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La Teoria Critica de Habermas
y la educacion: hacia una
didactica critico-comunicativa

© Paz Gimeno

JLa afirmacion de que “las cosas son asi porque no pueden ser de
otra forma” es odiosamente fatalista, pues decreta que la felicidad
pertenece solamente a los que tienen poders

Paulo FrEIRE

INTRODUCCION

Se habla de formar criticamente a nuestros alumnos, se hacen declaraciones,
incluso politicas, sobre la necesidad de formar ciudadanos criticos. Pero iqué es el
pensamiento critico? (Realmente los poderes piblicos desean contar con ciudada-
nos conscientes y socialmente criticos? ¢Cuil es el concepto de «criticar al que se
alude en las declaraciones institucionales?

Este articulo no s6lo responde al objetivo de clarificar en qué consiste una teosia
educativa genuinamente critica que pueda orientar la prictica pedagdgica en nues-
tras aulas, sino al de sefialar la acuciante necesidad, en este momento sociohistori-
co que vivimos, de contribuir a formar futuros ciudadanos conscientes de las fuer-
tes desigualdades sobre las que se construye nuestra sociedad, capaces de tomar
iniciativas comprometidas para enfrentarse a ellas, ilustrados culturalmente y soli-
darios con sus semejantes. Movilizar la conciencia de los profesores y aportar suge-
rencias pricticas sobre su quehacer educativo en esta linea, serfa la consecuencia
deseable del mismo.

Esta declaracion apunta hacia un concepto de crftica entendida no sélo como
proceso cognitivo de andlisis deconstructivo de los argumentos, situaciones o
hechos, sino que incluye el adjetivo ssocial.. Este adjetivo matiza y afiade el con-.
cepto de denuncia de la injusticia social, denuncia constructiva -pues constructivo
es el pensamiento genuinamente critico- y no paralizante.

Como punto de pattida, antes de pasar a las concreciones del 4mbito pedagd-
gico, realizaré una breve reflexién sobre la situacion social en que estamos inmer-
sos y que constituye la justificacién de este articulo.

Vivimos en una sociedad-red, como la define Castells (1997). Los medios de
informacién y comunicacién han entretejido una red mundial de la que de una
forma directa o indirecta todos formamos parte. La situacién dentro de esa red y el
acceso a las fuentes de informacion vy a su empleo define las situaciones de poder
y dominio que se producen hoy en el mundo. La comunicacion instrumentalizada
se ha convertido en un nuevo medio de poder/sumision. Frente a esta situacion ya
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no cabe plantearse una Teorfa Critica con los mismos criterios analiticos de su ori-
gen marxista, pues las situaciones de dominacién y violencia han cambiado!, pero
cabe mantener el mismo principio que la inspiraba: nuestra sociedad estd construi-
da sobre una urdimbre de poder-dominio origen de exclusiones, injusticias y sufti-
miento; la forma de enfrentarse a la dominacién reside en el desarrollo de una con-
clencia critica ilustrada y de las competencias comunicativas precisas para desvelar
la ideologic como Wfalsa conciencia» que impregna los mensajes sobre los que se
asienta el mundo simbélico de una sociedad, cada vez mas arbitraria, cuyos recur-
sos estan repartidos desequilibrada e injustamente.

Pero, ;qué significa ser critico?, gcémo se forma a un ciudadano critico? Estos son
los interrogantes bdsicos que se plantean los docentes que se sienten insatisfechos
ante la conformidad o la queja estéril tan frecuente en nuestra profesion. La res-
puesta exige hacer explicitas unas concepciones sociales —una teoria de la socie-
'dad— que proporcionen una referencia racional y buscar un modelo pedagdgico en
coherencia con ésta que aporte sugerencias did4cticas,

Detris de una teoria y una prictica educativa hay siempre unos valores socia-
les, aunque no siempre se formulen de manera concreta o sistemdtica. La manera
de entender la sociedad desde la Teoria Critica de la Sociedad habermasiana se
apoya en una racionalidad: comunicativa, de caricter procedimental y critico, Pro-
cedimental porque no define cudles han de ser los contenidos a alcanzar a través
de los acuerdos logrados comunicativamente; Ginicamente sefiala la forma, las con-
diciones imprescindibles que son necesatias para que estos procesos de comuni-
cacion v los acuerdos derivados sean realmente vélidos; y critica porque estd aten-
ta a cualquier invasion de poder arbitrario o de dominio material o simbslico que
pudiera interferir en los procesos comunicativos que constituyen el sustrato del
orden normativo social. i

El modelo sociopolitico implicado ¢n esta forma de entender do racionals est
proximo a una democracia deliberativa donde quedan superadas las limitaciones
de una concepcién liberal de democracia, asi como el voluntarismo de una con-
cepcién politica republicana. El concepto de democracia deliberativa se apoya en
ta pluralidad de formas de comunidad en la sociedad civil como responsable de su
propia determinacién, donde se llegue a la formacién de una voluntad comdin no
sélo por la via de un entendimiento ético, sino también mediante la ponderacion de
intereses y del logro de compromisos. Esto se puede lograr institucionalizando los
procedimientos comunicativos que aseguren la deliberacion social como instru-
mento de acuerdos tanto nermativos como politicos o econdmicos, a través de las
deliberaciones en las corporaciones patlamentarias y con el desarrollo de una red
de espacios publicos politicos. Para ello es necesaria una sociedad civil ilustrada
que sea capaz de generar espacios comunicativos pitblicos que puedan levar su
voz hasta los estamentos de decisién politica, pero una sociedad donde todos , sin
exclusiones culturales, econdmicas, sociales, de sexo, etc,, puedan hacer oir su voz,
Los miembros de esta sociedad, ademds de una actingd de corresponsabilidad res-
pecto a los problemas comunes, precisardn también sensibilidad para percibir las

! La violencia fisica sigue existiendo en gran parte del mundo, pero en nuestro entorno la violencia
adopta, en mayor. nimero de casos, unas formas simbélicas que exigen una mayor finura en la critica
social para su identificacién y denuncia.

14



TEMA DEL ANO...

situaciones de dominio, fisico, estructural o simbolico, y denunciarlo, bien a través
de las vias institucionales democriticas de patticipacion pablica, bien recurriendo
a la desobediencia civil cuando la legalidad no sea evaluada éticamente legitima.
Por tanto es necesario que los nuevos ciudadanos reciban una educacién formal en
procedimientos democriticos y en el desarrollo de unas actitudes de critica y
rebeldia frente a las situaciones de injusticia. Y en esta formacion la Institucion
Escolar liene una importante labor que desempefiar.

5i deseamos formar ciudadanos criticos es necesario potenciar, en nuestros
alumnos, el desarrollo de una setie de capacidades de naturaleza comunicativa,
argumentativa, reflexiva, interactiva y de equilibrio emocional que les permitan,
en primer lugar, identificar las situaciones de violencia simbélica, los abusos de
poder y dominio y posteriormente adoptar acciones comptometidas con la supe-
racién de esas situaciones de injusticia. La sociedad de la informacién nos pone
frente 4 una situacion dialéctica. Por una parte las redes de comunicacién sirven
de criterio selector respecto al poder y enmarafan las situaciones de violencia
simbélica planteando la necesidad de usuarios de los recursos tecnoldgicos pero,
por ofra patte, nos ofrecen la oportunidad de usar la informacién como medio de
colaboracién con grupos excluidos o minoritarios, respetando y valorando las
peculiatidades de culturas diferentes. A la par que los medios de comunicacion
emplean su influencia para servir a intereses esptreos {politicos, de consumo...),
también posibilitan el conocimiento y compromiso en acciones colectivas de soli-
datidad y de participacién en Ja vida politica de la comunidad. Esta posibilidad
lleva a plantearse la prioridad educativa de formar ciudadanos criticos ante los
medios. Sin olvidar nunca que el pensamiento critico s¢ apoya en la argumenia-
cién informada y en una actitud de rebeldia y solidaridad con el sufrimiento
ajeno.

... Y en el trasfondo de este modelo educativo subyace el viejo ideal ilustrado
atn no alcanzado, como nos recuerda Habermas, pero con la constancia lacida y
dolorosa sobte su propia dialéctica; es decir, la misma ilustracién, que pretende
despertar la conciencia de los individuos, ha entronizado el concepto de razén ins-
trumental derivando en las patologias que la irracionalidad de una ciencia-técnica
convertida en mito ha originado en nuestra sociedad. La cultura, que en su origen
era la via procedimental para conseguir superar la itracionalidad y favorecia el
desarrollo de unos sujetos mis auténomos y conscientes, cuando se deifica se con-
viette en un elemento agresor para el individuo y la especie?. Por ello, como sefia-
la Adorno (1998), la educacién hoy en dia ha de servir para que los futuros cjuda-
danos tengan la informacién cultural precisa para desvelar las contradicciones
sociales y al mismo tiempo vivir en el esfuerzo permanente de su superacién aun
con la conciencia de sus limitaciones para ello. Esto significa vivir la contradiccion
serenamente pero en lucha activa frente a ella.

z Aligual que la razdn ilustrada mitifica la ciencla y su aplicacion t€enica, en la Institucién Escolar
hemos reificado la cultura eomo informacién considerandola sinénimo de formacion. Véanse los resul-
tados de sistemas ecucativos apoyados en creencias de competitividad individual, como ha sido el caso
japonés, o en los tesultados obtenidos sobre los valores civicos cuando la formacion de los nifios/jove-
nes subraya y prioriza la instruceldn/Informacion sobre contenidos.
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1. JUSTIFICACION PARA UNATEORIA CRITICA DE LA EDUCACION

Un anilisis social critico deja constancia de los valores dominantes que ¢l neo-
liberalismo est4 aquilatando en nuestra sociedad occidental. Su fusion con el con-
servadurismo (Giddens, 1996) presenta el mercado libre como forma de relacién no
s6lo comercial, sino incluso politica (Buchanan, 1980), pero asociado a los valores
regeneracionistas conservadores, que ponen el acento en el papel de la familia
como elemento equilibrador del sistema, el regreso a valores patriarcales y a los
roles sexuales diferenciados, a la defensa de la propiedad privada, a la exclusion
de los diferentes, al mantenimiento de la ley y el orden, el fomento de los ideales
nacionales y de la capacidad de defensa militar...y especialmente los valores econé-
micos como critetio de validez no sélo para el mundo mercantil sino para el social,
incluido el 4mbito de las relaciones personales. Ante esta situacién regresiva los
principios teérico-ctiticos siguen manteniendo su actualidad y con las adaptaciones
oportunas sirven como criterios analiticos para detectar la fdeologia enmascarada
de rendimiento, eficacia y competitividad..., valores que se han tornado familiares
en nuestro lenguaje cotidiano,

La Teorfa Critica de la Escuela de Prankfurt supone yda un avanee en la com-
prension de la sociedad y en su critica respecto al marxismo original. De hecho
surge como un replanteamiento critico del marxismo en su puesta en practica
soviética por parte de un grupo de intelectuales alemanes, mayoritariamente de ori-
gen judio, quienes en el verano de 1922 se retinen en Ilmenau (Turingia) en la «Pri-
mera Semana de Trabajo Marxistar. Su finalidad, mantenida a lo largo de toda su
evolucidn, consiste en la revitalizacion teérica del marxismo a partir de su propia
autocritica. Esta es la semilla de lo que afios més tarde se denominari la Escuela de
Frankfurt y que aglutiné a un grupo de filésofos sociales (Horkheimer, Adorno,
Marcuse...) en torno al Institut filr Sozialforschung *. Su principal criterio analitico
lo constituye el concepto de critica ideologica a partir del cual articulan otra serie
de principios, como el de teoria critica frente al concepto de teoria tradicional, la
dialéctica negativa aplicada incluso al concepto de ilustracién, la razén instrumen-
tal versus razon objetiva, la critica a la sociedad de masas, la critica cultural, etc.

Estos primeros autores debieron enfrentarse a unas circunstancias sociopoliticas
adversas, ya que tras el ascenso del nazismo en Alemania debieron emigrar de
Frankfurt a Paris, Londres y finalmente a Estados Unidos, donde se instalaron hasta
1950 en que regresan de nuevo a Alemania“. Su contexto historico y politico per-
mite interpretar y comprender su orientacién tebrica pero, a pesar de que las con-
diciones sociales han variado en la actualidad, los criterios teéricos que posibilita-
ron el andlisis critico de su momento siguen manteniendo su vigencia, como
veremos mds adelante, Especialmente el principio dialéctico-negativo como base
del pensamiento critico y como forma de comprender la realidad social y transfor-
marla, es uno de los mds relevantes para la prictica de la actividad pedagdgica.

? Instituto para la Investigacién Social (Frankfurt, 3 de febrero 1923),

* Horkheimer y Adorno regiesan de nuevo a Frankfurt mientras que Marcuse, nacionalizado en
Estados Unidos, permanece alli convirtiéndose en un lider intelectual de los movimientos de protesta
estudiantiles en el afio 1968, Mis informacién sobre la historla de la Escuela de Frankfurt: P. Gimeno,
(1995), Teoria Critica de la Educacion, Madrid, UNED, pp. 17-52.
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Habermas, manteniendo la tradici6n teético-critica de la Escuela de Franlcfurts,
aporta un giro de mayor profundidad empirica proporcionando un constructo
analitico como el de accién comunicativa que sirve a la par como referencia nor-
mativa en la construccion de sociedades democriticas mas justas y racionales,

Este autor proporciona instrumentos para comprender lo que sucede en nues-
tra sociedad, detectar sus patologias y orientar las précticas sociales hacia mayores
cotas de racionalidad, Sus esquemas te6ticos sirven también para entender la pric-
tica cotidiana de nuestras organizaciones escolares Y proporcionar un sentido criti-
co a las actividades docentes y educativas.

Habermas sefiala en su andlisis social una serie de fenémenos patologicos, fruto
de la colonizacion que experimenta el mundo de la vida por parte del séstema. Esta
descripcion fenomenolégica se apoya en un esquema integrado de dos lineas
metodolbgicas diferentes: por una parte —sefiala— es posible entender la sociedad
como un sistema, es decir, desde un marco categérico sistémico revisado (desde
Parsons a Luhmann); por otra, bajo el concepto fenomenolégico del mundo de ia
vida, de Husserl (en la version revisada de Schutz y Luckman). La simultaneidad de
estas dos concepciones acerca de la sociedad se fundamenta en una teoria de la
evolucion social que distingue entre la racionalizacién del mundo de ia vida, por
una parte, y el aumento de la complejidad de los sistemas soclales, por otra, Haber-
mas retoma la tesis de la cosificacién (Adorno, Horkheimer) como fendémenos de
alienaci6n y falsa conciencia® que pueden ser desvelados a través del anilisis de los
procesos de comunicacion. Esto significa que una sociedad que quiera disminuir
los efectos alienantes que ejercen sobre sus miembros los procesos inconscientes
de integracion social deberd, a través de la creacién y ampliacién institucional de
espacios de opinién piblica abiertos a la comunicacion, hacer conscientes tales
procesos para impedir la colonizacion de éstos sobre su mundo de vida social,

Parte de la tesis de que la sociedad se reproduce normativamente a través de la
interaccién comunicativa y a través del lenguaje dota de sentido y significado a su
vida social. Pero al mismo tiempo la creciente complejidad, experimentada en el
altimo siglo a causa de la racionalizacién de la vida social en sus aspectos materia-
les con el avance de la ciencia-técnica, hace precisa un aproximacién tedrica como
la proporcionada por la teoria sistémica para comprender el funcionamiento de las
estructuras de reproduccién social, que se lleva a cabo a espaldas de la conciencia
de los sujetos considerados —desde esta posicion tedrica— como meros agentes fun-
cionales. La consideracion de la sociedad desde este doble dngulo tedrico permite
comprender el mundo de lo vida simbolico, cuyo medic de reproduccién es el
entendimiento y, a la par, las estructuras materiales de nuestra sociedad en toda su
complejidad institucional y cuyos medios de reproduccién son el «spoder y el «dine-

* Fue ayudante de Adormo, recogiendo de éste la tradicién tedrico-ctitica de la primera época.

¢ El concepto de «falsa conciencias, como sinéhimo e <deologias, adopta en Habermas un matiz
muy diferente al planteado por Lukdcs, Adorno Horkhelmer —quienes se movian todavia en el para-
digma de la filosofia de Ia conciencta—, al adoptar el paradigma de Ia conunicacién como base de and-
lisis critico [véanse J. HaBrrMAs (1987 , vol, 1, pp. 493 ss5., 0 P, Giueno (1995), pp. 257 ss.]. Habermas
considera que la ideclogfa impregna el lenguaje cotidiano y a través de los simbolos generados en el
mismo se introduce en la vida social. Por ello la forma de desvelar los procesos de dominio reside en
el anilisis del lenguaje y de su carga semdntica, en las formas de acceso a la comunicacién ¥ en su
procedimiento, .
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ror. Habermas pone el acento critico, a la vez empleado como criterio analitico, en
el constructo de dccion comunicativa.

Por accién comunicativa se entiende la interaccion comunicativa en la que los
participantes mantienen una actitud orientada al entendimiento, es decir, orfentada
al logro de un acuerdo intersubjetivo a través de vias racionales apoyadas en argu-
mentos, En estas acciones los participantes no se coordinan a través de un calculo
egocéntrico de resultados sino que persiguen sus fines individuales bajo la condi-
cidn de que sus respectivos planes puedan armonizarse entre si sobre la base de
una definicion compartida de la situacion. En la gccidn comunicativa se tienen que
dar unas serie de condiciones imprescindibles para que tal accién pueda ser consi-
derada como realmente comunicativa:

@) Como condicién previa, las acciones deben llevarse a cabo entre sujetos
capaces de lenguaje y accién, es decir, sujetos responsables de sus palabras y sus
actos.

5) Los participantes deben encontrarse en una situacion de simetria. Esto signi-
fica que ambos deben estar en las mismas condiciones para establecer la interac-
clén y deben poder expresarse respecto 2 la misma tomando posiciones respecto a
los argumentos expuestos por el otro, de tal manera que, en caso de que no exista
un convencimiento respecto a los argumentos del hablante, el oyente —en ese
momento— pueda tomar postura con un si o con un no. Esta es la garantia de que
el contenido del acuerdo tenga un cardcter critico: la posibilidad de sacar a la luz
las posibles manipulaciones, engafios, etc., intenciones de dominio, posibilita que
el acuerdo 56lo se alcance cuando estas condiciones coactivas hayan desaparecido,
Habermas sefiala que la Gnica coaccidn posible ha de ser la del peso del mejor
argumento.

¢) las acciones comunicativas deben estar basadas en actos de habla de cardce-
ter {locucionario, es decir, el hablante realiza una accién cuando dice algo (afirma,
declara, evalia, ete) y su intencién deberd ser que el oyente entienda con claridad
el significado de sus palabras pero también lo que €l estd haciendo cuando habla?,
es decir, la intenclonalidad de los patticipantes en la interaccion comunicativa debe
ser la de «entendersen entre si scbre algo.

&) las acciones comunicativas deben tener una base racional, es decir, deben
apoyarse en argumentos. No sitve como base racional de un acuerdo la mera
expresion de comentarios evaluativos sin justificacién, por ejemplo. Habermas
denomina «discursos» a este Lipo de interaccién comunicativa de base argumental.
Esto significa que las proposiciones con efecto ilocucionario que se emplean en la
interaccién comunicativa deben satisfacer determinadas pretensiones de validez,
susceptibles de ser sometidas a critica. Tales pretensiones son:

* la verdad de las proposiciones (verdad ), generalmente referidas a hechos
relativos al mundo fisico o a hechos susceptibles de ser objetivados;

? lista matizacién estd apoyada en la teorfa de los actos de habla de Austin, quien diferencia los efec-
tos ilocucionarios de un acto de habla —en el que el hablante deja manifiesto claramente qué es lo que
esté realizando al hablar—y los actos de habla con efecto perlocucionatio en los que el hablante busea
causar un efecto sobre el oyente, con € riesgo de que este Gltimo no sea consciente del mismo. Lste
efecto se encuentra en la base de los actos estratégicos. Véase J. L. Austin (1982), Cdmo hacer cosas con
palabras, Burcelona, Paidds.
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¢ la adecuacidon normativa de los argumentos respecto a criterios éticos y mora-
les (normatividad J, referidas al mundo de la convivencia social,

* la sinceridad de las manifestaciones, que por pertenecer al mundo subjetivo
s6lo tienen como criterio la coherencia del hablante entre lo que expone y lo
que hace (sinceridad ).

Si el oyente duda de alguna de estas tres condiciones de validez del discurso
habri de cuestionarla y el hablante debera satisfacerla mediante nuevos argumen-
tos, de manera que solo el convencimiento argumental del oyente concluya esta
fase de la comunicacidn., S6lo si se respeta este procedimiento podri considerarse
de caricter racional el consenso alcanzado,

e) Los consensos alcanzados a través de acciones comunicativas deberin res-
ponder a intereses generales, es decir, a traves de procesos de negociacidn apoya-
dos en argumentos se alcanzarin acuerdos que concilien los intereses particulares.
El criterio didlogico de validez universal que fundamenta el principio bisico de la
ética discursiva® reside precisamente en esta validez para todos, de manera que
cualquier participante real o virtual en esa interaccion comunicativa podria ver
reconocide su interés en el acuerdo alcanzado. De esta forma los acuerdos quedan
sometidos a la critica -y pierden validez- cuando sélo responden a intereses de una
minorfa y atentan contra los intereses de la mayoria.

Estas son las caracteristicas formales de un procedimiento que permite que los
valores sociales, el conocimiento, las formas sociales y politicas, queden definidas
en cada situacién por aquellos implicados en el momento socichistédrico concreto,
quedando al margen de valores absotutos. Pero tales acuerdos pasan siempre la
criba de la critica al aplicar el criterio de ética comunicativa, es decir, el criterio de la
mayorfa, porque los sin voz también tiene derecho a expresarse v ser escuchados,

Este concepto de accidn comunicativa debe entenderse en su auténtica dimen-
5i6n. Se produce a veces el error de entender tal concepto como la descripeion de
una situacion real y Habermas lo dice claramente: se trata de un constructo a anali-
tico, a la par que orientador y referente para la vida social, que permite entender la
reproduccion de los elementos simbdlicos de las sociedades. Este concepto le per-
mite no solamente sefialar las interacciones entre los componentes del mundo de
ia vida de las sociedades (cultura, sociedad y personalidad) v los procesos de
reproduccion que el sistema social ciegamente establece (reproduccion cultural,
integracion social y socializacién) desde la doble perspectiva sistémica y fenome-
noldgica, sino también describir las patologias sociales®. Por ello Habermas sefiala
que una sociedad que esté alejada de unas formas de vida donde no quede espa-
cio para acciones comunicativas tendrd tn mayor grado de irracionalidad -enten-
diendo por racional el fruto de acverdos humanos basados en los intereses de la
mayoria y no del dominio de unos sobre otros.

El hecho de que el concepto de dccidn comunicativa sea un constructo tedrico
y no una realidad fictica no impide que sea 1til como referencia para nuestra vida

4 Klaus AreL v Adela CorTina o denominan princitio de étlca comunicativa,
? Se puede ver una ampliacidn de este punto en P, GimeNo (1995), Teoria Critica de la Educacion,
Madrid, UNED, pp. 399-404,
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social y especificamente para la escolar. La accion comunicativa posibilita desvelar
las contradicciones y elementos de dominio que entretejen la vida de nuestras
escuelas o nuestra propia accion didactica, y orientar tales acciones para darles una
dimensién mis racional y humana. De esta forma el concepto de colonizacion del
sistema sobre el mundo de la vida social permite desenmarafiar las complejas situa-
ciones que se tornan conflictivas en la vida escolar y que no son sino fruto de una
invasion de valores propios del ststema , como el poder administrativo o los valores
econémicos de rentabilidad, eficacia y productividad, criterios que se introducen en
situaciones humanas como las escolares, donde deberian primar los de caricter
prictico-moral. Pero sobre este punto nos extenderemos en otro momento.

2. LA PEDAGOGIA CRITICA

La mayoria de las concepciones sociales sistematizadas teéricamente conllevan
una propuesta educativa en su trasfondo. Muchos filésofos o teéricos sociales han
sido célebres por sus planteamientos pedagbgicos. De la Teoria Critica también se
han derivado propuestas educativas centradas en esta teorfa. A continuacion haré un
breve resumen de las dos cortientes educativas alemanas que responden con mayor
fidelidad a los principios de la Teorfa Critica de la Escuela de Frankfurt, si bien exis-
tenn otras tendencias educativas en otros paises que recogen algunas de sus tesis,

2.1. Origen de la Pedagogia Critica

La aplicacion pedagogica de estos principios tiene lugar, en primer lugar, en la
antigua Reptblica Federal Alemana (RFA). Tras el regreso a Alemania de los pri-
meros autores de la Escuela de Frankfurt -especialmente de Adorno y Horkheimer-
los educadores se hacen eco de los valores soclaldemdceratas que en los afios sesen-
ta se presentan como garantes de los dificiles aprendizajes sociales derivados de la
Segunda Guerra Mundial y de la trdgica historia del fascismo alemén. La Teoria Cri-
tica pone el acento en valores que en aquellos momentos se ven socialmente nece-
sarios, especialmente los relacionados con la lucha frente al autoritarismo y al
domiriio. Por otra parte en Alemania, durante los siglos xvil y X%, se habian dado
algunas corrientes pedagogicas que sirvieron como soporte conceptual a los plan-
teamientos educativos criticos. Esta tradicién pedagogica queda recogida a comien-
zos del siglo xx en la Pedagogia de las Ciencias del Espiritu { Geisteswissenschaftii-
che Pidagogik ). A pattir de estas propuestas educativas y de los planteamientos
socioeducativos derivados de la Escuela de Frankfurt se origina en la década de los
sesenta la coriente que hoy denominamos como Pedagogia Critica.

Resulta logico que la Pedagogia Critica sutja en Alemania y no en el mundo
anglosajén —aunque también en Estados Unidos aparezcan pedagogos que hacen
suyos estos planteamientos como Giroux—, ya que en Alemania existia una necesi-
dad mds acuciante de una educacion democtitica y ctitica para sus ciudadanos, por
sus circunstancias politicas recientes; por otra parte, el pensamiento de los tedricos
sociales criticos era mi4s facilmente comprensible para los educadores alemanes al
formar parte de su misma tradicién cultural. Esta Gltima circunstancia no se produ-
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ce en el mundo anglosajén y de ahi que las propuestas educativas tengan un mayor
pragmatismo que las alemanas y adopten de forma mis superficial los conceptos
tedricos de la Escuela de Frankfurt,

Esta diversidad en cuanto a la proximidad conceptual se manifiesta en que la
terminologia pedagdgica usada en el 4mbito aleman difiera de la del anglosajén.
As sucede con el término curriculo, de larga tradicion en la literatura pedagégica
anglosajona que no suele aparecer en los textos alemanes'®, En el contexto aleman
se utiliza habitualmente el término Didaktik con el mismo contenido semantico que
el atribuido por los angléfonos a curriculo™. En nuestro pais el concepto de Didic-
tica se ha asimilado, hasta ahota, al de Metédica utilizado por los alemanes. Esto
hace que la identificacién entre curriculo y Diddctica no nos resulte todavia fami-
liar. En realidad la Pedagogia Critica puede considerarse —en busca de univocidad—
como una corriente especifica dentro de las teorfas del curriculo, entendiendo éste
Gltimo en su acepcién amplia como referente social y cultural donde se concretan
los valores y normas pedagdgicas que determinan la concreccién de los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

Por esta razén sclamente citaré como cotrientes que pueden ser denominadas
bajo la acepcion de pedagégico-criticas la Pedagogia radical y de reconceptualiza-
cion sociocritica del currfculo en Estados Unidos, liderada por Giroux, Apple, Pop-
kewitz, Pinar, entre otros, y la corriente de la Teoria Critica de la Ensefianza en Aus-
tralia, encabezada por Kemmis, Catr, Young Grundy, Gibson, Bates, etc.™2.

Respecto a la Pedagogia Critica alemana, existen dos tendencias que son las que
con mayor acierto asumen y aplican los planteamientos de la Teoria Critica. Se trata
de la Diddctica Critico-constructiva de Klafki, que tdene una aplicacién pedagogica
en una experiencia escolar llevada a cabo en Marburgo, y la Pedagogia Ctitico-
comunicativa de Schaller que, aunque con pocas concrecciones pedagdgicas,
asume ya los planteamientos comunicativos y criticos de Habermas. A continuacién
realizaré un breve apunte de cada una de estas corrientes’?

2.2. La Pedagogia Critico-comunicativa

Su autor, Klaus Schaller, realiza las primeras propuestas de una pedagogia y
didéctica de la comunicacién en al afio 1971, cuyos conceptos iniciales son de
caricter mds filosofico que didactico. Posteriomente se va centrando en el terreno
pedagégico e incorporando las propuestas criticas de la teoria habermasiana. Todo
su planteamiento responde mds a una filosoffa de la educacién que a un proyecto
educativo concreto. Su definicién del concepto de educacién es un resumen de su
programa educativo:

" En Alemania este término es introducldo en 1967 por Rosson (Bildungsreform als Revision des
Curriculum entwicklung, Berlin, Neuwied, 1971), si bien ya es usado por . Morror en el siglo xviL,

!t Blankertz lo define como: 4in sentido amplio: Todas las teorias de la ensefiunza que captan y expo-
nen la realidad eccativa con ka ayuda de diversos métodos. En sentido estricto: Ambito de aceién de los con-
tenidos de la ensefianza y sus condiciones, mientras que la metédica describe el modo de transmisién de esos
contenidos: (Buanxeriz, 1983, Diccionario de las Clencias de la Educacion, Madrid, Rioduero, p. 59).

' 8i interesa alguna obra representativa de estas corrientes, véase en la bibliografia el final,

1 Para una mayor ampliacién del tema, véase la obra citada: P. Givene (1995), pp. 545-693.
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la educacidn es la creacidn y facilitacidn de orientacidn humana de las accio-
nes, mediante procesos tendencialmente simétricos de interaccién y comunicacion
social, desde el horizonte de la racionalidad«(Schaller, 1987, p. 253).

Sus rasgos fundamentales son los siguientes:

Apoydndose en los conceptos filoséficos de Heidegger de «er con el mundon
y et conw subraya la dimension histrica y social del quehacer educativo, de

_ahi que cualquier propuesta pedagdgica deba apoyarse en los principios de

democracia y racionalidad,

El desarrollo de estructuras intersubjetivas bésicas como base de la socializa-
cién debe ser promovido mediante el desarrollo de competencias comunica-
tivas. La interrelacidon comunicativa espontianea permite replantear critica-
mente los significados construidos intersubjetivamente.

En la accidn pedagdgica y social se producen interacciones espontineas y
regladas. Bl grupo clase y también la escuela son escenarios de miltiples in-
teracciones que deben constituir motivo de estudio y reflexién por parte de
profesores y alumnos.

Para ensefiar a los alumnos a vivir de forma democrética es necesario Intro-
ducir en el aula procesos de comunicacién racional mediante debates y pro-
cesos de negociacién democriticos, refiriéndolos a situaciones sociopoliticas
concretas donde se puedan aplicar y optando por aquellos que sufren o son
mis débiles.

Se debe ensefiar a los alumnos a realizar andlisis de critica social sobre las situa-
ciones de dominio que se establecen a través de los procesos de comunica-
cién, tanto a nivel microsocial, en el centro v en el aula, como macrosocial,
Conviene favorecer desde la escuela los movimientos sociales alternativos que
defiendan valores humanos, animando a los alumnos a formar parte de éstos.
En los planteamientos didicticos es necesario tener presente:

— Los contenidos a ensefiar.

— Los procesos de interaccion educativa y relacional entre los alumnos y entre
el profesor v alumnaos.

— El método y estrategias de ensefianza, teniendo en cuenta las situaciones inte-
ractivas entre los alumnos que deben ser siempre lo mis simétricas posible.

Es preciso crear contextos sociales en la clase donde predominen las relacio-
nes de simetria y la critica a las situaciones de dominio,

Aunque se consideran necesarias algunas reglas que regulen las interacciones
sociales en la escuela, éstas no pueden abarcar todas las situaciones relacio-
nales del centro escolar, por lo que se pondrd el acento en el desarrollo de la
racionalidad humana (razén comunicativa) como procedimiento de regula-
cién de la convivencia y no en el conocimiento técnico ni en la racionalidad
insttumental de medios-fines.

fistas son las indicaciones didécticas més especificas que se pueden extraer
como concreccién de esta propuesta. En realidad, al tratarse de una filosofia de la
educacitn, los planteamientos que Schaller realiza se basan mis en una especula-
¢ién sobre principios filoséficos y sociales y su aplicacién reflexiva en ef quehacer
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didactico. La potencialidad de esta corriente es que introduce los principios de la
Teorfa de la Accion Comunicativa de Habermas en sus inicios, y los emplea como
referencia para la tarea educativa,

A mi juicio considero fecundo este planteamiento por la incorporacion del pen-
samiento habermasiano al ambito educativo, si bien opino que resulta necesaria
una mayor concreccién del mismo'.

2.3. La Didactica Critico-constructiva

Su autor es Wolfgang Klafki y aunque su origen se sitia en la corriente de la
-Didactica de las Ciencias del Espiritu» (Geisteswissenschafiliche Didaktik) poste-
riormente incorpora los prineipios de critica ideolégica y social de la Teoria Critica,
Su concrecién pedagdgica es mayor que en la corriente comunicativa desarrollan-
do, con un grupo de profesores colaboradores, un proyecto educativo en una
Grundschule de Marburgo (Alemania), subvencionado por la empresa Wolkswa-
gen, que comienza en el curso escolar 1972-73, Bste termina formalmente en el afio
1977 al ser retirada la subvencion por parte de esta empresa,

El Proyecto Marburgo, como se le denominé, fue una experiencia curricular
basada en un proceso de investigacién-accion y en el desarrollo de un curriculo
abierto y descentralizado, La posibilidad de su puesta en marcha vino dada por el
momento politico que se vivia en el estado de Hessen, a finales de los afios sesern-
ta, que favorecfa un elevado interés por los temas curriculares no solo en los
medios politicos, sino también en los industriales. Un proyecto de este tipo se pre-
sentaba como manifestacién de una concepeion democritica de vanguardia y
como un procedimiento para favorecer el perfeccionamiento profesional de los
profesores. Inicialmente fue apoyado tanto por la empresa promotora como por el
Consejo de Educacién de Hessen, pero conforme fue disminuyendo el entusiasmo
por las reformas educativas comenzaron a surgir criticas al Proyecto, La expectati-
va empresarial de obtener resultados en un corto espacio de tiempo se vieron frus-
traclas, ya que los procesos de investigacion-accién otiginan cambios lentos que no
pueden ser medidos con criterios cuantitativos o eficientistas, sino morales y edu-
cativos. Esta devaluacién cerrd un camino al conocimiento en la teorfa educativa
critica que sustentaba el Proyecto.

Las finalidades pretendidas residian en el establecimiento de actitudes coopera-
tivas entre profesores, investigadores, alumnos y padres, asi como en el desarrollo
de procesos de comunicacién fluidos. Todo ello orientado por una visién critica de
la sociedad y un deseo transformador de la misma.

Los principios fundamentales sobre los que se apoyaba el Proyecto eran los
siguientes:

* Principio de democratizacion de los fines y contenidos de la ensefianza. Esto
significa que el criterio orientador de la ensefianza es la «lustracion. de los

¥ Para una mayor amplizcién sobre la corriente pedagégica de Schailer se puede acudir a P. Givmne

(1995), pp. 607 ss., asi como para conocer el desarrollo de una Teorfa Critica de la Educacion centrada

en nuestro contexto espaiiol actual,
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alumnos a través de sus experiencias en la escuela y fuera de ella, con los obje-
tivos prioritarios de desarrollar de las capacidades de autonomia y codetermi-
nacién, Las estrategias de ensefianza tendrin estos objetivos como referentes.

» Principio de autogobierno y autocontrol de los propios procesos de apren-
dizaje por parte de los alumnos, favoreciendo con ello la adquisicién de
autonomia.

» Principio de desarrollo de aprendizajes soclales, es decir, el alumno debera
aprender cooperativamente, en grupo, sabiendo establecer relaciones equili-
bradas y solidarias con los demds. Igualmente se introducird el andlisis de las
condiciones sociales que configuran los procesos de aprendizaje.

* Las condiciones del Proyecto se deben apoyar en una relacion simétrica entre
profesores e investigadores en la praxis de la ensefianza, asi como en la coope-
racion de los escolares y de los padres en el Proyecto.

+ La finalidad del Proyecto consiste en que cada contenido de ensefianza sirva
para desarrrollar la capacidad de autonomia, codeterminacién y solidaridad
de los escolares, para lo cual los contenidos de ensefianza deben presentarse
de forma abierta. Fsto significa que los contenidos organizados en forma de
Unidades Didécticas no pueden ser considerados como sistemas deductivos
cerrados, sino que han de ser definidos por el equipo de profesores en cada
momento con el criterio de la finalidad Gltima siempre presente,

Los fundamentos tedricos sustentadores de este Proyecto educativo eran funda-
mentalmente los principios de la Teorfa Critica en su vertiente de critica ideologi-
ca, El andlisis marxista de la sociedad es prioritario para la Diddctica Critico-cons-
tructiva al subrayar la importancia de las relaciones econémicas en la estructura
social, politica y cultural de los colectivos, asi como para entender los procesos de
sacializacién de los individuos, Asume la perspectiva ilustrada de autodetermina-
cion del sujeto que implica la posibilidad de que éste asuma comportamientos cti-
ticos y transformadores de la sociedad. El logro de la autonomia individual va liga-
do a la eliminacién de las relaciones de dominic del hombre sobre el hombre y a
la construccion de una democracia radical. Esto conlleva que en los procesos de
reflexitn de los profesores se incluyan cuestiones del estilo: ¢Cémo se reflejan las
relaciones y estructuras sociales en el curriculo vigente, en los textos escolares, en
los materiales de ensefianza, en las formas organizativas de la escuela, en los plan-
teamientos pedagdgicos del profesorado, en las actitudes y comportamientos de los
alumnos? ;Qué grupos sociales influyen en la configuracion y organizacion de la
escuela o lo intentan?, etc.

A estas cuestiones se responde desde el principio de critica ideolégica, enten-
diendo la ideologia como la falsa conciencia que hace ver como naturales las situa-
ciones sociales de dominio o a ignorarlas como si no existieran, Ejemplos de ideo-
logia podrian ser: el pensamiento, tan extendido entre el profesorado, de que la
evaluacién como seleccidn escolar es necesaria € inevitable para la sociedad por-
que por naturaleza hay personas menos capaces; la omisién en los textos escolares
de las confrontaciones y conflictos entre trabajadores y empresarios; las desigual-
dades que esconden las diferenclas entre wbanizaciones de chalés y los barrios
marginzles; Ia transmisién de los roles familiares tradicionales por parte del profe-
sor de forma acritica...
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Los principios generales de la Didictica Critico-constructiva en que se apoyaba
el Proyecto Marburgo eran los siguientes:

+ Primacia de los fines educativos sobre cualquier otro aspecto del desarrollo
curricular, Asilos contenidos, las estrategias de ensefianza, la organizacion del
grupo, los materiales, etc., debian estar orientados siempre hacia los fines
educativos perseguidos (desarrollo de la autonomia, la codeterminacién y la
solidaridad). -

* Eleccion de contenidos pedagdgicamente relevantes que se convierten en
«eman, conectando las decisiones referentes a los fines con las relativas a los
contenidos. Por ejemplo, el problema de la alimentacién v el desarrollo de los
paises del Tercer Mundo,

Como los contenidos estdn cargados de valores sociales y no es indiferente la
eleccion de dtemasy, la Diddctica Critico-constructiva propone la seleccién de con-
tenidos que pemitan al joven aprender a esclarecer la situacién econémica, politi-
ca, social ¥ cultural en la que vive, afrontando criticamenitre los valores dominantes
que la sustentan. Por ello, en el anilisis de un stema», se deberin abordar diferen-
tes perspectivas de comprension e interpretacién de una misma situacion, de
manera que pueda apreciarse el juego de intereses de los diferentes grupos que
intervienen en la misma.

* La seleccion de contenidos tendrd en cuenta las caracteristicas evolutivas del
alumno, siempre con la meta puesta en el desatrollo de su capacidad de auto-
nomia, codeterminacién y solidaridad, pero proporcionindole mecanismos
de mediacidén que permitan al alumno, en cada etapa de su crecimiento, lle-
var a cabo el anilisis de sus experiencias personales y de su contexto mis pré-
ximo o lejano en funcion de su edad, )

* La orientacion de la ensefianza no reside en proporcionar al alumno conoci-
mientos informativos que le permitan acceder a niveles de formacion supe-
riores, sino la de ofrecerle experiencias donde se muestren las posibilidades
de la ciencia para la ilustracion y solucién de problemas vitales para a huma-
nidad, en el sentido critico-social ya sefialado. Este conocimiento mostrard
también los limites que tiene la ciencia para ofrecer tales soluciones, asi como
los intereses sociales que existen tras ella.

* Existen contenidos de ensefianza que favorecen objetivos de emancipacién y
pueden ser considerados como potencialmente criticos, como el andlisis de
conlflictos politicos o los que permiten comprender la estructura social y las
redes de dominio que la configuran (formas de vivir la sexualidad, el comer-
cio y consumo de drogas, relacion entre partidos v sindicatos, relaciones de
produccion globalizadas y contratacion en los paises en desarrollo, etc.), Pero
existen otros contenidos curriculares de cardcter instrumental que estin indi-
rectamente referidos a los fines de autonomia y codeterminacion y resultan
imprescindibles para ello, como el comprender lo que se lee, saber expresar-
se por escrito y oralmente, saber argumentar, manejar el cileulo operatorio o
determinados conocimientos del mundo natural, Este tipo de contenidos ins-
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trumentales pueden ser criticos 0 no, segln la orientacién que se les propor-
cione, Para ello:

d) los contenidos instrumentales deberdn plantearse en relacién a otros con-
tenidos emancipadores, justificindose como medios de acceso a un
conocimiento critico; ‘

b los métodos de ensefanza que se empleen para su aprendizaje deberin,
favorecer el desarrollo de la capacidad de autonomia, codeterminacién v
solidaridad, por ejemplo: utilizando un procedimiento de aprendizaje
por descubrimiento donde el alumno pueda ejercer el autocontrel y
autoevaluacién de su aprendizaje, empleando formas de aprendizaje
cooperdlivos, ete, De esta manera, a través del método de ensefianza en
el aprendizzje de contenidos instrumentales, se pueden lograr objetivos
emancipadores.

La Didactica Critico-constructiva entiende la ensefianza como un proceso
interactive entre profesores-alumnos y entre {guales. A través de estas inter-
acciones los alumnos deberin aprender conocimientos y formas de afrontar
su realidad histérico-social de forma critica y solidaria. De la misma forma los
profesores también desarrollan sus propios procesos de aprendizaje a través
de las relaciones con los alumnos.

La ensefianza es un proceso social donde revierten los valores sociales domi-
nantes, asi como las creencias y formas de pensamiento de los profesores.
Tener esto en cuenta exige hacer estos valores explicitos, tanto en la planifi-
cacién del curriculo como en su desarrollo, convittiéndose en «temass de
ensefianza,

El resultado de la ensefianza debe fomentar en el alumno: el desarrollo de
competencias interactivas y de comunicacion, las actitudes de cooperacion, el
desarrollo de la identidad del yo, la capacidad de resolucidn de conflictos, el
autocontrol emocional, la expresion equilibrada de los sentimientos..., inte-
grando los aprendizajes cognitivos con los afectivos.

El aprendizdje debe ser interpretativo, indagador, dotado de sentido y ejemplifi-
cador. Log ejercicios y actividades deben supeditarse a este tipo de aprendizaje.
Los materiales de ensefianza constituyen en si mismos un contenido de
ensefianza, por ello el profesor debe reflexionar sobre su eleccién con el fin
de seleccionar siempre aquellos que contribuyan a los fines educativos de
autonomia, codeterminacién y solidaridad.

-Las decisiones pedagbgicas sobre el rendimiento y la evaluacién de los alum-

nos deben tomarse teniéndose siempre en cuenta las condiciones sociopoliti-
cas en que se producen. Por ello:

— el rendimiento hard referencia a un objetivo concreto hacia el que se dirige
el alumno o ¢l grupo en busca de su propio desarrollo;

—la evaluacion se presentard como una forma de ayuda racional para que el
propio alumno conozca si ha alcanzado los objetivos que se ha marcado en
su aprendizaje. La conciencia del rendimiento se convertird en conciencia
de capacidad.
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3, TEORIA CRITICA Y EDUCACION

Los planteamientos pedagdgicos expuestos, aun manteniendo muchos de ellos
su validez en estos momentos, precisan de un soporte conceptual y pedagdgico
mas sélido. Esta es la pretensién de este articulo al proponer la Teotfa Critica de la
Sociedad de Habermas como referencia para la comprension del mundo escolar y
orientar la prictica pedagogica con un referente social claro: una sociedad cons-
truida sobre los criterios de una racionalidad comunicativa. A continuacién, y reto-
mando la exposicién inicial, llevaré a cabo una reflexion sobre las posibilidades cri-
ticas de la Institucién Escolar, asi como una serie de consideraciones sobre los
caminos que abre la Teorfa Critica para el quehacer docente.

3.1. Las funciones criticas de la Institocion Escolar:
entre la reproduccion y la critica

Desde su origen como institucién social la escuela lleva a cabo una doble
mision, Por una parte,realiza la tarea de ensefiar a las jdvenes generaciones las téc-
nicas y saberes pricticos para el gjercicio del trabajo, y por otro se ocupa de la
transmisién ideolégica -religiosa y politica- traspasdndoles las concepciones socia-
les necesarias para mantener el orden social establecido. Esta doble y permanente
ares se sit@a en la interseccién entre la respuesta a las necesidades de superviven-
cia, propias de un sistema social —transmisién de concepciones simbélicas y de téc-
nicas de produccion material-, y la bisqueda de alternativas, a través del conoci-
miento, a los nuevos problemas emergentes, Esta doble misién responde al caracter
dual de la escuela, por lo que también se hace precisa una doble perspectiva ted-
rica desde la que afrontar su andlisis. As{, la Institucidon Escolar puede ser entendi-
da como sistema en cuanto que por su estructura y relaciones funcionales respon-
de a las caracteristicas de un sistema social, incardinada en un conjunto de orden
superior, la sociedad en su totalidad. A este subsistema se le denomina «sistema
educativor y tiene como funcién prioritaria la conservacion y mantenimiento del
orden social. Pero de la misma manera puede ser comprendida como parte del
mundo de la vida social porque responde a la necesidad de transmisidén de los
esquemas interpretativos y significados que configuran el mundo vital de la socie-
dad posibilitando, desde esta posicién, una funcién ctitica si se ponen las condi-
ciones para ello.

El esquema analitico que Habermas propone para comprender el orden nor-
mativo social y su reproduccion (Habermas, 1987) puede ser vilido, adaptindolo,
para la comprensién de la Institucion Escolar,

Asi pues, desde esta concepcion analitica, la Institucién Escolar realiza una
doble funcién (Schaller, 1987, pp. 246-249): la reproduccion del sistemea a través de
la transmision cultural y de los valores sociales que aquél lleva aparejados (curriculo),

y una funcién critica, al tener capacidad para replantear las concepciones sociales
acerca del papel del conocimiento, del modelo de sociedad y de individuo, etc.,
¥ por tanto para transformar los esquemas interpretativos (mundo de la vida) de
la sociedad. Miedema (1987, p. 753) pone el acento en ese potencial critico de
la escuela al considerarla una institucion que puede situarse en los mirgenes del sis-
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temay del mundo de la vida, lo que permite que en ella se puedan aprender nue-
vas conductas o valores alternativos, como el feminismo, el ecologismo, el pacifis-
mo, las actitudes de solidaridad internacional, de aceptacidon multicultural o de ta
diferencia, etc.

Es este potencial critico el que deseo subrayar tanto en las funciones de la Ins-
titucién Escolar como en la forma de entender las organizaciones escolares.

Sobre este planteamiento dialéctico se pueden considerar las siguientes funcio-
nes para una Institucién Escolar de talante critico:

1. Come contribucién al mantenimiento de la cultura: transmisién de la tradi-
cibn cultural a través de la ensefianza del saber acumulado histéricamente, Como
movimiento de renovacidén y critica: incorporacion de contenidos criticos en el
curticulo (historia del movimiento obrero, del feminismo, ecologismo, conoci-
miento del mundo de las drogas y sus consecuencias, valoracién y difusién de la
cultura de minorias marginadas, etc.),

2. Como contribucién a los procesos de integracién de la sociedad y a la socia-
lizacién de los individuos: ensefianza de los modos de comunicaciéon necesarios
para poder coordinar las acciones de unos individuos con otros y asegurar el man-
tenimiento de un orden social. Como movimiento critico: ensefianza a las nuevas
generaciones de procedimientos de comunicacién de cardcter critico (acciones
comunicativas), capacitindoles para poder cuestionar argumentadamente las tres
pretensiones de validez que se plantean en una accién comunicativa (verdad, ade-
cuacién normativa y veracidad).

3. Como contribucién al desarrollo individual: colaboracién en la formacion de
los nifios de su propia identidad a través del reconocimiento de expectativas
mutuas (entre profesores y alumnos, entre alumnoes...). Como critica: contribucion
a la emancipacion del individuo a través del desarrollo de su autonomia y de un
pensamiento propio y critico que le permita detectar los mecanismos de dominio
sociales e individuales y luchar contra ellos.

Estas funciones colocan las acciones comunicativas en un lugar prioritario,
introduciendo de esta forma en las organizaciones escolares un modelo de racio-
nalidad comunicativa en cuya base se halla la critica.

3.2, Principios epistemoldgicos para una teoria educativa
de caricter critico

El presupuesto epistémico de partida es el principio de #ntersubjetividad. . La
realidad social es considerada, desde la Teoria Critica, como una realidad simboli-
ca construida intersubjetivamente (Berger y Luckmann, 1986), ya que son los sig-
nificados elaborados por via comunicativa los que nos permiten dotar de sentido a
las situacionées y por tanto a comprenderlas. Toda cultura es producto de acuerdos
intersubjetivos llevados a cabo por los componentes de una comunidad. Este acer-
vo de significados constituye el mundo de la vida u hotizonte interpretativo que
nos aporta los significados necesatios para construir nuestra vida, asi como para
comprender la de otros. Este esquema de significados queda a la espalda de los

28




TEMA DEL ANO...

patticipantes en el mismo y s6lo se torna consciente cuando se vuelve problemati-
co, bien por su cbsolescencia para comprender situaciones nuevas o dar respues-

ta a nuevos problemas, bien por contraste, como sucede cuando entramos en con-

tacto con otras culturas.

Toda la realidad escolar es de naturaleza simb6lica y el hecho de considerar los
significados que en ella se manejan como construcciones intersubjetivas tiene unas
implicaciones practicas concretas, que se detallan més adelante.

Los objetos y fendmenos de la Institucion Escolar, desde el contenido del
curriculo o las relaciones entre los miembros de las organizaciones escolares hasta
las préacticas escolares y sus discursos, responden al mundo de la vida social de la
comunidad-contexto de esta Institucién, Pero este hotizonte interpretativo no es
algo inmutable sino variable y sufre modificaciones no siempre. previstas por la
propia comunidad. Algunos significados de este mundo de la vida se modifican
cuando entran en crisis determinadas condiciones politicas, sociales o econdmicas
-como sucede actualmente, donde las variaciones son frecuentes y ripidas- que ori-
ginan nuevos problemas para cuya explicacion o solucién los significados de la tra-
dicién cultural ya no sirven. La problematizacién de estos significados (por ejemplo,
el concepto de xenofobia, que ya no responde a cuestiones de raza sino de condi-
ciones econdmicas, o el concepto de nacionalismo frente al de integracion federa-
lista, etc.) permite la modificacién de los conceptos epistemoldgicos sobre los que
se apoyan las construcciones simbdlicas de una sociedad. En estos momentos es
donde la Institucién Escolar puede incidir en la evolucién social. 8i ésta construye
sus teorfas y pricticas educativas sobre la base epistemoldgica de una intersubjeti-
vidad que sea expresada mediante procesos de comunicacion criticos, con la con-
ciencia de que los significados educativos estdn inmersos en las redes de poder que
configuran las estructuras sociales, podremos plantearnos la formacion de unos ciu-
dadanos abiertos a la revisién critica de sus tradiciones culturales y a la construccion
de unos valores y significados sociales més «racionales» y humanizados.

« El conocimiento cultural y los valores sociales que lo impregnan -contenidos
del curriculo- se entienden, desde esta perspectiva epistemolégica, como saberes
creados en intersubjetividad y determinados por las condiciones e intereses histo-
rico-sociales en que se producen. La teoria, el saber humano sistematizado, enten-
dido como feoria critica en oposicién a su concepcion tradicional, no ha de servir
solamente para comptender la realidad sino también para transformarla, es decir,
no es vilido para la humanidad un conocimiento finicamente descriptivo que se
limite a constatar lo existente. ¥l conocimiento, la teoria, ha de ser un revulsivo
humano que permita al hombre trascender lo dado para transformar todas aquellas
situaciones sociales o individuales donde se produzca sufrimiento.

Esta concepcion de saber configura un curriculo donde lo importante ya no serd la
transmisién de una tradicién cultural por si misma sino el cuestionamiento de ague-
llos conocimientos que han contribuido a generar el dominio arbitratio de unos
hombres sobre otros, asi como la valoracion de aquellos saberes que permiten
mejorar las condiciones de la vida humana, tanto en sus aspectos instrumentales
como practico-morales. Esto tiene como consecuencias diddcticas que el profesor
y el alumno se sitden ante los contenidos de conocimiento (de cualquier materia)
con una actitud critica donde se pongan en evidencia aquellos intereses de domi-
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nio subyacentes a determinadas formas culturales o saberes, incluyendo un cono-
cimiento de la historia de la cultura que implique el estudio de las relaciones entre
el poder y el saber, de las luchas no sélo de los vencedores sino de los dominados
v de c¢OHmo éstas han originado cambios histéricos hacia delante o regresivos
(migraciones, luchas obreras, movimientos feministas, etc.).

» Fl fundamento metodolégico y didictico serd el pensamiento dialéctico-negati-
vo (ADORNG,1984), 1a dialéctica negativa liene como objetivo el desvelar las condi-
ciones wafirmativas» de la existencia, es decir aquellas condiciones que refuerzan
estructuralmente las relaciones de dominio v de poder arbitrario. La verdad es siem-
pre parcial y el pensamiento no avanza en linea recta sino que se halla siempre entre-
lazado en las redes del poder. Por ello la pregunta permanente en la transmision del
curriculo serd: ;qué hay detrds de lo aparente? La verdad, como sefiala Adorno, se
encuentra en la contradiccion entre lo que la realidad social dice de si misma y lo que
en realidad es. Esto significa que es necesario mostrar al alumno que las situaciones
sociales nunca son lineales ni pueden ser valoradas desde una sola perspectiva, ya
que toda realidad estd configurada por su apariencia presente (su afirmatividad) y lo
no visible pero presente en contradiccion con lo aparente (la negacién), En un len-
guaje metaforico podrfamos hacer uso de la analogfa con una fotografia: el negativo
de la misma contiene la posibilidad de hacerse aparente cuando se revela y ésta
queda configurada sobre ambos soportes, el negativo y el positivo.

+ Este principio conduce al desarrollo de un pewnsamiento critico en cuanto
capacidad cognitiva para no dejarse arrastrar por palabras grandilocuentes y hue-
cas y ser capaz de detectar la dialéctica que configura cualquier hecho o situacién
social o individual, Pero el pensamiento critico exige también una actitud interior
para no aceptar las cosas tal como son y preguntarse si podrian ser de otra mane-
ra, Este pensamiento tiene siempre el referente de oponerse al dominio y al poder
arbitrario tanto en las relaciones sociales como en las interpersonales que uno
mismo crea a lo largo de su vida. El desarrollo del pensamiento critico exige tam-
bién una fortaleza interior para ser capaz de convivir con la inseguridad, el riesgo,
la incertidumbre e incluso nuestra propia contradiccion, pues, como declara Ador-
no, no siempre la tesis encuentra la reconciliacién en la antitesis a través de la sin-
tesis, tal como planteaba el esquema hegeliane. La realidad dialéctica conlleva un
esfuerzo por permanecer con el espiritu vigilante, al tiempo que con la suficiente
templanza como para aceptar que existen situaciones que no podemos cambiar o,
incluso, tener la paciencia de posponer un movimiento de ctitica en espera del
momento mis oportuno para transformar una situacton. Como se puede observar
el pensamiento critico no es Gnicamente un proceso cognitivo sino que estd enla-
zado con las capacidades afectivas, volitivas, pragmdticas o interactivas del ser
humano que integran la inteligencia.

La dialéctica negativa es la via para un pensamiento que pretende ser critico. Esta
forma de pensar sobre lo que nos rodea ha de ser una competencia previa en el pro-
fesor si quiere transmitirla a sus alumnos. Es decir, éste precisard abordar con pers-
pectiva dialéctica desde el andlisis de su propio trabajo hasta la comprensién de los
fenédmenos escolares de los que forma parte. Es necesario desvelar las incoherencias
de los discursos en los que participamos, tanto en las declaraciones de politica edu-
cativa, llenas de expresiones, como dgualdad de oportunidades», «calidad educativa,
«atencion a la diversidad-, ete., que inducen a dejarse llevar acriticamente por ecllas
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sin percibir la contradiccion entre estos planteamientos y las disposiciones oficiales
que elaboran los responsables politicos educativos, como entre las grandes declara-
ciones de intenciones que aparecen en algunos documentos del centro, como el
PEC, y Ia realidad cotidiana de la vida en las aulas y en el centro escolar.

Desde esle planteamiento se pueden considerar a los siguientes rasgos como
caracteristicos del pensamiento critico:

— El pensamiento critico tiene como objeto la sociedad, por ello los contenidos
cutriculares deben estar enmarcados en un conocimiento del contexto socio-
historico y politico que permita su comprensioén y critica. El conocimiento
profesional del docente precisard de una visién critica de la sociedad —y de si
mismo— que proporcione sentido a su prictica y le permita detectar las con-
tradicciones.

- 1as categorias sociales tan comunes de «itil, «eficaz, wperativos, sefectivor,
srentables, etc,, son sospechosas en educacién, ya que su significado viene
aquilatado por los planteamientos econdmicos dominantes. Tomar conclen-
cia de la inadecuacion de estos conceptos en el ambito educativo implica ya
una primera conciencia. Al pensamiento ctitico nunca se le podrin aplicar cri-
terios de rentabilidad, de gestion de calidad ni de eficacia, ya que no puede
ofrecer un rendimiento material. El pensamiento critico no tiene tras de si un
interés apoyado en la razén instrumental sino un interés emancipador que
pretende proporcionar instrumentos a las nuevas generaciones para construir
sociedades con mayores cotas de libertad y cuya vida cobre sentido en la
lucha solidaria por la libertad de todos.

— El pensamiento critico valora la actividad teérica en cuanto que proporciona
mejores instrumentos para el ejercicio de la racionalidad y la critica. Esta acti-
vidad intelectual permite hacer mds comprensibles los fenémenos humanos.

Esta concepcion del pensamiento critico influird también en los principios
didécticos y la metodologia de clase. El desarrollo de las interacciones didacticas
debera apoyarse en un planteamiento mayéutico donde las preguntas sobre los
procesos sirvan como sopotte de avance en el aprendizaje y la ensefianza. Pregun-
tas, Unas veces sin respuesta, otras con respuesta miltiple y que procedan tanto del
alumno como del profesor’®, De esta manera la critica ideolégica podra formar
parte de los contenidos curriculares.

+ Por tltimo, y lo mis fundamental, el criterio que determina qué es o no racio-
nal viene determinado por el modelo de razén comunicativa. Se entiende la racio-
nalidad como la capacidad de los individuos para justificar sus comportamientos a
través de argumentos, Pero Jo que define la racionalidad o no de un hecho o de una
decisién viene determinado por el procedimiento empleado, es decir, lo racional
no es solo la valoracion del contenido del acuerdo sino el cardcter del proceso
comunicativo que es necesario establecer para llegar a dicho acuerdo. Este proce-
so debe respetar las condiciones simétricas de los participantes en el discurso y
ademis éstos deben estar dispuestos a salisfacer, a peticién del otro inteflocutor,

15 Para und mayor concreccion y encontrar interesantes sugerencias didicticas vease N. POsrMan y
T, WemGarTER (1081): La ensefianza como actividad critica, Barcelona, Fontanella, pp. 43-36.
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cualesquiera de las tres pretensiones de validez que posee un discurso (la verdad
de las proposiciones empleadas, su ajuste normativo v su veracidad o sinceridad,
Habermas, 1987). El interlocutor deber? tener libertad para responder con un si o
con un no a estas pretensicnes. Ambas condiciones aseguran que el dominio mate-
rial o simbdlico no coaccione el contenido del acuerdo aleanzado, La Gnica restric-
cién que se impene al contenido de los acuerdos es el principio de validez dials-
gica universal, es decir, que el consenso alcanzado pudiera ser aceptado por
cualquier ofro que virtualmente pudiera estar en las mismas condiciones de aque-
llos que toman el acuerdo. )

Este modelo de razén comunicativa introduce significativas modificaciones en
el mundo de la vida de los miembros integrantes de la Institucién Escolar. El crite-
tio normativo de las dinimicas de la vida escolar serd la accion comunicativa
(Habermas, 1987), y las funciones de esta Institucién adoptarin, con este referen-
te, una vertiente critica. El criterio de calidad en el desempefio de sus funciones
vendri determinado por la aproximacion a unos procesos comunicativos libres de
dominio. Y esto tendrd consecuencias tanto en ia forma de entender las pricticas
escolares como en la forma de entender la organizacidn escolar,

3.3. Orientaciones para una didictica critico-comunicativa

Desde la perspectiva de la Teorfa Critica no se puede hablar de modelos edu-
cativos o cutriculares propiamente dichos. En la base filoséfica y conceptual de la
teotia estd el presupuesto de que no existe ningGn absoluto, todo es revisable y debe
estar sujeto 2 permanente critica, Este planteamiento conduce a un actitud docen-
te de permanente alerta. El principio dialéctico-negativo nos sefiala el riesgo del
conformismo ante lo aparente, lo que se presenta ante nuestros ojos come «natu-
ral>. Aqui reside la fuente de la ideoclogia entendida como falsa conciencia, El pro-
fesor critico precisa dudar, no dar nada por sentado. Lo que en un curso juzgd
como liberador y provocador del pensamiento propio de sus alumnos, en otro
momento, a la luz de la teorfa o de nuevas experiencias propias o ajenas, puede
ponerse en cuestién. Por ello los debates sobre si aquella forma didictica es mejor
o peor para el desarrollo del pensamiento critico en los alumnos deben ser con-
textuales y frecuentes: no existen las recetas permanentemente vilidas. Como la
tarea docente se caracteriza por una inmediatez a la que hay que dar respuesta dia
a dia se hace necesario que se revisen peridicamente y se adopten acuerdos sobre
metodologia, contenido y estructura del curriculo. Estos acuerdos serin otientacio-
nes que, guiadas por los principios tedrico-criticos, nos permitan en un momento
determinado realizar acciones diddcticas con el objetivo final de desarrollar el pen-
samiento y actitudes criticas en nuestros alirmnos,

Resulta evidente que no podemos afirmar de forma general y permanenie que
una determinada forma de actuar en el aula sea la més adecuada para nuestro obje-
tivo, pero si cabe la revisién critica de lo que se hace bajo criterios de racionalidad
comunicativa. La experiencia confirma que los acuerdos alcanzados con los impli-
cados en el proceso de ensefianza-aprendizaje cuentan de antemano con mayores
garantias de éxito, porque ya sélo el proceso de debate abierto introduce al alum-
no en una perspectiva distinta de las cosas. Le obliga a reflexionar, argumentar y
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entender o aceptar otros puntos de vista. Pero no seamos «idealistas», Esta situacion
no puede realizarse en el mismo grado en todos los niveles educativos. Seria un
error olvidar la asimetria entre el profesor y el alumno, tanto psicoldgica como inte-
lectual y de poder. Pero un profesor critico debe incluir entre sus principales acti-
tudes el saber ponerse a la altura de las posibilidades de argumentacién y debate
de sus alumnos, proporcionando oportunidades para la réplica y explicando su
accibn con las razones adecuadas a las condiciones de éstos. Mas que con sus pala-
bras el profesor forma con sus actitudes y maneras de obrar y el alumno, incluso en
la etapa de infantil, posee la intuicién suficiente para captar a un profesor que ejer-
ce una autoridad gratuita o aquel otro que le respeta, alienta su capacidad deciso-
ria y a quien el escolar atribuye poder's porque confia en &l.

* Un profesor que duda ensefia a dudar. Un profesor que da razones en todos
los niveles del discurso, tanto en el nivel de la objetividad, de la adecuacién ética
y moral o de la sinceridad, ensefia a dar razones a sus alumnos. Y éste es el pilar
de un procedimiento racional y critico, porque el nifio/adolescente aprende que
los argumentos son la base de cualquier planteamiento y que los suyos también
van a ser escuchados con respeto aunque precise apoyos concretos para adap-
tarlos a la [6gica del contexto, que estd en condiciones de mostrar su desacuerdo
¥ que s6lo cuando se «convenza» dard su asentimiento. Bien es cierto que no
todos los contenidos culturales que transmite el curriculo precisan ser sometidos a
debate, porque el avance seria demasiado lento y el alumno necesita informacién
previa para poder opinar, pero si muchos de ellos. Qué contenidos deben ser
sometidos a cuestién y cuiles pueden ser aceptados previamente en nuestras cir-
cunstancias sociohistéricas concretas -quizd no mis adelante- forma parte del tra-
bajo de planificacién del curtriculo que los profesores deben realizar en equipo y
bajo las premisas de la racionalidad comunicativa (elabotacién, revisién y modi-
ficacion del PCCHY,

¢Qué planteamientos diddcticos podrian servir a esta finalidad, en nuestras con-
diciones sociohistdricas actuales? Resulta arriesgado proponer concreciones -por-
que, al final, es el propio contexto y el debate intersubjetivo entre los implicados
en el proceso de ensefilanza-aprendizaje quienes habrin de determinar cuil es el
planteamiento realmente critico. Como alternativa abierta al debate y manteniendo
las referencias tedrico-criticas anteriormente expuestas se podria sugerir:

6 Respecto al concepto de awloridad deseo aclarar que no podemos olvidar que ésta juega un
papel importante en la relacién asimétrica entre profesor-alumno. Pero el concepto de autoridad que
aqui se emplex estd en conexién con el concepto de poder-lominio, por lo que se hace preciso intro-
ducir el aguijén critico. La autoridad no puede ser una condicion que se atribuye un profesor a si mismo
—apoyindose en su rol o en la confianza en si mismo o en su saber—, La autoridad debe ser fruto de la
atribucidn de los alumnos, es decir, no es la autoridad como ejercicio <lel podler sine el poder delegaco
por el alumno hacia el profesor porque sabe que puede confiar en &l. La autoridad vilica es fruto de la
confianza de los otros en el saber o buen hacer de una persona y por tanto debe ser una caracteristica
que le otorgan los demds,

7 Hago referencia al Proyecto Cutricular de Centro porque, aunque sea fruto de una coyuntura
sociopolitica concreta, puede convettirse en un instrumento critico si se sabe aprovechar. La autonomia
de los centros es un arma de doble filo, Puede ser una forma de introducir brechas criticas en el siste-
ma educativo si se utiliza como un foro de discusion con criterios de racionalidad comunicativa y criti-
ca, 0 puede convertirse en un elemento de legitimacion del sistema cuando el profesor lo convierte en
un cdocumento 4 realizar como trimite legal. Es la dialéctica permamente de [ educacion,
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« Partir de la consideracion de que la Institucién Escolar como marco general y
el centro donde se va a realizar la accién docente son los pilares bsicos sobre los
que deben girar todos nuestros acuerdos. No cabe hablar de did4ctica critica si el
colegio/instituto no se plantea un proyecto educativo critico. Es precisa una orga- '
nizacién de centro en torno al principio de racionalidad comunicativa que sirva de
plataforma para cualquier accion didéctica que aspire a ser critical®,

+ Es preciso tener siempre presente la dialéctica inherente a la propia Institu-
cién Escolar. Puesto que la escuela cumple funciones tanto de reproduccion como
de reclaboracién del mundo de la vida social (cultura, valores sociales, valores
individuales), su tarea deberd estar orientada no solo hacia individuos que apren-
den, sino hacia la sociedad futura de los aprendentes» e incluso hacia la actual®,
Esta concepcion dialéctica individuo-sociedad conduce al rechazo de plantea-
mientos didicticos donde predominen las concepciones psicologicistas de la
ensefanza bendecidos por los principios constructivistas del aprendizaje -sin que
esto signifique olvidar cémo aprende un alumno- y propone una mayor atencién
en la formacion de actitudes solidarias colectivas en los alumnos (a como entre
ellos, colaborando unidos, pueden aprender) y a las condiciones microsociales y
macrosociales sobre las que se lleva a cabo la tarea de ensefiar. La tarea educativa
se realiza sobre diversos planos de relacién conexionados: la relacién dual alum-
no-profesot, la relacién del profesor-con el grupo de alumnos, la relacién entre
alumnos, las relaciones en el claustro, la relacién social en el contexto de la escue-
1, la relacién con la comunidad en la que estd inserto el centro escolar, la relacion
con el contexto social, cultural v politico en que se desarrolla la funci6n educati-
va... Olvidar alguno de estos niveles supone un riesgo de Ideologia, ya que para
una Teotia Critica educativa la accion docente es un momento de la praxis social,
por ello los cambios que se pretenden no solo van orientados hacia los individues,
sino hacia el propio sistema de la sociedad.

« El concepto de emancipacién, visto desde esta perspectiva critica, implica
una valoracién de! conocimiento® como forma de acceso a la liberacion de las
dependencias, tanto en el plano individual como social. Este conocimiento parte
inicialmente de la asimilacién de la tradicién cultural recibida, pero no de una
forma «tradicionals en el sentido de aceptar lo dado como algo que no puede ser

¥ Es cierto que poeas veces se puede partir de una organizacion escolar en que los principios te6-
rico-criticos sirvan de referencia para la vida coticiana de la escuela o insliluto; en ese caso y como estra-
tegia es preciso recurrir a la apertura de brechas criticas, no ya en el sistema sino en el propio centro, ¥
una de ellas puede ser ese profesor que desea para sus alumnos un mayor grado de conciencia ilustra-
da y de autonomfa reflexlva que inicia movimientos de trabajo en pequeiios grupos con colegas del cen-
tro © de fuera que participan de sus mismos planteamientos, Esto forma parte de las estrateglas que
todos conocemos en nuesira trabajo, pero sin olvidar que la meta final reside en el centro y la tltima fa
sociedacl, .

19 No es que sea una via homogénea y segura pero también los valores que se impartet en la escue-
la pueden llegar hasta las comunidades familiares o sociales a través de los nifios o jovenes (no sola-
mente a la inversa). Recordad lo pesados que se ponen los nifios con el reciclaje de basuras cuando en
ol colegio les ban dicha que riven las pilas en sitios espectales, por efemplo.

% Cuando se habla de «conocimientos no sélo me reflero al académico u oficial. Existen muchas for-
mas de conocimlento que no pueden ser desechadas, Lo importante es que dicho saber sea tuente cle
liberacién y justicia. Sobre esta cuestién es muy interesante Conocer la experiencia realizada desde la
Universidad de Batcelona en educacion de adultos. Véase R. Fircea (1997), Compartiendo palabras. El
aprendizaje de las personas adultas a través del didlogo, Barcelona, Paidos.
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de otra manera. Es necesario, como dice Habermas, revisar la tradicion, es decir,
someter a juicio los conocimientos y valores culturales heredados, pero para ello
resulta preciso un conocimiento previo de los mismos. Los alumnos no pueden
realizar una critica en el vacio; precisan conocer la informacién previa para pos-
teriomente poder someterla a juicio critico. Lo que sucede —y aqui reside la difi-
cultad- es que Ia forma de presentar el conocimiento a los alumnos ya implica
unos valores sobre el mismo y por tanto no cabe tampoco la mera repeticion tal
como la recibimos muchos de nosotros en nuestra formacién inicial. Con todo es
necesario que el alumno conozcea datos, posea informacién... y tampoco setd tan
determinante la forma inicial si posteriormente se introducen elementos criticos
que cuestionen tanto los contenidos aprendidos como la forma de acceso a los
mismos. No hay que olvidar que el pensamiento critico es también una capacidad
cognitiva que s6lo se puede lograr cuando se alcanza una cierta madurez evolu-
tiva. Por ello tampoco son demasiado relevantes las discusiones sobre la forma de
presentar los contenidos cuando existe una actitud critica en el profesor que pro-
cura transmitir a los alumnos llevandoles a la interrogacién permanente sobre lo
que han aprendido. Interrogacion que abarcari no s6lo el contenido sino también
la forma,

La emancipacién, pues, cobra una dimension ilustrada y para ella el alumno
precisa aprender a reflexionar criticamente, apovindose en su acervo cultural,
sobre sus propios condicionantes individuales, familiares, sociales y culturales,
ensefiindole a poner en cuestién y rechazar cualquier situacién de dominio o injus-
ticia, tanto en contextos macrosociales como en las relaciones interpersonales en
las que participa y de las que también es responsable.

* El desarrollo de unas competencias comunicativas en los alumnos es requisi-
to previo para desarrollar una capacidad critica en los mismos. Independientemen-
te de la materia que se imparta, el profesor debe ensefiar a los alumnos a expre-
sarse verbalmente y argumentar y contraargumentar con criterios lbgicos, Estas
competencias tienen como referencia el concepto de accicn comunicativa, es
decir, ensefiar a los alumnos el procedimiento dialégico y relacional necesario
para, en su futuro de adultos, poder intervenir en acciones comunicativas. El pro-
cedimiento de saber defender posturas mediante argumentos, refutar éstos de
forma racional, saber discriminar entre lo que son opiniones, declaracién de senti-
mientos o afirmaciones sobre hechos, etc., es muy importante pero ain lo es mas
la actitud de bisqueda del entendimiento con los demds, detectando y evitando
coacciones de cualquier tipo (sentimentales, simbélicas, fisicas...).

* Fomentar en la vida escolar -dentro del aula y en el contexto del centro- todas
aquellas actividades que favorezcan el desarrollo de la autonomia en el pensa-
miento y la accién de los alumnos. En la organizacién de la clase es conveniente
que el alumno tome decisiones, informadas, por si mismo sobte su forma de apren-
dizaje o sobre las normas que deben regir la convivencia escolar, pidiéndole com-
-pottamientos coherentes y responsables con sus decisiones. Por ello el profesor
debe evitar actitudes paternalistas o impacientes, cayendo en la tentacién de resol-
ver las dificultades que el alumno debe ir aprendiendo a solucionar por si mismo -
con pautas previas- o proporcionindole informaciones que el propio escolar debe
aprender a encontrar. La autonomia permite el desarrollo en los alumnos de mayo-
res cotas de racionalidad.
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* Esta posicién educativa critica no es politicamente neutral, Toma partido cla-
ramente por opciones politicas que tengan en su base una racionalidad comunica-
tiva. Por ello el profesor intenta que los alumnos desarrollen la conciencia de ser
ciudadanos con una responsabilidad participativa en la vida de su comunidad. En
estos momentos su deber de participar solo afectard a su contexto inmediato (clase,
colegio, familia, barrio o localidad), pero a través de este aprendizaje se irdn crean-
do actitudes democriticas de participacion en la vida pablica social,

En la formacidn politica del alumno no existe espacio ni para el dogmatismo ni
para la indoctrinacién. Fieles al concepto de racionalidad comunicativa de cardcter
procedimental lo importante es que el alumno adquiera el correcto procedimiento
de comunicacién piblica libre de dominio. Pero que no se transmitan contenidos
politicos programiticos no exime al profesor de proporcionar al alumno instru-
mentos de reflexién critica, apoyandose en conocimientos histéricos tamizados por
la critica ideoldgica social. Es decir, no vale todo. Es necesario que el aumno se
haga sensible a la deteccién de los mecanismos de dominio que histéricamente
nuestra sociedad reproduce y que adopte la actitud de rebeldia necesaria para
enfrentarse a ellos y elaborar sus propios valores politicos.

El profesor no puede presentarse neutral politicamente ante el alumno. Esto sig-
nificarfa indoctrinar de manera sutil e incurtir en el fomento de la falsa conciencias
en el alumno, especialmente en los niveles de Secundaria cuando el profesor suele
ejercer una mayor influencia sentimental en los adolescentes. Aquellos profesores
que se declaran ptblicamente apoliticos estdn induciendo al engafio, ya que esta
misma declaracién supone una manifestacion de opciones y valores politicos. Por
ello la opcién critica estard en la honradez y apertura del profesor para expresar sus
opiniones sometiéndolas a debate y presentindolas como lo que son: simples
opciones personales que deben ser respetadas pero que no tienen por qué ser com-
pattidas, Aqui la actitud autocritica del profesor es tan importante como la capaci-
dad para manifestar sus opciones apoyandolas en argumentos y no en meros senti-
mientos. En estos debates la finalidad del profesor serd la de favorecer procesos
emancipadores en los alumnos. La sencillez y la apertura a la critica setdn la mejor
forma de ensefiar a los alumnos a desarrollar acciones comunicativas donde no exis-
ta coaccidn ni afectiva ni jerdrquica y donde prime la fuerza del mejor argumento.,

El modelo sociopolitico de referencia serd el concepto de una sociedad cuyos
procedimientos politicos estén regidos por una racionalidad comunicativa.

» Siuno de los objetivos fundamentales de una educacién critica es la de ensefiar
a los alumnos a cuestionar lo dado, lo que aparece como natural o inevitable en la
vida social, serd necesario formar al alumno en una serie de destrezas cognitivas, de
caricter reflexivo y comunicativo. Asf serd fundamental la formacion de la capaci-
dad discursiva, tanto oral como esctita, asi como de la capacidad para realizar ani-
lisis y sintesis y, prioritariamente, ensefiar a argumentar. A veces los profesores con-
sideramos que esta Gltima es una destreza espontinea que se da, o no, en los
alumnos. En realidad la capacidad argumentativa no es sino una habilidad 16gico-
comunicativa que puede aprenderse y necesita ser ensefiada. Es importante exigir a
los alumnos que, desde muy jévenes, argumenten con razones sus opiniones o sus
planteamientos, asi como que aprendan a refutar con argumentaciones del mismo
nivel aquellas opiniones o hechos sobre los que no estén de acuerdo. Se puede
aprovechar para ello cualquier materia del currrriculo pero, en ocasiones, puede ser
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conveniente considerarlo como un objetivo procedimental que precisa un tiempo y
unas actividades especificas para lograrse y adiestrarse en esta habilidad.

* La Teorfa Critica de la Educacién reivindica el derecho a la diferencia de los
individuos. La comparacion entre los alumnos, la homologacion de los mismos, los
criterios comunes para valorar su desarrollo no sirven en una sociedad cada vez
mis plural que necesita urgentemente de ciudadanos dispuestos a convivir con
petsonas de culturas diferentes y cuya base convivencial sea negociada discursiva
y democriticamente en cada momento histérico para construir sociedades solida-
rias donde nadie quede excluido. Y el primer lugar donde deben caber estas dife-
rencias y al mismo tiempo ser valoradas debe ser el centro escolar, espacio donde
se pueden aprender formas de vida sociales alternativas. Las personas con disca-
pacidades, las que proceden de otras etnias, de otras culturas, religiones, etc., han
de tener cabida en un sistema escolar que se autodenomina democratico y pabli-
co. Otra cuestion es la forma de hacerlo, pero aqui se hace preciso un debate pro-
fesional donde los criterios de aceptacién y consideracién de las diferencias como
valor positivo sean el criterio rector,

* Como orientacion metodolégica en una perspectiva critica de la ensefianza
cabe aprovechar el valor formativo del conflicto. Puesto que los conflictos forman
parte de la vida cotidiana, unas veces latentes y otras explicitos, ensefiar a los esco-
lares a detectarlos primero —en la realidad social existen muchos conflictos encu-
biertos—, y posteriomente a enfrentarse a ellos para resolverlos o al menos tomar
conciencia de su presencia sin eludirlos, implica una tarea de gran interés para el
desatrollo de la racionalidad comunicativa. Ensefar al alumno a no eludir los con-
flictos, a afrontarlos usando las competencias comunicativas y criticas sin recurrir a
la violencia o la coaccion, conlleva ensefiarle habilidades de autocontrol, discursi-
vas y a desarrollar actitudes de tolerancia.

* La formacion en la capacidad expresiva de los propios sentimientos es una de
las competencias necesarias en este proceso de resolucién de conflictos. Esta com-
petencia va unida a un desarrollo emocional equilibrado que permita al alumno
tomar conclencia de sus propios sentimientos y a saber expresarlos sin herir, apre-
clando los aspectos positivos propios y ajenos.

Esta educaci6n sentimental deberfa tener un espacio en el curriculo, ya que la
adquisicion de las habilidades basicas precisa de una ensefianza reflexiva y plani-
ficada que permita al alumno ejercitarse en una serie de habilidades que, como en
otros casos, los profesores consideran espontaneas pero que también pueden v
deben ensefiarse para poder ser aprendidas.

* Una estrategia didéctica significativa a la hora de estimular el pensamiento cri-
tico del alumno es la de plantear preguntas. Preguntas que no deben partir gene-
ralmente del profesor, sino también del alimno. Cuando un alumno sape pregun-
lar €s porque en su mente se ponen en marcha una serie de procesos cognitivos.
Estos no siempre son adecuados, es cierto, pere para ello el profesor debe recon-
ducir las preguntas de forma que el alomno vaya captando cudles son significati-
vas, cudles indiferentes o incluso si contienen errores de informacion, De entrada
hay que animar al alumno a preguntar, Cuando éste pregunta estd mostrando indi-
rectamente qué es lo que sabe del tema —por tanto es un buen instrumento de eva-
luacién—, asi como la actitud que tiene hacia los contenidos trabajados (si pregun-
ta por preguntar, si lo hace por curiosidad, si busca ampliar informacién , etc.).
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En general acostumbramos 2 huestros alumnos a dar respuestas y no a plantear-
se cuestiones o dudas. Con ello estamos mostrando una concepcién del saber
cerrada y axiomitica, concepte que en un nivel consciente seguramente 10 com-
partiriamos. Los instrumentos de evaluacién al uso o las actividades de clase sue-
len pedir al alumno que responda con una informacién a las preguntas del profe-
sor. De esta forma quien estimula su imaginacién y se plantea nuevas cuestiones es
el profesor al surgirle dudas cuando formula las preguntas (si son significativas, si
estan bien planteadas, si los términos empleados son univocos, etc.). Estos mismos
aprendizajes son interesantes para los alumnos, porque quien pregunta coherente-
mente necesita «pensar ¢ incluso incrementar su informacién para hacer una pre-
gunta precisa. ;Podria ser un buen instrumento de evaluacion que el alumno ela-
bore una serie de cuestiones sobre los contenidos trabajados en clase en lugar de
pedirle solamente respuestas?

Afadido 1 esto hay que oftecer al alumno un amplio margen para plantear cues-
tiones que bien no tienen respuesta o bien pueden tener varias, segtn la perspec-
tiva que se adopte. El contemplar las posibles respuestas desde diferentes posicio-
nes es un paso estratégico en el aprendizaje de la critica, Para ser ctitico hay que
saber distanciarse de las situaciones y plantearse que una misma situacion o hecho
puede ser comprendido de forma diferente si se adoptan perspectivas cognitivas o
culturales diferentes, Hste es un punto de partida para el pensamiento critico.

+ Los recursos tecnoldgicos pueden servir para el desarrollo del pensamiento
critico si se hace un adecuado uso de los mismos. En primer lugar es necesario
plantear al alumno la finalidad de su utilizacidn, asi como sus consecuencias; pos-
teriormente hay que mostrarle el uso critico de la informacion a partit de unos ins-
trumentos que permiten manejar datos, inaccesibles con otros recursos mas tradi-
clonales, asi como entrar en contacto con problemiticas sociales. El uso de estos
medios debe ser una fuente de solidaridad y no un recurso instrumental para con-
trolar el conocimiento en exclusivo provecho propio,

« La evaluacién como elemento del curriculo no puede ser considerada nunca
desde una perspectiva critica, La evaluacién es un medio regulador del sistema y
por tanto ‘es un instrumento de control al servicio de la reproduccién del propio sis-
tema educativo. No puede ser contemplada de otra manera sin incurrir en una fala-
cia engafiosa y, por tanto, en ideologia. Por esto la Ginica forma de introducir una
brecha ctitica en la evaluacion es devaluarla, es decir, hacerle perder el papel de
seleccién/clasificacion social de los que son saptoss y las que no lo son, Una dbuena
evaluaciéne serd siempre refinadamente selectiva, Lo primero que precisamos es
desvelar el caricter sistémico de esta tarea y conscientes de ello devolverle el
aspecto mis humano que se le pueda encontrar, esto es, la evaluacion puede ser-
vir para que el alumno reflexione, de forma auténoma o de forma conjunta con el
profesor, sobre los aprendizajes realizados y para que el profesor analice y refle-
xione individualmente, con el alumno o con sus colegas, sobre su forma de
ensefiar. Sélo la vertiente reflexiva y deliberativa de la evaluacion tiene cabida en
una visién critica de la ensefianza. Para ello las calificaciones académicas oficiales
no tienen ninguna validez. Lo que si es vilido es la descripcién tanto de los apren-
dizajes del alumno como de las formas de ensefianza del profesor y, de manera
intersubjetiva a través de instrumentos dialdgicos (debates, asambleas, cuestiona-
rios, entrevistas, etc.), la reflexién sobre lo mejorable del proceso, si bien con la

38



TEMA DEL ARO...

conciencia cierta de que detrds de todo ese andlisis hay una sociedad y un sistema
educativo que esti pidiendo seleccion social v certificacion.

Los critetios de evaluacién son muy importantes en esta postura, ya que alli
queda explicito lo que el profesor considera realmente valioso y en una formacién
ctitica de los alumnos la acumulacién de informacion no es lo mds relevante, sino
que destrezas como saber argumentar, saber escuchar, saber compartir el conoci-
miento, adoptar posturas criticas, etc., tendrdn tanta importancia como la de pose-
er conocimiento de datos o informaciones (también necesarias sobre los que forjar
un pensamiento critico).

Otra de las caracteristicas que deberfa tener una evaluacién que no desea ser
«ortodoxa- es la de escuchar al alumno. El profesor necesita saber qué conciencia
tiene el estudiante de s mismo, asi como poner en juego toda su capacidad empé-
tica con el mismo para intentar comprender «desde el alumno» cémo aprende y qué

. aprende. Una buena férmula es ponerse en la piel del escolar e intentar «dntuit» qué

necesita escuchar patra sentirse estimulado hacia el aprendizaje. Para ello puede
servir recordar qué es lo que el propio profesor precisa que le digan para controlar
su propio proceso de aprendizaje, snecesita una simple calificacién o prefiere que
se le describa su proceso de aprendizaje, sus logros o sus carencias?, sestimula al
estudiante escuchar solamente sus dificultades o moviliza més el saber que existen
una serie de acciones a llevar a cabo que pueden servir para superarlas? La recu-
peracion no es mis que otro momento de la evaluacion, porque el profesor no «es
un perseguidor» del alumno, sine su guia y su acompafiante en el aprendizaje.

Y por dltimo, donde la evaluacién precisa ser detallada y rigurosa, como ele-
mento sistémico, es a la hora de evaluar el sistema educativo y la prictica docen-
te. Si el profesor piensa en sf mismo cuando se trata de evaluar su prictica profe-
sional y toma conciencia de los sentimientos y actitudes que él mismo pone en
juego quizd pueda comprender mejor lo que «siente» el alumno al ser evaluado. Y
no es justificaciér sefialar que el alumno sélo estudia por la sancién positiva o
negativa de la evaluacion ni tampoco que haya alumnos -que los hay- que «pasan»
de todo esto,

A modo de «no-conclusions

Este apartado no implica final sino el comienzo de una via en comtin para aque-
llos que «sientens la necesidad de un mundo diferente, més justo y humanizado. En
los momentos histétricos que vivimos, donde el mercado ha ocupado el puesto de
guia y orientacidn de la vida econdmica, social y politica, se hace urgente una refle-
xi6n sobre las condiciones sociales y los riesgos de desigualdad que se pueden ori-
ginar. Por ello es necesario retomar la idea de razon como sefiala Habermas, con-
textualizarla histéricamente y darle un giro a la racionalidad instrumenta) sobre la
que se apoya nuestra sociedad de Jibre mercado». Este principio no implica liber-
tad, como sofiaba también el liberalismo primigenio, sino mayores cotas de desigual-
dad. Solamente un modelo de razon que se apoye en el didlogo , en la comunica-
cién, donde nadie quede excluido y sin voz, puede ser la pauta procedimental que
nos lleve a cuestionar, vez por vez, todas las situaciones de dominio que tejen nues-
tra vida social y personal. Y éste serd nuestro referente para construir formas de
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vida sociales, econdmicas y politicas. Ya no sitve lo anterior. Es urgente buscar nue-
vas férmulas que nos permitan afrontar retos tan importantes como el desarrollo
sostenido del planeta, la globalizacion, la pluralidad cultural, los movimientos
migratorios, 1os nacionalismos belicosos... Y la bsqueda de soluciones exige una
base de didlogo, que es el principio sobre el que se sostiene la democracia.,

A dialogar v a realizar razonamientos éticos en comiin hay que aprender. Y aqui
estd el reto de la Institucién Escolar: formar cludadanos capaces, informados, peto
sobre todo ssensibilizadoss ante las injusticias, capaces de desvelar las situaciones
de dominio y de ponerse a la altura de los otros para hablar, para dialogar, para lle-
gar a acuerdos justos y equilibrados sobre los que construir nuevas formas de vivir,

Y la forma de ensefiar no es ajena a los objetivos que perseguimos. porque se
ensefa con lo que se hace no s6lo con lo que se dice. Por eso nos planteamos unas
formas didacticas que, someticlas a permanente debate entre los profesores, inten-
tan ser coherentes con la filosofia educativa que se propone, en este caso, con una
racionalidad comunicativa en cuya base se encuentra Ja critica.

Este articulo es un pretexto para continuar el debate...
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