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Organización – Saber – Poder.
¿Son las redes una nueva forma de comunicación científica?
Edwin Keiner / Universidad de Nüremberg-Erlangen / Alemania

Jürgen Schriewer ha descrito como un “relacionamiento de relaciones”(1) la conexión existente entre el surgimiento de 
un sistema educativo mundial y la fuerza inercial y la elasticidad de las estructuras de interrelación intranacionales, 
vinculándola con problemas teóricos y de concepción de la educación comparada.(2) Conceptualmente, se designa la 
forma de estas interrelaciones, ya en el título de la versión alemana del análisis de Schriewer, con la palabra ‘Gefüge’ 
[estructura o entramado, N. del T.], mientras que en la versión inglesa se prefiere network [red, N. del T.]. Considero el 
leve desplazamiento semántico incurrido no sólo como problema de traducción: lo aprovecho también para llamar la 
atención sobre el uso casi inflacionario que se hace en nuestros días del concepto de ‘red’ y otros con él relaciona-
dos. Esta proliferación de ‘redes’, ‘network’ y ‘networking’ parecen indicarla ya los procesos de internacionalización 
y estandarización, por medio de los cuales se transfieren, importan y equiparan a nivel mundial ‘nuevos’ conceptos 
de organización y coordinación. Entretanto, el concepto de ‘red’ se ha difundido ampliamente en los países de habla 
alemana y goza de momento de singular aceptación no sólo en los terrenos de la economía, la teoría de la organización 
o de los sistemas educativos, sino también en los ámbitos de regulación de las ciencias y la promoción de la investi-
gación. Se lo identifica ya con un ‘nuevo paradigma’ en el área de la coordinación y la organización. El presente trabajo 
tiene como fin esbozar la problemática planteada por esta nueva semántica de las redes en el sistema de las ciencias 
y su relevancia para las ciencias de la educación, aprovechando la distinción que se establece entre las redes de 
acuerdo con su modalidad de operación. Las redes de producción, recepción y distribución del conocimiento operan, 
como es típico de las disciplinas científicas, en un ámbito de ‘verdad’ (truth) y tienen por objeto la crítica. Ahora bien, 
en su condición de formas de conexión discursiva ‘nuevas’ y flexibles – tanto material como socialmente – de distintos 
caudales de conocimiento, las redes operan, por otra parte, en un medio de confiabilidad (trust). Su contexto de refe-
rencia es, en este caso, el poder. Estas ‘nuevas’ formas que son las redes revisten cierta importancia para las ciencias 
de la educación, debido a su proximidad con la reflexión, la práctica y el pensamiento pedagógicos, caracterizados por 
formas específicas de proceder frente a incertidumbres, situaciones abiertas y a la manera de encarar su desarrollo.

1. Ciencias de la educación – regulación de las ciencias – redes

Las ciencias de la educación se constituyeron (y ello no sólo en Alemania) en cada una de sus distintas formas 
históricas como disciplina a partir de una compleja amalgama de grupos de personas e intereses. Las ‘coaliciones 
discursivas’ registradas entre las ciencias establecidas, la profesión pedagógica, la política y administación educati-
vas y la opinión pública dieron forma a configuraciones históricas y culturalmente específicas, que contribuyeron al 
establecimiento de unas ciencias de la educación igualmente específicas en las universidades y escuelas superiores.
(3) En lo que respecta al desarrollo de la disciplina en Alemania, existe ya un número de investigaciones histórica y 
empíricamente fundamentadas, que analizan los aspectos específicos de la ciencia de la educación en su proceso 
de constitución social y cognitiva,(4) dando también cabida a perspectivas comparativas a nivel internacional.(5) Estos 
estudios indican las variaciones que la constitución de las ciencias de la educación presenta respecto de las distin-
tas formas de oganización y ‘estilos de pensamiento’, tales como se advierten, por ejemplo, en las relaciones de las 
ciencias de la educación con otras disciplinas o en el planteamiento de problemas referidos a temáticas tales como 
‘teoría-praxis’ o ‘disciplina-profesión’.(6) Apertura pluridisciplinaria y aislamiento intradisciplinario son las caracterís-
ticas que definen en las ciencias de la educación formas y estilos de pensamiento que varían según la nación y la 
cultura,(7) y aunque se basan en distintas tradiciones de las ciencias sociales,(8) revelan problemáticas y pretensiones 
de legitimación específicas, en virtud de la acentuada orientación de las ciencias de la educación hacia los campos 
de la pedagogía práctica – ya sea bajo la forma de la investigación tecnológica, de la reflexión que les da sentido o de 
pragmática con tendencias a la superación – y también en virtud de expectativas ‘externas’ en cuanto al conocimiento 
y las orientaciones, relacionadas con las políticas educativas o profesionales.

Mientras que estos aspectos estaban hasta los años 1980 todavía en relación con sistemas educativos definidos en 
su mayor parte de acuerdo a categorías nacionales, las políticas y la investigación educativas, así como también las 
ciencias de la educación de los distintos países se ven expuestas – en el contexto de los nuevos procesos de globa-
lización y su semántica – a una presión en favor de estandarizaciones supranacionales y a expectativas de estanda-
rización. Aun cuando la intensidad de dicha presión (o la percepción que se tiene de la misma) varía de país en país 
de acuerdo con las formas de poder político de que se disponga, pueden notarse ya algunas de sus consecuencias 
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en lo relativo al sistema de formación científica y académica: procesos de equiparación mutua de conceptos, teorías, 
métodos, técnicas y formas de organizar la investigación, así como también de currículos y parámetros de califica-
ción. Las discusiones que tienen lugar en la Comunidad Europea, como, por ejemplo, la referida a los criterios para el 
reconocimiento mutuo de títulos académicos, son indicios de tales procesos de adaptación, así como también lo son 
la institucionalización de procedimientos coordinados y estandarizados para la concesión de medios de investigación 
o la creación de una red internacional de comunicaciones basada en internet. Esta presión por la equiparación se ve 
notablemente influida por la diseminación progresiva a nivel mundial de una semántica de la modernidad, practicada 
incluso dentro del sistema de formación científica y académica y sustentada por los condicionamientos sociales e 
infraestructurales de una red internacional altamente particularizada de comunicación y publicación en el ámbito 
de las ciencias sociales y de la educación.(9) Pero, al mismo tiempo, esta presión en favor de la equiparación pone a 
prueba identidades y particularidades de la disciplina, surgidas como resultado de las diferentes tradiciones, culturas 
académicas y configuraciones institucionales de cada país; y las pone a prueba no sólo en el nivel de su razón de ser o 
del afianzamiento de su identidad, sino también en el de su ‘eficiencia’ en el marco de la competencia internacional.(10) 

En un contexto de ‘evaluación’ y ‘garantías de calidad’, y más aún en el relacionado con la conducción y la política en 
materia científica y las expectativas de utilidad y aprovechamiento social del conocimiento científico, los conceptos de 
‘red’ han cobrado un particular relieve como instrumentos de producción, integración y transferencia del conocimiento 
también en el terreno de la educación y las ciencias de la educación.(11) Tales conceptos de ‘red’ dan la impresión de 
ser flexibles, empíricos, y de estar orientados a la búsqueda de soluciones cuando se encaran problemáticas comple-
jas, dado que prometen, precisamente, una comunicación abarcadora del sistema, lo que permite integrar contextos de 
referencia diferentes y aun contradictorios. Es pues bajo el signo de lo ‘nuevo’ que se introducen y se ponen en prác-
tica conceptos que – vistos desde una analogía estructural – nos remiten al origen y establecimiento de las ciencias 
de la educación y parecen ser indicio de un proceso de indiferenciación. ‘Coaliciones discursivas’ entre las ciencias 
establecidas – de las cuales son también parte las ciencias de la educación –, la profesión pedagógica y la política y 
administración (educativas) asumen así la forma de ‘redes’ sustentadas y promovidas desde el terreno de la política 
y la administración. Estas ‘redes’ obtienen su legitimidad no tanto desde sus funciones y rendimientos, es decir, de la 
manera en la cual se diferencian en el proceso de construcción de sistema y se regulan con relación a otros códigos 
distintos en los medios, sino más bien de una amalgama indiferenciadora de distintos contextos de sistema y sus 
premisas funcionales. Y es precisamente gracias a ello que adquieren estabilidad.

Una razón de orden general para la actual proliferación de ‘redes’ debe buscarse en la presente relevancia de los 
conceptos neoliberales de dirección de las áreas socialmente funcionales y del sistema científico.(12) Dichos conceptos 
se siven de ideas de racionalidad económica e intentan traspasarlas a áreas que habían podido gozar tradicionalmen-
te – al menos en el contexto europeo – de un alto grado de autonomía en su dirección y desarrollo. Tales intentos 
tienen perspectivas de éxito precisamente cuando se observan debilidades en las capacidades de dirección propia del 
sistema educativo o científico, o cuando su escasa eficacia para refractar expectativas extremas pone de manifiesto 
su heteronomía.(13) Prueba de ello son la ilegitimación de los resultados del sistema educativo y las ciencias de la 
educación y los repetidos intentos por introducir instrumentos que posibiliten la evaluación, la garantía de calidad y la 
comparación de resultados.(14) 

Las ciencias de la educación en Alemania, en su carácter de materia relativamente nueva pero vasta a la vez, se ven 
particularmente afectadas por estos procesos. Al contar con una estructura heterogénea y segmentada como materia 
– estructura que se repite en el terreno de la formación e investigación –, su relación con expectativas de rendimiento 
y resultados de perfil homogéneo resulta difícil. A esto se añaden problemas derivados de las distintas concepciones 
con que se encara la carrera, las que presentan en cada caso distintos planes de estudios, estructuras curriculares y 
expectativas en lo que hace a la cualificación. Además, parece tarea complicada integrar las ciencias de la educación 
alemanas en un perfil internacional y suprarregional que permita efectuar comparaciones básicas de la situación local 
y sus resultados.(15) Finalmente, la proximidad de la reflexión de las ciencias de la educación respecto del área de la 
práctica pedagógica termina por ocasionar que los problemas que esta última encuentra se transmitan inmediata-
mente a las ciencias de la educación. En la medida en que se borren los límites institucionales entre los campos de la 
pedagogía y se llegue a una ‘deslimitación de lo pedagógico’,(16) se irá también desdibujando el perfil de las ciencias de 
la educación como disciplina. Así aumentan también las dificultades a la hora de fundamentar y defender una ‘plurali-
dad’ sistemática y necesaria de sus conceptos frente a la acusación de ‘falta de claridad’(17) en sus métodos y objetos; 
con ello sólo consigue situarse en una relación precaria respecto de las políticas científicas.(18) 

Fue en este vacío de legitimación que, a partir del final de los años ’80, cobraron influencia sucesivas ideas de corte 
neoliberal, que prometían – en vista de los procesos de internacionalización de la ‘comunidad científica’ – dinamizar el 
sistema y aumentar su eficiencia por medio de estrategias competitivas provenientes de la economía de mercado. Así, la 
relación entre el (auto)análisis y la (auto)crítica, científicamente fundada y regulada desde dentro del campo disciplinario, 
como por ejemplo en el ámbito de la investigación científica, se convirtió en una relación, desacoplada(19) por medio de 
un gerenciamiento contractual, entre procedimiento y poderes de definición, política y administrativamente fundada y 
apoyada en criterios. En un contexto tal, las ‘redes’ funcionan como instrumento de una interconexión discusiva, social 
y objetivamente flexible, de distintos saberes a efectos de la diección de las ciencias. Es en este aspecto que difieren de 
manera fundamental de las disciplinas científicas como ‘redes’ de producción, recepción y distribución de conocimientos.
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2. Las redes entre ‘verdad’ (truth) y ‘confiabilidad’ (trust)

Diversos trabajos dedicados a la historia y la sociología del conocimiento, en especial aquellos que se perfilan en el 
marco de la teoría de los sistemas y la autoorganización, han definido hace ya tiempo las disciplinas científicas como 
redes social-comunicativas autorreguladas de producción de conocimientos determinados de manera específica.(20) Al 
mismo tiempo, han señalado la ‘traducibilidad’ de dicha noción de ‘disciplina’ al análisis comparativo de las ciencias 
de la educación.(21) Por consiguiente, no se interpreta ya una disciplina sólo como un constructo lógico-científico, 
sino como una práctica estructurada según temáticas propias y premisas sociales y temporales. La especificidad y 
selectividad de las disciplinas depende tanto de un saber temático y metodológicamente unido, como de unidades 
sociales relacionadas al mismo, que son las encargadas de transmitir, producir y distribuir dicho saber. En este sentido 
pueden entenderse a las disciplinas como redes de comunicación surgidas del proceso histórico de diferenciación 
social, temática y metodológicamente unidas, relativamente autónomas y con un amplio grado de autorregulación. En 
dicho proceso, las disciplinas se constituyen a través de su diferenciación externa, que las separa del saber cotidiano, 
así como también a través de su diferenciación interna, que las distingue de otros tipos de saber ya organizados a 
manera de disciplina. Particularmente, surgen como resultado del desacople producido entre la infraestructura insti-
tucional y los procesos comunicativos básicos de las ciencias, de la disyunción entre organización y comunicación.(22) 
Las disciplinas científicas encuentran, empero, una base organizativa estable en universidades, escuelas superiores, 
organismos de investigación y otras instituciones científicas, las cuales las apuntalan en sus requisitos institucionales 
e infraestructurales. Sin embargo, la publicación, discusión, evaluación y desarrollo de un saber centrado en un deter-
minado tipo de objeto o problemática procede de manera relativamente desligada de tal infraestructura organizativa, 
sobre la base de asociaciones, sociedades científicas, congresos y coloquios, así como también de un sistema de 
publicaciones gestionado de forma independiente. Resultado de ello es la producción de objetos científicos que se 
ajustan a normas particulares de coherencia y ceñimiento temático y a una cualificabilidad metodológica. El elemento 
comunicativo de base lo constituye la publicación, a través de la cual se renueva y reproduce constantemente el 
conjunto autorregulado del proceso disciplinario. Es la publicación lo que asegura la participación en la comunicación 
científica y lo que define, al mismo tiempo, a los partícipes como miembros de la ‘scientific community’, de la red 
comunicativa de la disciplina.(23)

En contraposición a esta concepción teórica de las ‘redes’ comunicativas, se está utilizando actualmente – como ya se 
ha señalado – la idea de las ‘redes’ como nueva forma de coordinación de un modo casi inflacionario. Los conceptos 
‘red’ y ‘networking’, omnipresentes, se aplican como característica preferencial para la descripción de las expectativas 
y la realidad del proceder de la comunidad profesional. Se ha convertido en un ‘nuevo paradigma organizativo’, en una 
forma específica de organización.(24)

Es en este marco – precisamente en la comparación con las ciencias en su carácter de redes de producción, recepción 
y distribución de conocimientos – que surge la pregunta acerca de la ‘novedad’ de dicho ‘paradigma’ de organización 
y coordinación. Los análisis de las redes realizados desde el punto de vista de las ciencias económicas se valen “por 
lo general de la tríada Jerarquía – Mercado – Red para establecer una distinción en la coordinación de las formas de 
intercambio económico”.(25) Los mismos derivan de la “consideración de la economía (clásica) de los costes de tran-
sacción, que parte de una dicotomía entre ‘mercado’ y ‘jerarquía’” y explica la eficacia de las formas de coordinación 
a través de los costes de transacción. Según esta perspectiva, las redes pueden verse como formas de coordinación 
que, o bien se insertan – como forma híbrida de organización – en el ‘vacío’ entre jerarquía y mercado, es decir, entre 
‘el orden y el caos’, o aparecen como forma de organización nueva e independiente.(26) La ‘confiabilidad’ se convierte 
aquí en un factor decisivo para la reducción de costes y la coordinación ‘plana’.

Si se compara el ‘nuevo’ paradigma con el ‘antiguo’ en lo que hace a las redes científicas, se advierte que la distinción 
entre organización y comunicación ha sido transpuesta a la de jerarquía y mercado. La primera se basa en premisas 
científicas de producción y crítica del conocimiento, la segunda en premisas económicas de evaluación y relaciones 
de intercambio del conocimiento.

Esta transposición es indicio de que el ‘nuevo’ paradigma no apunta a la generación y relativización crítica del conoci-
miento, que se ajusta a las normas de coherencia temática y metodológica y a la cualificabilidad, sino a una recopilación, 
coordinación y ‘montaje’ de infomaciones y saberes que no responden a demandas específicas inmediatas.(27) El concepto 
de regulación de ‘verdad’ válido para las ciencias, que es definido por la epistemología y la teoría de los sistemas como 
‘código de medio’, se ve reemplazado por el de ‘confiabilidad’, de enfoque funcional y socialmente determinado. Estos 
tipos de red tienen su fundamento no ya en las distintas formas de conocimiento o en sus marcos de referencia, sino en 
superposiciones integradoras y coincidencias que pueden coordinarse de modo dinámico, en una orientación hacia la 
oferta y la demanda, en la prestación de servicios y el asesoramiento. Se presentan como una estructura tendiente a la 
eficiencia, de una fluida y compleja homogeneidad, a veces con cierto aire ‘romántico’; es por ello que pueden utilizarse 
para cubrir una multitud de fines y expectativas ‘externas’. Ofrecen dispositivos flexibles y subregulados para transfomar 
múltiples informaciones – en ocasiones dispares – en el conocimiento específico que se les demanda. En lo que respec-
ta a su dimensión social, estas ‘nuevas’ formas de red reemplazan la selectividad, responsabilidad, cuestionamiento o 
crítica de los procedimientos regulados o los estándares científicos por mecanismos sociales de imputación a expertos o 
criterios informales de ‘racionalidad’. En lo que respecta a su dimensión cognitiva, reemplazan la especificidad temática 
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y metodológica, que impone límites a los resultados del conocimiento descriptivo y explicativo, por la pretensión de poner 
a disposición una producción mayor de un conocimiento directivo para la solución de una multitud de problemáticas 
sociales. 

3. Las ‘redes’ entre la crítica y el poder

Estos ‘nuevos’ tipos de red presentan una estrecha relación con el pensamiento, la reflexión y los procederes tradicio-
nales de la pedagogía. Los pedagogos, en su carácter de expertos en el trato con la incertidumbre,(28) con situaciones 
complejas e indeterminadas, con el incierto porvenir de los individuos, aúnan en su trabajo un sinnúmero de problemá-
ticas sociales distintas. Muestra de ello es la importancia que confieren a la actividad en común y a la comunicación 
desjerarquizada, su predilección por las ‘mesas redondas’ y las trabajos conjuntos que superan papeles, status y 
profesiones, así como también las referencias a la ‘tarea pedagógica’, la ‘reforma’ o al tópico de las ‘limitaciones’ y las 
‘posibilidades’ de la educación.(29)

La ‘popularización’ o ‘pedagogización’ de las problemáticas sociales(30) son las respuestas que se prefieren a la hora 
de dar cuenta de la visión pedagógica que hace del mundo una modalidad deficiente de posibilidades mejores. Y las 
redes parecen ser el instrumento más indicado para unir la misión y la visión pedagógica. Pueden interpretarse como 
instrumentos del control pedagógico de la incertidumbre y, por consiguiente, también como instrumentos del estable-
cimiento y el ejercicio del poder.(31) Es precisamente en virtud de su fuerza de integración basada en la confiabilidad 
que pueden traspasar las referencias del sistema del conocimiento y establecer relaciones informales de expertos en 
el ‘terreno intermedio’ entre organización y jerarquía.

Por el contrario, las disciplinas científicas, en su carácter de redes de comunicación social autorreguladas de produc-
ción de conocimientos determinados de manera específica, se distinguen, desde el punto de vista de la teoría de la 
diferenciación, por trazar límites que las separan tanto del saber cotidiano como de otros tipos de saber ya organizados 
en forma de disciplina, aunque sin llegar a poder incluir o excluir por completo el mundo que las rodea. La precisión 
con que se tracen estos límites contribuye también al grado de autonomía de un ‘campo’ científico.(32) Este grado de 
autonomía puede calcularse de acuerdo con “la capacidad para refractar a presiones o exigencias, para imponerles 
una forma específica. ... Indicio cabal del grado de autonomía de un campo lo constituye su capacidad de refracción, 
su poder de traducción.” Y a la inversa: “La heteronomía de un campo científico queda demostrada fundamentalmente 
por el hecho de que interrogantes externos, en especial políticos, lleguen a expresarse en el mismo de una manera no 
refractada. Esto implica que es precisamente la ‘politización’ de un campo científico lo que permite inferir que no goza 
de una autonomía muy extendida.”(33) 

Las ciencias de la educación absorben, justamente, de manera incesante temas y problemas que otros sistemas so-
ciales – por ejemplo, la política, la economía o los medios – u otras disciplinas – por ejemplo, el derecho, la psicología 
o la sociología – no alcanzan a dominar en sus análisis o en el ordenamiento de la reproducción social, y los traduce 
a su lógica de trabajo. En vista de la complejidad y las ambivalencias que esta tarea de traducción plantea, no es de 
extrañar que el problema de la autonomía como disciplina haya sido y sea aún tema de continua autorreflexión en las 
ciencias de la educación. Para elaborar dichas dificultades, las ciencias de la educación han recurrido no solamente a 
la reflexión filosófica, por ejemplo en el caso de la pedagogía general, y – con el ‘giro hacia la realidad’(34) – a la intro-
ducción de teorías y datos procedentes de la sociología. Una estrategia en particular – que se advierte en su diferen-
ciación en disciplinas específicas – ha sido la de amortiguar su ‘carga de incertidumbre’ por medio de una orientación 
a los aspectos específicos de sus campos de referencia pedagógicos y las de los condicionamientos institucionales 
que les dieran forma.(35)

No sólo en lo referido a los lineamientos teóricos tradicionales de la pedagogía humanística, sino también en los 
actuales proyectos de autodefinición de las ciencias de la educación como disciplina, domina la ‘idea de ciencia prác-
tica’.(36) Lo que determina su ‘autonomía’ no son las ‘refracciones’ a nivel de la diferenciación teórica, el operar en el 
código científico de medio, sino la noción de procesos de intermediación y transferencia más o menos complejos entre 
la ciencia y la práctica.(37) De este modo, toma prestada su ‘autonomía’ como disciplina de las ‘autonomías’ afianza-
das de la realidad educativa, del campo pedagógico. Al obrar así, duplica la problemática del proceder pedagógico 
y reclama la ‘incertidumbre’ también para su ámbito de reflexión. Con ello se desprende de las expectativas tanto 
profesionales como científicas. Este doble desprendimiento, al que se llega por medio de la atención prestada a los 
vacíos y las posibilidades de acción, a la semántica de la educación y la reforma, es lo que imposibilita la capacidad 
de las ciencias de la educación de ceñirse a su materia, tanto a nivel de profesión como a nivel de ‘ciencia’, y le cierra 
los contextos de reflexión de ambas.(38) Las ciencias de la educación se mueven en un ‘dominio intermedio’(39) y anclan 
su status como disciplina en la modalidad de ‘programa’-‘crisis’-‘denuncia’, lo que provoca una escasa aceptación o 
directamente marginación de parte de los profesionales, la política educativa y otras disciplinas universitarias.

El aislamiento(40) de la disciplina puede entenderse así como un mecanismo colectivo a efectos de elaborar y minimizar 
las consecuencias de tal estrategia de desprendimiento. La construcción de ‘redes’ que abarquen varios campos, en 
sintonía con el ‘nuevo’ paradigma de organización y coordinación, ofrece una estrategia de desprendimiento distinta, 
‘moderna’, que acopla aún más estrechamente a las ciencias de la educación con la práctica pedagógica y que – sobre 
la base de una ‘confiabilidad’ de enfoque funcional y socialmente determinada – pone en mutua relación, como inter-
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mediario, a ciencia, profesión, administración y política.(41) La adopción de dicha estrategia de construcción de redes 
basadas en la ‘confiabilidad’ trae aparejada a su vez una duplicación de la problemática del proceder pedagógico y su 
aspiración a una reflexión propia. Las ciencias de la educación tienen una participación parasitaria – tal la formulación 
de Terhart – en el mutuo fortalecimiento entre ‘teoría’ y ‘práctica’(42) y, en consecuencia, una imagen de poder orientada 
hacia la pedagogía.

Con todo, las ciencias producen, reciben y difunden un tipo de conocimiento que se caracteriza especialmente por 
criterios de validez epistémicos, por métodos y fundamentos, por teoría y análisis, y cuya regulación está vinculada a 
la ‘verdad’, la consistencia y validez concreta. Comunicativamente, se mueven en un medio de crítica. Sólo recurriendo 
a tales criterios pueden desarrollar las redes científicas sus potencialidades específicas, limitadas, y en virtud de ello, 
determinadas, en la relación entre saber y no saber, respuesta e interrogante, interpretación y observación. Es en este 
respecto que pueden funcionar como instrumentos del ‘control científico de la incertidumbre’ y tanto construir como 
de-construir una ‘certidumbre’ determinada por el método y fundamentada en la teoría. Su punto de referencia lo 
constituye no el poder, sino el análisis y la crítica. Por ello es que encuentran necesariamente su lugar en la investiga-
ción empírica, histórica y comparativa – la cual trasciende también sus límites nacionales o disciplinarios propios –, 
siempre que no se obcequen en la autosatisfacción o prefieran agotarse en un compromiso reformista que no da pie 
a una participación en el poder ni en la comunicación científica y la articulación pública de un análisis y una crítica 
científicamente fundamentados.
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