooperativos de interpretacion. Por el contrario, la hermenéutica filosofica se
ocupa de la interpretacion sélo cuando algun aspecto relevante del mundo de
la vida se vuelve problematico, cuando las certezas se ponen en
cuestionamiento o la posibilidad de entendimiento fracasa. Pero el
entendimiento soélo fracasa cuando se produce alguna perturbacién en la

comunicacion.

*' Ei paradigma interpretativo se nutre de corrientes como la fenomenologia (Husser!, Schitz),
la ethometodologia (Garfinkel) y la hemenéutica (Gadamer). La fenomenologia es la escuela de
pensamiento que primero destaca la importancia de la experiencia subjetiva como base del
conocimiento y el interés por conocer como las personas interpretan su mundo cotidiano en
base a la interaccion. Pero es Schitz quien mas a, fondo ha desarrollado la necesidad de
describir la realidad social de modo que se la entienda como una construccién del mundo de la
vida cotidiana en la que la Unica diferencia de interpretacion, entre el cientifico social y los
actores, es la actitud “desinteresada” del primero. La etnometodologia de Garfinkel pone el
énfasis en la dependencia de la accion cotidiana con el contexto. El intérprete o bien conoce el
contexto en el que se apoya el hablante o tiene que pedirle al hablante que formule sus
supuestos implicitos. De tal forma, que el contexto se convierte en una fuente de informacién
imprescindible. Por otra parte, la etnometodologia trata de mostrar cémo las construcciones en
ciencias sociales poseen el mismo estatus que las construcciones cotidianas de los actores.
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El paradigma critico pretende, a partir de la negociacion de significados
compartidos intersubjetivamente, transformar una situacién dada. Para ello, se
necesita, por un lado, partir de la consideracién de que los actores son
competentes y son capaces de actuar comunicativamente, o sea, de orientarse
por pretensiones de validez susceptibles de critica y criticarse reciprocamente

y, por otro, reconocer que los observadores no tienen ya una posicion

privilegiada®.

En cuanto atribuimos a los actores la misma competencia de juicio de la
que nosotros hacemos uso como intérpretes, renunciamos a la inmunidad
que hasta esos momentos venia metodolégicamente asegurada. Nos vemos
forzados a participar en actitud realizativa (aun cuando sin propdsitos de
accidén propios) en el proceso de entendimiento que tratamos de describir.
Con ello exponemos en principio nuesira interpretacién al mismo tipo de
critica que a la que mutuamenle exponen los agentes comunicativos sus

propias interpretaciones (Habermas 1987:168).

52| s autores que han aplicado este esquema en el marco de la teorfa critica de la educacién
son entre otros Kemis (1988) y Carr (1990). Ambos estan de acuerdo en que la investigacion
no ha de ser un coto reservado a académicos o a expertos y, que una teorfa social critica surge
de los problemas de la vida cotidiana y se construye con la mira siempre puesta en como
solucionarlos. Para que la investigacién logre la transformacion concreta de situaciones educacionales
reales, precisa una teoria del cambio que vincule a investigadores y practicantes en una tarea comiin, en
la que se trascienda la dualidad de los papeles de la investigacién y la prdctica (Kemis 1988:170).
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1.2.7. Caracteristicas de una situacion ideal de habla

Con la Teoria de la Accion Comunicativa y el concepto de “situacion ideal de
habla” Habermas pretende contribuir a la realizacion de las metas
emancipatorias de la modernidad ilustrada. Por ello ha desarrollado una teoria ,
social constructiva que no se detiene en el analisis critico de la sociedad sino
que es capaz de vehicular propuestas alternativas. Desde su perspectiva, la
teoria debe proceder a identificar en las estructuras de la sociedad fragmentos
de una ‘racionalidad comunicativa” ya existente, para luego reconstruirlos
reflexivamente. De esta manera se propone diagnosticar los males de la
modernidad con la finalidad de plantear una posible solucién para avanzar en la

realizacién de su proyecto.

Como hemos podido ver, uno de los errores de la modernidad ha sido asociar
la racionalidad moderna, Unica y exclusivamente, con la racionalidad
instrumental. Asi el éxito y la eficacia se han identificado con los valores
maximos de la razdn. Por ello Habermas busca en las estructuras de la vida
cotidiana otras maneras de actuar y de operar racionalmente y descubre como
las personas son capaces de utilizar el conocimiento para entenderse y acordar

planes de accion y no sélo para dominar su entorno o sus relaciones.

Al tratar la “razén” como ‘racionalidad”, adopta la idea de que la razon es
basicamente procesual. Lo que hace que algo sea racional no tiene que ver
con su contenido, o con sus origenes, sino que depende de los procedimientos
que puedan' seguirse para comprobarlo. Con el concepto de “situacion ideal de
habla” Habermas caracteriza aquella situacion en la que los sujetos persiguen
entenderse sobre algun aspecto en el mundo que les rodea y que se ha vuelto
problematico. La motivacién de entenderse provoca que las personas que
'participan en el 'diélogo 0 en la conversacién‘pongan todos los medios para
llegar a un acuerdo que les convenza a todos por igual. Estos medios son los
que identificamos con los procedimientos basicos del ejercicio democratico y

que hemos analizado en los apartados anteriores.
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En resumen, podemos decir que, para que una “situacién ideal de habla” sea
posible, las personas han de priorizar como resultado final del proceso
comunicativo obtener el consenso mas amplio por encima de sus intereses
particulares (si los hubiera) o de su opinién personal. Pero para ello hay una |
serie de condiciones gque se han de cumplir. Las emisiones (ya sea en forma de
enunciados o de opiniones) han de vincularse a pretensiones de validez y no a
pretensiones de poder. Esta condicidn contiene varias implicaciones. La
primera, es que los participantes en una conversacion han de tener la
posibilidad de afirmar, negar y cuestionar la validez y la legitimacion de aquello
que se esta diciendo. La persona que expone sus argumentos, por tanto, ha de
poder fundamentarlos si se lo pide el resto de participantes y si desea que
tengan cierta repercusion en el dialogo. La segunda y, como consecuencia de
la anterior, es que ninguna persona (o institucion) puede disponer de una
situacion de privilegio en el dialogo. O, si se prefiere, los argumentos no
pueden vincularse a criterios de poder, de autoridad cientifica, de edad o de

género para evitar, asi, el proceso de fundamentacion.

En la situacion ideal de habla sélo se permiten hablantes que como agentes
tengan iguales oportunidades de emplear actos de habla representativos
(..). Esta reciprocidad en las posibilidades de autopresentacion no
represiva ni sujeta a humillaciones viene complementada por una
reciprocidad de expectativas de comportamiento que excluye los privilegios
en el sentido de una obligatoriedad sélo unilateral en las normas de accién.
Esta simetria de deberes y derechos puede garantizarse mediante la
igualdad de oportunidades en el empleo de los actos de habla regulativos,
es decir, mediante una igual distribucion de las oportunidades de mandar y
oponerse, de permitir y prohibir, de hacer promesas y retirarlas, de dar

cuenta y exigirla, etc. (Habermas 1984:107).
El lenguaje, como medio para lograr el entendimiento, debe estar sujeto

también a una serie de condiciones. Las mas importantes son que, por un lado,

sea inteligible y, por otro, que se articule en base a “actos de habla
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ilocucionarios”. Una de las criticas mas comunes a la propuesta comunicativa
de Habermas es la de haber ideado unas condiciones para el cumplimiento de
la democracia que favorece a los grupos sociales mas instruidos y con un
mayor dominio del discurso. Por esta razon, hace especial hincapié en eludir
aquellas caracteristicas o condiciones del lenguaje que pudieran distorsionar el
proceso comunicativo. Las emisiones que se realizan han de poder ser
entendidas por todos participantes y los actos de habla no pueden esconder
intereses ocultos a los que se declaran con el fin de condicionar la reaccion de

los participantes (actos de habla perlocucionarios)®.

La “situacion ideal de habla” es aquella en la que todas las personas implicadas
tienen las mismas oportunidades para pedir la palabra. Asi, todas desempeiian
en el mismo grado los papeles de emisor y de receptor. Esto es posible si se
articulan los procedimientos necesarios para que asi sea. Todos los
participantes han de tener el mismo derecho a elegir y a proponer los temas a
discutir. El tiempo utilizado para argumentar y debatir las ideas ha de ser el
mismo para todas las personas y lo mismo podemos decir del uso del espacio y

de las condiciones técnicas que se empleen.

* El didlogo no se agota en la posibilidad de entenderse sobre algo en el mundo.
Entenderse, es la condicidbn necesaria o previa para pasar a la accion. La
reflexion, el didlogo y la produccién de conocimiento de una situaciéon
determinada ha de ir acompafiada de la planificacién para actuar o intervenir en
ella y, a Ja inversa. Asi, Habermas quiere superar el verbalismo de

determinadas opciones tedricas o ideoldgicas y el activismo de muchas

5 (Cdmo es posible la proyeccion de una situacion ideal de habla con la ayuda de los actos de habla que
todo hablante competente puede ejecutar?. En lo tocante a la distincidn entre un consenso verdadero y
uno falso, llamamos ideal a una situacion de habla en que la comunicacién no sélo no viene perturbada
por influjos externos contingentes, sino tampoco por las coacciones que resultan de la propia estructura
de la comunicacion. La situacidn ideal de habla excluye la distorsion sistemdtica de la comunicacion,
Sdlo entonces predomina en exclusiva la peculiar coaccidn sin coacciones que ejerce el mejor
argumento, la cual hace que se ponga en marcha una comprobacion metédica y competente de las
afirmaciones o puede racionalmente motivar a una decision acerca de cuestiones prdcticas (Habermas
1984:106).
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practicas sociales. La relacion ente teoria y praxis cobra asi un valor

fundamental.

El caracter emancipatorio de su teoria comunicativa se halla en la capacidad
que tienen las personas para someter los imperativos del sistema a la
racionalizacion del mundo de la vida. La racionalizacion comunicativa, es decir,
las formas de accién comunicativa y de argumentacioén han de substituir a otros
mecanismos de coordinacion de la accion, de integracion sistémica o de
reproduccion cultural. De esta forma, el mundo de [a vida se escapa a la
tendencia colonizadora de los sistemas haciendo extensible a éstos una
manera de actuar y de relacionarse entre ellos en base a razones y a criterios
de validez propios de la capacidad reflexiva de la comunicacion humana. Para
finalizar este apartado, recogemos las caracteristicas y las condiciones
necesarias para que se dé una “situacion ideal de habla” en el siguiente

cuadro:

140



caracteristicas y condiciones necesarias para producir una

“situacion ideal de habla”

o los sujetos hacen uso del conocimiento para alcanzar acuerdos que convenzan
a todas las personas implicadas (racionalidad y accién comunicativa),

s el lenguaje como medio para lograr el entendimiento ha de producir emisiones
en las que se puedan reconocer las intenciones de las personas que las
expresan (actos de habla ilocucionarios),

+ los participantes en una conversacion han de poder fundamentar sus posiciones
(teoria de la argumentacion),

o las explicaciones, interpretaciones u opiniones de los hablantes han de estar
vinculadas a pretensiones de validez (inteligibilidad, verdad, rectitud normativa y
veracidad),

e todos los participantes han de contar con las mismas oportunidades de
desempefiar el rol de emisor y de receptor (intercambiabilidad universal de roles
dialogicos),

s la coordinacion de la accioh emana de los acuerdos previos entre los
participantes (integracién social),

s |a racionalidad comunicativa del mundo de la vida se enfrenta a los efectos
colonizadores del sistema (dinero y poder).

La educacién desde una perspectiva emancipatoria tiene la posibilidad de
" producir las mismas condiciones que requiere una situacion ideal de habla de
tal forma que, el proceso de integracién sistémica (del sistema educativo como
subsistema social) queda desplazado por un proceso de integracion social que
se orienta por la practica comunicativa del mundo de la vida. La educacién deja
de representar los intereses, los valores y los gustos culturales y estéticos de
los grupos dominantes para dar cabida a todas las realizaciones de los
miembros de un proyecto educativo determinado. Las diferencias culturales,
lingliisticas o cognitivas no se interpretan en términos de disminucién, sino de

contribucién al didlogo y a la experiencia practica.
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La “situacion ideal de habla” aplicada al contexto normativo de la educacion
implica la democratizacién de su organizacion y de su gestion. Politicos,
administradores, profesionales y participantes han de compartir las mismas
oportunidades para definir el qué, el como y el cuando de la educacion. La
coordinacion del proyecto educativo descansa sobre la base de un acuerdo
previo y se desarrolla en torno al compromiso y a las actuaciones de toda la

comunidad educativa.

Las formas de aprendizaje y de participacion que se incluyen en una “situacion
ideal de habla” no son ajenas a las practicas habituales de los participantes,
por lo que no tienen ninguna dificultad para reproducirlas en un contexto que,
como el educativo, pueda, al principio, resultar poco familiar. El potencial
emancipatorio de un modelo educativo en el sentido que vamos a exponer
reside en su capacidad, por un lado, para implicar a todas las personas
(puesto que todas ellas poseen experiencia en practicas comunicativas) y, por
otro, para guiar la accién educativa en funcién de un proyecto plural y
democratico que parte de las necesidades e intereses de todos los
participantes y no de aquellos que, de forma unilateral, acostumbra a
determinar el sistema educativo, que se ha constituido como un sistema
experto, alejandose del mundo de la vida de los participantes, para representar
sus propios intereses, en unos casos, o el de los grupos hegemonicos, en

otros.
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2. Freire y la teoria critica de la educacion de personas
adultas

Con la Teoria de la Accién Comunicativa (1981), Habermas sittia el didlogo y la
accion humana en el centro de las ciencias sociales. Sin embargo, muchos
afos antes, Freire (1969-1970)* habia concebido la educacion como un
proceso dialégico en el que educadores y educandos construyen
intersubjetivamente el conocimiento. Son muchos los elementos coincidentes
en ambas posturas, por esta razén, pensamos que las aportaciones de }
Habermas desde las ciencias sociales, y las de Freire desde la pedagogia, han
de ser parte fundamental de los cimientos sobre los que se apoye una nueva

perspectiva critica de la educacion de personas adultas.

Tanto Freire como Habermas comparten una visién transformadora de la
realidad. Sin obviar las limitaciones que imponen las relaciones de poder y el
intento de dominacién por parte de los sistemas, ambos confian en la
capacidad de los sujetos para compartir planes de accion orientados a
modificar su entorno y sus relaciones. Frente a la colonizacion ingenieril de los
sistemas (Habermas) o a la cultura del silencio (Freire), ambos autores
responden con la capacidad transformadora del mundo de la vida o de las

personas como seres de transformacion.

Desde opticas diferentes llegan a una misma conclusion: la democracia radical
y la igualdad pasan, necesariamente, por apostar por el dialogo y la
comunicacién humana. Este punto de partida les lleva a indagar en qué
condiciones se ha de producir el dialogo para que todos los participantes
tengan las mismas oportunidades de hablar y ser escuchados sin miedo a
ninguna represalia. De tal forma que, el conocimiento que proviene de la

experiencia o del sentido comun, pueda entrar a debatir con el conocimiento de

% En sus primeros libros Freire ya desarrolla una teoria de la educacion que gira en torno al
dialogo y a los procesos de comunicacion. Freire, P. 1969. La educacién como préctica de la
libertad, Tierra Nueva, Montevideo; Freire, P. 1970. La Pedagogia del oprimido; Tierra Nueva,
Montevideo.

143



los sistemas expertos sin temor a ser descalificado o despreciado por aquellas
personas que ocupan posiciones de poder y/o hacen uso de cbdigos
especializados para obstaculizar la participacion de los que consideran

profanos en un tema determinado.

La "situacion ideal de habla” que Habermas propone para extender el dialogo
democratico coincide, en muchos aspectos, con los requisitos propios de una
situacién educativa dial6égica en la que educandos y educadores se perciben a
si mismos como sujetos capaces de lenguaje y acciéon. Las dos situaciones
parten del reconocimiento de la cultura del otro y de la idealizacién de que los
participantes son capaces de entenderse y de construir significados

intersubjetivamente.

Freire, al igual qgue Habermas, ha sido acusado de utdpico y de idealista. Sin
embargo, como él, no se conforma con perfilar un proyecto histérico o idear un
modelo social que, desde una perspectiva tedrica, se dirige a transformar las
condiciones actuales de injusticia y de desigualdad, sino que estudia qué |
elementos se dan de manera habitual en las practicas cotidianas que
permitirian cambiar la situacién en un sentido que se considere valido. Ambos,
pues, indagan y reflexionan sobre como actlan las personas cuando buscan
entenderse, convivir y mejorar sus condiciones de vida y, con un lenguaje
diferente, los dos apuntan hacia la comunicacion. Pero no cualquier tipo de
comunicacion es valida, sélo aquella que es capaz de integrar todas las voces
y se produce sin distorsiones o intereses ocultos a los que explicitan los sujetos

mismos en el curso de la conversacion, puede ser considerada como tal.

El objetivo de este apartado no es analizar la obra de Freire, puesto que
existen muchas investigaciones y publicaciones al respecto®, sino indagar en

aquellos factores que desde una perspectiva u otra convergen en una misma

5 De entre todos ellos destacamos los siguientes: Franco, F. 1973. El hombre construccién
progresiva. La tarea educativa de Paulo Freire. Madrid: Marsiega; Ruiz Olabuenga, V; Morales,
P. y Marroquin, M. 1975. Concientizacién y Andragogia. Buenos Aires: Paidos.
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direccidon. Con la intencidn de sentar las bases de una nueva orientacion critica
de la educacién de personas adultas basada en el dialogo, vamos a plantear
las tesis mas significativas de la obra de Freire a la luz de las aportaciones que
nos han parecido mas interesantes de la Teoria de la Accién Comunicativa de

Habermas.

Por otra parte, nos gustaria remarcar la vigencia actual de la obra de Freire. A
principios de los ochenta fruto, en parte, de la ofensiva neoliberal y de las
tendencias postmodernas, propuestas transformadoras como las de Freire se
vieron totalmente descalificadas®™, A Freire se le ha enmarcado en el contexto
del “Tercer Mundo” y sus planteamientos han sido sitematicamente marginados
de los debates y de las propuestas educativas que se han hecho desde
entonces. Ha sido gracias a las aportaciones y a la insistencia de los autores
de la nueva sociologia de la educacién® por lo que sus obras han vuelto al

plano de la actualidad educativa.

La obra de Freire se caracteriza por ser una obra que denuncia y anuncia al
mismo tiempo. Por un lado, denuncia el proceso de colonizacién cultural que
ejercen los grupos privilegiados y las culturas hegemonicas sobre los grupos

que son sistematicamente silenciados y, por otro, no se deja vencer por un

% En un articulo publicado a raiz de su muerte, Jaume Botey y Ramon Flecha explican con
detalle las causas de la marginacion de.la obra de Freire. Los autores plantean como siendo
uno de los autores mas citados durante los afios 70, su omision de los debates educativos no
se debe al desconocimiento. La causa principal de su exclusion hay que buscarla, pues, fuera del
campo de la pedagogia y, en concreto, en la ofensiva antiigualitaria de la cultura actual, que excluye y
margina a las mayorias. El neoliberalismo considera que las transformaciones deben ser guiadas por el
mercado, que es el autoritario fundamentalismo de Occidente (...). Pero fue la moda postmoderna la que
mds eficazmente actué en la ofensiva antiigualitaria. Para la postmodernidad los intentos de creacién de
una comunidad para personas libres y responsables, la propuesta de emancipacion colectiva en libertad,
la posibilidad de la fraternidad universal... son ilusiones, metarrelatos, abstracciones sin sentido,
resultado de una modernidad caduca (Botey, J. y Flecha, R. 1998, Transformar dificultades en
posibilidades. Cuadernos de Pedagogia, n° 265. Barcelona: Editorial Praxis, pp. 53-56).

% La nueva sociologia de la educacién emergio con fuerza en Inglaterra y Estados Unidos a
principios de los afios setenta como respuesta critica a la practica educativa tradicional. El
discurso de dicha critica se baso, fundamentalmente, en el pensamiento freiriano. Los autores
rmas representativos de esta corriente son entre otros: Giroux, H.; Apple, M. ; McLaren, P. As],
mientras en Europa, fundamentalmente durante los aflos 80 se enterraba la obra de Freire, en
el mundo anlosajon seguia siendo una referencia basica. Posteriormente, a causa de la
influencia que todavia, en los afios 90, ejerce esta corriente vuelve a estar presente en muchos
de los debates educativos que se estan realizando a un lado y a otro del Atlantico.
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discurso determinista que sélo puede conducirnos al pesimismo o a la
inactividad. Propone una manera diferente de entender las relaciones
humanas, entre ellas, las relaciones educativas, para superar situaciones de
injusticia y de desigualdad. Descubre, por tanto, la naturaleza politica de la
educacion a partir de una concepcién doble del poder. Por un lado, censura los
efectos negativos del poder en el sentido que reproduce y legitima la estructura
social dominante y, por otro, anima a los movimientos educativos y sociales a
que se organicen, empleando su poder como via para alcanzar la

emancipacion social [2.1].

En contra de una educacion que persigue la adaptacion de las personas a su
medio (bancaria), Freire apuesta por una educacién emancipadora que libere a
las personas de las condiciones culturales y educativas que provocan que
acepten, sin mas, una situacién de inferioridad (educacién aliberadora). En el
epicentro de su propuesta pedagdgica encontramos la reflexion y el didlogo
como métodos para que los grupos tradicionalmente excluidos de los ambitos
de participacién social y cultural puedan recuperar la confianza en si mismos y
en sus producciones, desplegando al mismo tiempo su conciencia critica y

transformadora .

La concepcién dialégica de la educacién que propone Freire presenta
elementos en comun con la propuesta comunicativa de Habermas. El mundo
de la vida, en este caso, vendria representado por el bagaje cultural de los
grupos y de.las culturas subordinadas y ambos autores defienden la necesidad
de que el sistema dialogue con ellos, de tal forma que las acciones sociales y
educativas dejen de ser excluyentes. Los requisitos que, segln Freire, ha de
cumplir una accion educativa para que sea democratica coinciden, en gran.
parte, con los que Habermas plantea para una situacion ideal de habla. El
didlogo intersubjetivo, tal y como lo presentan los autores en cuestion, es el
ingrediente basico de aquellos procesos educativos que tienen como objeto
respetar las diferencias culturales, econémicas, de género y/o de edad, y

promover el entendimiento entre las diferentes cosmovisiones que poseen los
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participantes de un acto educativo o comunicativo cualquiera. Poner el énfasis
en el proceso educativo y en cdmo se desarrolla, no significa perder de vista la
funcién de transmisora de conocimientos que tiene la educacion. La diferencia
basica con otros modelos radica en que la perspectiva dialogica permite
concebir una practica educativa en la que los conocimientos no soélo se
transmiten sino que se construyen, por lo que la educacién no se limita a la
reproduccién o ala representacion de la realidad sino que, al mismo tiempo, la

produce [2.2].

E! dialogo ha de incluir tanto el aprendizaje de aquellos conocimientos y
técnicas que se consideran basicas como el desarrollo del juicio critico y las
habilidades para la participacién social. Con ello queremos dejar constancia de
la insistencia de Freire en torno a este asunto. La educacion liberadora ha de
dotar a las personas de las herramientas necesarias para participar de la vida
social, econdmica y cultural de su comunidad en condiciones de igualdad. Para
ello, es preciso que éstas dominen los codigos y los saberes que la sociedad

prioriza.

La investigacion y el dialogo con los participantes han de revelar qué temas son
de interés publico y pueden generar el debate, la reflexion y el aprendizaje
(temas generadores) y, cual es su universo linglistico para desarrollar una
practica educativa significativa. En el proceso de investigacién, como en el
caso del paradigma critico que plantea Habermas, la interpretacion de los
participantes se encuentra al mismo nivel .que la de los educadores o
investigadores. El valor de las interpretaciones de ambos depende de la validez

de las razones que emplean y no de sus respectivas posiciones.

Los “temas generadores” tienen capacidad para problematizar algiin aspecto
de la vida cotidiana de los educandos, desafidndoles a reflexionar y a pasar a
la accion. Habermas se refiere a este mismo proceso cuando explica las

reacciones del mundo de la vida ante una situacion o hecho que en un
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momento determinado entra en cuestionamiento y obliga a las personas a

buscar razones y a contrastarlas con otras personas [2.3].

El papel del educador critico en Freire es fundamental. Ha dedicado una parte
importante de sus trabajos a reflexionar sobre la capacidad, la formacién y las
funciones de los profesionales de la educaciobn como intelectuales
comprometidos con la situacion histérica y social que les envuelve. Los
educadores y educadoras tienen la posibilidad de elegir a favor de quién estan
y para qué objetivos trabajan. Uno de los aspectos mas controvertidos de la
obra de Freire ha sido justamente el papel del educador como concientizador.
Al analizar la conciencia, Freire distingue entre diferentes niveles de conciencia
en funcién de la estructura social y de la percepcién que tiene la persona de
sus condiciones sociales. Esto ha provocado que se interpretara como
diferentes el nivel de conciencia del educador, del nivel de conciencia del
educando y, por lo mismo, que se cuestionara su perspectiva igualitaria de la
educacion. Sin embargo, Freire reiter6 a lo largo de su obra en que la relacion
entre educadores y educandos debia ser una relacién de igualdad y en la

validez del conocimiento y la cultura de las personas analfabetas [2.4].
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2.1. La naturaleza politica de la educacién

El mito de la neutralidad de la educacion —que lleva a negar la naturaleza
politica del proceso educativo, para concebirlo sélo como una tarea que se
lleva a cabo al servicio de la humanidad en sentido abstracto- es el punto
de partida de nuestra comprension de las diferencias fundamentales que
existen entre una prdctica ingenua, otra astuta y una verdaderamente

critica (Freire 1989:57).

Desde un punto de vista critico no es posible pensar la educacidon sin
reflexionar sobre las relaciones de poder y de dominacién que se hallan en el
trasfondo del acto educativo. Pero si bien resulta imposible comprender la
educacion como una practica autbnoma y neutra, ello no significa que la
educacion deba considerarse como una simple réplica de la ideologia y de los
valores dominantes. Las relaciones que existen entre la educacién como parte
de la sociedad con el conjunto de sistemas y estructuras que la integran son
dinamicas y, a veces, incluso, contradictorias. Como los tebricos de la
reproduccién, Freire comprende vy critica la funcion reproductora y legitimadora
de las desigualdades sociales de la educacién, pero a diferencia de estos, no
cree que ésta sea su Unica funcidn. Por el contrario, atribuye a la educacién la
posibilidad de contribuir a transformar la realidad social y confia en la
capacidad de las personas para resistirse y oponerse a los procesos de

dominacién y de extension cultural.

Freire ha |o§rado combinar el lenguaje de la bosibilidad con el lenguaje de la
critica. No es suficiente con poner en evidencia las limitaciones y los riesgos de
la educacidn, es necesario hacer el esfuerzo, al mismo tiempo, de imaginar y
crear respuestas educativas capaces de combatir las discriminaciones sociales
y culturales que produce la extension de la cultura hegemonica. Por esta razon,
Freire acusa tanto a las tendencias y a las criticas conservadoras como a las
qtjé provienen de la izquierda radical. A las primeras, porque pretenden que la
educacién se adapte a los imperativos del mercado y a las normas de

comportamiento de la ética dominante y, a las segundas, porque interpretan la
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educacion como un simple reflejo de la racionalidad capitalista y de sus
jerarquias de poder, privandola asi de su capacidad emancipadora (Freire
1973).

En su analisis de las sociedades brasilefia, africana y norteamericana Freire
denuncia el proceso de homogeneizacion cultural propio de la politica
colonizadora que ha dominado durante siglos. En este. contexto, la educacion
que ha acompariado al proceso colonizador ha descalificado sistematicamente
la cultura y el lenguaje de los grupos autéctonos. Las consecuencias de este
hecho han sido devastadoras, por un lado, estos grupos han ido interiorizando
paulatinamente su condicién de inferioridad, identificando su cultura con una
cultura tradicional, concreta y alejada de la cultura cientifica y del conocimiento
experto y, por otro, se han visto consecuentemente excluidos de los ambitos de

participacion social y politica.

Utilizando el lenguaje de la critica, Freire ha disefiado una teoria de la
educacién que profundiza en la comprension de las relaciones de dominacién
con la intencién de superarlas. Pone en evidencia cémo las relaciones de
dominacion no se reducen a las de clase socioecondmica y como no existe una
forma universal de ejercicio del poder, por lo que se han de desarrollar
diferentes formas de resistencia y'de lucha. La etnia, el género, la edad o el
nivel de instruccion, son motivo de algunas de las discriminaciones que con
mayor grado y de manera mas habitual padecen las personas que forman parte

de los colectivos que tradicionalmente han sido apartados.

Desde el analisis freiriano de la dominacién, resulta importante entender como
ésta no se reduce a la imposiciéon del poder de unos grupos scbre otros. La
I6gica con la que se desarrolla no siempre encuentra un camino facil por el que
avanzar, las contradicciones y las resistencias que se producen permiten
aspirar a cambiar de direccion y a introducir cambios en el camino mismo. Por
consiguiente su politica cultural y su teoria educativa representan un discurso

teorico alrededor de la lucha contra todas las formas de dominacion subjetiva y
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objetiva, asi como una lucha por alcanzar formas de conocimiento y de
interaccidn social que proporcionen las condiciones necesarias para la

emancipacion social y personal.

En el centro de la pedagogia freiriana encontramos el ideal de una humanidad
liberada. ldeal que ha de orientar todas las acciones emancipadoras que han
de emprenderse con el fin de conquistar dicha liberacion. La naturaleza de esta
concepcion bebe de una doble fuente: por un lado, de la perspectiva humanista
de la teologia de la liberacion y, por otro, del analisis marxista en torno a las
relaciones de poder de los grupos privilegiados sobre los o‘primidos. Esta
combinacién le ha permitido a Freire elaborar un discurso critico en contra de
todas las instituciones y formas de relacion que se sustentan en criterios de
autoridad y, paralelamente, articular una practica pedagoégica capaz de
promover procesos de transformacion social y personal, devolviéndole la

confianza a las personas para liderar el movimiento hacia el cambio social.

Freire coincide en su analisis socioldgico del poder con las perspectivas duales
de las ciencias sociales (Habermas 1981, Giddens 1985, Beck 1986). Ofrece,
pues, una de las concepciones mas dialécticas del poder de la teoria social

contemporanea.

El poder se percibe simultdneamente como una fuerza negativa y positiva,
su cardcter es dialéctico y su modo operativo es algo mds que simplemente
represor. Para Freire, el poder trabaja sobre y a través de las personas.
Por un lado, esto significa que la dominacion nunca resulta tan completa
como para experimentar al poder sélo como una fuerzd negativa. Por otro
lado, significa que el poder se encuentra en la base de todas las formas de
comportamiento en que las personas resistan, luchen o peleen por su
imagen de un mundo mejor. En un sentido general, la teoria de Freire sobre
el poder y su naturaleza dialéctica sirven a la importante funcidn de
ampliar el terreno sobre el cual opera. En este caso, el poder no se agota en

aquellas esferas publicas y privadas en las que operan los gobiernos, las
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clases regentes y otros dominantes. Es mds ubicuo y se expresa en una serie
de espacios y esferas publicas opuestas que tradicionalmente se han
caracterizado por la ausencia de poder, y por ende, de toda forma de

resistencia (Giroux 1990, citado en Freire 1990).

La percepcién de Freire sobre el poder es una alternativa a posturas como las
que se plantean desde la teoria de la reproduccidn (marxismo estructuralista) o
las perspectivas postmodernas que solo contemplan una vision negativa o
sesgada del poder. En este caso, el poder se limita al poder que ejercen unos
sistemas, grupos o sujetos sobre otros con el fin de moldearlos y dirigirlos
segln sus intereses. Freire arremete contra esa concepcion y nos hace
reflexionar sobre [a capacidad de resistir, negociar y transformar que poseen
los grupos subordinados cuando ejercen su poder desde una posicion critica y
comprometida. De la misma forma que para Habermas una sociedad
emancipada es aquella en la que la concepcion comunicativa del mundo de la
vida consigue moldear a los sistemas, para Freire, el poder de los sujetos se
halla en su capacidad para liberarse de la opresion de los sistemas y crear

situaciones nuevas de dialogo y de democracia.

En su andlisis sobre la dominacion, Freire no se contenta con examinar tnica y
exclusivamente sus aspectos objetivos y estructurales; también nos muestra
- como la podemos hallar en Ila internalizacion que las personas hacen de su
propia exclusién y por ende participan de ella®. Este es uno de los puntos clave
de su obra, el estudio sobre como se experimentan subjetivamente las formas
de dominacion -y cdmo se integran en la estructura de la pe'rsonalidad
obstabulizando, asi, practicas criticas de conocimiento, de interacciéon y de
accion social. Para profundizar en la comprension de este fendmeno puede

sernos de gran utilidad el analisis de la construccién de la personalidad que

% El gran problema, segln Freire, es como conseguir que las personas se liberen cuando “han
alojado” al opresor dentro de si. Sélo en la medida que se descubran “alejando” al opresor podrdn
contribuir a la construccion de su pedagogia liberadora. Mientras vivan la dualidad en la cual ser es
parecer y parecer es parecerse al opresor, es imposible hacerlo (Freire 1970:41).
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Habermas recoge de Mead, como hemos visto en la primera parte de este

trabajo.

Segun Mead, las personas construyen parte de su personalidad a través de la
percepcion de la imagen que los otros tienen de ellas en el curso de la
socializacidon y de los procesos de interaccion social. De esta forma internalizan
una serie de atributos que les vienen caracterizados desde el exterior. En el
caso de procesos de dominacidén y de colonizacion cultural, las personas que
pertenecen a la cultura silenciada reciben continuamente una imagen
distorsionada de sus producciones y valores culturales. Estos vienen asociados
a una vision poco elaborada de la propia cultura que se identifica con una
cultura de poca categoria y merecedora, por tanto, de no ocupar una posicién
relevante en la sociedad. De este modo, la educacioén y el desarrollo cultural se
asocian a la aproximacion a las pautas culturales de los grupos hegemonicos y

al alejamiento de la cultura de origen.

La cuestion pedagogica que surge es de qué forma abordar los elementos de
represion y como combatir la idea de que las cosas son asi porque siempre
han sido asi o la autocomprensién de la dominacién en funcién de la falta de
capacidades cognitivas. Para ello es preciso conocer como opera internamente
lo que Freire denomina la semilla de la dominacién y una actitud comprometida
por parte de los profesionales de la educacion que les lleve a introducir los
elementos necesarios para efectuar una analisis critico de la situacion a partir
de una relacion dialégica con los participantes. Cual es el origen de una
situacion social de discriminacion concreta?, ;a quién beneficia econémica o
politicamente?, ;sobre qué grupos o personas recaen las peores condiciones?,

¢qué alternativas hay?, etc.

Uno de los factores mas relevantes de la pedagogia critica de Freire es su
concepcion de la experiencia y de la produccidon cultural. Por una parte,
rechaza la dicotomia tradicional entre cultura de élite y cultura popular, como si

la primera fuera la expresion de las producciones mas avanzadas o elaboradas
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de un pais o de una cultura determinada y, la segunda, la expresién de las
tradiciones, costumbres o folklore de dicha sociedad. Para Freire, la cultura es
la representacion de las experiencias y practicas vividas, asi como las
producciones materiales e ideoldgicas que los diferentes grupos que conforman
una sociedad producen sobre la base de unas relaciones desiguales. La cultura
es una forma de produccién intimamente ligada a aspectos estructurales y a
atributos adscriptivos como el género, la edad, la etnia o la clase.' Es,
asimismo, una forma de creacidén que propicia nuevos sistemas de relacion y
de produccion capaces de transformar la sociedad. En este caso, la cultura
ocupa un espacio dinamico en el que las relaciones de poder de diferente signo
interactian. La cultura oficial o hegemonica distribuye formas culturales de
acuerdo con los intereses y estilos de los grupos privilegiados, mientras que los
grupos no privilegiados buscan el reconocimiento social a sus producciones. En
ambos casos las relaciones pueden llegar a ser paraddjicas. En ocasiones
encontramos culturas excluidas por parte de la cultura oficial que actian de una
forma jerarquica y desigual con ofras culturas mas débiles o, incluso,
internamente. Por esta razén Freire nos previene, no todos los grupos que

estan en situacién de opresién poseen globalmente una cultura progresista.

Desde el punto de vista educativo, el concepto de poder cultural en Freire
combina la dimensién politica con la pedagdgica. La educacion ha de partir de
las experiencias de los educandos. Por lo tanto, ha de permanecer abierta y
sensible a la memoria, historia y formas de vida de los grupos que componen
las practicas educativas. Esto implica reconocer y legitimar tales experiencias,
de tal forma que pueda establecerse un didlogo permanente entre diferentes
practicas y cosmovisiones sin que ello signifique aceptar como valida cualquier
opcion. Reconocer la cultura de los otros significa otorgarles el papel de sujeto.
De esta manera, podemos entablar una relacion en la que todos deban hacer
uso de la argumentacion para defender sus propias opiniones y no de la

autoridad que emana de la cultura dominante.
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El analisis de la dominacion y el poder lejos de infundir en Freire el pesimismo,
le lleva a conceptualizar lo que él denominard como una pedagogia de la
esperanza (1992). Interpreta la esperanza como una necesidad ontolégica que
mueve a la persona hacia la accién transformadora. Sin embargo, no por €llo
niega la existencia de la desesperanza y el fatalismo, fenédmenos que intenta
analizar a la luz de las razones histéricas, econdmicas y sociales que los

promueven,

Pensar que la esperanza sola transforma el mundo y actuar movido por esa
ingenuidad es un modo excelente de caer en la desesperanza, en el
pesimismo y en el fatalismo. Pero prescindir de la esperanza en la lucha
por mejorar el mundo, como si la lucha pudiera reducirse exclusivamente a
actos calculados, a la pura cientificidad, es frivola ilusion. Prescindir de la
esperanza que se funda no sélo en la verdad sino en la calidad ética de la
lucha es negarle uno de sus soportes fundamentales (..). En cuanto
necesidad ontolégica la esperanza necesita de la prdctica para volverse
historia concreta. Por eso no hay esperanza en la pura espera, ni tampoco

se alcanza en la espera pura, que asi se vuelve espera vana (Freire 1993:8).

Una de las tareas de la educacién critica es descubrir las posibilidades para la
esperanza, independientemente de los obstaculos, a partir de la reflexion y el
didlogo en torno a la situacion politica, econdmica y social de una realidad
concreta. Tarea que no se agota en el acto discursivo en la medida que sirve
de punto de apoyo para planificar acciones colectivas. En este punto, vale la
pena observar la convergencia con algunas de las ideas centrales de la Teoria
de la Accién Comunicativa. Tanto para Habermas como para Freire las
personas son capaces de reflexion y de accion. El dialogo o la comunicacion en
torno a situaciones o experiencias que en un. momento determinado se han
vuelto problematicas generan, por un lado, un proceso de reflexion y de
construcciéon cooperativa de significados capaces de analizar el tema en
cuestion y, por otro, la puesta en practica de soluciones con las que resolver el

problema que se ha suscitado. Ello implica una relacién directa con la realidad,
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en la que la interrelacién entre la teoria y la practica o entre la reflexion y la
accién queda asegurada gracias a la capacidad que tienen las personas para

definir y llevar a cabo cooperativamente sus proyectos.
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2.2. Educacion bancaria versus educacion .liberadora

Siempre concebi la ensefianza de la lectoescritura de adultos como un acto
politico, como un acto de conocimiento y por lo tanto como un acto
creativo. Me resultaria imposible estar comprometido en un trabajo de
memorizacion mecdnica de sonidos vocales, como un ejercicio del estilo
“ba-be-bi-bo-bu, la-le-li-lo-lu”. Tampoco podria reducir el aprendizaje de
la lectoescritura al aprendizaje de palabras, silabas o letras, un proceso de
ensefianza en el cual el maestro llena las mentes supuestamente vacias de
los educandos con sus propias palabras. Por el contrario, el estudiante es el
sujeto del proceso de aprendizaje de la lectoescritura en tanto acto de
conocimiento y de creacion. El hecho de que necesite la ayuda del maestro,
como en cualquier situacion pedagdgica, no significa que esa ayuda anule
la creatividad y la responsabilidad del alumno en la construccion de su

propio lenguaje escrito o en la lectura del mismo (Freire 1989:55).

Freire concibe la educacién como un acto creativo en el que los participantes
(educadores y educandos) construyen de manera dinamica el conocimiento.
Conocer significa aprehender la realidad de forma integradora. De manera que
los fenémenos histéricos, econdmicos o culturales no se traten de manera
‘aislada desde la perspectiva de un solo mundo (objetivo, social o subjetivo)..
Tales fendmenos se han de enmarcar en su contexto histérico y en relacion
unOs con otros. La exclusién de determinados grupos sociales no se debe a
cuestiones naturales sino a la confluencia de factores sociales, econdémicos y
historicos. En la medida que la educacién presenta y comprende los hechos de
forma global permite desarrollar una visidén mas profunda y veraz de la realidad
social. La objetividad del conocimiento no depende del nivel de abstraccion o
de cientificidad con el que se presenta. En la linea de las Ultimas aportaciones
de las ciencias sociales (Habermas 1981, Giddens 1985), dicha objetividad se
desprende del nivel de acuerdo que consigue entre los miembros de la
comunidad, ya sea la comunidad cientifica o, en nuestro caso, la comunidad

educativa.
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La pedagogia critica freiriana, en la medida que opta por situar en el eje de la
educacion el analisis y la problematizacién de dichos fenébmenos, no puede
desvincularse de una accion politica mas amplia. Accién politica que ha de
entenderse como una accién en la que se habilitan espacios de discusion -
publica de temas de interés social para los participantes. Freire ha sido uno de
los autores mas importantes a la hora de criticar la instrumentalizaciéon de la
educacion con fines politicos no explicitos o que tenian como objetivo el
adoctrinamiento de los participantes con el objetivo de conseguir un proyecto
social mas justo, pero en el que ellos no habian sido invitados a definir’®, La
educacion liberadora no pasa por reproducir la misma mecanica que la
educacién tradicional o colonizadora cambiando simplemente los objetivos.
Significa una transformacién radical tanto en su forma como en su contenido.
De hecho, el contenido, la metodologia e incluso las finalidades de la
educacion se veran claramente modificadas en la medida que se adopte un

procedimiento democratico y comunicativo.

Aqui también Habermas y Freire vuelven a encontrarse. Habermas hace
depender la radicalizacion de la democracia de una ética procedimental que
superpone los principios democraticos y los presupuestos comunicativos sobre
cualquier definicion de sociedad buena. Por su lado, Freire plantea una
perspectiva dialégica de la educacién en la que la comunicacion y la relacién
entre iguales se da por encima de cualquier otro interés pedagogico o politico.
Por ello Freire distinguira entre educacién bancaria y educacion liberadora o

entre extension y comunicacion®.

* Este, es un tema muy recurrente en la obra de Freire. Por ejemplo, en su libro ¢ Extensién y
comunicacion? del afio 1973 analiza de forma especial como tanto educadores de tendencias
conservadoras como progresistas ha cometido tradicionalmente este error: instrumentalizar a
los participantes con fines politicos. Para Freire una opcién critica verdadera no puede basarse
en la objetivizacién de las personas. Independientemente del nivel educativo, econémico o
social las personas han de ser concebidas como sujetos y tratadas como tales.

® En relacion a la primera dicotomfa, tanto en La educacion como practica de libertad (1969),
como en Pedagogia del Oprimido (1970), Freire expone ampliamente la diferencia entre estas
dos concepciones educativas. Ademas de caracterizarlas, analiza en el contexto en el que
surgen y las finalidades y consecuencias que producen. En-relacién a la segunda, existe un
libro con ese mismo titulo ;Extensién o comunicacién? (1973) en el que plantea ambas
posibilidades en el marco del proceso de modernizacidén agraria en el contexto de la sociedad
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Si nos interesa detenernos en este punto, no es tanto para estudiar qué
persigue Freire con el planteamiento de las dicotomias anteriores, puesto que
es algo que ya sido ampliamente estudiado, sino para establecer las relaciones
oportunas con la perspectiva comunicativa de Habermas. Freire fundamenta su
propuesta educativa en una teoria de la comunicacion®' que le sirve, al mismo
tiempo, para diferenciar entre modelos educativos distintos en funcion de
condiciones en las que se establece dicha comunicacién. En el caso de la
educacién bancaria® o de la extension cultural® la comunicacién es

unidireccional, en el sentido que es el educador el que controla y regula el

latinoamericana y cuestiona el proceso de modernizacién entendido como la adopcion de las
técnicas y estrategias de los paises colonizadores, puesto que un proceso de capacitacion de
estas caracteristicas va acomparfiado, al mismo tiempo, de la adopcion de los valores y de la
cultura de los grupos privilegiados.

%' En este punto cabe destacar la influencia de Karl Jaspers en la obra de Freire. ;Y qué es el
didlogo? Es una relacion horizontal de A mds B. Nace de una matriz critica y genera critica (Jaspers). Se
nutre del amor, de la humildad, de la esperanza, de la fe, de la confianza. Por eso sélo el didlogo
comunica. Y cuando los polos del didlogo se ligan asi, con amor, esperanzay fe uno en el otro, se hacen
criticos en la biisqueda de algo. Se crea, entonces, una relacion de simpatia entre ambos. Sélo ahi hay
comunicacion (Freire 1969:104),

%2 para Freire, la educacion bancaria es un reflejo de la sociedad opresora que tiende a
promover la cultura del silencio para asegurarse de esta forma su situacion de privilegio. En su
libro de la Pedagogia del oprimido (1970), Freire sintetiza en diez puntos las caracteristicas
mas importantes de la educacion bancaria: 1)El educador es siempre quien educa; el
educando, el que es educado, 2) el educador es quien sabe; los educandos quienes no saben,
3) el educador es quien piensa; el sujefo del proceso, los educandos son los objetos pensados,
4) el educador es quien habla; los educandos quienes escuchan décilmente, 5) el educador es
quien disciplina; los educandos los disciplinados, 6) el educador es quien opta y prescribe su
opcidn; los educandos quienes siguen la prescripcion, 7) el educador es quien actia, los
educandos son aquellos que tienen la ilusién de que actuan, en la actuacién del educador, 8) el
educador es quien escoge el contenido programatico, los educandos a quienes jamas se
escucha, se acomodan a él, 9) el educador identifica la autoridad del saber con su autoridad
funcional, la que opone antagénicamente a la libertad de los educandos. Son éstos quienes
deben adaptarse a las determinaciones de aquel y, 10) el educador es el sujeto del proceso;
los educandos, meros objetos.

Tras la educacién bancaria se esconde el presupuesto segln el cual la educacion se ha de
apoyar en una relacién jerarquica en la que los educadores controlan el proceso de
comunicacién a través del que han de traspasar los conocimientos que consideran validos. Se
esconde una concepcion errénea del educando gque lo identifica como una ser pasivo y hueco
al que hay que completar a través del curriculum oficial para que pueda adaptarse a la
sociedad del momento. El objetivo final de la educacion bancaria, segln el autor, es domesticar
a la sociedad.

GsiCon el término de extension Freire se refiere a la accién de llevar, de transferir, de entregar,
de depositar algo en alguien, resalta en él, una connotacion indiscutiblemente mecanicista {(...).
La extensién pretende, bdasicamente, substituir una forma de conocimiento por otra. El
conocimiento de los participantes por el de los educadores en una relacion jerarquica en la que
los Gitimos se declaran en la posesién de la verdad (Freire 1973).
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proceso de comunicacion. El educador selecciona el contenido, el ritmo y la
forma de comunicaciéon que mas se ajusta a sus objetivos. El educando sélo
abandona su papel de receptor cuando ha de formular una pregunta en
relaciéon a la informacién dada por el educador. Pregunta que tiende a ser
silenciada en el caso que no se refiera exclusivamente a una cuestién de
aclaracion en la comprension del contenido. De esta forma el grado de
comunicacion que se establece en la accidon educativa se reduce a la
transmisiéon de informacién por parte de un sujeto activo a otros que se ven
obligados a asimilar dicha informacién y, por tanto, a ser objetos de la accién

del Unico sujeto que tiene un papel relevante.

El tipo de accion teleologica (y estratégica) bajo la que se realiza el acto
educativo tiende a cosificar a las personas. Como pudimos ver con el analisis
de la Teoria de la Accion Comunicativa, dicha instrumentalizacién produce la
objetivizacién de los participantes y neutraliza las posibilidades reales de
comunicacion. En este caso, la educacion se reduce a reproducir las relaciones
de poder prop'ias del sistema administrativo y del sistema de mercado; por su
parte, los educadores tienden a transformar la naturaleza de las personas, y no
las condiciones que las excluyen, con el fin de asegurar y acelerar su proceso

de adaptacion.

Con el concepto de educacion liberadora o educacién problematizadora®,

Freire intenta colocar el didlogo intersubjetivo en el centro de la accion

% La educacion liberadora se caracteriza por ser el modelo opuesto de la educacion bancaria.
Niega la dicotomia entre educador y educando y Ia teoria del conocimiento en la que se apoya.
A modo de sintesis, las caracteristicas de la educacion liberadora son las siguientes: 1) el
educador ya no es sélo el que educa. Educadores y educandos aprende juntos a través del
didlogo, 2) los educandos lejos de ser receptores pasivos se convierten en investigadores
criticos, 3) el papel del educador problematizador es el de proporcionar, conjuntamente con los
educandos, las condiciones para construir el conocimiento de forma compartida, 4) desmitifica
la realidad y despierta la creatividad y el pensamiento critico y, 5) promueve la emancipacion
de las personas a través de la interrelacion entre refiexién y accién. Con el concepto de
educacion problematizadora, pone el énfasis en el hecho de presentar a las personas que
aprenden su situacion como un problema que necesita reflexionarse y resolverse. De tal forma,
que la acto cognoscitivo implica una visidon mas profunda de la propia realidad que, al mismo
tiempo, invita a la accion para transformarla (Freire 1979).
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educativa. Si establecemos un paralelismo con la “situacion ideal de habla” que
nos propone Habermas, podemos comprobar como coinciden en buena parte
las condiciones ideales que ambos autores sefialan para que el didlogo se dé
en las condiciones mas democraticas posibles, tal y como reflejamos en el

siguiente cuadro:

situacion ideal de habla educacion liberadora
(Habermas) (Freire)

s en el acto comunicativo las personas | e en la educacion todos los participantes
persiguen entenderse sobre algo en el aportan sus conocimientos para
mundo, aprender mutuamente,

o todas las personas tienen el mismo s los temas generadores se escogen a
derecho a decidir el tema de la partir de una investigacion en la que
conversacion o a proponer el orden del colaboran los participantes,
dia,

s no hay una diferencia significativa entre
 distribucion igualitaria entre los roles educadores y educandos. Todos
de emisor y receptor, disponen de las mismas oportunidades
para hablar,

o e ellenguaje se cifie al universo
* lenguaje inteligible y actos de habla lingtiistico de los educandos con el fin
ilocucionarios, de alcanzar una comprension mutua,

. , s  aproximacion critica a la realidad y al
e los argumentos se vinculan a conocimiento,

pretensiones de validez,

o » o libera a la persona del proceso de
* produce practicas democraticas colonizacion de los grupos privilegiados
y de la cultura hegemonica

La situacién ideal que plantean ambos autores a la hora de realizar un acto
comunicativo (y la educacién se incluye en una accién de estas caracteristicas
en la medida que pone en relacién a diferentes sujetos que intentan explicarsel
y entenderse entre si sobre algo en el mundo) nos otorga la posibilidad de
profundizar en la construccién democrética,' por un lado, y en la construccién
cooperativa del conocimiento, por otro. Para ello, ambos autores se apoyan en
una teoria del conocimiento de caracter constructivo y emancipatorio, en la que
se considera a las personas capaces de producir conjuntamente un tipo de
saber que se orienta por un interés transformador (Habermas 1968, Freire

1973). Es en este sentido en el que el saber no se limita a explicar la realidad o
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a recoger los diferentes puntos de vista sobre ella, sino que pretende construir
significados validos en la medida que se han acordado intersubjetivamente. De
esta forma, podemos superar las constricciones que, por un lado, impone una
visién de la realidad como Unica, estatica y objetiva y, por otro, el peligro de
relativizar cualquier posibilidad de conocimiento a causa de la multiplicidad de
versiones subjetivas. Tanto la perspectiva freiriana como la habermasiana
ponen el acento en la construccion activa de conocimiento, cuya validez emana
del acuerdo obtenido y, por tanto, del nivel de argumentacién y discusion que
preceden a dicho acuerdo. En este sentido, es valido aqueilo que las personas
después de un proceso de blsqueda de informacion, reflexion y discusion
deciden que asi sea o, si llegado el caso, son capacés de convencer a un

auditorio universal.

El nivel de participacion de este procedimiento no significa que vaya
acompaiiado de una pérdida de objetividad cientifica en la adquisicién o
produccion de conocimientos. En el caso educativo, por ejemplo, el hecho que
el educador contraste sus conocimientos, tebéricamente apoyados en el saber
cientifico y técnico, con sus estudiantes, no implica que el conocimiento que
éstos adquiriran sea de una calidad inferior, sino todo lo contrario. Significa que
el educador se ve en la necesidad de poner a debate lo que sabe,
contrastandolo con oftras visiones y recogiendo las aportaciones que entre
todos se consideran validas para obtener un conocimiento mas profundo y
global de la realidad. De esta manera la educacion ademas de favorecer el
aprendizaje significativo, nos permite recbger la experiencia de los educandos y
potenciar su creatividad y autonomia como sujetos capaces de reflexion y

accién en un proceso democratico y cooperativo al mismo tiempo.

Conocer, en la dimension humana, que es la que aqui nos interesa,
cualquiera que sea el nivel en que se dé, no es el acto a través del cual un
sujeto, transformado en objeto, recibe, décil y pasivamente, los contenidos

que otro le da o le impone.
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El conocimiento, por el contrario, exige una presencia curiosa del sujeto
frente al mundo. Requiere su accion transformadora sobre la realidad
Demanda una busqueda constante. Implica invencion y reinvencion.
Reclama la reflexion critica de cada uno sobre el acto mismo de conocer,
por el cual se reconoce conociendo y, al reconocerse asi, percibe el "cémo”

de su conocer, y los condicionamientos de su acto.

Conocer es tarea de sujetos, no de objetos. Y es como sujetos, y solamente

en cuanto sujeto, que el hombre puede realmente conocer.

Por esto mismo es que, en el proceso de aprendizaje, sélo aprende
verdaderamente aquel que se apropia de lo aprendido, transformdndolo en
aprehendido, con lo que puede, por eso mismo, reiventarlo; aquel que es
capaz de aplicar lo aprendido-aprehendido a situaciones existenciales

concretas.

Por el contrario, aquel que es "llenado” por otro de contenidos, cuya
inteligencia no percibe, de contenidos que contradicen su propia forma de

estar en su mundo, sin que sea desafiada, no aprende.

Para esto, es necesario que, en la situacion educativa, educador y educando
asuman el papel de sujetos cognoscentes, mediatizados por el objeto
congnoscible que buscan conocer. El concepto de extension no nos lleva a

pensar esto (Freire 1973:28).

En la cita anterior podemos observar como Freire, al igual que Habermas,
intentan superar la relacién “sujeto-objeto”, propia de la modernidad tradicional.
Por eso, ponen el énfasis en crear una situacion tal que permita que todas las
personas puedan ejercer como sujetos. Esta eé una de las razones por la que
para ambos autores el concepto de didlogo infersubjetivo es central. Sélo a
través de una situacién dialégica que permita al individuo superar el hecho de

ser tratado como una “cosa” u “objeto” susceptible de ser manipulado, tratado o
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llenado por parte de aquellas personas que si tienen la posibilidad de actuar
como sujetos, aunque sea como representantes del sistema econdmico o
administrativo, es posible superar una relacibn basada en un tipo de

racionalidad que tiende a instrumentalizar al otro para sus propios fines.

Por otra parte, tanto para Habermas como para Freire la diferencia entre una
forma instrumental o comunicativa de utilizar el conocimiento es esencial para
entender diferentes modos de opera o de aprender. El primero lo resuelve con
la separacion entre racionalidad instrumental y racionalidad comunicativa y, el
segundo con la dicotomia entre educacién como extensién o educacién como
comunicacion. Para ambos autores no se trata tanto de acumular
conocimientos y saberes como el uso que los sujetos hacen de dicho saber. En
el primer caso el sentido vendria dado por la obtencién y adquisicién de
saberes y destrezas para dominar el mundo o ser funcionalmente competente
y, en el segundo, por la planificacién de un proyecto comun después de un
proceso de negociacion y de entendimiento sobre una situacion concreta o de
intervenciones transformadoras como resultado de una educacion liberadora y

critica.

Siguiendo con el paralelismo, podemos decir que en el caso de la educacion
como extension, el tipo de accion que predomina es la teleolégica o la
estratégica. Los profesionales de la educacion estan preocupados en aplicar
los métodos mas adecuados para conseguir los objetivos propuestos y para
ello desarrollaran las investigaciones y los estudios que consideren necesarios.
Los contenidos hacen referencia a una serie de conocimientos seleccionados
supuestamente de forma objetiva de la cultura oficial y, el éxito de la accién
educativa viene determinado por el grado en el que los estudiantes adquieren
dichos conocimientos y se adaptan a la sociedad. Por tanto, el énfasis se pone
en la adquisicion y en la demostracién de que han aprendido dichos
conocimientos. El interés por el uso que hacen de dichos conocimientos queda

reducido a la superacion de una prueba objetiva en el contexto pedagogico y a
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la adaptacién a las normas sociales y a los imperativos del mercado en el

contexto social.

Por el contrario, la educacién que se orienta por un tipo de accién comunicativa
consigue que las personas construyan un conocimiento profundo y critico de su
realidad con el fin de transformarla. De este modo, los contenidos responden a
situaciones o a hechos susceptibles de problematizarse y son capaces de
desafiar tanto el pensamiento como la accion de los educandos. Los
educadores no estan preocupados s6lo por disefiar o decidir qué métodos son
los mas correctos, sino que ademas investigan y promueven el didlogo con los
participantes. para averiguar y acordar qué temas y qué sistemas son los que
mejor responden a sus necesidades y a sus expectativas. Por consiguiente el
énfasis se pdne en el grado de reflexion y de accidon que una accion educativa
es capaz de promover. El objetivo aqui no es sblo conocer mas o mejor una
realidad acumulando datos sobre ella, sino utilizar dichos conocimientos para
poder intervenir en ella con vistas a mejorar aquellos aspectos que los

participantes negocian en cada momento.
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2.3. Didlogo, educacién y cambio social.

La nocidon de alfabetizacion emancipadora sugiere dos dimensiones de
alfabetizacién. Por un lado, los estudiantes necesitan alfabetizarse respecto
de sus historias, experiencias y la cultura del entorno inmediato. Por el otro
lado, también deben apropiarse de aquellos cédigos y culturas de los
circulos dominantes, para poder trascender sus propios entornos (Freire

1989:65).

La propuesta pedagégica freiriana plantea la necesidad de que todas las
personas hagan un doble aprendizaje en el sentido de la cita anterior. O sea,
gue por un lado, reconozcan el valor de su cultura, tradiciones y formas de
‘expresion que les permita participar en condiciones de igualdad en todos los
ambitos de la vida social, pero, por otro, que adquieran aquellos saberes y
cddigos que la sociedad prioriza con el objetivo de no quedar al margen de los
procesos de participacion social y cultural. Esta visiéon es de vital importancia,
puesto que en ocasiones se han malinterpretado sus planteamientos. Algunos
educadores han confundido la educacion liberadora con aquella educacion que
tiene como Unico objetivo provocar la reflexion y el dialogo en torno a las
condiciones de opresion de los educandos. De tal forma que la educacion
queda reducida al analisis de los factores de exclusién social y al
autoreconocimiento de la cultura de origen de los participantes, pero no
adquieren los conocimientos y las habilidades necesarias para superar dicha
situacion. El aprendizaje de los cddigos y formas culturales de los grupos
dominantes se interpreta, en muchas ocasioneé, como un proceso moderno de
colonizacion cultural, por lo que la accién educativa se recrea Unica vy
exclusivamente en los aspectos de la propia idiosincrasia cultural. Sin embargo,
esta concepcion educativa contribuye a incrementar todavia mas los procesos
de exclusion social y cultural ya que no le ofrece a la persona las herramientas
necesarias para operar funcionalmente en un entorno cada ver mas global. Por
esta razon, Freire insiste en que la esencia de una verdadera educacioén critica
ha de tener en cuenta esta dimensién. Mientras la sociedad sea desigual, las

personas tienen derecho a acceder a aquellos instrumentos (econdmicos,
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culturales o educativos) que les concedan los mismas beneficios vy

oportunidades sociales.

El didlogo entre iguales que promueve la educacion liberadora permite
reconocer a las personas como son sujetos de conocimiento. Pero éste, no se
reduce exclusivamente a los elementos de la propia cultura. Los referentes
culturales, el bagaje experiencial, las vivencias personales, son el punto de
partida para desarrollar aprendizajes que van mas alla de la adquisiciéon de
habilidades para que una persona se desenvuelva con funcionalidad en el
transcurso de su actividad cotidiana. La educacidn, por tanto, ha de facilitar el
aprendizaje de aquellos conocimientos y técnicas que socialmente se
consideran basicos y que el hecho de no dominarlos deja a las personas en
una situacion de inferioridad social. El dialogo, entonces, ha de orientar toda la
accion educativa, que va desde la negociacion del proyecto educativo a la

metodologia del aula.

La educacion tradicional ha considerado el -didlogo como una pérdida
considerable de tiempo, que resta a los participantes la posibilidad de
apropiarse de un mayor numero de aprendizajes. Desde esta perspectiva el
educador deberia limitarse a narrar los contenidos seleccionados con la
finalidad de ganar tiempo para incrementar los conocimientos a acumular. Sin
embargo, como se aclara en la cita siguiente, esta idea responde a una visién
erronea de las cualidades educativas del dialogo. El didlogo no sélo no reduce
posibilidades de aprendizaje, sino que las aumenta. A través del dialogo es
posible, por un lado, partir de los conocimientos previos de los participantes y
promover una educaciéon mas significativa y, por otro, ampliar el conocimiento

sobre un hecho concreto gracias a sus aportaciones.

Lo que se pretende, con el didlogo, no es que el educando reconstruya todos
los pasos dados, hasta hoy, en la elaboracion del saber cientifico y técnico.
No se intenta que el educando haga adivinanzas, o que se entretenga en un

Juego, puramente intelectualista, de palabras vacias.
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Lo que se pretende, con el didlogo, en cualquier hipdtesis (sea en torno de
un conocimiento cientifico 'y técmnico, sea de un conocimiento
L3 v . »n . [ 4 v v .
experiencial”’), es la problematizacion del propio conocimiento, en su
indiscutible relacién con la realidad concreta, en la cual se genera y sobre
la cual incide, para mejor comprenderla, explicarla, transformarla (Freire

1973:57).

La funcién del educador no puede reducirse a la de narrar hechos, datos o
historias; ha de poder problematizar situaciones cognoscitivas y existenciales
de los participantes. Para ello, es necesario entablar desde el primer momento
una actitud dialégica con ellos y su entorno. Exige de los educadores una
predisposicion a investigar conjuntamente con los participantes®® su “universo
tematico” y aquellos temas que puedan ser de interés publico para efectuar un
analisis critico de los factores o condicionantes sociales que intervienen. De tal
forma, que la educacion y la investigacion tematica son momentos de un
mismo proceso. El educador, como el investigador en ciencias sociales, se
enfrenta a la necesidad de recoger la interpretacién de los participantes si
desea captar sus necesidades e intereses o una comprensién mas profunda de
la realidad en la que ha de intervenir. De la misma manera que una
investigacion social que no tiene en cuenta la vision de los actores cae en un
error metodoldgico, un proceso educativo que no contempla el analisis que

hacen los propios participantes esta condenado a la desilusion.

El resultado final de dicho proceso de investigacion concluye en un conjunto de
“temas-generadores” capaces de suscitar el interés, la reflexion, el dialogo y el
aprendizaje. Estos temas sirven de eje para articular toda la acciéon educativa,

por lo que han de provocar al mismo tiempo el dialogo-reflexivo en relacion a

% En Pedagogia del Oprimido, Freire explica con detalle el proceso de investigacién y pone
especial hincapié en remarcar la necesidad de que sea una investigacion participativa e
intersubjetiva que no contradiga la vertiente dialégica de la educacion liberadora. La metodologia
que defendemos exige, que, en el flujo de la investigacion se hagan ambos sujetos de la misma, tanto los
investigadores como los hombres del pueblo que, aparentemente seria su objeto. Cuanto mds asuman los
hombres una postura activa en la investigacidn temdtica, tanto mds profundizan su toma de conciencia
en torno de la realidad y explicitado su temdtica significativa, se apropian de ella (Freire 1970:131).
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una situaciéon vivencial problematica como el aprendizaje de los contenidos
pedagdgicos propuestos. A través de la reflexion y el andlisis de estos temas,
los participantes tienen la sensacidon de poder superar “situaciones limites” que
antes se presentaban como infranqueables y ahora, gracias a una perspectiva
histérica y social, se muestran como situaciones que son susceptibles de ser
cambiadas. De esta forma, los "temas generadores” se convierten a la vez en
“temas desafiantes” puesto que ponen a los participantes ante una situacion

sobre la que deben pensar y actuar si deciden transformarla.

En contraste con la Teoria de la Accidén Comunicativa, los “temas generadores”
pueden equipararse a aquellos temas o situaciones que hacen emerger
determinados aspectos del mundo de la vida que, en un momento dado, se
tornan problematicos y son susceptibles de ser tratados criticamente. El mundo
de la vida, tal y como lo concibe Habermas, integra una serie de certezas,
autoevidencias y tradiciones en las que se apoya la persona para desempefiar
con seguridad sus realizaciones cotidianas. Estas, sélo se revisan a la luz de
hechos o situaciones que cuestionan su validez o ponen en evidencia su falta
de consistencia argumentativa o racional. En relacion a un proceso de
alfabetizacion critica, como el que propone Freire, pongamos por ejemplo que
se plantea un debate sobre las desigualdades de género, aquellas
explicaciones que hagan alusion a la inferioridad de la mujer o a las tradiciones
para justificar su situacién de opresion no resistiia un proceso de
argumentacion critica (Freire) o ‘no superaria las pretensiones de validez
(Habermas). En ambos casos, implica por un lado analizar los hechos objetivos
que han provocado la situacién de opresién de la mujer y eso requiere un
analisis profundo de las causas histéricas, econdmicas y sociales que han
intervenido, por otro, revisar las normas y convenciones sociales que legitiman
esta situacion y, por ultimo, analizar aquellos aspectos de la personalidad y de
- la perspectiva subjetiva de cada persona qué contribuyen a mantener dicha
situacion. De esta forma, con la problematizaciéon del mundo de la vida entran
en didlogo y se interrelacionan elementos del mundo objetivo, del mundo social

y del mundo subjetivo.
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Analizar las causas objetivamente como un hecho saocial histérico es lo que
permite, segun Freire, conocer criticamente la realidad ya que no la aborda de
forma aislada, sino que estudia desde diferentes disciplinas y Opticas los
factores que han incidido en el origen y evolucidén de dicha realidad o situacion
histérica. Sin embargo, la educacién liberadora va mas alla y estudia como
dichos factores han producido una realidad social que se ha materializado en
leyes, costumbres o discursos que mantienen el estatus quo de la mujer, en
este caso, e invita a las personas a revisar sus pensamientos y sus conductas
en vistas a los analisis anteriores. La transformacion social y el cambio
educativo se explican en el sentido que hemos descrito. Precisa de un
conocimiento amplio y critico de la realidad, de una concepcion de la
organizacién social como una construccion humana sujeta a intereses y, por
tanto, sensible a la transformacion y de una predisposicién subjetiva a ser
coherente y a modificar aquellos aspectos de la propia personalidad y de la

conducta que hagan posible el cambio.

El debate y el analisis critico en torno a los temas generadores ofrecen la
posibilidad de perfilar soluciones concretas a las situaciones fimites que
expresan los participantes a través de lo que Freire ha denominado como el
‘inédito viable”, es decir, aquello que todavia no existe pero que es posible
élcanzar si se lucha por ello. La capacidad transformadora del lenguaje
(Bernstein, Habermas, Chomsky, Freire) radica justamente en la posibilidad
que nos ofrece para imaginar y construir opciones mejores. En Freiré, el
‘inedito viable” que puede producirse a partir de un acto comunicativo, sirve
para planificar acciones comunes, por lo que éstas pueden llegar a ser, al igual
que en el caso del analisis de la accion comunicativa de Habermas, el motor de
cambio social. La educacion liberadora crea espacios de didlogo permanente
en los que se discuten situaciones existenciales que son problematizadas y
analizadas en base a razones por lo que se hace posible encontrar respuestas

todavia inéditas, pero no por eso imposibles.
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La educacion liberadora, tal y como la plantea Freire, es capaz de provocar

procesos de transformacién social en un doble sentido:
a) como aquel proceso de cambio personal que modifica determinados
comportamientos individuales y permite que la persona transforme las

relaciones que mantiene con su entorno y con otras personasy,

b) como sujeto de un grupo o comunidad que se pone de acuerdo con el resto

de sujetos que la forman para cambiar sus condiciones de vida.
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2.4. El rol del educador critico.

Un educador humanista, revolucionario, no puede esperar esta posibilidad.
Su accién identificdndola, desde luego, con la de los educandos, debe
orientarse en el sentido de la liberacion de ambos. En el sentido del
pensamiento auténtico y no en el de la donacion, el de la entrega de

conocimientos (Freire 1970:81).

La tarea de los educadores criticos en el marco de una educacién liberadora no
es narrar o . transferir conocimientos sino crear las posibilidades de su
produccion. Para ello el educador ha de estar dispuesto a investigar
permanentemente cuales son las condiciones necesarias para que esto sea
posible. De tal forma que la funciébn de los educadores no descansa
simplemente en la seleccion, programacion y transmisién de unos contenidos
determinados, sino en asegurar que la accién educativa se guia por
procedimientos comunicativos y promueve el dialogo y el aprendizaje entre

iguales.

La dimensién politica del educador que Freire adopta no debe confundirse con
la imagen del activista politico que instrumentaliza la educacién en beneficio de
sus propios intereses ideoldgicos (accion teleoldgica). Freire huye de la idea de
un educador que se propone orientar a las masas hacia un modelo de sociedad
mas justo y que en su objetivo de transformacion social reproduce el modelo de
sujeto-objeto de cognicion y de accion de la modernidad tradicional. Sin
embargo, su “pedagogia de la concientizaoiéﬁ” ha sido valorada, en muchas

ocasiones, al hilo de estas criticas.

Al conceptualizar niveles diferentes de conciencia® en funcién de la experiencia

educativa y cultural de las personas, es facil pensar que los educadores y los

* Freire vincula los niveles de conciencia a la relacion entre la infraestructura y la
superestructura de las sociedades en un momento histérico determinado. La cultura del silencio
conforma la superestructura de las sociedades cerradas que condiciona la produccion, las
relaciones y la cultura de las personas. Produce pues una sociedad dependiente de los grupos
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grupos sociales mas instruidos tienen una posicidon de superioridad respecto al
resto de la sociedad. Esta interpretacion daria como resultado que los
educadores han conseguido un grado mayor de conciencia y tienen la
capacidad de analizar la realidad que les envuelve de forma global,
interrelacionada y critica. Mientras que las personas analfabetas o con bajos
niveles de instruccion, se han quedado ancladas en un tipo de conciencia
magica y tienden a explicar los fendmenos de manera aislada y como efecto de
causas sobrenaturales. La pedagogia de la concientizacion tiene, asi, como:
objetivo facilitar el paso de una conciencia magica a una conciencia critica. Sin
embargo, un tipo de educacién de estas caracteristicas queda atrapada en la
filosofia de la conciencia y los educandos en las manos de los educadores.
Desde esta perspectiva serfa dificil sostener una educacion critica basada en
presupuestos comunicativos, a no ser que la comunicacién se entienda como

un medio mas para conducir a los participantes.

Esta es una de las criticas que con mayor facilidad se ha hecho a la obra de
Freire. Sin embargo, el autor ha sido capaz de superarla, poniendo el énfasis
en la cualidad de los participantes como agentes y en el didlogo intersubjetivo

como medio para alcanzar el aprendizaje y planificar acciones conjuntas.

Dado que la condicion bdsica para la concienciacion es que su agente sea
un sujeto (es decir un ser consciente), la concienciacion, al igual que la
educacion, es un proceso exclusivamente humano. Como seres conscientes,
los hombres estdn no sélo en el mundo sino con el mundo, junto con otros

hombres. Sélo los hombres en tanto seres abiertos, son capaces de llevar a

sociales dominantes o una sociedad-objeto. A este tipo de sociedad le corresponde una
“conciencia seimiintransitiva”" que carece de percepcidn estructural, por lo que atribuyen a los
hechos vy situaciones de su vida a algo externo a la realidad objetiva y, por tanto, no se
plantean transformarla. En el transito de una sociedad abierta a una sociedad cerrada mediante
el cual la conciencia popular emerge del silencio, se produce un desarrollo cualitativo de la
conciencia. La “conciencia ingenua transitiva’ percibe las relaciones de dominacion vy
pretenden superarlas. Sin embargo son susceptibles de manipulacién politica a manos de
lideres populistas que instrumentalizan sus deseos de cambio y de expresion. De todas formas,
abre el camino a una sociedad cada vez mas democratica y permite el desarrollo de una
“conciencia critica”, capaz de desafiar a la conciencia de las élites (Freire 1990:86-100).
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cabo la compleja operacién de transformar el mundo con su accién y
simultdneamente captar y expresar la realidad del mundo en su lenguaje

creativo (Freire 1990:85).

La pedagogia critica de Freire rechaza explicitamente el modelo de educador
critico tradicional y aboga por aquel que adopta una actitud comunicativa y
lidera un proceso de dialogo continuo en lugar de extender sus postulados
politicos o ideolodgicos (Freire 1970, 1973, 1984, 1997). La tarea, pues, de un
educador critico es averiguar e introducir temas desafiantes que problematizan
la vida de los educandos y que les permite desarrollar un conocimiento mas

profundo de su realidad para poder intervenir en ella.

Tratar de imponer la propia comprension (la del educando) en aras de su
liberacion (la del educando) implica aceptar soluciones autoritarias como
caminos hacia la libertad. Pero asumir la ingenuidad de los educandos
exige de parte de los educadores una muy necesaria humildad, para poder
también asumir su capacidad de critica, superando también, de este modo,

nuestra propia ingenuidad (Freire 1989:60).

En su dltimo libro, La pedagogia de la autonomia (1997), Freire estudia con
detalle la formacién de los docentes que pretenden desarrollar una practica
educativa que gire en torno a la autonomia de los educandos. Para ello analiza
qué exige un proceso educativo de estas caracteristicas. Entre algunas de
estas exigencias se halla el rigor metodoldgico y la capacidad para investigar,
la capacidad de analisis critico, el rechazo a cﬁalquier tipo de discriminacioén y
el reconocimiento de la identidad del otro, la disponibilidad para el dialogo y el

compromiso personal en el proceso educativo.

Los educadores criticos han de apropiarse del lenguaje de la posibilidad y

abandonar el lenguaje de la critica (Freire 1984)¥. La perspectiva freiriana

67 . ., , , ,
Las relaciones entre la educacién en tanto que subsistema y el sistema mayor son relaciones
dindmicas, contradictorias y no mecdnicas. La educacién reproduce la ideologia dominante, es verdad,
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confia en las capacidades del sujeto y en las posibilidades de una educacion
liberadora para promover el desarrollo autbnomo de las personas y el debate
publico. La autonomia como fin Gltimo de la educacién de las personas, le
interesa en la medida que pretende participar en la formacién de una
ciudadania critica, capaz de revelarse contra los abusos del sistema econémico
y del sistema politico. Para ello, es preciso que las personas adquieran las
habilidades cognitivas, comunicativas y sociales necesarias para poder
expresar y argumentar sus opiniones. De tal forma que en un proceso de
debate publico en el que se discuten y acuerdan aspectos que inciden en sus

vidas puedan participar en condiciones de igualdad.

E! rigor metodolégico, la capacidad-de investigar y el sentido .critico que
requiere la labor de educar, exige de los educadores estar al dia de las
innovaciones cientificas y de los acontecimientos sociales. Sélo asi los
educadores pueden desarrollar una practica educativa de acorde con las
necesidades histéricas, econdémicas y sociales del momento. El rigor
metodoldgico no esta refiido con la implicacidon de los participantes en el
proceso de investigacién que, por otra parte, es necesaria desde una
perspectiva critica de la educacién y de la ciencia. Los educadores han de ser
sensibles a las interpretaciones de los participantes y debatir con ellos las
condiciones en las que se ha de dar la éducacién, estableciendo los puentes
necesarios entre la teoria y la practica. Separada de la practica, la teoria es
puro verbalismo ihoperante; desvinculada de la teoria, la practica es activismo
ciego. Es por esto mismo que no hay praxis auténtica fuera de la unidad
dialéctica entre accion-reflexion, practica-teoria (Freire 1984:30). Un proceso

de estas caracteristicas depende en gran medida de la capacidad critica® de

pero no hace solamente eso (...). Las contradicciones que caracterizan a la sociedad (...) penetran en la
intimidad de las instituciones pedagdgicas en las que tiene lugar la educacion sistemdtica y alteran su
papel o el esfuerzo reproductor de la ideologia dominante (Freire 1984:111).

% Tanto en el caso del proceso educativo como en el acto politico, una de las cuestiones fundamentales
es la claridad en relacidn a saber de quién y de qué, y por tanto contra quién y contra qué, hacemos
educacion y a favor de quién 'y de qué, y por tanto contra quiény contra qué, desarrollamos la actividad
politica. Cuanto mds asumimos esta claridad a través de la prdctica, mds percibimos la imposibilidad de
separar lo que es inseparable: la educacion de la politica. Entonces entendemos con facilidad que no es
posible ni tan solo pensar la educacion sin estar atentos a la cuestion del poder (Freire 1984:110).
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los educadores para abordar dialécticamente el conocimiento de la realidad y
de la confianza que depositan en los participantes para buscar soluciones

compartidas.

Por ultimo, nos gustaria destacar el énfasis que pone Freire en la importancia
de que los educadores reconozcan el valor de la cultura y la identidad de los
participantes. Sélo asf es posible, por un lado, devolverles la confianza en sus
propias producciones y analizar el fendbmeno de la cultura del silencio en el
contexto de las relaciones de poder de la sociedad moderna y, por otro,
promover una actitud activa y autbnoma en el didlogo y en los procesos de

participacion social.
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Puntos de coincidencia entre Habermas y Freire

teoria constructiva de la sociedad (Habermas) y de la educacién (Freire), a la
critica suman propuestas alternativas

concepciéon dual de la sociedad: sistema y mundo de la vida (Habermas),
estructura y sujeto (Freire)

el dialogo intersubjetivo en el centro tanto de la situacién ideal de habla
(Habermas) como de la educacion liberadora (Freire)

énfasis en los procedimientos: ética procedimental (Habermas), educacién
dialogica (Freire)

el interés por el uso que los sujetos hacen del conocimiento recogido en el
concepto de racionalidad comunicativa (Habermas) y en el de educacién liberadora
(Freire)

la confianza en las capacidades de reflexion y de accion de la persona como
actor social (Habermas) y como sujeto de aprendizaje (Freire)

el lenguaje como medio de entendimiento para planificar acciones conjuntas
(Habermas) y el “inédito viable” (Freire)

investigacion intersubjetiva en la que el investigador no tiene un nivel de
interpretacion superior al de la persona investigada (Habermas) y en la que el
educador implica en condiciones de igualdad a los educandos (Freire)

la accion social y la accion educativa como praXIs que integra la relacion entre teoria
y practica (Habermas, Freire)

la radicalizacién de la democracia y la emancipaciéon como objetivos tanto de la
accién comunicativa (Habermas) como de la educacion liberadora (Freire)

atencién a las relaciones actor-mundo: relacxon de la persona con los mundos
objetivo, social y subjetivo (Habermas) y perspectiva global e interrelacionada de las
relaciones de las personas con su mundo (Freire)
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3. Modernidad radicalizada y sociedad de Ia
informacién

En este apartado pretendemos analizar las caracteristicas mas relevantes del
desarrollo actual de los procesos de modernizacion de la sociedad occidental y
como los cambios que acompafian a este nuevo periodo introducen mayores
posibilidades de practicar estilos de vida diferentes y modifican las relaciones
econdmicas y politicas. Para ello, haremos referencia a la obra de algunos de
los autores que‘ mas han profundizado en estos temas como son Giddens,
Beck, Castells y el mismo Habermas. A pesar de las diferencias que existen
entre ellos, los tres coinciden a la hora de sefialar como estamos asistiendo a
un proceso de radicalizacion de la modernidad, en contra de las tesis

postmodernas.

El estudio del analisis de la sociedad que hacen estos autores nos ha de servir
para averiguar frente a qué nuevos retos se halla el individuo y por
consiguiente la educacion. El desarrollo de la modernidad ha seguido‘su curso
y exige, cada vez mas, una mayor autonomia por parte de las personas. El
individuo se enfrenta a la crisis de los valores tradicionales y a la crisis de los
valores modernos encarnados en el progreso y la razén. Frente a las mdltiples
opciones y riesgos que ofrece la modernidad, se espera que la persona sea
capaz de responder de forma creativa y autdonoma. Pero para ello, sera
necesario que participe en procesos de formacion y de comunicacion en los
que pueda obtener la informacidbn y las estrategias necesarias para
fundamentar y compartir sus opiniones. Con Habermas y.Freire vimos como el
sujeto es capaz de forjarse una opinidn propia y como han de ser las practicas
comunicativas y educativas para que las personas dibujen nuevos horizontes
de futuro. Ahora nos interesa profundizar en los rasgos mas significativos del
momento actual de la modernidad con el fin de analizar sus limites y

posibilidades.

La educacion se revela como uno de los factores con mas capacidad para

trazar la frontera entre los limites y las posibilidades del proyecto moderno. La
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radicalizacion de la modernidad, los estilos de vida, la economia y la vida
politica dependen en gran medida del acceso de los individuos a los procesos
formativos y a los canales por donde circulan los flujos de informacion. Una
sociedad que se orienta en base a acuerdos motivados racionalmente necesita
estar abierta al aprendizaje. El ritmo acelerado con el que unos codigos y
conocimientos desplazan a otros y los convierten en tradicionales u obsoletos,
ha de estar al alcance del conjunto de la sociedad si deseamos que sea una
sociedad gobernada por la gran mayoria de grupos sociales que la conforman y
no por las élites mas instruidas y, mejor conectadas a los circuitos dé

informacion.

El desarrollo actual de la economia y de los sistemas productivos depende de
la misma manera de los procesos de formacion y de comunicacion. La
informacién y el capital humano son, junto a las nuevas tecnologias de la
informacién y de la comunicacién, los ingredientes bésicos de esta nueva
economia. Una economia que se caracteriza por ser global e informacional y
que ha transformado las formas tradicionales de organizacién social del trabajo
y el perfil de los trabajadores y trabajadoras. Al tratarse de una economia
informacional, el conocimiento, la informacién y los procesos de comunicacion
se convierten en la clave del éxito de cualquier empresa o agente econémico.
La educacién no puede proponerse avanzar al mismo ritmo o nivel que los
sistemas productivos y tampoco ha de seguir de forma automatica las
directrices del mercado, pero no cabe ninguna duda, que ha de contribuir a

formar personas competentes en todas las facetas del sistema econdmico.

En efecto, la educacion es uno de los factores de produccién mas importantes
del nuevo paradigma economico. Lo que esta provocando una de las fracturas
sociales mas importantes en este momento. La sociedad se divide entre
aquellas personas que acceden a los bienes educativos y las que no. Este
hecho nos conduce a la idea de que la educacion no es sélo clave para la

economia en términos globales, sino que es especialmente necesaria para

180



aquellos colectivos que corren el riesgo de verse excluidos de las relaciones

econdmicas a causa de su nivel de instruccion o de su falta de credenciales.

En relacion a la vida politica, también la educacién y los procesos de
comunicacion se hallan en el centro de los procesos de participacién en los
diferentes ambitos de la vida publica. En un entorno cada vez mas dominado
por los sistemas expertos, por las relaciones globales y por la aparicion
constante de estilos de vida diferentes se precisan sistemas de discusion
publica y de toma de decisiones que permitan implicar a todos los afectados.
Una democracia en condiciones ideales (Habermas) ha de procurar que
participen en situacion de igualdad todas las personas implicadas. Para ello, es

necesario que la informacioén y el conocimiento se distribuyan equitativamente.

Las personas tienen la experiencia comunicativa necesaria para participar en
procesos de toma de decisiones, fundamentando sus opiniones y sometiendo a
critica los argumentos que se debaten. Sin embargo, en muchas ocasiones es
un lenguaje altamente especializado o un contexto excesivamente formalizado
el que obstaculiza la participacion de humerosas personas. La educacion tiene |
aqui también un papel fundamental. Puede familiarizar a las personas con el
lenguaje. y los protocolos de participacion existentes y puede ofrecer

experiencias de participaciéon como forma de aprendizaje.

Para abordar todos estos temas, vamos a partir de la consideracién de que a
finales del siglo XX, la mayoria de analisis y enfoques sostienen la idea de que
estamos adentrandonos hacia una nueva era. Para algunos esta era se
caracteriza por la superacion de los principios que guiaron los procesos de
modernizacion (postmodernidad), sin embargo, para otros y, esta es la linea
que nos interesa aqui, es justamente lo contrario, estamos asistiendo a una
fase de radicalizacion de los principios de la modernidad [3.1]. Las condiciones
de progreso técnico y cientifico de la modernidad actual van acompafadas de
la percepcién de nuevos riesgos y peligros. De tal forma que la modernidad

misma se convierte en elemento de reflexién constante (“modernidad reflexiva”)
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y el sujeto se ve obligado a vivir en una posicion de analisis y de calculo [3.2].
En momentos decisivos, el yo ha de tomar decisiones sobre de una gama
compleja y diversa de opciones y posibilidades que seran de vital
trascendencia en su biografia personal. El proceso de reflexién personal que
comporta tomar una decision de estas caracteristicas puede apoyarse en el
volumen de informacién y de conocimiento especializado que producen los
sistemas expertos [3.3]. La conciencia practica y la confianza béasica que todas
las personas desarrollan en procesos habituales de interaccion social, son las
que permiten al individuo enfrentarse con posibilidades de éxito a las
situaciones de riesgo, de eleccién muliltiple y de cambio. Incluso, la pérdida de
destrezas que, en muchas ocasiones, suponen los procesos de modernizacion
se superan gracias a la capacidad que tienen las personas para reapropiarse

del conocimiento: dialéctica del control [3.4].

En la vida social moderna,' la nocién de estilo de vida adquiere una particular
importancia. A medida que la tradicion pierde su espacio en la vida cotidiana,
las personas han de optar por un estilo de vida determinado que adquiere
dimensiones de politica de la vida en la medida que el estilo de vida elegido

incide en la transformacion de las estructuras e instituciones modernas [3.5].

A los cambios que se estan produciendo en los dmbitos de la vida cotidiana y
del yo, se han de sumar los que se han sucedido alrededor de los nuevos
sistemas de produccién y de las relaciones economicas. La revolucion
tecnoldgica 'eh torno a las tecnologias de la informacién y de la comunicacion
estd modificando la base material de la sociedad a un ritmo acelerado. Las
economias de todo el mundo se han hecho interdependientes a escala global y
los sistemas de procesamiento de la informacién han modificado radicalmente
la naturaleza del trabajo. El desplegamiento del paradigma informacional va
acomparniado de la aparicion de nuevos sistemas de organizacién social del
trabajo que tienden a una mayor flexibilidad y a estructuras mas participativas
[3.6]. Los cambios acelerados a los que se hallan sometidas las formas de

produccion, gestién y comercializacion requieren una fuerza de trabajo
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polivalente, capaz de adaptarse a los nuevos avances y transformaciones. La
nueva sociedad informacional y global, entendida como una forma novedosa y
avanzada del sistema capitalista, agudiza viejas desigualdades y genera otras
diferentes. El proceso de fragmentacién social que acompafa al desarrollo de
este paradigma sitia en el centro de los procesos de inclusién y exclusién

social los niveles de formacion y de acceso a la informacion [3.7].

Las nuevas y viejas desigualdades que produce la modernidad pueden ser
superadas si los procesos de decision politica y publica se orientan por
pr‘ocedimientos democraticos y presupuestos comunicativos. La democracia
procedimental o comunicativa permite instaurar una serie de procedimientos
que dan como resultado la posibilidad de que todos los implicados participen en
condiciones de igualdad y que prevalezca el mejor argumento y no la idea de
bien o la cosmovisién de comunidades especificas de ciudadanos. Los
movimientos sociales y la sociedad civil pueden hacer uso del poder
comunicativo para incidir en la formacion de una opinién. plblica activada y
ejercer, asi, la presion necesaria para incidir en los diferentes sistemas y

ambitos de participacion y en los medios de comunicacion [3.8].
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3.1. Radicalizacién de la modernidad

Con la nocion de modernidad nos referimos a los modos de vida u organizacion
social que surgieron en Europa a partir del siglo XVIlI y cuyo desarrollo ha
ejercido un influjo de dimensiones mundiales. En la actualidad muchos autores
mantienen la idea de que nos encontramos ante una nueva era. Se han
empleado numerosos términos para nombrar a esta época de transicion:
“postmodernidad”, “postcapitalismo” o sociedad “postindustrial”’. Todos ellos
ponen el acento en indicar como la etapa anterior esta llegando a su fin. En
estos momentos son mas hébituales conceptos como “sociedad de la
informacién” o, incluso, “sociedad de consumo” que mas que poner el énfasis
en la supe‘racién del momento anterior, apuntan hacia el contenido de la nueva -

era.

Por otra parte, en contra de las tesis postmodernas que cuestionan el intento
de fundamentar la epistemologia y la confianza en el progreso humano, autores
del calibre de Giddens, Beck o Habermas sostienen la posibilidad de
desarrollar una epistemologia coherente y un conocimiento generalizable de la
vida social. A pesar de las diferencias que existen entre ellos y las diferentes
acufaciones que han establecido, todos ellos comparten la visién de que en
vez de estar entrando en un periodo de postmodernidad, nos estamos
trasladando a uno en que las consecuencias de la modernidad se estan
radicalizando y universalizando como nunca (Giddens 1993:17). Con el
concepto de "modernidad tardia” o ‘“segunda modernidad"’, Giddens vy
Habermas se refieren al momento actual comc'; a un momento diferente, en el
que las condiciones de la modernidad y las premisas del proyecto ilustrado han
evolucionado hacia sistemas y formas de accién que tienen a radicalizar la
perspectiva democratica de la modernidad. Por su parte, Beck acufia la nocién
de “modernidad reflexiva” y, estando de acuerdo con las consideraciones que
apuntan los autores anteriores, pone el énfasis en el caracter reflexivo de los
procesos de modernizacion actual o, lo que es lo mismo, en como el
desplegamiento y los efectos de la modernizacion se vuelven temas de

reflexion a causa de los peligros que entrafia. Asi pues, la razén por la que
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hemos acordado en denominar a esta nueva etapa de la modernidad como
radicalizacién de la modernidad deriva del consenso que parece existir entre
los autores que mejor han sabido representar las circunstancias en las que

emerge y sus caracteristicas.

La modernidad es un orden posiradicional en el que, no obstante, la
seguridad de tradiciones y costumbres no ha sido substituida por la
certidumbre del conocimiento racional. La duda, un rasgo que impregna la
razonm critica moderna, penetra en la vida de cada dia y en la conciencia
filoséfica y conmstituye un aspecto existencial del mundo social
contempordneo. La modernidad institucionaliza el principio de la duda
radical y recalca que todo conocimiento adopta la forma de hipdtesis, de
afirmaciones que pueden muy bien ser ciertas, pero que en un principio son
siempre susceptibles de revisién y pueden ser abandonadas en dlgt?n

momento (Giddens 1995:11).

Las formas de vida introducidas por la modernidad han arrasado todas las
modalidades tradicionales del orden social y han permitido la intrusiéon de la
incertidumbre fabricada en nuestras vidas (Giddens 1996). La celeridad del
cambio, la interconexion entre todos los puntos del planeta gracias a las
nuevas tecnologias de la informaciéon y de la comunicacion, el desarrollo de
instituciones modernas como el estado y la empresa capitalista son algunos de
ios factores que distinguen a las instituciones sociales modernas de los
6rdenes tradicionales. En el plano del sujeto, la individualizacion que acomparia
a la modernizacién significa que el individuo ya no puede referirse a la tradicion

para determinar qué comportamiento ha de seguir.

La biografia del ser humano se desliga’ de los modelos y seguridades
tradicionales, de los controles ajenos y de lasrleyes morales generales y, de
manera abierta y como tarea, es adjudicada a la accién y a la decision de
cada individuo. La proporcion de posibilidades de vida por principio

inaccesibles a las decisiones disminuye, y las partes de la biografia abiertas
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a la decision y a la autoconstruccion aumentan. La biografia normal se

convierte en una biografia elegida (Beck 1998:14).

El desarrollo de las instituciones modernas ha creado, en general, condiciones
mucho mas satisfactorias para que las personas tengan una existencia mas
cémoda y segura. Sin embargo, en muchas ocasiones, el coste de oportunidad
de la modernidad ha sido elevado. Ligado al industrialismo y a la division social
del trabajo hallamos la explotacién y el desastre ecoldgico; al desarrollo de las
administraciones modernas, el poder de la burocracia y; al poder politico, los
totalitarismos y la expansién del poder militar. Todo ello ha abonado el terreno
para que aparezcan analisis y tendencias que vienen a confirmar como la
historia y el progreso no tienen ningin sentido, y cuando lo tienen se vuelven
en contra de la humanidad. El desarrollo se percibe cada vez con mas miedo y
los intentos de poner fin a la opresién acaban produciendo nuevos sistemas de
control y de poder. Sin embargo, esta concepcion de la modernidad, ademés
de sesgada, no contempla el potencial emancipador de la accién humana y de

las instituciones sociales.

Para identificar la naturaleza de la modernidad y su dinamismo, Giddens
introduce los siguientes rasgos caracteristicos: a) la separacion del tiempo y el
espacio, b) el desanclaje de los sistemas sociales y, c) el reflexivo
ordenamiento y reordenamiento de las relaciones sociales, a la luz de la

aparicion constante de nuevos conocimientos.

a) El tiempo estuvo conectado al espacio hasta que la uniformidad de la
medida del tiempo con el reloj llegé a emparejarse con la uniformidad en la
organizacion social del tiempo. La homologacién mundial de los calendarios o
la estandarizacién del tiempo a través de distintas regiones son algunos de los
aspectos mas importantes. En todo caso, este hecho es importante en la
medida que es condicién necesaria para el proceso de desanclaje, o sea, para
desvincular la actividad social de contextos concretos. Lo que permite aunar lo

local con lo global. Este fendmeno sirve para abrir un abanico de posibilidades
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de cambio al liberar de las restricciones impuestas por habitos y practicas

locales.

b) Giddens entiende por desanclaje el “despegar” las relaciones sociales de
sus contextos locales de interaccién. Diferencia entre dos tipos distintos de
desanclaje: las sefiales simbdlicas como el dinero, que permite efectuar
transacciones econémicas entre agentes ampliamente separados en tiempo y
espacio, y los sistemas experfos o sistemas de experiencia profesional que
organizan grandes areas de conocimiento del entorno social. La mayoria de
personas consultan a “profesionales” de forma regular —arquitectos, médicos,
terapeutas, abogados, pedagogos, etc.-. Todos los mecanismos de desanclaje
descansan sobre la nocion de fiabilidad, o sea, en la confianza depositada en el
funcionamiento del sistema moderno. Confiamos en que el dinero tiene para
todos el valor indicado y que el profesor de nuestros hijos sabra darles la mejor

formacion.

c) La reflexion de la vida social moderna consiste en el hecho de que las
practicas sociales son revisadas de manera continuada a través de la nueva
informacidon que obtenemos sobre ellas. Ello no significa que la tradicion no
ocupe su propio lugar, sino que ha de ser justificada por el valor del
conocimiento y no por el peso de la costumbre. Antes de tomar una decision,
generalmente, se han valorado todas las alternativas posibles y sus
consecuencias. La informacién y los datos estadisticos que aportan las
diferentes ciencias sociales y los estudios realizados al respecto juegan un
papel clave en el proceso de reflexion. La decision de casarse o no,

inevitablemente estara condicionada por los indices de divorcio.

Sin embargo, la apropiacién del conocimiento no se da de forma homogénea,
sino que se distribuye diferencialmente en relacién a las posiciones de poder.
Algunas personas o grupos cuentan con mayores posibilidades para hacer uso

del conocimiento especializado, ya sea por su situacion de privilegio en el
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acceso a la informacién o porque disponen de un nivel de formacién que les

permite integrar de forma mas répida y eficaz los nuevos conocimientos.

De las tres caracteristicas apuntadas por Giddens, nos interesa de manera
especial las que hacen referencia al desarrollo y al impacto de los sistemas
expertos y al caracter reflexivo de la modernidad. La priméra porque la
educacion no deja de ser un sistema experto al que acuden las personas para
cubrir determinadas necesidades o intereses y, la segunda, porque nos ayuda
a comprender el sentido de la educacion en esta nueva fase de la modernidad.
En los apartados que siguen trataremos de forma mas detallada aquellos

aspectos que estan intimamente relacionados con estas caracteristicas.
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3.2. Modernizacion reflexiva y sociedad del riesgo

La modernidad reciente, en palabras de Giddens, se caracteriza por un
escepticismo generalizado respecto a las razones providenciales ligado al
reconocimiento de que la ciencia y la tecnologia tiene un doble filo y crean
nuevos parametros de riesgo y peligro, al tiempo que ofrecen posibilidades
beneficiosas para la humanidad. Este escepticismo no se limita al terreno de
las valoraciones filoséficas o intelectuales, por el contrario, se extiende a
aquellos ambitos de la vida cotidiana en los que la persona ha de actuar
reflexivamente. En muchas ocasiones, los cambios que se producen ademas

de ser rapidos y profundos, tienden a escaparse del control de la humanidad.

La razdn providencial, propia de la modernidad tradicional o temprana, que se
apoyaba en la idea de que una comprension mayor de los fenémenos naturales
nos dirigiria a una vida mas segura y mas comoda se pone en entredicho. Es
cierto que el conocimiento y los descubrimientos tecnolégicos han introducido
mejoras sustanciales en las condiciones de vida, pero al mismo tiempo, han
producido nuevos peligros. En este punto es bastante clarificador el analisis de
la modernidad que efectia Ulrich Beck, al entenderla como “sociedad del
riesgo”. Con esta expresion, Beck pone el énfasis no s6lo en las nuevas formas
de peligro que entrafia el avance de la modernidad, sino el hecho de que la
persona ha de enfrentarse a ellas con una actitud de calculo en relacién a las
distintas posibilidades de accién que tiene en cada momento. Asi, se ve en la
necesidad continuada de hacer un balance entre pros vy contras de las
diferentes dpciones que tiene a su alcance. La reflexividad que implica vivir en
una disposicion de andlisis, de calculo y de toma de decisiones constante es,
sin duda, una de las caracteristicas que mejor definen lo que significa vivir en

esta nueva fase de la modernidad.

El proceso de modernizacion se vuelve reflexivo, se toma a si mismo como
tema y problema. Las cuestiones del desarrollo y de la aplicacion de
tecnologias (en el dmbito de la naturaleza, de la sociedad y la

personalidad) son sustituidas por cuestiones de “gestion” politica y
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cientifica  (administracion, descubrimiento, inclusidn, evitacion 'y
ocultacion) de los riegos de tecnologias a aplicar actual o potencialmente
en relacién a horizontes de relevancia a definir especialmente. La promesa
de seguridad crece con los riesgos y ha de ser ratificada una y otra vez
frente a una opinién publica alerta y critica mediante intervenciones

cosméticas o reales en el desarrollo técnico-econdmico (Beck 1998:26).

En el proceso de modernizacién, segin Beck, quedan liberadas fuerzas
destructoras, lo que provoca fuertes discusiones y criticas publicas en torno a
la maquinaria del progreso industrial. A diferencia de otras épocas en las que la
nocién de riesgo se aplicaba a situaciones de aventura y coraje, por lo tanto, se
trataba de riesgos personales; hoy por riesgo entendemos una amenaza global
que pone en peligro toda la humanidad, es el caso de una fision nuclear o del
almacenamiento de productos radioactivos. Por lo que la vivencia de los
riesgos presupone un horizonte normativo de seguridad pérdida y de confianza

rota.

Con el concepto de “modernizacion reflexiva” Beck indica la posibilidad de
una (auto)destruccion creativa de toda una época: la de la sociedad
industrial. El “sujeto” de esta destruccion creativa no es la revolucion, ni

la crisis, sino la victoria de la modernizacion occidental (Beck 1997:14).

Lo que se afirma aqui es que el dinamismo industrial se esta deslizando hacia
una nueva sociedad sin la necesidad de una revolucion ni de debates politicos,
en el sentido de que la sociedad del riesgo no es una opcidén que se pueda
elegir o rechazar. Asi pues, la modernizacion reflexiva significa una
radicalizacién de la modernidad que detona los cimientos de la sociedad
industrial y que abre vias a una modernidad distinta. Una modernidad que
exigird por parte de los individuos y de las estructuras nuevos elementos de

calculo y de accién para controlar su propio desarrollo.
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En el centro de la conciencia del riesgo no reside el presente, sino el futuro. En
la sociedad del riesgo, el pasado pierde la fuerza de determinacién para el
presente. En su lugar aparece el futuro como “causa” de la vivencia 'y de la
actuacion presentes. Parte de nuestra actuacién presente se organiza para
contener las crisis previstas. Las tesis del fin de la historia o los enfoques
postmodernos, que sélo contemplan la dimension temporal del presente,
pierden legitimidad con la constatacion de que el futuro es uno de los factores

mas presentes en muchas de las actividades humanas.

A pesar de que el tipo y los medios de reparto de los riesgos son diferentes de
los del reparto de la riqueza, existen amplias zonas de solapamiento entre la
sociedad de clases y la sociedad del riego. Siguiendo el esquema de clases:
las riguezas se acumulan arriba y los riesgos abajo. Por tanto, los riesgos
parecen fortalecer y no suprimir la sociedad de clases. Frente a ellos los ricos
(en ingresos, en poder, en educacién) pueden comprase la seguridad y la
libertad del riesgo. El riesgo de no conseguir un empleo hoy es mucho mayor
para aquellas personas que no han estudiado que para quienes estan muy
cualificados. Los riesgos de dario, radiacidn e intoxicacion que estan vinculados
al trabajo en las empresas industriales correspondientes estan distribuidos

diferencialmente entre las distintas profesiones.

Con el “triunfo” del sistema capitalista, se ha llegado pronosticar la muerte de
las ideologias y de los conflictos. Sin embargo, nos encontramos en una
situacion en que a las desigualdades heredadas de un sistema economico
basado en un reparto desigual de las riquezas hay que sumarle las que ahora
provienen de la sociedad del riesgo. Las posibilidades y las capacidades para
enfrentarse a las situaciones de riesgo y de evitarlas también se reparten de
manera desigual para capas de ingresos y de educacion, quien dispone de
dinero e informacién suficientes puede elegir un lugar de residencia lo mas
alejado posible de los nucleos mas contaminados. Lo mismo puede decirse en
relacion a la alimentacion, al cuidado del cuerpo o a la prevencion sanitaria. La

educacion y un comportamiento sensible en relacion a la informacion abren nuevas
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posibilidades de enfrentarse a los riesgos y evitarlos (Beck 1998:41). Parece ser,
por tanto, que a diferencia de lo que algunos discursos sostienen, existen mas
motivos que nunca para el debate y la accién politica en torno a las
consecuencias y a los nuevos riesgos vinculados a determinados procesos de

modernizacion.

La sociedad del riesgo también es la sociedad de la ciencia, de los medios y de
la informacién. Crece el significado social y politico del saber y, por tanto, el
poder sobre los medios que lo configuran (la ciencia y la investigacion) y lo
difunden (los medios de comunicacidn de masas). La radicalizacién de la
modernidad exige, por tanto, personas capaces de gestionar el conocimiento y
la informacién vy, organizaciones y estructuras permeables a dichos

conocimientos.
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