


* Resumen

El presente articulo analiza desde la perspectiva de la tradicion filoséfica de los fundadores de la Teoria
Critica, dos teméticas centrales en las primeras obras del Grupo de Investigaciéon Educativa de la Universidad
Nacional: la “ critica al cientificismo y al positivismo Se considera que una perspectiva que enfatiza en la sola
clave pragmatica o comunicativa de la teoria social de Habermas, podria eclipsar esa tradicién. En consecuencia,
antes que un analisis pedagdgico- educativo , aqui se ofrece una aproximacion critico- filoséfica a un periodo de la
produccion de la obra del grupo sefialado.

. Abstract (Traducido por David Atwood)

The article presented here analyzes two central themes in the first works of the Educational Research Group
of “La Universidad Nacional’, “scientism” and “positivism”, from the perspective of the philosophical tradition of
Critical Theory’s founders.

It will be considered that a perspective which places emphasis only on the pragmatic or communicative code
from the social theory of Habermas, would eclipse that tradition. Consequently, a combined critical-philosophical
analysis is offered here, during the pre-production period of the work from this distinguished group.

d Résumé (Traducido por Janeth Ma. Ortiz)

Ce texte analyse, du point de vue de la tradition philosophique des fondateurs de la théorie critique, deux
sujets centraux dans les premiers ouvrages du Groupe de recherche éducative de I'Université “Nacional de
Colombia “la critique du scientisme et du positivisme”. On considére qu’adopter une approche n’étant fondée que
sur une clé pragmatique ou communicative de la théorie sociale d’Habermas pourrait éclipser une telle tradition
philosophique. En conséquence, plutdt qu'une analyse pédagogique-éducative, nous trouvons dans cet article une
approximation critique-philosophique d’'une certaine période dans la production de ce groupe.
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Introduccioén

Uhna de las preocupaciones en el campo de la educacién en nuestro pais ha
sido la produccién de nuevos sentidos sobre la pedagogia, liste empefio ha
buscado otorgarle un espacio y una identidad al trabajo teérico sobre la
pedagogia y la educacién en los ochenta la produccién de un nuevo sentido de
la pedagogia fue el "lugar " central desde donde se generaron estrategias y
perspectivas discursivas diversas en el campo intelectual de la pedagogia
(Diaz: 1993, p. 179). Una de esas perspectivas es la del "Grupo de Investigacion
Educativa de la Universidad Nacional", constituido por los profesores Carlos
Augusto I lerndndez, Antanas Mockus, José Granés, Jorge Charum, Maria Cle-
mencia Castro; inicialmente fue organizado bajo la direcciéon del profesor
Cario Federici Casa y dirigido posteriormente por Antanas Mockus.

1 Facultad de Educacion. Universidad Tecnoldgica de Pereira.
Direccion del autor: jechever®interco.net.co
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La produccién tedrica del Grupo, tiene diversas fuentes de inspiracién; y
como ya lo decia el mismo Mockus, en uno de sus escritos "La misién de la
Universidad": No he mencionado a lo largo de la exposicién las fuentes
teéricas en las que de una u otra manera me he apoyado. Se encuentran en dos
de los mdas importantes fil6sofos alemanes actuales: en Jurgen Habermas,
continuador y renovador de la llamada Teoria Critica de la Escuela de
Francfort, y en Hans-Georg Gadamer, quien en el contexto de la filosofia
alemana ha revitalizado la hermenéutica. En algtin grado me he valido también
de los aportes de la sociolingtiistica de Basil Bemstein. En todos los casos he
acudido a elementos basicos de la teoria de estos autores y no a trabajos de
ellos especifica y explicitamente referidos a la problematica de la Universidad
(con excepcién de un articulo de Habermas intitulado Mutaciones sociales de Ia
formacion universitaria, en la que encontré elementos decisivos para el aparte
sobre La cientifizacion de las profesiones? y en el que se encuentran indicaciones
relevantes para desarrollar la idea de una formacién que ensefia a vérselas con
lo particular). Ademéas es claro que he retomado aqui algunas de Ilas
elaboraciones del Grupo de Investigacién Educativa fundado por el profesor
Cario Federici Casa; sin embargo debo aclarar que muchas de las ideas aqui
expuestas no han sido discutidas o reelaboradas en el interior del Grupo y por
lo tanto no lo compromete como tal. (Mockus: 1995a, p. 53).

Por lo pronto, cabe anotar que no solamente el uso de algunas categorias
de la Teoria Critica de Jurgen Habermas, definen la perspectiva argumentativa
del Grupo. "Entre las posiciones tedricas badsicas que han contribuido como
fundamento para la inspiracién de este Grupo y para el planteamiento de los
principios bdsicos que orientan sus posiciones tedricas en el campo intelectual
de la educacién y en el campo pedagodgico, se encuentran la Teoria Critica- la
cual ocupa un papel central en su orientacién-, la Teoria de los cédigos
lingtiisticos de Bernstein y los textos epistemolégicos de Bachelard" (Diaz:
1993, p. 183); inclusive, se puede citar en este contexto un

2 Aqui Mockus tiene en mente dos trabajos de Habermas, publicados en Teoria y Praxis. Estudios de filosofia
social. Tecnos. Madrid. 1987: “La transformacion social de la formacién académica” y “Democratizacion de la
ensefianza superior: ¢ politizacion de la ciencia?”, paginas 335-350 y 351-359, respectivamente.
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Fragmento de la introduccién a una de las obras fundamentales del grupo,
Las fronteras de la escuela: En el segundo capitulo "Articulacién entre
conocimiento escolar y conocimiento extraescolar", pretendemos retomar el
problema de las diferencias y los vinculos entre conocimiento (y
comunicacioén) escolar y extraescolar desde tres perspectivas, inspiradas en
Habermas, Bernstein y Wittgenstein. (Mockus [et al], 1994: 7).

Entonces, es posible sugerir una mirada mas relativa y menos enfatica que
la presente en la afirmacién que hace Mario Diaz, cuando escribe que la
"reconceptualizacién habermasiana" del grupo en cuestiéon "expresa en el
campo de las representaciones discursivas un empefio por mirar desde el
ambito de la Teoria Critica los limites y perspectivas de lo pedagégico" (Diaz:
1993, p. 179. Negrillas mias).

Seria mejor decir, que el Grupo ha hecho entre otras cosas, una amplia
reconceptualizaciéon de algunas categorias de la Teoria Critica en Habermas.
Esta puntualizaciéon no es gratuita, al contrario, va .i definir la orientacién y la
identidad de esta contribucién.

De algtin modo, en las preocupaciones tematicas del Grupo, reina cierta
continuidad, lo que sucede es que desde sus primeros trabajos, "Limites del
cientificismo en educacion" (1984), pasando por "Lenguaje, voluntad del saber
y calidad de la educacién" (comunicacién con sentido: condicién para articular
la primaria, vida y tradicién escrita) conocido en 1987, hasta llegar a "Las
fronteras de la escuela", 19943, se ofrece un ntmero grande sugerencias,
algunas de las cuales reciben posteriormente un amplio desarrollo, otras se
enfocan desde nuevas

3 Me limito a citar los que podrian ser los trabajos de sintesis, que establecen limites o mojones teéricos en la
produccion del grupo. Sin embargo, es Importante agregar estos otros:" Puntuallzaclones a la reforma
curricular ” (Educacion y Cultura, No. 4.1985. Pp. 6-10. Bogota); * La reforma curricular en el area de las
matematicas" y “ Las ciencias naturales en la reforma curricular”, ambos publicados en Educacion y Cultura,
No. 9. 1986. Pp. 10-15 y 15-24. Bogota, respectivamente;" Conocimiento y comunicacién en las ciencias y en la
escuela” (Educacion y cultura. No. 8.1986. Pp. 22-29. Bogota);

" Un criterio de calidad ” (Educacion y Cultura. Congreso pedagégico nacional. Memorias. Octubre.

1987. Pp. 68-72. Bogota); o los articulos a titulo individual que publicé por ejemplo Carlos Augusto Hernandez:

“ La reforma curricular: cientificismo y taylorizaclon " (Educacion y Cultura. Nimero 2.

1984. Pp. 35-42. Bogota ), o los de Antanas Mockus: " Movimiento pedagégico y defensa de la calidad de la educacion
publica ” (Educacion y Cultura. No. 2.1984. Pp. 27-34. Bogota); “ Formacion / basica y actitud cientifica " (Educacion y
Cultura. No. 17.1989. Pp. 11-16-, Bogota).
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perspectivas. En otras palabras, la tarea intelectual del grupo se caracteriza
por sumar, mas que por sustraer; por intentar integrar, mas que por eliminar.

En este orden de ideas, un lector que se enfrente a la amplia produccién
del Grupo, podria hallar, entre otros, un gran tema que recorre con mayor
intensidad, como se vera en los primeros escritos, a manera de hilo conductor
e integrador, hablamos de la critica al cientificismo y al positivismo.

Pero surge una cuestiéon: ;Cudl criterio se debe elegir en este caso para
abordar la interpretaciéon?. Digamos desde ahora, que aqui no se ofrece un
balance critico- pedagégico del trabajo del Grupo o de alguno de sus
fragmentos; como lo han hecho Mario Diaz (1993, pp. 179-189) o Jorge Gantiva

n

en su articulo " El movimiento pedagégico en Colombia"4; mi pretensién es
intentar un ejercicio de contextualizacién de algunas de las categorias
empleadas por el Grupo en el marco de la tradicién filoséfica de la Teoria

Critica.

En mi opinién, cuando se dice que una de las fuentes de inspiraciéon del
Grupo es la Teoria Critica, se tiende a hacer una interpretacién de la misma en
clave pragmatica o comunicativa, que tiende a " ocultar " el interesante proceso
de continuidad y ruptura que caracteriza la obra habermasiana en el contexto
de la tradicién filoséfica cultivada por los miembros de la denominada Escuela
de Franfort o los representantes

4 El autor considera que la orientacion del grupo « confluye en la nocion de pedagogia como “accién comunicativa ”
o bien como método de la "ensefianza cientifica”. Esta orientacion del discurso pedagégico esta referida al
lenguaje como determinante de la vida social; insiste en una escuela centrada en la comunicacién con sentido
que independientemente de la situacion, construye la verdad” (Educacién y Pedagogia. No. 12. 1987.Pp. 56.
Bogota).

5 Cuando se habla de Escuela de Francfort me refiero a los "Indiscutibles: Max Horkheimer, que ejerci las funciones
de director durante el més largo y productivo periodo del Instituto; Theodor Wiesengrund Adorno, Herbert
Marcuse y Jurgen Habermas. Los Tres primeros pertenecen a la llamada primera generacion de la Escuela de
Francfort, mientras que J. Habermas constituye el mas claro representante de la joven generacion, con la que
cabria relacionar nombres como A. Schmidt, H. Schweppenhauser, H. Schnadelbach, A.Wellmer, 0. Negt, Claus
Offe y, en cierta medida, K. 0. Apel.” (Adela Cortina. Critica y utopia: ia Escuela da Francfort. Editorial Cincel.
Madrid.1992. P. 36. Para una presentacion que “hila” muy fino en las relaciones entre sus integrantes, véase el
extraordinario articulo de Axel Honeth. “Teoria Critica”. En: Antony Giddens, Jonathan Turner y otros. La teorfa
social hoy. Alianza Editorial-Consejo Nacional para la Cultura y las artes.México. 1990.Pags. 445-488.
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do la Teoria Critica®. ;Qué podria justificar tal pretensién?: una adecuada
reconceptualizacién, uso o reconfiguracion, de los conceptos, categorias de un
discurso a otro (de la teoria social critica al campo de pedagédgico-educativo,
en este caso) no esta exenta del peligro de cierto "vaciamiento" del sentido de
la perspectiva originaria. Por lo tanto, nos atrevemos a decir que, en ocasiones,
el horizonte critico-filoséfico e histérico de la Teoria Critica no aparece
plenamente reconocido creando impresiones parciales y fragmentarias de la
misma para el lector de los trabajos del grupo de marras.

Antes de entrar propiamente en el asunto, me parece oportuno, avanzar
una breve periodizacion conceptual, quizds arbitraria y esquematica, de la obra
del grupo que nos ocupa, con el animo de situar algunos puntos analiticos de

reflexion.

La lectura de los trabajos permite inferir un conjunto de preocupaciones
que proporcionan identidad teérica al Grupo, lo que les ha permitido una
amplia y vigorosa participacién en los debates y controversias sobre la
pedagogia y la educacién en Colombia. El contexto histérico de fondo inicial lo
constituye la coyuntura de la reforma curricular y la presencia del denominado
movimiento pedagoégico. Estos dos acontecimientos, ubicados en la década del
ochenta, constituyen la arena de la polémica y la disputa entre diversos actores
(maestros, intelectuales de la educacién) y las politicas educativas del Estado
colombiano.

Un primer momento, tiene que ver con la critica a la razén o racionalidad
instrumental de la reforma curricular sefialada, a los limites de sus métodos y
sus técnicas que se objetivan en el disefio instruccional, y a las bases
tecnocraticas, cientificistas y positivistas que legitimaban la denominada
tecnologia educativa como estilo y manera de asumir el aprendizaje y el
conocimiento en general. Como se mostrard, la critica al cientificismo y la
creciente positivizaciéon del conocimiento, ademas del accionar educativo, no
le fueron nada ajenos al Grupo. En este escenario se inscriben dos de sus
trabajos fundamentales: en primer lugar, "Tecnologia educativa y taylorizacién
de la educaciéon" (1983), si bien escrito por Antanas Mockus, el Grupo parece
identificarse con su contenido; y en segundo lugar, el que
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para algunos constituye su manifiesto fundacional: "Limites del cientificismo
en la educaciéon" (1984).

"Qué es lo qué encontramos en el disefio instruccional ?, Que
el trabajo se ha subdividido en una serie de pequefias tareas que se
han estandarizado estas tareas, que, idealmente, todos los maes-
tros deberian implementar en la misma forma de curriculo. Inde-
pendientemente de las expresiones de buena voluntad sobre la
participacién, la elasticidad y la apertura de las cuales se habla
explicitamente en las introducciones y en los objetivos de los nue-
vos programas, lo que se pretende en dultimas es wuna
estandarizacién de la actividad de los maestros (sobre la base de
una subdivisiéon minuciosa del trabajo de la ensefianza en ato-
mos-objetivo-actividad-evaluacién) que los convierte en simples
ejecutores de lo que otros han pensado....Lo que supuestamente ha
ocurrido es una modernizacién, una cientifizacién del proceso de
ensefianza. " (Herndndez: 1984, p.36).

En un segundo momento, se podria inscribir el conjunto de trabajos
alrededor del conocimiento y la comunicacién en las ciencias y en la escuela,
que se concretaran en el informe de investigaciéon que lleva un titulo que es
bien diciente: "Las fronteras de la escuela. Informe proyecto: Articulacién entre
conocimiento comun y conocimiento escolar y sus implicaciones sobre la
formacién de la voluntad de saber y la relacién del alumno con las formas de
conocimiento racional propias de las matemaéticas y las ciencias naturales"
(1994).6

"En la escuela se accede a conocimientos que no se adquieren
facilmente fuera de ella. Ademads, en ella se conoce de un modo
distinto a como se conoce la vida de todos los dias. La calidad de
la educacién no se reduce en modo alguno a sus resultados (y
menos aun a lo que miden las pruebas ICFES). La calidad de la
educacién es fundamentalmente la calidad del conocimiento y de
la comunicacién que ella posibilita diariamente. La escuela abriga
y cultiva ciertas formas de conocimiento y de la comunicacién que

6 Cfr: la resella critica de Tamayo, Alfonso (1994). “Las fronteras de la escuela” (Resefa del libro Las Fronteras de la
Escuela). En: Revista Educacion y Pedagogia. Nimeros 12-13. Segunda Epoca. Volumen 6. Segundo semestre
de 1994. Primer semestre de 1995. Facultad de Educacion. Universidad de Antloqula. Paginas 368-381.
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ella posibilita diariamente. La escuela abriga y cultiva ciertas for-
mas de conocimiento y de comunicacién emparentadas con las de
las ciencias en varios aspectos: su desprendimiento con respecto a
la experiencia inmediata, su énfasis en relaciones de tipo universal
y su dependencia de una argumentacién que se somete a critica y
que por lo general se apoya en el lenguaje escrito (impreso).

Por ello el trabajo diario, asi como sus efectos mas importantes a
largo plazo, pueden juzgarse mas que por la cantidad o novedad
de los contenidos, por el grado de acceso al dominio de esas for-
mas de comunicacién y de conocimiento" (Mockus y Charum:1986,

P- 22).

A mi juicio, se puede hablar de un tercer momento que cohesionaria el
conjunto de pronunciamientos teérico-administrati- vos sobre la llamada
Reforma Académica de la Universidad Nacional, si bien, el grueso de los
trabajos se firman a titulo individual, estos pueden identificar con facilidad
sus coincidencias con la propuesta pedagégica-educativa del Grupo. Citamos
aqui, los trabajos de Mockus: "La misiéon de la universidad", "Presupuestos
filoséficos y epistemolégicos del privilegio del curriculum" , "Anfibios cul-
turales", "El lugar de la pedagogia en las universidades"; también, el trabajo de
Carlos Augusto Herndndez "Una nueva etapa de la reforma académica: la
reforma de los postgrados y el impulso de la investigacion"; y el que escribe
José Granés con Antanas Mockus: "La evaluacién de los postgrados en la
Universidad Nacional"?. Es posible anotar que la categoria que cohesiona la
produccién de este periodo seria la de racionalidad (comunicativa), y como es
sabido esta corresponderia mas al giro "comunicativo" de la Teoria Critica en
Habermas. Un ejercicio de aproximacién a este concepto, desde las
pretensiones que he planteado, supera los limites de mi escrito por su
amplitud y complejidad.

7 Con excepcion del primer trabajo de Mockus (publicado en el volumen Planteamientos y reflexiones alrededor del
currfculo en la educacion superior. Serie: Memorias de eventos cientificos colombianos. Nimero 58. Icfes.
Bogota.), el resto se recogieron y divulgaron en el volumen Reforma Académica. Documentos. Universidad
Nacional. Vicerrectorla Académica. Comité de programas curriculares. Bogota. 1995. Quizas todavia esté por
hacerse una evaluacion de los supuestos y las consecuencia de esta reforma. Pero al margen de las
valoraciones que ello implique, se reconoce la capacidad y tenacidad del grupo de traducir en acciones
politico-académicas los supuestos concep-
tuales.
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"Limites del cientifismo en educacién": La polémica con el positivismo y la

critica al cientificismo

Se ha afirmado antes, que uno de los ejes de la problemética pedagégica
que caracteriza los trabajos del Grupo, es el ambito de la critica al denominado
cientificismo mediante una critica epistemolégica, concebida esta como una
mediacién reflexiva entre el desarrollo cientifico y del resto de la cultura:

"Abordaremos del cientificismo en el terreno de la educacién
con la seguridad de que lo que aqui, en este pais, se ha presentado
no es sino la expresién- a veces grotesca y caricatural- de
tendencias universales. Nos proponemos avanzar algunas reflexio-
nes que, al mismo tiempo que muestran la relevancia de la
epistemologia para enfrentar cierto tipo de fenémenos culturales
ligados a la creciente importancia econémica y social de las cien-
cias, pretenden tener un interés universal ;jes posible la reduccién
de la educacién a la tecnologia? ;es posible una fundamentacién
cientifica del quehacer del maestro? ; es la investigacion,
comprendida como la busqueda que- para legitimarse- asume
formas y posturas propias de las ciencias positivas, el proceso
cultural destinado a iluminar y orientar la practica educativa?
Estas son las tres cuestiones que queremos abordar" (Federici,
Cario et al.: 1984, p. 2).

Para examinar estas tres preguntas esbozan las relaciones que se
establecen entre un saber objetivante cuyo modelo son las ciencias y una
préactica esencialmente cultural en el marco de la tradicién filoséfica que le
asigna a la epistemologia el examen critico de ese saber objetivante y la
actividad concreta de la ensefianza.

Los autores dividen en tres grandes apartados el documento en cuestidon;
el primero, se denomina "El tecnologismo en educacién"; el segundo: "El
objetivismo en la educacién: el problema de la relacién entre el quehacer del
educador y la actitud objetivante propio de las "ciencias de la educacién"; y el
tercero: "Reflexién, conocimiento objetivo e interaccién".

La primera expresiéon del cientificismo se analiza, en primer lugar, como la
"pretensiéon de fundamentar cientificamente un disefio
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del proceso educativo, es decir como tecnologia educativa (Federici et al.: 1984,
p. 5- 9). Esta pretension pone en duda las formas tradicionales de educacién, la
pedagogia "espontanea" del profesor, debidamente justificada desde Ila
tradicién filoséfica e ideolégica, y promueve formas radicalmente nuevas,
estructuradas desde una fundamentacién que aparece como cientifica. Esta
cientificidad provenia de cierta orientacién psicolégica (behaviorismo). Se trata
entonces de fundamentar cientificamente una reorganizacién completa del
proceso educativo y aumentar drasticamente la eficacia del mismo; sus
productos genuinos serian la instruccién programada y el disefio instruccional.

Sin embargo, esta legitimidad es puesta en entredicho, porque se
considera que ella misma es un producto cultural: una imagen de la ciencia y
de la cientificidad socialmente imperante, en donde la hegemonia Ile
correspondia a una imagen positivista de la ciencia fuertemente dependiente
del "método" y de cierta idea de verdad. Ademads, la misma discusién o disputa
sobre la cientificidad es una clara manifestacién de cientificismo, que a su vez

nos permite tener su definicién:

" este constituye una relacién cultural especifica con las
ciencias, caracterizada por un desconocimiento de los limites del
campo de validez de las teorias y de los procedimientos de las
ciencias y por una fe irracional en el valor de cuanto logre presen-
tarse como cientifico...." (Federici et al.: 1984, p. 6)

La manera como se asume la reconfiguraciéon de la accién educativa
(tecnologia educativa), tiene en su base una concepcién '"ingenua" de la
tecnologia, porque ésta no es una simple aplicacién de las ciencias", ella
entrafla una conexién mas intensa que la utilizacién de principios o resultados
cientificos en procedimientos de transformacién de unos insumos en un
producto. Para los autores " en la tecnologia prima la prefiguracién-anclada en
la causalidad- de lo real desde el signo (disefio), el dominio metdédico de las
posibilidades desde la teoria, la busqueda sistematica de lo éptimo desde ese
campo de posibilidades y la capacidad de constrefir la materialidad a plegarse
.i las condiciones determinadas desde la teoria y el disefio. Esto implica, en
particular, la exigencia de excluir la singularidad" (ibidem:
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1984, p.7)8. El identificar las especifidades de las practicas y los sentidos de la
educacién con una actividad instrumental conduce necesariamente a la
pregunta por sus posibilidades e implicaciones: por un lado, una redefinicién
objetiva del papel del maestro, relegado a tareas de ejecucién decididas y
controladas externamente, y del otro, el problema de las implicaciones
culturales del cambio drastico en la manera de concebir y representarse la
educacién:

"El a priori s6lidamente afirmado de una determinacién del
comportamiento humano no puede (a menos que se entronice una
consciencia escindida) dejar de afectar la autocomprension de edu-
cadores en formacién y ejercicio. Al excluirse y sustituirse-corno
bastardas- una serie de explicaciones del proceso educativo (me-
diante nociones importantes de la autoreflexién cotidiana como
"responsabilidad", "esfuerzo", y "voluntad"), el individuo queda a
merced del esquema condicionador-condicionado. En otras
palabras, quiérase o no, la "fundamentacién" pone en marcha
también una redefinicién "subjetiva" del papel del maestro y una
desclasificacién-sustitucién de las nociones mediante las cuales
aquel puede identificarse y pensar ciertas especifidades de su
practica." (Ibidem: 1984, pp. 8-9).

El problema fundamental, es entonces, el de la naturaleza de la educacién:
(Es la ensenanza accién instrumental o interaccién? El abordar el asunto nos
lleva a interrogarnos por el papel de la reflexién, y su articulacién con el

conocimiento objetivante que tiene que ver con individuos concretos en
situaciones concretas interactuando.

Tres caracteristicas se ofrecen para "reconocer que la ensefianza es una
actividad fundamentalmente interactiva y no instrumental " (Ibidem: 1984, pp.
13- 14):

Las finalidades de la ensefianza cumplen una misién orientadora sin
subordinar completamente el proceso a ellas; dentro del marco de
posibilidades por ellas delimitado, pueden surgir en el proceso mu

8 Precisamente uno de los integrantes del grupo desarrolla ampliamente el asunto: Mockus, Antanas. “ Ciencia,
técnica y tecnologia En: Naturaleza. Nimero 3. Bogota. 1984. Universidad Nacional.
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chos elementos que tengan sentido por si mismos o a la luz de otras
finalidades hasta ese momento no manifiestas. En efecto, las finalidades y las

intenciones no actdan tanto como " metas " externas cuanto fuentes de sentido
a lo largo del proceso, incluso pueden sufrir cambios radicales durante el

mismo.

La dialéctica del reconocimiento, la constitucién y reconstituciéon
permanente de las relaciones entre cada "yo" y los '"otros", hace parte
fundamental de todo proceso de interaccién. El acuerdo sobre las finalidades
entre los involucrados nunca puede garantizarse como completo o estable. Hay
contradicciones, hay variaciones en los grados de compromiso, y puede haber
incluso irrupcién intensa de intereses hasta el momento excluidos (formas
tradicionales, rituales) que la visién instrumental "ignora".

Todo proceso de interaccién se acompafia de una conciencia del proceso
mismo, aunque sea minima por parte de cada uno de los involucrados. A pesar
de que no siempre estd muy desarrollada, existe i una reflexividad que
convive con la presencia de la tradicién y que permite eventualmente
tematizarla, relativizarla e incluso someterla .1 discusion.

La reflexividad que convive con la tradicién se tematizara a parlo de la
relacién entre comunicaciéon y educacién. Veamos:

Un presupuesto fundamental en su construccién conceptual y del i cual
parten los integrantes del Grupo de Investigacién Educativa de la Universidad
Nacional, dice que en las instituciones educativas predominan - como algo que
hace parte de su historia especifica- las formas de interaccién mediatizadas
por el lenguaje. Y para desarrollarlo acuden a la opcién que ofrece Habermas,
segin la cual "consideramos como 6ptimo aquel proceso de comunicacién
orientado hacia la comprensién Vhacia una comprensién compartida que puede
ir mas alld de lo que es objeto de comunicacién" (Federici, Cario et al. 1984: 36-
44)9.

M Aqui el grupo sigue de cerca el articulo de Jurgen Habermas ;What is Universal Pragmatics?, incluido on
Comunicaciéon and the evolution of society. Bacon Press. 1979. (pp. 1-68-208-219 ), en este trabajo
Habermas ofrece una reconstruccion racional de las condiciones universales de toda comunicacion.
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Veamos de forma muy sintética la argumentacién ofrecida. Este proceso
tiene lugar cabalmente cuando las peticiones, por lo menos téacitas , de los
hablantes son mutuamente reconocidas y aceptadas, aunque sea también
implicitamente. = Quienquiera que ‘"actta comunicativamente" debe
necesariamente, en la medida en que desee participar en un proceso que busca
alcanzar comprensién, adelantar aunque sea tacitamente las siguientes
peticiones de validez: 1) enuncio algo de manera comprensible; 2) mediante
ese enunciado ofrezco a mi interlocutor algo que comprender; 3) ese ofrecer no
me es indiferente, sino que mediante él me hago entender, es decir, me
manifiesto; 4) mi enunciado esta dirigido hacia la btsqueda de wuna
comprensiéon compartida con esa otra persona que es mi interlocutor. Se
reconoce con Habermas que tal tipo de comunicacién plena es poco frecuente y
que puede ser relevante ubicarla en el seno de una tipologia de las diversas
formas de interaccién. Para examinar, en particular, las formas de interaccion
posibles en la escuela se asume que la forma de comunicacién que idealmente
corresponde mas al caradcter especifico de la institucién educativa (y que no
excluye las otras, pero en cierto sentido deberia subordinarlas) es la accién
comunicativa orientada por la busqueda de la comprensién, es decir aquella
que recorre un camino en busca del tipo ideal de comunicacién que se
caracteriza como accién consensual directa ("las peticiones de validez se
reconocen en forma aprobleméatica y directa"). De este modo, el mutuo
reconocimiento de las peticiones de comprensibilidad, verdad, sinceridad y
rectitud de los hablantes se convierte en algo que debe ser buscado e incluso
arduamente construido. Por el camino, unan y otra vez, puede flaquear el
reconocimiento de esas peticiones fundamentales hasta llegar a romperse
(incluso a veces en forma definitiva) el proceso comunicativo (el "fracaso
escolar puede corresponder en muchos casos a una ruptura prolongada y
dificilmente superable de la comunicacién"). Puede darse entonces un cambio
hacia las formas de accién estratégicas, incluso "manipulativas". El recurso
transitorio a éstas, por ejemplo la sustituciéon de la comunicacién por un simple
dar instrucciones, solamente se justifica mientras permanezca como propésito
la basqueda de la comprensién, es decir, mientras no esté orientado hacia fines
distintos de los de la plena comunicacién.
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Frente a los a prioris del objetivismo y el tecnologismo en materia de
educaciéon es importante destacar la diferencia entre accién estratégica y
accion instrumental. La accién estratégica ("Racionalmente orientada hacia el
logro de fines preestablecidos diferentes de la comprensién compartida y cuyo
criterio es el éxito: es similar a la accién instrumental de la que difiere por
estar orientada en relacion .1 le» accién de otros") difiere drasticamente de la
accién instrumental en un aspecto fundamental: la accién estratégica mantiene
una referencia en su sentido a la accién de los otros, es decir, toma en consi-
deraciéon la actividad del sujeto en su doble dimensién de comportamiento y
sentido (el sentido que ese comportamiento posee en forma mas o menos
explicita para el sujeto). En cambio, en la asimilacion de la ensefianza a una
accion instrumental la segunda dimensién, el sentido, es sistematicamente
desconocido. Lo que se trata de "producir" ni siquiera es visto como accién
humana (unidad de comportamiento y sentido); sélo es reconocido como que
comportamiento.

Cuando en la formacién ya alcanzada por los alumnos, existe la
posibilidad de que las dificultades de comunicacién sean afrontadas por una
tematizaciéon discursiva de las peticiones de validez problematicas (accién
comunicativa consensual discursiva: "Las peticiones do validez se tematizan y
fundamentan explicitamente"). La puesta en marcha de un proceso de
comunicacién, que somete a argumentacion racional la validez de Ilas
peticiones que anteriormente fueron presupuestas sin tematizacién, es una
forma de afrontar las perturbaciones de la comunicacién que puede
manifestarse incluso como una exigencia en las formas superiores de
educacion.

El cardcter comunicativo de la educacién implica necesariamente un
reconocimiento de la posibilidad de autodeterminacién de los Involucrados en
el proceso. Sin esta posibilidad, pierden cualquier sentido las cuatro peticiones
de validez cuya presencia y reconocimiento son condiciones universales para
una plena comprensién. En electo, no es dificil mostrar cémo cada una de esta
peticiones entrafia posibilidades de autodeterminacién. Una caracteristica
esencial de la comunicacién es la posibilidad de que alguno de los hablantes
opte (en forma mas o menos deliberada) por enunciar algo ininteligible, o por
enunciar proposiciones "vacias" que no remiten a nada-
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que no pretenden comunicar nada-, o por enunciar proposiciones sin
comprometerse con ellas- sin darse a conocer por ellas-, o por no pretender
mediante el enunciado llegar a ninguna comprensién compartida. Al mismo
tiempo cabe también la posibilidad de que el interlocutor, en forma mas o
menos intencional, no acepte la validez de esas peticiones, es decir considere
que quien habla no se ha comprometido a enunciar algo comprensiblemente, o
que en realidad no tiene qué comunicar, o que formula un enunciado sin
querer darse a conocer en él- sin comprometerse con él-, o que no esta
realmente interesado en llegar a una comprensién compartida. Cualquiera de
las opciones que se han sefialado hace posible que el proceso de comunicacién
no llegue a la comprensién. En realidad- y esto le da su especificidad a la
interaccién comunicativa- ninguna coaccién externa puede forzar al hablante a
entrar en un proceso pleno de comunicacién. "En la existencia de este reducto
inalienable de libertad para comprometerse o no en un proceso de
comunicaciéon plena se fundamenta la afirmacién de que el lenguaje es- en
cierto sentido- el tnico poder no violento que posee el hombre" (Federici at al.:
1984, p. 43).

Se encuentran "en el texto que nos ocupa dos referencias explicitas a obras
tempranas de Habermas, que se inscriben directamente en la tarea
francfortiana de elaborar "una teoria de la modernizacién capitalista", teniendo
muy claro que para hacer filosofia, es preciso valerse de saberes que puedan
esclarecer el fenémeno. Asumiendo esta perspectiva interdisciplinar, los
temas?0 del Instituto de Investigacion Social de la Universidad de Francfort (La
"Escuela de Francfort" y su Teoria Critica) fueron segtn la recapitulacion de
Habermas- (1987, pp. 527-572) fundamentalmente seis: las formas de
integracién de las sociedades posliberales; la socializacién familiar y el
desarrollo del yo; los medios y la cultura de masas; la psicologia social de la
protesta;

10 En su perfil politico-filosofico de Max Horkheimer, Habermas ofrece una interesante reconstruccion de los temas
que ocuparon a los padres de la Teoria Critica, a partir de la lectura contemporanea de los nueve volimenes,
aparecidos entre 1932 y 1941, de la Zeitschrift fiir Sozialforschung (Revista de Investigacion social), cfr:
Habermas, Jiirgen. Perfiles filoséfico-politicos. Taurus. Madrid. 1975. Pp. 363-380.
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la critica del cientificismo y del positivismo. ;Cudles son esas referencias?:

"La intensidad misma de la disputa por el reconocimiento
del carécter de cientificidad de un saber es, a nuestro juicio, una
clara manifestacion de cientificismo. Este, constituye una relacién
cultural especifica con las ciencias, caracterizada por un des-
conocimiento de los limites del campo de validez de las teorias y
de los procedimientos de las ciencias y por una fe irracional en el
valor de cuanto logre presentarse como cientifico, ha sido
constatado y analizado desde diversas perspectivas. Véase. Jurgen
Habermas. Ciencia y técnica como ideologia. Eco. 127. Bogota.
1970, para un analisis mas sistematico. " (Federici et al.: 1984, p. 6.
Nota 2).

Y cuando formulan la cuestién de si ;la ensefianza es accién instrumental

o interaccién?, Anotan:

« Para formular esta cuestién acudiremos a una presenta-
ciébn esquemadtica que de ambos tipos de accién hace
Habermas....La oposicién entre esos dos grandes tipos de accién
ocupa un lugar primordial en toda la obra de Habermas. Nuestra
presentaciéon se inspira en la que aparece en su articulo " La
ciencia y la técnica como ideologia " El problema ha sido
reformulado y profundizado en otros trabajos "Conocimiento e
Interés"....>>. (Ibidem:1984, p. 10. Nota 7).

Ciencia y técnica como "ideologia"ll, es el titulo de un célebre articulo
publicado por Habermas en 1968. Dicho articulo, dedicado por el autor a
Herbert Marcuse con ocasién de su septuagésimo aniversario, contiene una
confrontacién con la tesis desarrollada por Herbert Marcuse: "La fuerza
liberadora de la tecnologia- la mstrumentalizacién de las cosas- se trueca en
una traba para la liberacién, se convierte en mstrumentalizacién del hombre." ,
es decir, toma como punto de partida un descubrimiento marcusiano que va

11 Enlaedicion espaiola este articulo aparecié en un volumen que lleva este mismo titulo, pero que
ademas incluye los siguientes articulos: “ Trabajo e interaccion ”, “ Progreso técnico y mundo social
de la vida", “ Politica cientifica y opinion publica ”, “ Conocimiento e interés", Editorial Tecnos. Madrid.

1986.181 Paginas.
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mas alla de la critica de la razén instrumental. Si Adorno y Horkheimer
denunciaron la equivocidad del concepto weberiano de racionalizacién,
colocando al descubierto la dialéctica de la Ilustracién, Marcuse agudizé las
contradicciones de esta dialéctica al afirmar que la ciencia y la técnica realizan
la funcién de ideologia en el capitalismo tardio.

Podemos decir, no s6lo que la razén técnica se extiende a distintos
ambitos de la vida, sino que legitima la dominacién social; funcién que antafio
desempefiaban las imadgenes del mundo y las ideologias. Ciencias y técnica
llevan a cabo una tarea politica de legitimacién, a la par que constituyen la
mas importante fuerza productiva. Pero esto viene a confirmar que una Teoria
Critica de la sociedad no puede ya conformarse con la critica marxista de la
economia politica, porque la relacién entre los diversos subsistemas ha variado
sensiblemente, exigiendo una nueva base conceptual para la critica.

De constatar que la ciencia y la técnica han asumido un papel de
legitimacién politica, partirdn tanto Marcuse como Habermas, agudizando el
diagnoéstico de la ilustracién. Ambos percibiran igualmente la necesidad de
elaborar una teoria de las sociedades del capitalismo tardio, que supere la
critica marxista de la economia y sea apta para criticar la ideologia burguesa
del capitalismo liberal. Sin embargo, no ofrecen soluciones idénticas: Marcuse
propone la creacién de un nuevo tipo de ciencia y técnica no dominadoras,
sino liberadoras de la naturalezal?; mientras Habermas?3, por el contrario esta
convencido que el interés por dominar es compafero inseparable de la ciencia
y de la técnica, y, por tanto, no es una ciencia reconciliadora la que nos
permitird progresar en la autonomia. El interés humano en la emancipacién
tiene que contar con el interés por el dominio, propio de la ciencia y de la
técnica; pero también, y sobre todo, con el interés practico de los hombres por
llegar a un

12 Cfr: Eros y Civilizacion. Editorial Seix-Barral. Barcelona. 1953.

13 Cfr: Conocimiento e Interés. Taurus. Madrid. 1982, en este volumen Habermas desarrollo el punto de vista de la
leccion original de 1965 que lleva el mismo titulo “Conocimiento e interés”, una de sus versiones se sefial6 en
la nota anterior.
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acuerdo, por lograr un entendimiento. ;Cémo han llegado Marcuse y
Habermas a este tipo de soluciones?

En principio, Marx abrié el camino hacia una teoria de la sociedad no
contemplativa, sino transformadora, al hablar de la ideologia burguesa desde
la critica de la economia politica. En el espectro del capitalismo liberal la
estructura econémica determinaba de forma Inmediata la configuracién de las
ideologias que le servian de respaldo una moral universalista apoya el
intercambio de equivalentes en el mercado, mientras que la libertad juridica
para contratar permitia convertir la fuerza de trabajo en mercancias con toda
legalidad. Separado el trabajador de los medios de produccién, la institucion
del libre contrato de trabajo posibilitaba ocultar la dominacién subyacente a la
realidad del trabajo asalariado; por eso, la teoria de la plusvalia, que cuantifica
la explotacién, significa una critica del capitalismo liberal y, a la vez, de la
dominacién politica y del formalismo moral

Sin embargo, desde el ultimo cuarto del siglo XIX, el capitalismo ha
tomado unos derroteros distintos. Aumenta la intervencién estatal con el fin de
asegurar la estabilidad del sistema y, por otra parte, la investigacién cientifica
se une estrechamente a la técnica de tal modo que las ciencias se erigen como
primera fuerza productiva. La Intervencion estatal se hace necesaria para
prevenir las disfuncionalidades del sistema econdémico, pero con ella pierde
toda base practica la ideologia burguesa del intercambio justo. La economia se
politiza necesariamente, y ello significa un cambio en la relacién entre
economia y politica, porque no se puede seguir manteniendo , ni que la
segunda se encuentra Gnicamente en la superestructura, ni que la sociedad sea
auténoma frente al Estado.

Si la ideologia del intercambio justo ha dejado de legitimar el sistema de
dominio, es preciso hallar para él una nueva legitimacién que no retroceda a
formas procedentes de dominio politico inmediato porque la democracia
formal es ya irreversible. Las luchas de inmediato tienen por resultado la
declaracién de los derechos del hombre y la admisiéon del mecanismo de

elecciones generales. Ya es imposible retroceder.
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De ahi que la ideologia del librecambio no sea sustituida ya por una
dominacién politica inmediata, sino por la racionalidad tecnolégica, a juicio de
Marcusel4, o por la autocomprensién tecnocratica de la sociedad?’, a juicio de

Habermas.

En efecto, la concepcién marxiana del materialismo histérico concedia a
las fuerzas productivas un papel eminente, entre otras razones, porque su
desarrollo podia impulsar una época de revolucién social, al mostrar su
contradiccién con las relaciones de produccién. Sin embargo, como descubrird
Marcuse, en el seno de las sociedades industriales avanzadas se produce un
fenémeno totalmente nuevo: por vez primera las fuerzas productivas entre las
que se cuentan la ciencia y la técnica como fuente principal- no juegan ya en
contra de las legitimaciones vigentes, sino que se encargan de legitimar las
relaciones de produccién y el correspondiente aparato ideolégico,
perpetuandolo. Las fuerzas productivas no constituyen ya el motor del cambio
social; por el contrario, legitiman la dominacién en el capitalismo tardio.

Y es que el concepto weberiano de racionalizacién entrafia una enorme
ambigiiedad. Si racionalizar significa ampliar el dmbito de la ciencia y la
técnica, llegamos a la irracionalidad. Porque la técnica es capaz de configurar
un mundo con su inevitable tendencia a anticipar y proyectar en la naturaleza
lo que tiene que ser hallado desde las necesidades de operacionalizacién, de
manipulacién. Esa ciencia que presume de neutralidad axiolégica, y pretende
separar la investigacién del momento de la aplicacién, no es neutral en modo
alguno, sino que lleva en su mismo concepto el interés por dominar. Toda
apariencia de neutralidad enmascara el partido que la razén técnica occidental
ha tomado: su afan de dominio.

En este diagndstico sobre el afan de dominio que mueve a la racionalidad
cientifico-técnica, coinciden Marcuse y Habermas, pero difieren en lo que a

vias de solucidén se refierel6,

14 Cfr: El final de la utopia. Barcelona. Ariel, 1968
15 Cfr: Problemas de legitimacion en el capitalismo tardio. Buenos Aires. Amorrortu,1975

16 Para Marcuse, una nueva ciencia, implicaria la reconciliacion de logos y eros- no la dominacion del oros por el
logos- conduciria a una relacion distinta entre el arte y la ciencia, de tal modo que la razon se convertirla en el
organon del arte de la vida. El concepto de razén, en cuanto eros, es idéntico con el deseo de dominar la
energia destructiva.

46



REVISTA EDUCACION Y PEDAGOGIA Vol.IX - X No. 19 - 20 Sept/97 - AbrilV98

La propuesta de Habermas resulta més plausible y se sustenta sobre tres

pilares:

Es menester atribuir a la praxis cientifico-técnica el interés manipulador y
dominador que le pertenece de modo intrinseco; pero a la vez también es
necesario sefialar que la historia no se explica sélo por un afdn de dominio,
sin6nimo de emancipacién, sino por la constelacién de tres intereses
cognoscitivos: el emancipatorio, el técnico y el préactico.

Esta ya célebre doctrina de los intereses cognoscitivos no deja de guardar
relacion con el ntcleo indiscutible de la reflexién habermasiana: una teoria de la
racionalidad que intenta, a la vez, superar el ambiguo concepto weberiano de
racionalizacién y suplir una carencia grave de la primera generacién
francfortiana; la carencia de un concepto elaborado de razén que presente la
contrapartida a la razén instrumental. Precisamente, la teoria de la accién
comunicativa permitird bosquejar los trazos de esta teoria de la racionalidad,
que jugara desde el comienzo con dos conceptos claves, trabajo e interaccién!’.

Por ultimo, los resultados de esta teoria de la racionalidad vendran
verificados de forma indirecta por un intento de teoria de la evolucién social,
que proyecta superar la sujecion de los anteriores francfortianos a una filosofia
de la historia, sin renunciar por ello a contar con un criterio de progreso.18

En lo que al primero de los tres puntos citados se refiere, es la reflexion
sobre la praxis cientifico-técnica la que saca a la luz la existencia de tres
criterios cognoscitivos en el desarrollo de la especie humana. La polémica con el
positivismo que dirige algunas de las investigaciones de Habermas, arroja como
saldo positivo el que la razén no es neutral, sino interesada.

Se ha dicho en muchas ocasiones que una de las constantes de la Escuela de

Francfort es su polémica con el cientificismo. Que no

17 Cfr: “ Trabajo e interaccién. Notas sobre la filosofia hegeliana del periodo de Jena”. En: Ciencias y Técnica como
“ideologia”. Paginas. 11-51.

18 Cfr: Habermas, Jurgen. La reconstruccion del materialismo historico. Madrid: Taurus, 1981.
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consiste en la admiracién por las ciencias, ni en la ponderacién de las ventajas
que aportan a la liberacién humana, porque en este sentido la Teoria Critica
reconoce los beneficios de las ciencias como pocas corrientes filoséficas lo han
hecho. El cientificismo al que la Escuela de Francfort se enfrenta consiste en la
actitud epistemolégica de creer que la ciencia no es sélo una forma de
conocimiento posible, sino que el conocimiento se identifica con la ciencia.

Esta actitud tiene sus raices remotas en la distinciéon kantiana entre
conocer y pensar y en la asimilacién también kantiana del conocimiento con el
conocimiento cientifico. Para Kant el pensamiento, es sin duda superior al
conocimiento porque dirige la vida moral que es lo mas valioso del hombre,
pero no es conocimiento porque no encuentra su refrendo y su limite en la
experiencia.

Cierto que Kant adscribi6é a la razén tanto el conocimiento como el
pensamiento, y con ello confiri6é carta de racionalidad al conocimiento
cientifico, al &mbito moral y a la reflexion filoséfica. En todos estos campos
esta presente la razén, que es la facultad de lo intersubjetivo; la facultad que
permite efectuar afirmaciones; y prescribir deberes que pueden ser
comunicados a todos los hombres y aceptados por ellos. En este sentido, la
razén es la facultad que nos permite hablar de humanidad de un modo no

meramente biolégico.

Sin embargo, esta modesta razén kantiana, que separa los limites del
conocimiento de lo que es, y el pensamiento de lo que debe ser, se ve
conservada y superada en el concepto hegeliano de razén, que acoge en su
seno ser y deber en relaciéon dialéctica. S6lo a partir de la racionalidad de lo
que es, podemos anticipar ese deber ser, que no se agota el mero deber ser,
sino que va a ser por la mediacién de la praxis. La dialéctica hegeliana permite
anticipar en la teoria lo que debe ser- va a ser- por la praxis. La razén se hace
cargo del ser y el valor: la razén con un sentido enfatico.

Es Horkheimer!® quien recoge la antorcha de esta razén con sentido
enfético, a través de Marx, y la utiliza como elemento de critica

19 Cfr: Horkhimer, Max. Critica de la razén instrumental. Buenos Aires: Sur, 1973. (Capitulo I. “Medios y fines”; pp.
15-68).
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contra la racionalidad de la ciencia y la filosofia burguesas: el positivismo, el
pragmatismo y también el neotomismo, separan nuevamente el conocimiento
cientifico de las valoraciones morales, de la metafisica y de la reflexién
filoséfica, y confieren un caracter racional sélo al primero. El requisito de
comunicabilidad y aceptabilidad por todo hombre tinicamente lo cumplen las
ciencias formales y las empirico-analiticas; la moral, la metafisica o la reflexion
filos6fica son incapaces de intersubjetividad y, por tanto, de objetividad; de
ahi su racionalidad y el subjetivismo.

El cientificismo como actitud epistemolégica, circunscribe el ambito

racional al de los medios:

" Maés tarde el contenido de la razoén se ve voluntariamente
reducido al contorno de s6lo una parte de ese contenido, al marco
de uno solo de sus principios; lo particular viene a ocupar el sitio
de lo general. Semejante tour de forcé en el ambito intelectual va
preparando el terreno para el dominio de la violencia en el ambito
de lo politico. Al abandonar la autonomia, la razén se ha conver-
tido en instrumento. En el aspecto formalista de la razén subjetiva,
tal como lo destaca el positivismo, se ve acentuada su falta de
relacion con un contenido objetivo; en su aspecto instrumental, tal
como lo destaca el pragmatismo, se ve acentuada su capitulaciéon
ante contenidos heterénomos. La razén aparece totalmente sujeta
al proceso social. Su valor operativo, el papel que desempena en el
dominio sobre los hombres y la naturaleza ha sido convertido en
criterio exclusivo... Todo uso que va mas alla de la sintetizacién
técnica de datos facticos, que sirve de ayuda , se ve extirpado como
una huella dltima de la supersticién.... es como si el pensar se
hubiese reducido al nivel de los procesos industriales sometién-
dose a un plan exacto, dicho brevemente, como si se hubiese con-
vertido en un componente de la produccién. " (Horkheimer: 1973,
P- 32).

Por ello, ya Horkheimer considerard al positivismo como lecnocracia
filoséfica y le acusara de convertir al pensamiento en rector mundi sélo
cuando funciona como ancilla administrationis "Los positivistas, empero
adaptan la filosofia a la ciencia, esto es, a las exigencias de la praxis, en lugar
de adaptar la praxis a la filosofia. Para ellos el pensar, precisamente cuando

funciona como ancilla
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administationis, se convierte en rector mundi. " (Ibidem: 1973: 71). Cierto que el
pensamiento ha asumido ese papel de esclavo en otras ocasiones, como es el
caso de aquella escoldstica para la que la philosophia no era sino ancilla
theologiae. Sin embargo, afiadirA Horkheimer, al menos la teologia era
consciente del valor de la sier- va; por el contrario, positivismo y pragmatismo
reflejan una sociedad que no tiene tiempo de recordar ni de reflexionar; a su
luz, la calculabilidad sustituye la verdad.

También Habermas desde sus primeros escritos entra en polémica con ese
cientificismo?0 (que toma dos direcciones en la teoria analitica del momento: la
que pretende una reconstruccién légica del lenguaje cientifico, en la linea del
Tractatus, y la que se interesa por la reconstruccién légica metodolégica del
proceso de investigaciéon en el sentido de la popperiana Loégica de la
investigacion cientifica?!l. En este apartado nos cefiimos a la polémica con el
positivismo. De este puede decirse que en principio ha traicionado las
aspiraciones de la Ilustracién.

En efecto, el siglo XVIII, y gracias al afianzamiento de la filosofia de la
historia, la razén se vio urgida a contribuir de un modo peculiar al
esclarecimiento de la praxis humana. La realizacion de la humanidad se
presentaba como una tarea distendida a lo largo de la historia, que parte de esa
experiencia especifica, detectada por la fenomenologia de Hegel y por el
psicoandlisis de Freud: la experiencia de la emancipacién mediante la
comprension critica de las relaciones de dominio. La liberacién necesita de esa
reflexion que intenta descubrir lo reprimido y es precisamente la razén quien
puede lle-

20 Para un conocimiento de la produccion periodistica del “ joven " Habermas, por cierto casi desconocida en
nuestro &mbito cultural, y en donde desde ya se vislumbran la critica al positivismo y la enajenacion de la
técnica, entre otros temas, cfr: Marga, Andrei. « El “joven” Habermas. Pensar con Heidegger en contra de
Heidegger”. En: Revista de Ciencias Humanas. Afio 3. No.7. Febrero de 1996. Universidad Tecnolégica de
Pereira. P4ginas. 125-131.

21 Cfr: los tres trabajos de Habermas, que constituyen la famosa Disputa sobre el positivismo: “Apéndice a una
controversia (1963): Teoria analitica de la ciencia y dialéctica”, “Una polémica (1964): Contra un racionalismo
disminuido en términos positivistas”, y “Notas para una discusion (1964): neutralidad valorativa y objetividad”.
En: Habermas, Jurgen. La Légica de las ciencias sociales. Tecnos. Madrid. 1990. Paginas 19-78.
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varia a cabo. Sé6lo la reflexién del género humano sobre su propia historia
permite comprender el momento presente; sélo el bosquejo de una sociedad
futura, entrafiada en la historia, ofrece un criterio para la critica.

La razén ilustrada era una razén decidida por la emancipacién; decidida,
por tanto, a la reflexién y a la critica. Desde su perspectiva, el grado supremo
de reflexion coincidiria con la total autonomia de los individuos, con la
eliminacién del sufrimiento y con el fomento de la felicidad concreta. La
Ilustracion es la experiencia de la mayoria de edad. La Ilustracién?? es la
experiencia de que lo razonable es abolir todas las relaciones de poder que no
tengan mas legitimidad que su facticidad. Contra la aceptaciéon acritica del
dominio féctico, legitimado en base a la autoridad o a la tradicién, la razén
ilustrada se propone la reflexién critica. Su motor es el interés por la emancipa-
cion.

La razén ilustrada ha sido traicionada por el positivismo, el historicismo y
el pragmatismo, que en la segunda mitad del siglo XIX, al rebajarse la ciencia al
papel de fuerza productiva en una sociedad industrializada desgarran su
nocién enféatica. De la razén se expulsa la espontaneidad de la esperanza, la
toma de partido, la sensibilidad frente al sufrimiento y la opresién, la voluntad
de emancipacién y la dicha de la identidad encontrada. Todos estos factores
quedan en manos de la decisién irracional, mientras que la relacién teoria-
praxis consiste en el empleo racional de las técnicas aseguradas por la ciencia
empirica. Nos encontramos en una sociedad que confunde el actuar con el
disponer:

"No basta con que un sistema social cumpla las condiciones
de la racionalidad técnica. Aun cuando pudiese realizarse el suefio
cibernético de una autoestabilizacién cuasiinstintiva, el sistema de
valores se reduciria entretanto a reglas de maximizacién del poder
y el bienestar y al equivalente al valor biolégico bésico de la
supervivencia a cualquier precio: la estabilidad a ultranza.

22 Cfr: Horkheimer, Max y Adorno, Theodor. W. Dialéctica del iluminismo. Buenos Aires: Sudamericana 1987. ( En
especial: “Concepto de iluminismo”. Paginas 15-59 ).
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Con las consecuencias socioculturales no previstas del progreso
técnico la especie humana ha recibido el desafio no sé6lo de conju-
rar su destino social, sino de aprender a dominarlo. Este desafio
planteado por la técnica no puede ser afrontado a su vez unica-
mente por la técnica. Es menester mas bien poner en marcha una
discusiéon politicamente eficaz, que ponga en relacién, de modo
racionalmente vinculante, el potencial social de saber y poder téc-
nicos con nuestro saber y querer practicos. " (Habermas: 1963, pp.
33-334).

Y es que el cientificismo de esta razén menguada lleva consigo, como
consecuencias inevitables, el decisionismo, el objetivismo, la neutralidad
axiolégica y el dogmatismo.

El decisionismo en el terreno de los valores y fines dltimos, porque sélo
cabe esperar intersubjetividad - y por tanto, objetividad- en el ambito del
conocimiento cientifico-técnico, mientras que las decisiones morales quedan a
merced de las decisiones subjetivas, irracionales. Neutralidad axioldgica
porque, desde el principio weberiano de la no valoracioén, la objetividad de las
ciencias reclama la exencién de todo posible elemento subjetivo, como las
valoraciones.

Pero también el positivismo degenera en objetivismo, al pretender que la
filosofia, de igual modo que las ciencias, debe proceder intentione recta; es
decir, debe tener el objeto ante si y no puede asegurarse de si misma mediante
reflexién. Todo conocimiento que pretenda objetividad urde su trama sobre el
esquema sujeto-objeto, propio del conocimiento cientifico e impide al sujeto
reflexionar sobre las condiciones en virtud de las cuales conoce; condiciones
que no son necesariamente las categorias de la l6gica trascendental kantiana,
sino que se refieren también a la historia y a la tradicién, en cuyo seno un
sujeto es capaz de conocer.

Por ultimo, el positivismo nos conduce al dogmatismo de los hechos. Los
hechos se presentan como lo incuestionable en su facticidad, como si no fueran
resultado de un devenir; lo cual es especialmente peligroso para las ciencias
sociales, porque el dogmatismo de los hechos invita al statu quo a toda posible
critica. Las relaciones facticas de dominio quedan al margen de toda discusién
racional y son acep
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tadas en su facticidad. Pero ;cémo el conocimiento- y concretamente, la
filosofia- han llegado a aceptar esta dejacion de poderes? El abandono de la
reflexiéon y de la racionalidad moral es el resultado de una historia del
conocimiento que es preciso reconstruir; una historia que nos ha llevado desde
la teoria del conocimiento, hasta su disolucién en teoria de la ciencia que
consagra el absolutismo de la pura metodologia.23

Quizds con Habermas, estemos en presencia de una nueva teleologia
francfortiana que no se traduce en términos de filosofia de la historia, pero se
inscribe en el lenguaje y en él cobra carta de ciudadania moral: y como lo afirma
é]l mismo, el lenguaje humano, por su propia esencia, va encaminado a lograr
una finalidad moral- la conjunciéon de los intereses humanos, la unién entre la
voluntad particular y la universal- y, por ello, de vida moral; la del hombre que
quiere lo universal, en la tradicién de Kant, Hegel y Marx y lo busca sin
reservas. Y sin embargo:

"No es posible concebir que no exista un minimo de espacio de
autodeterminacién en el habla, que no sea posible ninguna opcién
entre formular un enunciado en forma comprensible y enunciarlo
en forma incomprensible, que no sea posible ninguna eleccién
respecto al algo que quiere dar a comprender, que no haya la opcién
de poder comprometerse o no el sujeto con lo que enuncia
convirtiendo el enunciado en algo a través de lo cudl él se mani-
fiesta, que no exista la posibilidad de buscar el entendimiento con
otro sujeto. Precisamente es este reducto de libertad el que da sen-
tido a la lucha cotidiana que maestros y alumnos libran por esta-
blecer y desarrollar la comunicacién en torno, precisamente , de
aquello que sé6lo mediante la comunicacién puede reconocerse
como algo que merece un tal esfuerzo." (Federici at al.: 1984, p. 44).

23 Habermas dedica una de sus obras Conocimiento e interés (1968)- a reconstruir la historia de la disolucién de la
teoria del conocimiento en teoria de la ciencia, historia que a su juicio- constituye la prehistoria del nuevo
positivismo. EI proyecto inicial del autor consistia en completar la obra mencionada con otros dos libros, en
los que se ocuparia de reconstruir criticamente el desarrollo de la filosofia analitica; pero el que en la época
en que fue publicado el primer libro de la presunta trilogia estuviera ya en auge la critica al cientificismo, le
llevo a abandonar el proyecto y a centrarse en la construccion de su propia propuesta: la elaboracion de una
teoria de la accion comunicativa.
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