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(Puede la Institucion Escolar contribuir
en la construcciéon de sociedades mas racionales?
La Institucion Escolar a la luz de 1a Teoria
de Ia Accién Comunicativa
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SUMMARY .-The aim of this article is to answer the following question:
can the school institution to collaborate to make our forthcoming societies the
most rational and humanistic ones? First of all, it is argued that, if a school
institution is able to get priority for its critical function, it can effectively con-
tribute to improve the rationality of both the social and individual ways of life.
For that to be possible, the school must organize its dynamics around the com-
municative rationality criteria. Second, it is marked that, in general, the school
institution has a double nature, as well as, particularly, the school organization,
showing the need ofr breaking the reductionist conceptions restricting the un-
derstading of the school phonomena when these are faced solely from an ex-
clusive and particular wiewpoint; this double nature of the school relates with
the two kinds of rationality technical and practical which pervade the school
actions and functions. Third, the habermasian concept of communicative ratio-
nality is introduced as a norm reference for the life and dynamics of the school
when its purpose is to contribute to reach a better rationality into society. All
these arguments are embedded into the Critical Theory of Education.

1. INTRODUCCION

En un principio puede parecer artificial establecer un enlace entre un modelo tedri-
co-social, como la Teoria de la Accion Comunicativa de Habermas, y el 4mbito institu-
cional de la educacién. Lejos de esto y aunque el propdsito que guia a este autor reside
en proporcionar una herramienta conceptual y tedrica que permita comprender y analizar
la vida social y las condiciones en que ésta se produce y mantiene —es decir, una teoria
de la sociedad—, resulta muy esclarecedor para la Institucién Escolar establecer las cone-
xiones entre el andlisis critico del sistema social como totalidad y el subsistema educati-
vo como institucion social utilizando aquel marco tedrico. Evidentemente, el caricter
especifico de la escuela, mds préximo al mundo vital de una sociedad, hace preciso que
este instrumento conceptual sea adaptado al contexto escolar.

A la pregunta acerca de si la Institucién Escolar puede contribuir en la construcciéon
de una sociedad mds humana y racional, en el sentido aristotélico, se contesta en este
articulo con el planteamiento constructivo y esperanzado del que parte Habermas en su
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Teoria de la Sociedad: la especie humana va incorporando progresivamente aquellos co-
nocimientos que le son ttiles para mejorar las condiciones de vida, al tiempo que desa-
rrolla nuevas estrategias cognitivas que le permiten responder a las sucesivas cuestiones
y problemas que se le plantean. Esta capacidad de aprender le permite evolucionar a
través de sucesivas etapas de caricter cada vez mas complejo. El estudio histérico de las
formas de organizacidn social proporciona argumentos para mantener este presupuesto
sobre el progreso evolutivo. Pero la capacidad racional de la humanidad no avanza de
forma espontanea. Es necesario que el individuo vaya incorporando sucesivamente nue-
vos aprendizajes que le permitan el ejercicio de su racionalidad de manera méas comple-
Ja, atendiendo no solo a los aspectos instrumentales de la razén, como adecuacién de
medios afines, sino también a los aspectos morales, en cuanto seleccién de los mejores
fines para todos. En el desarrollo de los aprendizajes necesarios para que, primero como
individuo y después como grupo social, el ser humano pueda actuar con un mayor nivel
de racionalidad, la Institucién Escolar puede jugar un importante papel. En este sentido
se propone una determinada forma de entender las funciones que la escuela puede cum-
plir en la sociedad. Estas funciones quedan orientadas hacia el aprendizaje y ejercicio de
la critica, ya que este es el principal instrumento «racional» que posee la humanidad para
controlar los afanes de dominio de unos individuos sobre otros. Afanes que convierten
en irracional —en cuanto que no respetan los principios morales que regulan una convi-
vencia en igualdad de libertades— las acciones y estructura de la sociedad.

Este articulo pretende, en primer lugar, sefialar que una Institucién Escolar que prio-
rice sus funciones criticas, si puede contribuir a mejorar los niveles de racionalidad de
las formas de vida sociales e individuales. Para ello la propia escuela debe organizar sus
dindmicas en torno a criterios de razén critica, la cual adopta la forma de una razon co-
municativa. En segundo lugar, se desea dejar constancia de la doble naturaleza de esta
Institucién Escolar, en general, y de las organizaciones escolares, en particular, sefialando
la necesidad de romper con aquellas visiones parciales y reduccionistas que limitan la com-
prensién de la escuela al afrontarla desde una sola perspectiva. Esta doble naturaleza apunta
hacia los dos tipos de racionalidad que impregnan las funciones y acciones de la escuela: la
razén instrumental y la razén practica. En tercer lugar, se presenta el concepto de accion
comunicativa habermasiano como un referente normativo de la vida de la escuela, cuando
ésta se plantea el contribuir al logro de mayores cotas de racionalidad en la sociedad, sefia-
lando una posible tipologia de las acciones que se llevan a cabo dentro de las organizaciones
escolares. Esta tipologia se propone como artificio metodolégico con la pretensién de favo-
recer la comprension de las dindmicas que se generan en la escuela indicando el modelo de
racionalidad predominante en las acciones que alli se realizan. Todo este planteamiento
queda situado en el marco de la Teorfa Critica de la Educaci6n’

2. JUSTIFICACION DEL MARCO TEORICO-CRITICO PARA LA COMPRENSION DE LA INSTITU-
CION ESCOLAR

La principal justificacién de que el marco analitico propuesto por Habermas puede
servirnos para una mejor comprension de la Institucién Escolar, viene dada por la natu-

1. Los fundamentos de la Teorfa Critica de 1a Educacién se hallan expuestos en: Gimeno Lo-
rente, P. (1993), De la Teoria Critica de la Sociedad a la Teoria Critica de la Educacion, tesis
doctoral (inédita), U.N.E.D., Facultad de Educacion.
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raleza especifica de esta institucién. Miedema (1987) considera que la Institucién Esco-
lar se ubica simbdlicamente en la interrelacién tedrica de los conceptos de sistema y
mundo de la vida.

Desde su origen como institucion social la escuela realiza una doble tarea. Por una
parte lleva a cabo la misién de enseiiar a los jévenes las técnicas para el ejercicio del
trabajo, pero por otro se ocupa también de la transmision ideolégica, transmitiendo las
concepciones sociales necesarias para mantener el orden establecido. Esta doble y per-
manente tarea la sitda en un lugar de interseccion entre la respuesta a las necesidades de
supervivencia propias de un sistema social —transmision de concepciones simbdlicas y
de técnicas de produccién material- y la busqueda de alternativas —a través del conoci-
miento— a las formas de vida sociales. Si estos cambios originados por los avances so-
ciopoliticos que se derivan de nuevos modos de produccidn son rapidos y frecuentes, las
respuestas creativas que se le piden a la escuela son mayores. Esta doble misién corres-
ponde a la naturaleza dual de la escuela, lo que hace preciso también un andlisis desde
una doble perspectiva tedrica. Asi, la Institucion Escolar puede ser entendida como «sis-
tema» en cuanto que responde por su estructura y funcionalidad a las caracteristicas de
un sistema social, incardinado en un conjunto de orden superior, la sociedad en su tota-
lidad. A este subsistema se le denomina «sistema educativo», teniendo como funcién
prioritaria la conservacién y mantenimiento del orden social. Igualmente puede ser com-
prendida como parte del «mundo de la vida» porque responde a la necesidad de transmi-
sidén de la sociedad de todos los esquemas interpretativos y de valores que configuran su
mundo vital, posibilitando, si se prioriza esta posicion, una funcién de cambio o critica.

La naturaleza dual de la escuela precisa, para su comprensién, de un esquema anali-
tico mixto que refleje esta dualidad. Por este motivo, el esquema de anélisis que propone
Habermas para comprender la sociedad y su tesis sobre la accién comunicativa entendi-
da como nicleo reproductor del mundo simbdélico social, parecen ser adecuados para lle-
var a cabo esta tarea comprensiva de la Instituciéon Escolar. La aplicacién de este
esquema analitico social al mundo de la escuela precisa evidentemente de un ajuste, ya
que en el dmbito escolar tienen un mayor peso las concepciones simbdlicas, con sus con-
notaciones practico-morales, que su contribucion especifica a la reproduccién del siste-
ma social. Por otra parte, desde la concepcién educativa tedrico-critica en la que me
sitio, el caricter critico que la escuela posee potencialmente adquiere mayor relevancia
que el reproductor.

En la propia historia de la Institucién Escolar se ve reflejada esta doble naturaleza.
Su caricter simbdlico se aprecia en que, a pesar de que en su origen no tenia un caricter
institucional especifico pues la tarea de la ensefianza era asumida por otras instituciones
como la Iglesia o los gremios artesanales, la principal funcién educativa ha sido siempre
la de asegurar la reproduccion de los contenidos simbdlicos de 1a sociedad que constitu-
yen su mundo de la vida colectivo, como la cultura, la concepcién de sociedad y de sus
formas de vida, y los modelos ideales de individuo. En la necesidad de que la escuela se
hiciera cargo de la transmision a las nuevas generaciones de los conocimientos precisos
para afrontar sus funciones productivas, reside el motivo de su institucionalizacién. En
esta transmisién simbdlica se contemplaban tanto los contenidos del conocimiento preci-
sos para afrontar sus funciones productivas, reside el motivo de su institucionalizacion.
En esta transmisién simbdlica se contemplaban tanto los contenidos del conocimiento
adquirido evolutivamente, como los valores, sociales e individuales, que aquéllos lleva-
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ban aparejados. La Iglesia al hacerse cargo de esta tarea insistia mds en estos valores que
en la propia transmision del saber cultural, especialmente en la formacidn dirigida a las
clases menos favorecidas. Al asumir el Estado esta tarea, en el siglo XIX, comienzan a
primar los valores laicos (politicos) y los conocimientos instrumentales que posibiliten la
formacién de ciudadanos mds cualificados para la produccidn.

En el momento actual, donde la diferenciacién de las esferas relativas a la ciencia, la
moral y la estética ha originado unos subsistemas especializados en diferentes saberes, la
educacion queda institucionalizada y es denominada comiinmente como «sistema educa-
tivo» 0 «sistema escolar». Se diferencia de otras instituciones que también se enmarcan
en el mundo de la vida social al asumir funciones propias, como la anteriormente citada,
y formas de accién especificas. Esta diferenciacién funcional mantiene su naturaleza
simbdlica, considerdndose depositaria de la herencia cultural de la sociedad y encargada
de transmitir esta herencia a las nuevas generaciones. Pero la cultura, como sefiala Ha-
bermas, no es el inico componente del mundo de la vida social que reproduce la escuela.
También forman parte de este mundo vital la sociedad y la personalidad. Por ello, los
procesos de transmision que lleva a cabo la escuela incluyen también formas de vida,
valores sociales e individuales. e incluso modelos de referencia sobre cémo debe ser un
individuo «educado». En estos procesos juega un importante papel la valoracién social
de las funciones productivas del individuo, por lo que la Institucién Escolar asume como
tarea prioritaria la cualificacion instrumental de los alumnos, con la vista puesta en el
desempefio futuro de una profesién u ocupacion laboral.

A la par, esta misma reproduccion simbdlica contribuye a la reproduccién funcional
de la sociedad. Ya hemos sefialado la estrecha conexion que se da entre los contenidos
de conocimiento y los valores sociales que éstos llevan aparejados: la transmisién cultu-
ral asegura el cumplimiento, cada vez mas complejo, de las funciones de reproduccion
material de la sociedad, por lo que la cualificacién cultural de las nuevas generaciones
se hace progresivamente mds sofisticada. Asimismo la transmisién simbdlica de unas
formas de vida social, es decir, la transmisién (explicita u oculta) de una serie de valores
acerca de c6mo debe ser la sociedad y de criterios de actuacién individual} permite el
mantenimiento del propio sistema social. De esta forma la reproduccién del mundo de la
vida, como funcién que desempeiia la Institucién Escolar, contribuye al mismo tiempo a
la integracién sistemadtica de la sociedad, en cuanto que le sirve de legitimacién y sopor-
te de sentido’

2. Estos valores sociales son los que favorecen la reproduccion estructural de la sociedad con
sus injusticias y situaciones de dominio, al tiempo que, dialécticamente, permiten la transforma-
cidn de estas situaciones. Su funcionalidad depende de cudles sean estos valores dominantes.

3. Estos valores responden a los otros dos componentes del mundo de la vida —sociedad y
personalidad— a cuyo mantenimiento contribuye la escuela como sistema mediante procesos de
socializacién y de formacién de la identidad.

4. Esta naturaleza mixta de la Institucidn Escolar ha de alertarnos respecto al reduccionismo y
consecuente debilidad —quiza tefiida de ideologia— de aquellos estudios e investigaciones sobre la
misma, donde prevalecen las concepciones e instrumentos metodolégicos de caricter sistémico, e
igualmente en el caso de los estudios exclusivamente fenomenoldgicos sobre esta institucién. La
complejidad de una organizacion escolar asi como la doble naturaleza de sus funciones, deriva en
buena légica, en un planteamiento de andlisis dialéctico, donde se integren los métodos empiricos
(més adecuados en la comprension de los componentes sistémicos) con los hermenéuticos (ade-
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Asf pues, la Institucién Escolar realiza una doble funcién (Schaller, 1987, pp. 246-
249): la funcién de reproduccién del sistema a través de la transmisién cultural y los
valores sociales que aquélla lleva aparejados (funcién sistémica), y la funcién critica, al
tener capacidad para replantear las concepciones sociales acerca de la sociedad y el co-
nocimiento y por tanto, para transformar los significados colectivos y los esquemas in-
terpretativos de la sociedad (funcién simbdlica). Miedema (1987, p. 753) pone el acento
en este potencial critico de la escuela al considerarla como una institucién que se sitia
en los méargenes del sistema y del mundo de la vida, lo que permite que en ella se puedan
aprender nuevas conductas o valores alternativos como el feminismo, el ecologismo, el
pacifismo, actitudes de solidaridad, de aceptacién multicultural, etc.

Este potencial critico de la escuela es el que deseo subrayar al plantear las funciones
que lleva a cabo una Institucién Escolar entendida desde una perspectiva tedrico-critica.
Esto me lleva a considerar la accién comunicativa como referente para la accién educa-
tiva al responder en su dindmica a un modelo de racionalidad comunicativa con compo-
nentes éticos, lo que permite la reconstruccidén critica de aquellas situaciones sociales
contaminadas por mecanismos de dominio, fruto de la imposicién de los intereses parti-
culares de unos pocos.

3. LA TEORIA CRITICA DE LA SOCIEDAD DE HABERMAS Y LA INSTITUCION ESCOLAR

Habermas habla de educacién en pocas ocasiones’ pero alude con mayor frecuencia
al término «aprendizaje». Este concepto queda integrado en su teoria de la evolucién
onto y filogenética y hace referencia a los aprendizajes sociales como instrumento de
desarrollo evolutivo, desempefiando un importante papel el aprendizaje de los propios
individuos que constituyen las sociedades. Es decir, el progreso de la especie humana
—dentro del marco tedrico de los estadios evolutivos sefialados en el estructuralismo ge-
nético de Piaget, la teoria de los estadios morales de Kolhberg y la teorfa de los estadios
de desarrollo del ego de Loevinger%, se produce por la capacidad de los individuos inte-
grantes de sucesivas generaciones (individual y colectivamente) para aprender nuevos
comportamientos, que de forma paulatina se van incorporando al cédigo genético y so-
ciocultural de la especie.

Habermas confia en la capacidad humana para lograr un grado de autonomia que le
permita vivir con mayor racionalidad en sociedades mds humanizadas, considerando

cuados en la comprensidn de objetos entroncados especificamente con el mundo de la vida de los
participantes), si bien subordinando los primeros a los segundos, y por iltimo pasando a ambos
por la criba del método critico-ideoldgico, que trae al plano analitico todos los componentes socia-
les (intereses, mecanismos de dominacion, conflictos...) que intervienen en cualquier dindmica es-
colar que se aborde. Esta perspectiva critico-ideolégica serd quien plantee criterios éticos
orientados a la emancipacién, como contribucién al andlisis y posterior intervencion.

5. A raiz de los movimientos de protesta de los estudiantes, en los afios 60, Habermas escribe
algunos libros y articulos referidos a educacién. Véase: Habermas (1969); en colaboracién con
otros autores: (1961), (1975); y Habermas (1978b, pp. 351-359). A lo largo de sus disertaciones
aparecen también algunos comentarios referidos a la educacidén, pero no excesivamente extensos
(en: Habermas, 1987a, vol. 2, pp. 520-527).

6. Véanse: Habermas (1985 pp. 85-11); y Herndndez Pedrero, (1988).
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que, mediante el aprendizaje de nuevas formas de comportamiento y de pensamiento
mas racionales, éstas se pueden incorporar evolutivamente a las estructuras cognitivas
humanas. Esta confianza en el progreso del hombre le hace detenerse en la funcién de
los sistemas escolares como forma institucional de asegurar el aprendizaje de la raciona-
lidad.

Aunque Habermas no haga especial hincapié en el andlisis de la esfera educativa
institucional, su tesis respecto a los procesos de reproduccién del mundo simbdlico de
las sociedades facilita la explicacion de los fendmenos de la misma naturaleza que se
producen en la Institucién Escolar. Asi, el marco tedrico de andlisis que propone para la
comprensién de cémo se reproducen las sociedades, a partir de los fenémenos simbdli-
cos que las configuran y dan consistencia, es valido para entender cuéles son las funcio-
nes que desempefla la Institucién Escolar en el contexto social. Por otra parte, la
consideracion de una especie humana capacitada para el aprendizaje induce una concep-
cion de la escuela como instrumento critico que puede favorecer la existencia de futuras
sociedades mas racionales. Esta esperanza no es fruto de la «falsa conciencia» de consi-
derar la educacion como actuacién humana ajena a la urdimbre social de poder donde se
lleva a cabo. En realidad la escuela suele ir detras de la sociedad y con frecuencia acen-
tia sus limitaciones reproduciendo, a través de los contenidos culturales, sus estructuras
sociales de dominio, pero también es cierto que la Institucién Escolar posee un potencial
critico que le posibilita para ensefiar a las nuevas generaciones formas alternativas de
pensamiento y de accidn. En este potencial critico es donde pone el acento una teoria
educativa critica.

Habermas parte del principio de que las sociedades se mantienen en funcién de su
capacidad para asegurar sus anclajes en el mundo de la vida colectivo, a través de accio-
nes dirigidas al entendimiento, es decir, incluso los procesos de reproduccién material
que permiten su mantenimiento estructural se asientan sobre fenémenos de naturaleza
simbdélica mediados por el lenguaje (comprension de la naturaleza y de las relaciones del
hombre con ella). La escuela, en su tarea de reproduccién de los esquemas culturales,
sociales y de comprension del individuo que permiten la supervivencia de la sociedad,
utiliza el lenguaje como principal instrumento: Habermas centra las funciones de repro-
duccién simbdlica en el concepto de accién comunicativa, término que, ademds de ser
un constructo tedrico, sirve como orientacion racional de nuestras sociedades. Siguiendo
en la linea de paralelismo establecida con la escuela, ésta se apoya precisamente en la
capacidad comunicativa de sus miembros, es decir, sus fenémenos se producen sobre la
base de las interacciones comunicativas de sus participantes. Esto hace que la accién
comunicativa nos sirva como indicador para evaluar el grado de racionalidad y humani-
zacién de una sociedad, desde la perspectiva tedrico-critica, y como referente de la cali-
dad de una organizacién escolar, quedando definido de la forma siguiente: la mayor
proximidad al establecimiento de una organizacion escolar donde predominen las ac-
ciones comunicativas posibilitard que en su dindmica y funcionamiento se alcancen ma-
yores cotas de racionalidad y, por tanto, de calidad educativa.

Pero la Teoria de la Accién Comunicativa tiene también presente que las sociedades
postindustriales, debido a la creciente complejidad que han alcanzado, poseen mecanis-
mos funcionales que escapan a la conciencia de los miembros de la sociedad y que con-
tribuyen también al mantenimiento de la misma. Del pensamiento de Durkheim sobre la
«divisién del trabajo», a partir del cual explica los procesos de diferenciacién estructural
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de los sistemas sociales, Habermas elabora la tesis de la conexién empirica existente en-
tre las etapas de diferenciacién sistémica y las formas de integracién social. Considera
—y ésta es la tesis de Habermas— que el andlisis de estas relaciones s6lo es posible «si se
distingue entre los mecanismos de coordinacion de la accion que armonizan entre si las
orientaciones de accion de los participantes y aquellos otros mecanismos que a través
de un entrelazamiento funcional de las consecuencias agregadas de la accion estabili-
zan plexos de accion no pretendidos» (Habermas, 1987a, vol. 2, p. 167). Es decir, los
procesos de integracién social que aseguran el nexo y constituyen la trama sobre la que
se asienta y reproduce la sociedad, estdn constituidos los procesos de naturaleza diferen-
te. Unos, de caricter simboélico, donde las acciones de los miembros de la sociedad que-
dan asegurados a través de procesos comunicativos encaminados al logro de acuerdos, y
otros, de naturaleza funcional y no consciente para los miembros de la sociedad, que se
regulan a través de procesos de integracion sistematica.

Esta diferenciacion de los procesos de integracién social lleva a Habermas a propo-
ner un andlisis de los procesos de reproduccién social a partir de un esquema integrado
por dos lineas metodoldgicas diferentes. Por una parte adopta un marco categérico sisté-
mico, revisado (desde Parsons a Luckmann), y por otra, utiliza el concepto fenomenolé-
gico de «mundo de la vida» de Husserl (en la versién de Schutz y Luckmann),
entendiendo este andlisis bajo la perspectiva de una Teorfa de la Accién Comunicativa.
Desde 1a concepcién dual de «sistema» y «mundo de la vida» pretende superar las limi-
taciones de una concepcion de la sociedad dnicamente entendida como mundo de la vida
que se reproduce a partir de las acciones orientadas al entendimiento de sus miembros.
La simultaneidad de la consideracién de los conceptos de «sistema» y «mundo de la vi-
da» se fundamenta en una teoria de la evolucién social que distingue entre racionaliza-
cién del mundo de la vida y aumento de la complejidad de los sistemas sociales.
Habermas introduce, utilizando el concepto de cosificaciéon de Lukacs revisado por
Adorno y Horkheimer, una concepcién de los actos de entendimiento que permite reto-
mar estos fendmenos de alienacién y falsa conciencia y sacarlos a la luz «en» y «a tra-
vés» de los procesos de comunicacién. Esto es, una sociedad que quiera disminuir los
efectos alienantes que sobre sus miembros ejercen los procesos inconscientes de integra-
cién sistémica, deberd, a través de la ampliacién institucional de los espacios publicos
abiertos a la comunicacién, hacer conscientes tales procesos para impedir la coloniza-
cién de éstos sobre su mundo de la vida colectivo.

La tarea de devolver a la conciencia de los individuos aquellos procesos de integra-
cién social que han quedado asegurados en el plexo de las reproducciones sistémicas en
vez de en las simbdlico-normativas, y que deberian estar basadas en acuerdos intersub-
jetivos, es también responsabilidad de una Institucién Escolar, entendida desde la filoso-
fia humanistica que configura la Teorfa Critica. Pero, para ello, los miembros adultos de
esta Institucién precisan, en primer lugar, hacerse conscientes, mediante procesos de re-
flexidn intersubjetiva, de estos fenémenos de cosificacién y sus causas. En segundo lu-
gar, su tarea consistird en introducir como objetivo prioritario del curriculo el desarrollo,
en los alumnos, de aquellas competencias comunicativas y discursivas necesarias para
poder tomar conciencia critica sobre estos fendmenos reificadores y llegar a acuerdos
intersubjetivos libres de dominio.

Pero antes de pasar a exponer el esquema analitico que propone Habermas, describi-
ré brevemente los conceptos bdsicos sobre los que fundamenta su esquema.
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Dentro del paradigma comunicativo por el que ha optado, Habermas toma de la fe-
nomenologfa husserliana el concepto de «mundo de la vida»’ Utiliza este concepto te-
niendo como horizonte el 4mbito de la comunicacién humana, refiriéndose a éste como
el contexto vital sobre el que se asienta la comunicacién humana, refiriéndose a éste
como el contexto vital sobre el que se asienta la comunicacién intersubjetiva. De este
horizonte deduce las funciones que la accidén comunicativa desempefia en el manteni-
miento de un mundo de la vida estructuralmente diferenciado. Define el concepto en tér-
minos de pragmatica formal como:

«...el lugar trascendental en que el hablante y el oyente se salen al encuentro; en que pue-
de plantearse reciprocamente la pretension de que sus emisiones concuerden con el mun-
do (con el mundo objetivo, con el mundo subjetivo y con el mundo social); y en que
pueden criticar y exhibir los fundamentos de esas pretensiones de validez, resolver sus
disentimientos y llegar a un acuerdo» (Habermas, 1987a, vol. 2, p. 179),

estableciendo una clara diferencia entre los conceptos de «mundo» como «aquello
sobre que los participantes en la interaccion se entienden entre si» y «mundo de la vi-
da» como «aquello desde donde inician y discuten sus operaciones interpretativas» (Ha-
bermas, 1989, p. 489). ’

Los componentes estructurales que componen el mundo de la vida son: la cultura, la
sociedad y la personalidad. Habermas los describe de la siguiente manera:

«Cultura es el acervo de saber, en que los participantes en la comunicacion se abastecen
de interpretaciones para entenderse sobre algo en el mundo».

«Llamo sociedad a las ordenaciones legitimas a través de las cuales los participantes en

la interaccion regulan sus pertenencias a grupos sociales, asegurando con ello la solida-
ridad».

«Y por personalidad entiendo las competencias que convierten a un sujeto en capaz de
lenguaje y de accion, esto es, que le capacitan para tomar parte en procesos de entendi-
miento y para afirmar en ellos su propia identidad» (Habermas, 1987a, vol. 2, p. 196).

Habermas sefiala, en estas definiciones, la conexidn interna entre las estructuras del
mundo de la vida y las estructuras de la imagen lingiiistica del mundo, es decir, que el
campo semdntico de los contenidos simbdlicos se construye sobre acciones comunicati-
vas. El lenguaje y la cultura son elementos constitutivos del mundo de la vida mismo.
Esto coloca a los participantes en las interacciones orientadas al entendimiento en una
situacién de semitrascendencia, ya que al realizar un acto de habla estan tan dentro de su
lenguaje que no lo pueden poner frente a si, objetividndolo, para cuestionar su validez.
Esta condicién forma parte de ese acervo de saber que los participantes dejan a su espal-
da, y por tanto es aproblematico, constituyendo el horizonte sobre el que se mueven los
agentes comunicativos. Este es su mundo de la vida. Pero antes de continuar serd preciso
clarificar cual es el concepto de comunicacién que Habermas emplea.

Habermas considera como acciones comunicativas a aquellas acciones en las que los
participantes mantienen una actitud orientada al entendimiento, es decir, orientada al lo-

7. Este concepto lo extrae de la version revisada de Schutz y Luckmann.
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gro de un acuerdo intersubjetivo por la via comunicativa y con una base racional. En
estas acciones los participantes no se coordinan a través de un cdlculo egocéntrico de
resultados sino mediante actos de entendimiento. No buscan primariamente el éxito in-
dividual en la accién, como sucede en las acciones estratégicas, sino que por el contrario
persiguen sus fines individuales bajo la condicién de que sus respectivos planes puedan
armonizarse entre si sobre la base de una definicién compartida de la situacién. Por ello,
los procesos de negociacién tienen gran importancia en la accién comunicativa (Haber-
mas, 1987a, vol. 1, pp. 366-367).

En esta concepcién de la accién comunicativa conviene distinguir varias condiciones
que Habermas considera determinantes para definir una accién como verdaderamente
comunicativa. Algunas de ellas son previas a la propia accién comunicativa, a) y otras
son internas a la misma, b).

a) Como condicion previa indica, en primer lugar, que tales acciones deben llevar-
se a cabo entre sujetos capaces de lenguaje y accién. En segundo lugar, deben darse unas
condiciones de simetria entre los participantes, es decir, ambos deben estar en las mis-
mas condiciones para establecer la interaccidn y, en tercer lugar, ésta debe llevarse a
cabo sin ningin tipo de coacciones, es decir, la interaccion debe estar libre de dominio.

b) Como condiciones internas, sefiala:

* En primer lugar, su condicién pragmaética al ser acciones orientadas al entendi-
miento. Este tipo de acciones estdn basadas en el concepto de accién social de Weber y
en la tipologia que este autor establece para justificar sus tesis respecto a los procesos de
racionalizacién social. A partir de la clasificaciéon weberiana «no oficial» en la que se
distinguen las acciones sociales segin dos orientaciones bdsicas que son «la coordina-
cion por tramas de intereses y la coordinacion por acuerdo normativo», Habermas esta-
blece su propio modelo considerando tres tipos de accién: instrumental, estratégica y
comunicativa. Esta dltima, la accién comunicativa, contempla el espacio de intersubjeti-
vidad como generador de sentido, algo que no se tiene en cuenta en los otros dos tipos
de acciones. Por otra parte, esta intersubjetividad puede ser conocida empiricamente al
ser fruto de una accién social, esto es, llevada a cabo por dos o mds actores sociales,
constituyendo la vertiente empirica de este concepto comunicativo.

* En segundo lugar, las acciones comunicativas estdn basadas en actos de habla ilo-
cucionarios. Apoyandose en la clasificacién de los actos de habla de Austin (1982) sobre
los efectos ilocucionarios y perlocucionarios de un acto de habla, Habermas sefiala que
las acciones comunicativas precisan de actos ilocucionarios, es decir, el hablante realiza
una accién diciendo algo (afirma, manda, promete...) y su intencién serd que el oyente
entienda con claridad y sin equivocos lo que él hace cuando habla. Sus fines también
deben ser ilocucionarios. Por el contrario, en los actos de habla perlocucionarios el ha-
blante lo que busca es causar un efecto en el oyente, es decir, causar algo mediante lo
que se hace cuando dice algo. Sus fines son estratégicos y sus propdsitos s6lo pueden ser
conocidos por el oyente averiguando la intencién del hablante.

Para que una accién sea comunicativa es preciso que tanto el oyente como el hablan-
te estén utilizando proposiciones con efectos ilocucionarios de manera que ambos com-
prendan claramente lo que se hace cuando se habla. La accién comunicativa se distingue
de la estratégica en que todos los participantes persiguen sin reservas fines ilocuciona-
rios con el propédsito de llegar a un acuerdo que sirva de base para sentar los planes de
una accion futura coordinada (Habermas, 1987 a, vol. 1, pp. 370 y ss.).
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* En tercer lugar, y entramos ya en el terreno de los discursos, las acciones comu-
nicativas deben tener una base racional. Esto significa que las proposiciones con efecto
ilocucionario que se emplean en la interaccién comunicativa, han de satisfacer determi-
nadas pretensiones de validez, las cuales han de poder ser sometidas a critica. Las tres
pretensiones de validez de una accién comunicativa son: la verdad, la adecuacién nor-
mativa, y la sinceridad. Si el oyente duda de alguna de estas tres condiciones habréa de
cuestionarla y el hablante debera satisfacerla mediante argumentaciones. S6lo asi podré
ser considerado de carécter racional el consenso alcanzado.

* En cuarto y tdltimo lugar, los consensos alcanzados a través de acciones comuni-
cativas han de responder a intereses generales, es decir, a través de la negociacién se
alcanzardn acuerdos donde los intereses particulares queden conciliados. Ademads, en las
acciones derivadas de los mismos, cualquier participante virtual en esa interaccién debe-
14 poder sentir reconocido su interés. Asi pues, los acuerdos deben responder a los inte-
reses de la generalidad. Esta pretensiéon de universalidad tiene su origen en el
«imperativo categdrico» kantiano, pero Habermas lo plantea como fruto de una determi-
nacién dialégica, intersubjetiva, en lugar de responder a la posicién monoldgica y subje-
tiva original.

Regresando de nuevo al concepto de mundo de la vida empleado por Habermas, éste
toma de la versién de Luckmann y Schutz algunos aspectos significativos. En primer
Iugar, el mundo de la vida se halla conectado con tres mundos que sirven de base para
que los individuos establezcan definiciones comunes de la situacién. El sujeto se puede
relacionar con algo que tiene lugar o se puede producir en el mundo objetivo («como
totalidad de las entidades sobre las que son posibles enunciados»); con algo que es re-
conocido como propio de un mundo social y que es compartido por todos los miembros
de una comunidad («como totalidad de las relaciones interpersonales legitimamente re-
guladas»); o con algo que los actores atribuyen al mundo subjetivo de los hablantes y
sobre el que sdlo el hablante tiene un acceso libre («como totalidad de las propias viven-
cias a las que cada uno tiene un acceso privilegiado y que el hablante puede manifestar
verazmente ante un piblico») (Habermas, 1987a, vol. 2, p. 171). Estas relaciones funda-
mentan, a su vez, las pretensiones de validez que debe satisfacer un acto de habla comu-
nicativo.

Pero aunque se plantee esta distincién las acciones comunicativas estdn insertas, al
mismo tiempo, en diversas relaciones con el mundo.

«La accién comunicativa se basa en un proceso cooperativo de interpretacion en que los
participantes de refieren simultdneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo social
y en el mundo subjetivo aun cuando en su manifestacioén sélo subrayen tematicamente uno
de estos tres componentes» (Habermas, 1987a, p. 171).

Pero existe una dimensi6n intersubjetiva que la Fenomenologia olvida desde Husserl®
y que Habermas recupera al situarse en un paradigma comunicativo. Desde esta perspec-
tiva tedrica considera al mundo de la vida como un contexto mediato que, aunque acce-
sible al principio, no es objeto tematico, constituyendo una red familiar intuitivamente

8. Husserl en sus Meditaciones cartesianas, centra el concepto de mundo de la vida en el su-
jeto como individuo («ego como subjetividad trascendental»).
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presente y transparente pero inabarcable, que dota de presuposiciones al acto comunica-
tivo y permite que la emisién sea vélida y tenga sentido. Esta certeza es debida a un a
priori social inscrito en la intersubjetividad del entendimiento lingiiistico. LL.a comunali-
dad de este mundo de la vida no puede ser cuestionada como si se tratase simplemente
de un conocimiento compartido; lo mds extremo que puede suceder es que se venga aba-
jo. Solamente cuando éste se torna problemdtico, puede quedar convertido en objeto te-
mético de discusién para quienes lo comparten, ya que «las estructuras del mundo.de la
vida fijan las formas de intersubjetividad del entendimiento posible» (Habermas, 1987a,
vol. 2, p. 179). La unica forma de transcender los limites de esta base comun de interpre-
taciones es la reflexién tedrica, pero para que ésta surja es necesario experimentar la
vivencia de que algunas de estas interpretaciones resultan insuficientes para dar respues-
ta a nuevas situaciones.

En consecuencia, las funciones que cumplen las acciones orientadas al entendimien-
to en la reproduccién del mundo de la vida son las siguientes:

«Bajo el aspecto funcional de entendimiento, la accién comunicativa sirve a la tradicién y
a la renovacion del saber cultural; bajo el aspecto de coordinacion de la accion, sirve a la
integracién social y a la creacién de solidaridad; y bajo el aspecto de socializacion, final-
mente sirve a la formacién de identidades personales» (Habermas, 1987a, vol. 2, p. 196).

A estos procesos de reproduccion cultural, integracion social y socializacion, les
corresponden los componentes estructurales del mundo de la vida: cultura, sociedad y
personalidad.

Habermas retoma estas categorias y propone su integraciéon en un marco analitico
(véase fig. 2) donde sitda las funciones que la accién comunicativa cumple en los proce-
sos de reproduccién del mundo de la vida. En este esquema de andlisis, combina la pers-
pectiva sistémica con la fenomenoldgica, interrelacionando las categorias del mundo de
la vida social (cultura, sociedad y personalidad) con las de los procesos de integracion
sistémica referidos al mundo simbdlico (reproduccién cultural, integracién social y so-
cializacion). En la interrelacion de ambas perspectivas se producen una serie de fenéme-
nos que contribuyen al mantenimiento de los componentes estructurales del mundo de la
vida. ‘

La reproduccion material de la sociedad, sefiala Habermas, se cumple a través de la
actividad racional orientada a fines —como la definfa Weber—, si bien ésta se asienta co-
mo saber técnico (fecne) en un conocimiento que precisa de los fendémenos simbdlicos
para su traspaso de unas generaciones a otras. Esta es una de las tareas que lleva a cabo
la escuela al traspasar la tradicién cultural, con su acervo de conocimientos técnicos acu-
mulados, de una generacidn a la siguiente.

Por otra parte al mundo simbdlico social le resulta imprescindible un sustrato mate-
rial que posibilite su existencia. Este sustrato, a su vez, forma parte de los significados y
valores del mundo de la vida, ya que el saber teérico y técnico, con el que damos res-
puesta a nuestras necesidades materiales, forma parte de nuestra urdimbre interpretativa
del mundo en general. Por este motivo la Institucién Escolar responde a la doble funcio-
nalidad de contribuir a la conservacién del mundo simbdlico social —transmitiendo sig-
nificados, valores, normas y saber practico (tedrico y pretedrico)— y al mantenimiento de
las estructuras materiales, transmitiendo intergeneracionalmente el saber tedrico y técni-
co acumulado.
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Figura 2. Aportaciones de los procesos de reproduccion al mantenimiento de los
componentes estructurales del mundo de la vida (Habermas, 1987a, vol. 2, p. 202).

Los procesos sistémicos que contribuyen al mantenimiento simbdlico de la sociedad,
Habermas los aclara de la siguiente forma:

— Lareproduccién cultural del mundo de la vida se encarga de asegurar la continui-
dad de las tradiciones y de proporcionar una coherencia al saber, que facilite la comuni-
cacién cotidiana. Esta coherencia tiene su medida en la racionalidad del saber. Sus
perturbaciones se manifiestan en una pérdida de sentido, originando crisis de motivacién
y legitimacidn.

— Laintegracion social del mundo de la vida se encarga de que las acciones queden
coordinadas a través de relaciones interpersonales legitimamente reguladas y de contri-
buir a la necesaria identidad de los grupos, que les permita desarrollar practicas comuni-
cativas cotidianas. Estos procesos tienen su medida en el grado de solidaridad de sus
miembros. Cuando éstos se ven alterados, se originan fenémenos sociales de anomia, asi
como los 16gicos conflictos derivados de aquéllos.

— Lasocializacién de los miembros de un mundo de la vida, se encarga de asegurar
a las nuevas generaciones la adquisicion de capacidades para la accién, asi como de sin-
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tonizar las formas de vida individuales con las colectivas. Estos procesos tienen su me-
dida en la capacidad de las personas para responder con autonomia de sus acciones.
Las perturbaciones en las mismas se manifiestan como psicopatologias y fenémenos de
alienacion.

Las aportaciones que los diferentes procesos de reproduccion realizan a los distintos
componentes estructurales del mundo de la vida son los siguientes:

— Si la cultura suministra el saber valido suficiente como para que se puedan esta-
blecer acciones comunicativas cotidianas, lo que los procesos de reproduccién cultural
aportan a los otros dos componentes del mundo de la vida son las legitimaciones para
las instituciones sociales existentes y los patrones de comportamiento eficaces en los
procesos de formacion individual para que las nuevas generaciones adquieran compe-
tencias generales para la accion. La aportacion que estos procesos de reproduccién cul-
~tural llevan a cabo tiene un gran interés tanto para la legitimacién de la escuela, en
cuanto institucién social, como para los procesos educativos individuales.

— Si los miembros de una sociedad se hallan suficientemente integrados, la contri-
bucién de estos procesos de integracién al mantenimiento de los restantes componen-
tes consiste en favorecer la pertenencia de los individuos a grupos, que se hallan
legitimamente regulados, y en generar vinculos morales u obligaciones en los indivi-
duos.

— Si los sistemas de personalidad han logrado una identidad sélida que les permite
dominar las situaciones habituales de su mundo de la vida, la contribucién de los proce-
sos de socializacién al mantenimiento de los otros componentes consiste en proporcionar
las interpretaciones que los individuos elaboran y las motivaciones para actuar confor-
me a las normas (Habermas, 1987a, vol. 2, pp. 201-202).

Sobre esta base Habermas especifica las funciones que la accién comunicativa
cumple dentro de estos fenémenos de reproduccidén, considerando prioritarias (véase
fig. 3):

— El mantenimiento de la tradicién, el ejercicio de la critica, la adquisicién del
saber cultural.

— La coordinacién de las acciones a través del reconocimiento de pretensiones de
validez.

— La formacién de la identidad individual.

Asi pues Habermas define, en su esquema analitico, las funciones que desempefia
la accion comunicativa en su contribucion al mantenimiento del orden normativo so-
cial.

Como la Institucién Escolar tiene una naturaleza basicamente simbdlica, el medio a
través del cual deberia desempefiar sus tareas es —en el marco de la Teoria Critica de la
Educacién— la accién comunicativa. Esta se convierte en un referente normativo de las
dindmicas de la escuela, considerandola como medio prioritario sobre el cual debe desa-
rrollarse la vida de las organizaciones escolares. Teniendo en cuenta la naturaleza mixta
de la escuela, por una parte reproductora y por otra potencialmente critica, la accién co-
municativa permite sefialar unas funciones especificas de la Institucién Escolar encami-
nadas a la reproduccién simbélica del mundo de la vida social, pero desde una posicién
critica que potencie procesos de innovacién y cambio, en primer lugar escolares y en su
proyeccion futura sociales.
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Figura 3. Funciones de reproduccion que cumple la accion orientada al entendimien-
to (Habermas, 1987a, vol. 2, p. 204).

Sobre este planteamiento, y desde la perspectiva de la Teoria Critica de la Educa-
cién, se podrian considerar las siguientes funciones bésicas para una Institucién Escolar
de talante critico:

1. Como contribucién al mantenimiento de la cultura: transmisién de la tradicién
cultural a través de la ensefianza del saber acumulado histéricamente. Como movimiento
de renovacién y cambio: incorporacién de contenidos criticos en el curriculo (historia
del movimiento obrero, del feminismo, ecologismo, conocimiento del mundo de las dro-
gas 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 socializa-
cién de los individuos: ensefianza de los modos de comunicacién necesarios para poder
coordinar las acciones de unos individuos con otros y asegurar el mantenimiento de un
orden social. Como movimiento critico: ensefianza del procedimiento critico a las nue-
vas generaciones, capacitdndoles comunicativamente’para poder cuestionar las tres pre-
tensiones de validez que se plantean en una accién comunicativa (verdad, adecuacién
normativa, veracidad).

9. El término «competencias comunicativas» contempla las competencias cognitivas, lingiiis-
ticas, interactivas y morales necesarias para el establecimiento de un proceso de comunicacién con
otros.
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3. Como contribucién al desarrollo individual: colaboracién en la formacién de su
identidad a través del reconocimiento de expectativas mutuas (entre profesores y alum-
nos, entre alumnos...). Como critica: contribucién a la emancipacién del individuo a tra-
vés del desarrollo de su autonomfa y de un pensamiento propio y critico que le permita
detectar los mecanismos de dominio sociales e individuales y luchar contra ellos.

Estas tres funciones prioritarias pueden ser asumidas por una Institucién Escolar que
coloca las acciones comunicativas en un lugar prioritario, introduciendo de esta forma en
las organizaciones escolares un modelo de racionalidad comunicativa en cuya base se
halla la critica. Pero seria erréneo considerar que en el seno de esta institucién sélo son
precisas acciones de cardcter comunicativo. Una cosa es considerar que la accién comu-
nicativa debe constituirse en referente y orientacién de la vida escolar, incluidas aquellas
acciones que como las docentes estdn encaminadas a la transmisién cultural y por tanto
deben impregnar, indirectamente, las acciones instructivas o de gestién de los centros
escolares, otra pretension, inadecuada completamente, serfa la de intentar definir la rela-
cién educativa o el funcionamiento genérico de una escuela Gnicamente sobre acciones
propiamente comunicativas en el sentido habermasiano. No es ésta mi intencién. La na-
turaleza mixta de la Institucién Escolar convierte a ésta en una institucién compleja que
precisa de diversas formas de actuacién por parte de sus miembros. Eso si, en la perspec-
tiva tedrico-critica que aqui se propone, considero que el tipo de accién comunicativa
debe constituir siempre el referente de logro, unas veces en forma directa e inmediata-
mente y otras de manera proyectiva en el futuro de los alumnos. En una utopia no decla-
rada pero si implicita, el ideal serfa una organizacién escolar que estuviera regida
prioritariamente por criterios de racionalidad comunicativa y no de racionalidad instru-
mental.

Esto me lleva a plantear la necesidad de establecer una tipologia de las posibles ac-
ciones que pueden llevar a cabo los integrantes de 1a Institucién Escolar, considerdndola
como artificio metodolégico que nos permita comprender el modelo de racionalidad que
predomina en las diversas situaciones escolares.

4, UNA TIPOLOGIA DE LAS ACCIONES QUE SE LLEVAN A CABO EN LA INSTITUCION ESCOLAR

Como he sefialado inicialmente, Habermas propone un esquema analitico, a partir de
la teoria socioldgica de la accion, donde combina categorias sistémicas con la categoria
fenomenolédgica de «mundo de la vida», tomando como niicleo central de su elaboracién
tedrica el concepto de accion comunicativa. Se sirve del concepto de accién de Weber
para delimitar los aspectos empiricos de esta accién orientada al entendimiento, desde la
perspectiva de la teorfa de la comunicacién. La tipologia de la accién ofrecida por Ha-
bermas, una vez adaptada a las caracteristicas especificas del 4mbito escolar, permitird
comprender desde el punto de vista analitico el nivel de racionalidad que una organiza-
cién escolar alcanza en sus dindmicas cotidianas, desde la perspectiva de la Teoria Cri-
tica de la Educacidn.

Tomaré como punto de partida un criterio general que posibilitard la valoracién del
nivel de calidad educativa alcanzado por una organizacién escolar, asi como del grado
de racionalidad -y por tanto de salud% en que se desarrollan sus funciones:

10. Utilizo el término salud en sentido metafdrico para reflejar el concepto de «desarrollo social
equilibrado».
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— si la mayoria de las acciones que llevan a cabo los actores implicados en un cen-
tro escolar posee cardcter comunicativo, fictica o potencialmente, entonces se podrd
afirmar que el nivel de racionalidad alcanzado por esta organizacién es elevado y, en
consecuencia, la calidad educativa del centro también lo sera.

Esta argumentacién se apoya en varios supuestos previos: el tipo de acciones que
caracterizan a la Institucién Escolar son las acciones educativas, es decir, aquellas que
estdn encaminadas a la «formacién» (Bildung)'individual y social de las nuevas genera-
ciones. Desde la perspectiva de la Teoria Critica de la Educacion el referente de tales
acciones educativas es la accién comunicativa, pues incluso la funcién transmisora de
conocimientos de esta Institucién se asienta sobre una base comunicativa® Pero las ac-
ciones educativas no pueden considerarse como propiamente comunicativas, ya que las
condiciones de las que se parte en la interaccién profesor-alumno nunca pueden ser si-
métricas a causa de la diferente situacién evolutiva de éstos —si lo fueran la accién edu-
cativa dejarfa de tener sentido en cuanto tal>. Pero si no pueden ser comunicativas de
Jacto, si que pueden serlo potencialmente, es decir, pueden estar orientadas al logro de
futuras acciones comunicativas —mediante el desarrollo de competencias comunicativas—
, que podran ser realizadas en la futura fase de adulto del alumno cuando se cumplan las
condiciones de simetria precisas’

Debo afadir a esto que, si bien las acciones especificas de la Institucién Escolar son
de naturaleza educativa, esta Institucion como tal es una organizacién humana con unos
fines sociales especificos. Los miembros de esta organizacién social —desde el punto de
vista de la teoria de la accidn y el interaccionismo simbdlico—, actian de formas diversas
en funcién de expectativas intersubjetivas o de intencionalidades subjetivas. Esto me lle-
va a introducir en este esquema analitico, otro tipo de acciones que permitan dar razén
de las dindmicas que se producen en el seno de los centros escolares (en fig. 6).

11. «Formacién» entendida en la perspectiva humanistica alemana.

12. He de puntualizar que no identifico las acciones transmisoras del conocimiento con accio-
nes comunicativas, ya que la diferencia entre ambas es evidente, pero si considero que para que la
instruccién —como mera transmision de saberes— se produzca, es preciso que exista una base de
interaccion lingiifstica cuya concrecién fictica sean las acciones comunicativas. Si no existen con-
sensos respecto a la coordinacion de las acciones a seguir o sobre el sentido de las mismas, dificil-
mente se puede producir esta transmision de conocimientos.

13. El hecho de considerar una situacion asimétrica entre adulto y nifio (profesor y alumno) no
significa que se objetualice la relacion del primero respecto al segundo. Cuando un profesor se
propone una accién educativa busca el desarrollo de competencias comunicativas en el alumno,
cualquiera que sea el estadio evolutivo en que éste se encuentre. Para lograr este desarrollo es
imprescindible que el profesor proporcione, en primer lugar, recursos comunicativos y argumenta-
tivos al escolar; en segundo lugar, un espacio de libertad donde éste pueda ejercer su incipiente
capacidad decisoria y critica

14. Me estoy refiriendo a una situacion-tipo, que no describe la pluralidad de situaciones reales.
Con esto quiero decir que la simetria en cuanto a condiciones de los participantes en acciones
comunicativas es una condicién metodoldgica que no fictica en todos los casos. Ciertamente la
realidad confirma que existen muchas relaciones entre adultos que a pesar de estar en periodos
evolutivos similares no responden a estas condiciones simétricas debido a las diferentes capacida-
des o grado de competencia comunicativo de cada uno. Este planteamiento es un constructo y por
tanto se presupone que cualquier participante adulto capaz de lenguaje y accién se encuentra en
condiciones de poder establecer una interrelacion simétrica. Otra cosa son las asimetrias por el
ejercicio arbitrario del poder. '
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Con estos presupuestos iniciales, se propone aqui una tipologia de las acciones que
se llevan a cabo en la Institucién Escolar por los actores integrantes de cada una de las
organizaciones escolares concretas. La perspectiva tedrica desde la que planteo este re-
ferente analitico es la teoria socioldgica de la accidn, tal como la propone Habermas, con
un enfoque simbdlico y comunicativo donde el concepto de accién comunicativa no sélo
servird como criterio para el andlisis sino también para reorientar la accioén educativa en
esa misma direccion.

El punto de partida es el concepto de accion de Weber:

«Por “accién” debe entenderse una conducta humana (bien consista en un hacer interno o
externo, ya en un omitir o permitir) siempre que el sujeto o los sujetos de la accion enlacen
a ella un sentido subjetivo» (Weber, 1944, p. 5).

Pero la definicién de Weber presenta un claro reduccionismo al centrarse en la acti-
vidad teleoldgica de un individuo solitario y, aunque incluye el aspecto del «sentido»,
olvida el carécter intersubjetivo y comunicativo de la accién. Este caricter procede de
las reglas y normas a las que responden las acciones y que vienen intersubjetivamente
reconocidas (Habermas, 1989, p. 21). Tales normas diferencian un acto intencional, hu-
mano, de un simple comportamiento que sélo es fruto de una respuesta a estimulos. La
limitacion que ofrecen las tesis de Weber es que al considerar el concepto de accién
teoldgica, como categoria central de su teorfa de la accién, no deja espacio para el con-
cepto de interaccién creadora de sentido, de intersubjetividad. Por ello, la clasificacién
que hace de los diferentes tipos de accion se basa en los diversos tipos de fines por los
que el actor orienta su actividad teoldgica: fines utilitarios, valorativos y afectivos. Asi
su «tipologia oficial de la accion» contempla estos cuatro tipos: «racional con arreglo a
fines, racional con arreglo a valores, afectiva y tradicional» (Weber, 1944, p. 20). Pero,
al considerar la accién teleoldgica como exponente mdximo de racionalidad, su tipologia
de la accién queda jerarquizada segin un orden decreciente de racionalidad, siendo la
primera de ellas (la accién racional con arreglo a fines) la que presenta un grado de ra-
cionalidad (instrumental) mas elevado.

Como esta taxonomia no le permite dar razén de las consecuencias sociales de la
accién, Weber desarrolla otras nuevas categorias que podrian constituir una tipologia
«no oficial» partiendo del concepto basico de accidén social. Y en esta elaboracion se
encuentra con que a los mecanismos de coordinacién de dicha accidn les subyace otro
modelo de racionalidad. Esta accidén social varia, segin si dichos mecanismos de coordi-
nacién responden a tramas de intereses o bien a consensos normativos. De esta forma
distingue entre la existencia de un orden econémico que sélo responde a intereses nego-
ciados, y un orden juridico que se basa en el reconocimiento de pretensiones normativas
de validez". El punto débil de esta nueva tipologia, es que no acaba de desarrollar un

15. Esta tipologia no oficial es presentada por Habermas, de la siguiente manera (En Haber-
mas, 1989, p. 383);

1. Acciones coordinadas mediante tramas de intereses: 1.1 acciones basadas en una habi-
tuacién mecéanica (costumbre), cuyo grado de racionalidad seria bajo; 1.2. acciones estratégicas
(gobernadas por intereses) cuyo grado de racionalidad serfa alto

2. Acciones coordinadas mediante acuerdo normativo: 2.1. acciones consensuales basadas
en la convencion (accién comunitario), cuyo grado de racionalidad seria bajo; 2.2. acciones con-
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-modelo de racionalidad con arreglo a valores que dé€ una explicacién consistente de estas
acciones, ya que Weber sigue optando por el modelo racional de 1a «accion racional con
arreglo a fines». '

Habermas se apoya inicialmente en esta tipologia de la accién social weberiana (no
oficial), al elaborar su propio modelo (fig. 4), introduciendo la categoria de accién co-
municativa para dar razén de aquellas acciones sociales que responden a los acuerdos
normativos y que €l considera orientadas al entendimiento:

Orientaciones
de la accion Accion orientada al enten-

Accidn orientada al éxito dimiento

Situacion
de la accion

No-social Accién Instrumental

Social Acci6n estratégica Accion Comunicativa

Figura 4. Tipos de accion (Habermas, 1987a col 1, p. 366).

Habermas aclara este esquema de la siguiente forma:

El modelo de accién racional con arreglo a fines (racionalidad instrumental) consi-
dera que el actor se orienta hacia la consecucién de metas bien precisadas en cuanto a
fines concretos. Para ello elige unos medios adecuados a la obtencién de estos fines y
considera las otras consecuencias previsibles de la accién como condiciones colaterales
del éxito. El éxito queda definido por el logro de los fines deseados y puede ser alcanza-
do de forma causal mediante acciones u omisiones previamente calculadas. Bajo este
modelo de racionalidad se encuentran la accién instrumental y la accidn estratégica, am-
bas orientadas al éxito, si bien difieren en la naturaleza no social o social de una y otra.
Estas quedan definidas de la siguiente forma:

— Una accién orientada al éxito es instrumental «cuando la consideramos bajo el
aspecto de observancia de reglas de accion técnicas y evaluamos el grado de eficacia de
la intervencion que esa accion representa en un contexto de estados y sucesos» (Haber-
mas, 1987a, vol. 1. p. 367).

— Una accién orientada al éxito es estratégica «cuando la consideramos bajo el as-
pecto de observancia de reglas de eleccion racional y evaluamos su grado de influencia
sobre las decisiones de un oponente racional» (Habermas, 1987a, vol 1. p. 367).

— Una accifén es comunicativa «cuando los planes de accion de los actores impli-
cados no se coordinan a través de un cdlculo egocéntrico de resultados, sino mediante
actos de entendimiento. En la accion comunicativa los participantes no se orientan pri-
mariamente al propio éxito: antes persiguen sus fines individuales bajo la condicion de
que sus respectivos planes de accion puedan armonizarse entre si sobre la base de una
definicion compartida de la situacion» (Habermas, 1987a, vol 1. p. 367).

sensuales de tipo postconvencial (accién societaria), cuyo grado de racionalidad serfa alto (Véase
Weber, 1944, pp. 18-25).
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Pero Habermas considera de mayor interés para una teoria sociolégica centrarse en
aquellas acciones que puedan dar razén de cémo se constituye el orden social. Por este
motivo dirige su atencién sobre las acciones sociales de esta tipologia (accién estratégica
y accién comunicativa), ya que éstas permiten explicar c6mo los sujetos coordinan sus
acciones sobre los que se construyen los entramados sociales. Con estos planteamientos
Habermas presenta la siguiente clasificacion:

Caracteristicas. | Orientacién de | Actitudes bé- | Pretensiones | Referencia al
Tipos de Ac- la accidén sicas de validez mundo
cién
Accién estraté- | Orientada al Objetivante | Eficacia Mundo objetivo
gica éxito
Acto de habla Orientada al Objetivante Verdad Mundo objetivo
constatativo entendimiento
Accién regula- Orientada al De conformi- | Rectitud Mundo social
da por normas entendimiento | dad con las

normas
Autopresenta- Orientada al Expresiva Veracidad Mundo interno
cioén expresiva entendimiento

Figura 5. Casos puros de accion (Habermas, 1989, p. 388).

Por accién estratégica entiende Habermas aquellas acciones que son siempre socia-
les y que conllevan la observancia de reglas de eleccién racional, siendo evaluadas como
eficaces cuando se ha logrado influir sobre las decisiones de otro sujeto (Habermas,
1989, p. 385). A estas acciones opone las acciones comunicativas en las que los actores
participantes se orientan no hacia el propio éxito®sino hacia el mutuo entendimiento. Es-
tas acciones comunicativas pueden analizarse y presentarse segtin los criterios derivados
de su estructura de racionalidad, es decir, segin las pretensiones de validez que contiene
un acto de habla. Asf un acto de habla puede cuestionarse o aceptarse desde tres aspectos
diferentes: bajo el aspecto de verdad, el de rectitud normativa o el de veracidad (sinceri-
dad).

El modo de expresién ilocucionaria sefiala a qué tipo de pretensién estamos recu-
rriendo por lo que, para el anélisis, los actos comunicativos quedan desglosados en:

— actos de habla constatativos, en los que se emplean oraciones enunciativas ele-
mentales. La pretensién de validez a la que apelan es la de verdad. La actitud que adop-

16. El término «éxito» aqui empleado es entendido como resultado, como logro del fin pro-
puesto. Este término lo aplica Weber a la accién racional con arreglo a fines cuyo resultado es un
cambio en un estado de cosas en el mundo. Por eso las acciones estratégicas, que constituyen uno
de los tipos de accién racional con arreglo a fines, estdn orientadas hacia este resultado mientras
que las comunicativas, que estdn orientadas al entendimiento, se centran en este proceso de enten-
dimiento.
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tan los participantes en la interaccién comunicativa es objetivante y se refieren a algo
que sucede en el mundo objetivo.

— actos de habla institucionalmente ligados, que s6lo pueden ponerse en corres-
pondencia con contextos normativos determinados (el matrimonio, una apuesta, el bau-
tismo, etc). La pretension de validez a la que apelan es la rectitud. La actitud de los
participantes es de conformidad con las normas y el mundo al que se refieren es el so-
cial.

— actos de habla expresivos, en los que se utilizan oraciones elementales de viven-
cia, habldndose en primera persona del presente de indicativo! La pretensién de validez
es la veracidad entendida como sinceridad. La actitud de los participantes es expresiva
y el mundo al que se refieren es el interno, el subjetivo.

Esta tipologia de la accion presentada por Habermas puede facilitar una aproxima-
cién comprensiva a las dindmicas cotidianas que se originan en el seno de la Institucién
Escolar, permitiendo valorar el grado de calidad educativa de la organizacién asi como
el tipo de racionalidad en el que se mueven los miembros de esta Institucién en situacio-
nes especificas, para someterlas a critica y poder corregirlas. El criterio de evaluacién
empleado serd el ya sefialado inicialmente: la aproximacién de las acciones escolares al
modelo de accién comunicativa.

Pero para adaptar la tipologia de la accién habermasiana a la Institucién Escolar es
necesario introducir algunas modificaciones que permitan dar razén de la especificidad
de las acciones dentro de esta Institucidn.

Previamente a ello, hay que sefialar una serie de caracteristicas que son inherentes a
las acciones que se realizan en su seno, y que deberdn tenerse en cuenta a la hora de
realizar una clasificacién de las acciones en el dmbito escolar:

1. Todas las acciones que realizan los actores miembros de una comunidad escolar
son de cardcter social. Incluso las referidas al propio mantenimiento estructural de la
institucion, como puedan ser el cumplimiento de las gestiones burocriticas en un centro
o la planificacidn del mapa escolar de la provincia, tienen naturaleza social aunque la
interaccién no se produzca en un «cara a cara», ya que la intencién que rige tales accio-
nes tiene en cuenta las necesidades de otros® Esto es asi porque la Institucién Escolar
tiene, como tal institucion, una naturaleza social.

2. Todas las acciones escolares, como sefiala Habermas respecto a las acciones so-
ciales, tienen una estructura teleolégica (Habermas, 1987a, vol. 1, p. 146), es decir, todas
persiguen un fin. La diferencia entre ellas estriba en cudl sea la orientacion de esta fina-
lidad. Una veces ésta pueda tener cardcter instrumental, como en las acciones anterior-
mente citadas de la gestiébn burocratica escolar, y otros irdn encaminadas hacia el
entendimiento interpersonal. En el primer caso diremos que tales acciones estan orienta-

17. Esta indicacién gramatical es referencial, no se alude aqui al uso de metaforas expresivas.

18. Me apoyo aqui en la concepcién Weber sobre la accién social: «La accién social (incluyen-
do tolerancia u omision) se orienta por las acciones de otros, las cuales pueden ser pasadas, pre-
sentes 0 esperadas como futuras. Los «otros» pueden ser individualizados y conocidos o una
pluralidad de individuos indeterminados y completamente desconocidos (el «dinero», por ejemplo,
significa un bien —de cambio— que el agente admite en el trafico porque su accién estd orientada
por la expectativa de que otros muchos, ahora indeterminados y desconocidos, estan dispuestos a
aceptarlo también, por su parte, en un cambio futuro)» (Weber, 1944, p. 18).
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das al éxito, entendiendo por tal el resultado de la accién como logro de los fines pro-
puestos. En el segundo caso indicaremos que estdn orientadas al entendimiento, supo-
niendo con ello que nos centramos en el proceso comunicativo’entendido como fin en si
mismo. Con las primeras se trata del logro de un cambio en un estado de cosas, situa-
cién, decisiones de otras personas, acciones de otros, pensamientos, etc.; en las segun-
das, el fin consiste en establecer un proceso de comunicacién racional.

3. Todas las acciones que se llevan a cabo en el seno de la Institucién Escolar tie-
nen el soporte de un lenguaje’ Esto no quiere decir que por ello sean ya de caricter co-
municativo. Habermas no equipara lenguaje con comunicacién, diferenciando los actos
de comunicacién espontdneos de aquellas acciones comunicativas o discursos que pre-
tenden una reflexidn intersubjetiva racional y el logro de un acuerdo. Asi pues, aunque
una accién sea de cardcter lingiiistico, como un acto de habla, puede tener una orienta-
cién estratégica donde el entendimiento sea un vehiculo para el éxito de los fines busca-
dos por el agente (la exposiciéon verbal del contenido de un tema que un profesor hace
ante sus alumnos puede tener como orientacién un fin estratégico, como seria el impre-
siona a éstos o mostrar su autoridad) y, por tanto, no puede ser considerada como una
accién comunicativa. Para que la accién sea comunicativa ha de cumplir una serie de
condiciones, ya expuestas anteriormente, y su finalidad ha de referirse a la concrecién de
la racionalidad comunicativa a una accién cuando ésta se oriente hacia el entendimiento.
Para el andlisis de estas acciones se contard con la ayuda de la pragmadtica universal,
valiéndose de un enfoque metodoldgico integrado por tres perspectivas distintas: herme-
néutica, empirica y critica-ideolégica’

4. Asi pues, para considerar de un tipo u otro una accidén en el dmbito escolar, de-
beremos tener presente:

 la intencionalidad del agente;

» la percepcion de esta intencionalidad por parte de los participantes en la interac-
cién;

* los efectos o consecuencias de la accién tanto para el propio agente como para los
implicados en la interaccién.

5. Conviene subrayar que no todas las acciones que se realizan en el &mbito escolar
son educativas en si mismas, aunque sirvan de soporte para que éstas puedan llevarse a
cabo. Este es el caso de aquellas acciones encaminadas a la integracién sistémica de la
organizacidn o las que se llevan a cabo en las interacciones entre miembros adultos de
la comunidad escolar cuya intencionalidad no es educativa.

19. En las acciones comunicativas el logro, o éxito, viene determinado por la obtencién del
acuerdo que permite coordinar intersubjetivamente las acciones posteriores.

20. Entiendo por lenguaje cualquier medio de comunicacién intersubjetiva, como el lenguaje
verbal (oral y escrito), el lenguaje de los gestos, el lenguaje pléstico, el lenguaje musical... Como
seftala Benjamin: «Toda expresién de la vida espiritual de un hombre puede concebirse como una
especie de lenguaje (...). En una palabra, cada comunicacién de contenidos espirituales es lengua-
je, y la comunicacién por medio de la palabra es s6lo un caso particular del lenguaje, y la comu-
nicacién por medio de la palabra es s6lo un caso particular del lenguaje humano». Benjamin, W.
(1991), «Sobre el lenguaje en general y sobre el lenguaje de los humanos» en Para una critica de
la violencia y otros ensayos, Madrid, Taurus, p. 59.

21. La exposicion de este planteamiento metodoldgico integrado puede verse en Gimeno Lo-
rente, P. (1993).
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Considero como acciones educativas aquellas acciones intencionales cuya finalidad
—inmediata o futura— es la formacién (Bildung) del alumno segun los criterios de una
teoria educativa critica y cuyos agentes son los adultos profesionales? integrantes de la
comunidad escolar. Estas acciones educativas se producen en condiciones asimétricas de
los participantes en la interaccién, es decir, existe una desigualdad evolutiva del adulto
o agente educativo respecto al alumno, nifio o joven en proceso de maduracién (cogniti-
va, emotiva, interactiva y comunicativa) o sujeto a quien se desea formar. Una interac-
cién entre adultos (por definicién, simétrica) no tiene caricter educativo a causa de la
naturaleza formativa de la educacion. Como el referente de las acciones educativas es la
accién comunicativa y éste, por la asimetria citada de los participantes en la interaccion,
no es posible, considero que tales acciones educativas habrdn de ser «potencialmente
comunicativas», es decir, habrdn de estar intencionalmente encaminadas al desarrollo de
las competencias comunicativas en el nifio 0 adolescente que le permitan llevar a cabo,
en su vida de adulto, acciones comunicativas. Las acciones educativas deberdn ser pro-
gresivamente comunicativas en funcién del grado creciente de desarrollo madurativo del
alumno. Esta situacién puede representarse graficamente del siguiente modo:

Accibén educativa ——— Accién comunicativa,

En esta evolucién las acciones educativas deben utilizar los mecanismos de media-
cién necesarios para ir paulatinamente desapareciendo como tales, dejando espacio para
futuras acciones plenamente comunicativas.

Asf pues la tipologia de las acciones que establezco como referente analitico de la
vida social en una organizacion escolar es la siguiente:

[ Accién instrumental
Accibn orientada

al producto (éxito)
Accidn estratégica

Acto de habla constatativo
Accién Comunicativa —|  Accidn regulada por normas
Accién autoexpresiva

Accién orientada al
proceso (entendimiento)

Accién potencialmente " Acto de habla constatativo
Comunicativa —| Accién regulada por normas
__ (Educativa) | Accifn autoexpresiva

Figura 6. Tipologia de las acciones escolares

22. No se consideran aqui a los padres de los alumnos, ya que si bien tienen intenciones educa-
tivas, se diferencian de los profesionales de la educacién (profesores, pedagogos, psicélogos, tra-
bajadores sociales educativos) en que no actian con una planificacién sistemdtica de tales
intenciones. En este articulo me refiero concretamente al 4mbito educativo institucional, y a los
niveles de Infantil, Primaria y Secundaria, que es donde se puede hablar de educacién.
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1. Acciones orientadas al producto’

1.1. Acciones instrumentales: Estan orientadas al logro de un cambio (éxito) en un
estado de situaciones propias del mundo social. Su finalidad estriba en el mantenimiento
del equilibrio sistémico de la Institucién Escolar, en general, o de las organizaciones es-
colares especificas, en particular. Ejemplo de éstas las hallamos en las acciones relativas
a la gestion burocrética del centro, como el cumplimiento de los Documentos Oficiales
del Centro (D.O.C.), cuyo fin es mantener la estructura institucional de la propia organi-
zacién. Unidas a éstas, que presentan un caracter formal, existen otro tipo de acciones de
caricter simbdlico, orientadas al logro del mismo fin. Me refiero a todas aquellas accio-
nes de naturaleza simbdlica (significados, contenidos culturales, valores, normal, actitu-
des...) —como la transmisién de un concepto de disciplina—, que contribuyen al
mantenimiento de la Institucién Escolar como tal institucién y que se hallan enraizadas
en los procesos de reproduccion estructural de la sociedad (fines explicitos, o no expli-
citos, del curriculo encaminados a la reproduccién cultural y social).

Otro tipo de acciones instrumentales, muy frecuente en los centros escolares, son las
acciones de enseflanza encaminadas al logro de un aprendizaje procedimental o «instru-
mental» (lecto-escritura, reglas ortograficas, un hébito de comportamiento,...). En éstas
el profesor se plantea un determinado objetivo respecto a los alumnos cuando pretende
que éstos adquieran una determinada destreza, habilidad o conocimiento, e intenta poner
los medios més adecuados para la obtencién de ese resultado que se persigue. Es la ac-
cién instructiva por excelencia.

1.2. Acciones estratégicas: tienen en comun con las anteriores que también estdn
orientadas al producto, pero en este caso el resultado se produce en la propia interaccién.
En dicha interaccién el agente instrumentaliza al otro participante en la interaccién con-
virtiéndolo en medio para la obtencién del fin que persigue. Esta instrumentalizacién
consiste en influir sobre las decisiones o comportamientos del otro, de forma que contri-
buya sin saberlo a los fines que pretende el primero. Ejemplo de éstas lo encontramos en
interacciones como las que se producen en el transcurso de un claustro de profesores,
cuando un miembro del mismo persigue un fin que no explicita ante los compaifieros y,
mediante coacciones veladas o estrategias predeterminadas, pretende influir sobre las de-
cisiones de los otros para conseguir sus propios fines® El éxito de estas acciones reside
en el logro de la influencia velada sobre los otros. En las dindmicas escolares son fre-
cuentes estas acciones estratégicas en las relaciones entre profesores o entre profesores
y padres, aunque también se producen entre los alumnos, cuando se instrumentalizan en-

23. «Producto» entendido como sinénimo del término habermasiano de «éxito», es decir, del
logro del fin como cambio en un estado de cosas pertenecientes al mundo social o al subjetivo.
Esta es la diferencia que establezco respecto al modelo weberiano de accién orientada al éxito.
Estas se orientan al resultado de un cambio de estado de cosas en el mundo objetivo. En este mo-
delo estos resultados, estdn referidos a cambios en el mundo social o personal, a causa de la natu-
raleza social de la Institucién Social.

24. Los fines, en estas acciones estratégicas, no se refieren tanto al logro de determinados efec-
tos como al logro de una influencia sobre los demads. Por otra parte cuando una accién se denomi-
na estratégica es porque en ella se instrumentaliza al otro en funcién de «mis propios fines», es
decir, de aquellos fines que estan orientados a la obtencidn de un beneficio para el agente.
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tre si para la obtencién de un fin (el alumno que se aprovecha del trabajo en equipo para
eludir su responsabilidad personal en el aprendizaje..., por ejemplo).

2. Acciones orientadas al proceso (entendimiento)

2.1. Acciones comunicativas: se hallan orientadas al entendimiento racional. Este
es el caso de aquellas interacciones que, con el fin de lograr un acuerdo racionalmente
motivado, se producen entre los adultos de la comunidad escolar. En éstas no caben es-
trategias ni fines orientados al beneficio individual. Lo que se pretende es la coordina-
cién de las acciones de los participantes en ellas. Son la base racional de la vida escolar
y el referente al que estdn orientadas todas las acciones de caricter educativo (formati-
vo). Como resultado paradigmdtico de acciones comunicativas puede citarse un Proyecto
Edueativo y Curricular elaborado a partir de consensos racionalmente motivados, donde
los participantes hubieran interactuado en condiciones simétricas y libres de coacciones.

Estas acciones comunicativas pueden desglosarse segiin el aspecto por el que se les
puede cuestionar (segun la pretension de validez racional a la que respondan), entendién-
dose por accion la propia emision comunicativa:

2.1.1. Actos de habla constatativos: cuando en las emisiones comunicativas se em-
plean oraciones enunciativas elementales (con efecto ilocucionario) haciéndose referen-
cia a hechos objetivos. Suelen darse en interacciones entre profesores donde se tratan
temas de cardcter profesional, por ejemplo, cuando se toman decisiones relativas a prin-
cipios tedricos —psicoldgicos o pedagdgicos— del aprendizaje en la elaboracién del Pro-
yecto Curricular de Centro.

2.1.2. Acciones reguladas por normas: cuando las emisiones hacen referencia a
contextos normativos. Manifestacion de éstas son las decisiones tomadas entre los adul-
tos’de la Comunidad Educativa cuando elaboran el Reglamento Interno del Centro, o
cuando se determinan una serie de normas de convivencia (formal o informal) para el
Centro.

2.1.3. Acciones autoexpresivas: cuando en las emisiones se utilizan oraciones ele-
mentales de vivencias o valores. Podemos hallar una manifestacion de éstas en el debate
(mediante acciones comunicativas) que se establezca entre padres y profesores para de-
finir el Proyecto Educativo del Centro. Este tipo de emisién puede darse también en reu-
niones de profesores cuando se intercambian opiniones o sentimientos sobre las
experiencias y vivencias del aula.

2.2. Acciones potencialmente comunicativas: son aquellas definidas como educati-
vas y que han quedado descritas anteriormente. Como muestra de éstas podrian citarse
las asambleas que un profesor lleva a cabo con el grupo-clase para elaborar las normas
de convivencia del grupo. Segin el nivel madurativo de los alumnos, el grado de auto-
nomia de éstos en sus decisiones, asi como su capacidad argumentativa, racional, serd
mayor o menor. Lo mismo sucede con el grado de direccién que debe adoptar el profe-

25. Me refiero a los adultos (profesores, padres) porque aunque los alumnos también tengan
participacion en ellas, su situacion respecto a la comunicacion no es simétrica en relacién con los
otros participantes y, por tanto, su nivel decisorio y de responsabilidad no puede ser el mismo.
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sor. A mayor edad de los alumnos el espacio de libertad decisoria serd mayor, en funcién
de la superior capacidad de autonomia de aquéllos.

Este tipo de acciones también cabe ser desglosado segin la pretensién de validez
racional a la que responda en:

2.2.1. Actos de habla constatativos: cuando las oraciones empleadas son enunciati-
vas y van referidas a un enunciado o descripcién del mundo objetivo® Este tipo de emi-
siones son frecuentes en la transmisién de un contenido de conocimiento referido a un
concepto, ley, principio, etc. Se diferencian de las acciones instrumentales en que aqui la
finalidad de la accidn tiene una clara orientacién comunicativa, es decir, lo que le inte-
resa al profesor es que el alumno reflexione criticamente acerca de la informacién que le
ofrece y que entre en debate critico con €l y con sus compafieros (refutando lo dicho con
otro principio tedrico, o aceptdndolo con una afirmacién racional del mismo nivel, refe-
rida al mundo objetivo, no con una creencia). Se puede apreciar esta diferencia a través
del andlisis de la metodologia utilizada por el profesor o bien de su propia declaracién
de intenciones compartida por el alumno. Es decir, aqui interesa sobre todo la comuni-
cacién, no como medio (como en el caso de la accién instrumental) sino como fin

2.2.2. Acciones reguladas por normas: en este caso se contemplan aquellas accio-
nes potencialmente comunicativas en las que el profesor busca, en interaccién con el
alumno, el establecimiento consensuado de normas de convivencia para el aula, o formas
de resolucién de conflictos, etc. También cabe en ellas el andlisis critico, con fines edu-
cativos, de situaciones normativas sociales.

2.2.3. Acciones autoexpresivas: este tipo de acciones se refiere a emisiones en las
que el profesor expresa modelos vivenciales de valores, opiniones, etc. y las presenta a
los alumnos para que éstos puedan tomar postura critica frente a ellas. No caben aqui las
actitudes dogmaéticas del profesor, porque supondria una renuncia al caricter potencial-
mente comunicativo de la accién y por consiguiente dejaria de ser educativa. También
entran en ellas las emisiones referidas a andlisis criticos de valores sociales en las que
los alumnos participan con su propia aportacién, haciendo uso al tematizarlas de argu-
mentos referidos a su propio mundo subjetivo (opiniones, creencias argumentadas...).

Estas acciones, por su naturaleza social, se llevan a cabo sobre contextos interaccio-
nales. Pero antes de pasar a describir estos contextos y su conexién con diversos tipos de
racionalidad, considero necesario precisar lo siguiente:

1. Al igual que sucede en otras situaciones sociales no existen acciones que puedan
ser clasificadas de un tipo u otro en un sentido «puro». Todas las acciones estan tefiidas
de intereses diversos que les aportan matices estratégicos, instrumentales 0 comunicati-
vos. Esta clasificacién sélo se considera como artificio metodolégico que pueda favore-
cer la comprensiéon de algunas dindmicas escolares y contribuir a desvelar conflictos

26. Cuando hablo de mundo objetivo, no sélo incluyo el mundo fisico, sino también el social si
éste es analizado desde una actitud objetivamente.

27. Este tipo de acciones cuyo fin es el logro del entendimiento haciendo uso de oraciones
enunciativas descriptivas del mundo objetivo, propio del discurso tedrico, es mis propio de los
ultimos niveles de Secundaria. El discurso entre profesor y alumno argumentando sobre la preten-
sién de verdad de un enunciado, precisa de un nivel evolutivo y de conocimientos que en la ma-
yoria de los temas no poseen todavia los alumnos de etapas anteriores ni, con frecuencia, los de
primer ciclo de Secundaria obligatoria.
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latentes o no resueltos. Cuando se considere una accién susceptible de ser clasificada en
una categoria u otra, habrd que atenerse al interés predominante, es decir, a la intencio-
nalidad y al sentido que se le da por parte del agente y de los implicados en la interac-
cion. '

2. Por otra parte las acciones escolares se producen en forma de secuencia, quedan-
do enlazadas unas con otras. En ocasiones serd la propia cadena de acciones completa la
que permitird la comprension del sentido e intencionalidad de algunos fragmentos de
accion aislados.

3. Respecto al contexto en que se llevan a cabo las acciones de una escuela, ya se
ha comentado la naturaleza social de ellas, por lo que se puede hablar propiamente de
que estas acciones se desarrollan sobre un contexto interaccional. Pero existen también
en la vida escolar un tipo de acciones, de cardcter instrumental, que se llevan a cabo
sobre la relacién institucional que se establece entre la propia organizacién y los subsis-
temas politico, econémico y cultural, donde la interaccién queda diluida en el anonima-
to. En este caso hablaré de relaciones funcionales.

4. Esta tipologia es aplicable con propiedad en los niveles de la Institucién Escolar
donde todavia se puede hablar de acciones educativas, es decir, en los niveles de Infantil,
Primaria y Secundaria. El nivel de ensefianza superior se desarrolla en organizaciones
(Universidad, Centros de Ensefianza Superior) que tienen un caricter instructivo, pero
no educativo, ya que el nivel evolutivo de los estudiantes coloca a éstos en posicion de
autonomia respecto a su propia formacién (al menos como principio).

Una vez hechas estas aclaraciones puede considerarse que las acciones que se llevan
a cabo en un centro escolar se desarrollan sobre los siguientes contextos.

1. Relaciones funcionales entre la organizacién escolar concreta y los subsistemas
de quienes depende (politico, econémico y socio-cultural).

2. Interacciones entre los miembros adultos de una organizacién escolar (profeso-
res, profesionales de la educacién con incidencia en el centro, padres).

3. Interacciones entre adultos y adolescentes-nifios (alumnos).

4. Interacciones entre alumnos.

Sobre cada uno de estos contextos se pueden llevar a cabo las siguientes acciones:

En 1. Relaciones funcionales: sobre este contexto el tipo de acciones predominante
tiene un caracter instrumental. Se trata de aquellas acciones que tienen un caricter buro-
critico y que permiten la gestién institucional del centro, o las de planificacién econémi-
ca realizadas por la Administracién. Este tipo de acciones tienen como finalidad la
propia pervivencia de la organizacién y por tanto cumplen la funcién de integracidn sis-
témica de la Institucién en general. Habitualmente éstas vienen desarrolladas en los Cen-
tros por el Secretario o el Director, y en la Administracién educativa por gestores (Jefes
de Planificacion de las diferentes Direcciones Generales). Presentan un cierto parecido
con las que puede llevar a cabo una organizacién empresarial pero son muy diferentes en
su esencia, ya que no podemos olvidar que los fines de una escuela no son de naturaleza
econémica o productiva sino simbdlica. Por ello, en la propuesta tedrico-critica de Insti-
tucién Escolar que aqui se sefiala, estas acciones deberfan responder a una racionalidad
comunicativa, supeditando los criterios instrumentales a los morales®a través de procesos

28. Parto del presupuesto tedrico de que el concepto de accién racional con arreglo a fines,
cuyo principal exponente es el trabajo, estd estrechamente ligado al concepto de interaccién sim-
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comunicativos con los implicados en ellas. Acciones de este tipo son las decisiones po-
litico-administrativas sobre las plantillas de profesores en los centros. Tales decisiones
frecuentemente responden a criterios de racionalidad instrumental ya que se encuentran
respaldadas por argumentos econémicos. Una Institucién Escolar que obedeciera a un
modelo critico deberia, en estas decisiones, analizar las caracteristicas particulares de
cada centro para determinar en funcion de las necesidades concretas y especificas, no
contempladas por la norma general, el nimero de profesores, tomédndose esta decisién a
través de procesos comunicativos con los implicados y tomando como referencia crite-
rios practico-morales y no prioritariamente instrumentales.

En 2. Interacciones entre adultos: las acciones posibles sobre la interaccion entre
adultos miembros de una comunidad escolar pueden tener un caricter estratégico o co-
municativo. Ejemplo del primer tipo son aquéllas que realiza un Director, Jefe de Estu-
dios, Coordinador de Departamento, etc., cuando intenta influir sobre otro profesor
sirviéndose de su rol, para que éste adectie su comportamiento o actitudes a sus expecta-
tivas o intereses. El agente pretende el logro de sus propios fines, no el entendimiento
entre ambos’ participantes en la interacci6én. Pero la capacitacién —al menos por princi-
pio—, de los adultos de un centro escolar, para poder llevar a cabo acciones comunicati-
vas, permite esperar que se puedan producir entre ellos acciones de esta naturaleza.
Ejemplo de accién comunicativa seria el establecimiento de acuerdos sobre alguno de
los componentes del curriculo en una reunién de Ciclo o Departamento. Para que se pue-
da hablar con propiedad de un acuerdo basado en una accidén comunicativa, es necesario
que no haya existido ningun tipo de coaccién en el proceso comunicativo, asi como que
las decisiones adoptadas estén apoyadas sobre argumentos racionales que cumplan las
tres pretensiones de validez del discurso en lugar de, inicamente, sobre votaciones don-
de lo que prima es el nimero de votos’ La manifestacién de estos tipos de acciones se
pueden extender a las relaciones entre profesores y padres. El establecimiento de un
marco axiolégico educativo, que tiene su plasmacién en el Proyecto Educativo de Cen-
tro, deberia realizarse mediante acciones comunicativas libres de dominio, donde se ob-
tengan consensos auténticos.

En 3. Interacciones adultos-alumnos: sobre las interacciones que se establecen entre
los adultos —generalmente los profesores— de la comunidad escolar y los alumnos, se
pueden dar acciones instrumentales, estratégicas y potencialmente comunicativas. Ejem-
plo de las primeras son las acciones de planificacién y desarrollo del curriculo. El profe-
sor se propone una serie de fines de carécter instructivo y formativo y disefia los medios

bolicamente mediada. Por ello aunque hable de acciones de naturaleza instrumental, en éstas siem-
pre surgirdn aspectos relativos al mundo de la vida practico-moral, ya que la sociedad se reproduce
sobre esta doble via (reproduccion material-reproduccién simbdlica) pero totalmente integrada una
en otra. En este sentido comparto la opcién evolutiva de Habermas, y de la Escuela de Frankfurt
primera, frente a perspectivas mds reduccionistas.

29. Utilizo el término «ambos» para sefialar paradigmaticamente los dos miembros que son pre-
cisos, al menos, en una interaccién. No supone esto que tal interaccién no pueda ser establecida
entre una persona y un grupo, o entre dos 0 mas grupos.

30. La contaminacidn de los actuales procesos democraticos apoyados en nimero de votos y no
en andlisis criticos sobre la racionalidad de las propuestas, influye con frecuencia en los procesos
de toma de decisiones de las escuelas. Suele existir una gran resistencia para aceptar que es mas
importante un buen argumento que no un nimero determinado de votos o manos alzadas.
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adecuados para el logro de aquéllos’ Ahora bien, el desarrollo del curriculo precisa de
una base comunicativa con los alumnos que permita el logro de los objetivos previstos o
su reformulacién. Aqui se habla de acciones potencialmente comunicativas cuando el
profesor pretende introducir progresivamente al alumno en la toma de decisiones respec-
to a su propio proceso de aprendizaje. Con esto quiero decir que aunque sea el profesor
quien, como profesional que conoce el contenido de la materia o tema a transmitir al
alumno, planifique en primer lugar cémo ha de ser este proceso, el alumno, conforme va
adquiriendo mayores niveles de autonomia y de competencia racional, puede intervenir
paulatinamente en la toma de decisiones sobre aspectos referidos a este proceso de ense-
hanza-aprendizaje, asi como asumir cada vez mayores niveles de responsabilidad en
cuanto a la organizacién y direccién de su aprendizaje. Esta progresiva autonomia se
hace evidente en cuestiones practico-morales, como el establecimiento de normas de
convivencia para el grupo-clase, por ejemplo. En esta cuestidn la participacion del alum-
no se puede establecer desde el momento en que llega a la escuela, pues hasta los nifios
de la etapa de Infantil pueden «aprender a decidir» sobre normas referidas a su trato con
otros compafieros o sobre si mismos.

En esta interaccién los agentes de las acciones pueden ser, asimismo, los alumnos en
su relacién con los profesores (o padres). También los escolares tienen la posibilidad de
actuar estratégicamente respecto a los profesores; pero en tales interacciones deberia
predominar siempre el aspecto educativo por lo que el profesor debera intentar recondu-
cir tales acciones hacia otras mds préximas a las comunicativas.

En 4. Interacciones entre alumnos: En la interaccién entre alumnos se pueden llevar
a cabo acciones estratégicas, si bien, como en el caso anterior, la finalidad educativa del
profesor debera ser reconducirlas hacia acciones potencialmente comunicativas. Ejemplo
de las primeras serian aquellas acciones en las que un alumno coacciona afectiva, moral
o fisicamente, a otro compafiero para que asuma una responsabilidad que le compete al .
primero, como pueda ser la realizacién de un trabajo. Pero también los alumnos pueden
establecer acciones comunicativas entre si, a su nivel, intentando llegar a acuerdos me-
diante el uso de argumentos en lugar de recurrir a medios coactivos como la fuerza ver-
bal o fisica.

Acerca de las segundas cabe hablar de la necesidad de una capacitacién progresiva
para ellas en funcién de su desarrollo madurativo y su adquisicién de competencias cog-
nitivas, interactivas, morales y lingiiisticas (comunicativas). Es tarea del profesor mos-
trar al alumno, en primer lugar a través del ejemplo, co6mo pueden ser este tipo de
acciones comunicativas y en segundo lugar, es necesario que se presente el proceso de
entendimiento de forma secuenciada y aplicado a situaciones concretas. Esto incluye,
asimismo, establecer un espacio de libertad y posibilidad (como el trabajo en grupo, o la
organizacién del trabajo general por parte de los escolares) para que el alumno pueda
hacer sus propios ensayos comunicativos en las interacciones con los compafieros.

31. Estas acciones instrumentales si bien no son criticas en si mismas, si pueden serlo poten-
cialmente cuando contribuyen a proporcionar instrumentos cognitivos y procedimentales a los
alumnos para acceder a un conocimiento critico de la realidad. Tales acciones son imprescindibles
para poder desarrollar posteriormente el pensamiento critico del alumno.

32. Este es el caso de las acciones de contestacién o huida de los alumnos frente a la escuela.
Es necesario tenerlas presentes porque forman también parte del curriculo latente en la escuela, y
pueden condicionar desde el desarrollo del curriculo hasta su orientacién.
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Finalmente deseo hacer una breve consideracién sobre lo aqui expuesto. Si bien mi
intencién ha sido la de aportar un marco analitico que permita comprender mejor las
acciones que se llevan a cabo dentro de una organizacién escolar para poder apreciar el
tipo de racionalidad predominante en ella, asi como orientar la accidn educativa, soy
consciente de que la realidad escolar no es categorizable tinicamente mediante esquemas
de accién socioldgica, ya que todas ellas estdn llenas de significados simbélicos (valo-
res, normas, esquemas interpretativos, sentimientos...). Mi pretension ha sido aprovechar
el marco categorial ofrecido por Habermas para, al adoptar una cierta distancia respecto
a los fenémenos escolares, poder desvelar el tipo de racionalidad que prima en una situa-
cién cotidiana de la escuela, asi como clarificar los conflictos que surgen en ella cuando
los participantes no tienen presente, la naturaleza mixta, sistémica y simbdlica, de la Ins-
titucién Escolar y poder introducir aqui, procesos de critica ideoldgica.

Por ello, partiendo de la tesis de Habermas acerca de los componentes de racionali-
dad que presentan las acciones (Habermas, 1987a, vol. 1, p. 428) propongo el siguiente
cuadro donde se puede apreciar la conexioén que tienen los diferentes tipos «puros» de
accién que se presentan en las organizaciones escolares con €l modelo de racionalidad
consiguiente.

El interés de esta asociacion entre los diversos tipos que se llevan a cabo en la Insti-
tucién Escolar y los diferentes modelos de racionalidad reside en que permite compren-
der dos aspectos constitutivos de la realidad escolar:

a) En primer lugar y desde una perspectiva macrosocial, sefiala la doble y compleja
naturaleza de la Institucién Escolar, indicando cémo se conjuga en ella un modelo de
racionalidad cognitiva (instrumental) con otro de naturaleza practica (moral).

b) En segundo lugar y desde una perspectiva microsocial, permite comprender el
tipo de racionalidad que impregna las acciones cotidianas de la escuela.

En la figura 7 se presentan enlazadas las acciones orientadas al producto (éxito), es
decir, las acciones instrumentales y estratégicas, al considerar que ambas responden al
mismo modelo de racionalidad instrumental, ya que ambas se sirven de un saber en for-
ma de técnicas y estrategias, y utilizan como forma de argumentacién de sus acciones
discursos tedricos.

El significado de discurso se entiende en el sentido empleado por Habermas como
aquellos «actos organizados con el fin de razonar emisiones cognitivas», para lo que
utilizamos interpretaciones, afirmaciones, explicaciones o justificaciones que aportan
una informaci6én (Habermas, 1989, p. 102)° Estas interpretaciones, afirmaciones, expli-
caciones o justificaciones, cuando se asocian a enunciados teoréticos, configuran los dis-
cursos teéricos demostrando (o intentando comprobar) la validez en cuanto a la verdad

33. Habermas diferencia entre discurso y accién comunicativa como interaccion lingiiistica. En
el primer caso se refiere a aquellas acciones comunicativas en las que las pretensiones de validez
se convierten en tema, es decir, pueden ser problematizadas explicitamente. En el caso de la ac-
cién comunicativa entendida como interaccidn, las emisiones o manifestaciones se emplean para
intercambiar o aportar informacién (Habermas, 1989, p. 108). A mi juicio, Habermas no es sufi-
cientemente riguroso en el uso de estos términos en todos sus textos, ya que en realidad el concep-
to general de acciéon comunicativa lo emplea abarcando estas dos formas de comunicacién. Mi
interpretacion en el empleo del concepto accion comunicativa recoge el significado mds amplio, si
bien el término discurso afiade el matiz critico-racional.
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de los enunciados expuestos. Asi, en el caso de una accién instrumental como pudiera
ser la ensefianza de la técnica de la lectoescritura, el saber que se utiliza es una técnica
de aprendizaje lector (global, sintética, u otra); la manera en que se argumenta este tipo
de técnica empleada hace referencia a una teoria del aprendizaje, para lo que se emplea
un discurso tedrico, y la manifestacion de tal accién es el logro de ese aprendizaje por
parte del alumno (producto). Tal accién estard regida por una racionalidad instrumental.
En una accién instrumental de gestién educativa como la planificacion escolar provincial, el
discurso y el saber serfan equivalentes a los anteriores y variaria la referencia tedrica, que
en este caso seria una teoria de la organizacion. La racionalidad es de tipo instrumental
y su manifestacion podria ser la elaboracién del mapa escolar de la provincia.

cialmente co-
municativa o
educativa (ve-
racidad)

axioldgico

légica

Tipos de ac- Tipo de saber | Forma de ar- | Modelo  de | Manifestacion
cion materializado gumen- racionalidad | en la Institu-
tacion cion Escolar
Accibn estraté- | Saber en forma | Discurso te6- | Instrumental | Técnicas, estra-
gico instrumen-| de técnicas y | rico tegias, ensefian-
tal estrategias za técnica
Accién comu- | Saber tedrico | Discurso Comunicativa | Teorias, princi-
nicativa (ver- | empirico Teérico pios educativos.
dad) Proyecto Curri-
cular
Accién comu- | Saber practico | Discurso Comunicativa | Normas. Regla-
nicativa (nor- | moral practico mento de Régi-
matividad) men Interno
Accién comu- | Saber practico | Critica ideo- | Comunicativa | Proyecto Edu-
nicativa (vera- | axioldgico 16gica cativo
cidad)
Accion potencial-} Saber  tedrico | Discurso ted- | Comunicativa | Procesos de en-
mente comunica- | empirico rico seflanza-apren
tiva o educativa dizaje instructi-
(verdad) VoS
Accién poten- | Saber practico- | Discurso Comunicativa | Procesos educa-
cialmente co- | moral practico tivos formativos
municativa o (en cuestiones
educativa (nor- practico mora-
matividad) les)
Accién poten- | Saber practico- | Critica ideo- | Comunicativa | Procesos edu-

cativos criticos
(aplicacién cri-
tico ideoldgica)

Figura 7. Formas de racionalidad en las acciones escolares
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Por discurso prictico entendemos aquellas interpretaciones, explicaciones, afirma-
ciones y justificaciones, orientadas a «aclarar la validez de recomendaciones (o adver-
tencias), que se refieren a la aceptacion (o rechazo) de estdndares» (Habermas, 1989, p.
102), es decir, a razonar argumentadamente la validez o no de unas normas, o de una
conducta valorada segiin normas legitimas, es decir, aceptadas intersubjetivamente como
vélidas. Esta validez vendrd determinada por la aceptacién comin de que tales normas
respaldan realmente las necesidades de todos.

En el gréfico (Fig. 7) se sefiala que tanto la accién estratégico-instrumental como la
accién comunicativa o potencialmente comunicativa (educativa) pueden hacer uso de
formas de argumentacién de cardcter tedrico. En el caso de las primeras acciones ya ha
quedado expuesta su conexidn. En las acciones comunicativas, entre adultos, esta forma
de discurso tedrico se utiliza cuando el objeto de la comunicacién es un hecho, o estado
de cosas, que pertenece al mundo objetivo —o bien al mundo social o psiquico objetiva-
do—. Este serfa el caso de una reunién de profesores donde se debaten cuestiones meto-
dolégicas y su aplicacién en el aula, con referencia a los principios teéricos del
aprendizaje y sociales que fundamentan sus decisiones. Si las interacciones que se enta-
blan son comunicativas realmente, los que allf se planteen serdn argumentos de caricter
empirico y tedrico que avalen una decisién u otra. El tipo de discurso serd el tedrico, el
saber alli materializado serd de cardcter tedrico-empirico y la racionalidad rectora de
tales acciones serd comunicativa. La manifestacion de tales acciones comunicativas cen-
tradas en la pretension de validez de «verdad» puede ser la concrecion de algunos aspec-
tos del Proyecto Curricular del Centro (adopcién de criterios de secuenciacién de
contenidos, o de principios psicolégicos del aprendizaje), o simplemente la modificacion
de principios tedricos de cardcter educativo que han sido criticados.

En este mismo supuesto, si €l tema que se debate en la reunién de profesores se
refiere a cuestiones de disciplina o de valores morales o formativos de los alumnos, en-
tonces el saber alli materializado sera de cardcter prdctico-moral, y los argumentos uti-
lizados para cuestionar o fundamentar la pretensién de validez de normatividad (o
rectitud), deberdn ser discursos prdcticos. Las manifestaciones de tales acciones pueden
ser las decisiones en torno al orden que debe regir en el aula o en el centro, o en torno a
cuestiones como la de c6mo corregir una conducta inadecuada en un alumno, etc. La
elaboracion del Reglamento de Régimen Interno, en el que participan profesores, padres
y alumnos®es también una evidente manifestacién de estas acciones. La racionalidad en
estos casos sera comunicativa.

Si el tema sobre el que se debate en esta reunién de profesores hace referencia a
valores personales acerca del concepto de educacién o de curriculo, o cémo deben ser un
buen alumno y un buen profesor, o cudl ha de ser la sociedad que las futuras generacio-
nes deberan construir, etc., entonces el saber que alli se materializa tiene un cardcter
prdctico-axiologico. La pretensién de validez a la que habrd de responder el hablante
seréd la de veracidad y sus argumentos no tendrdn la misma naturaleza que en los casos
anteriores, ya que la sinceridad no puede demostrarse mediante referencias a teorias o a

34. La participacién de los alumnos ha de tener siempre presente las restricciones que les impo-
ne su desarrollo madurativo, lo que les impide estar en situacién simétrica con los adultos en el
proceso de entendimiento. Por este motivo su accidn serd s6lo potencialmente comunicativa (y por
tanto su participacion en tales procesos de entendimiento serd educativa).
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normas legitimas. El discurso estard basado en explicaciones y descripciones vivenciales
(opiniones, juicios de valor, sentimientos) y la validez de tales expresiones vendrd dada
por la coherencia de las acciones con las emisiones 0 con manifestaciones anteriores.
Aqui se tratard de desvelar los posibles autoengafios que se pueden producir, por lo que
el discurso adoptard la forma de critica ideoldgica, con referencia a unos teoremas criti-
cos que permitan descubrir el autoengafio o falsa conciencia. El modelo de racionalidad
serd comunicativo. Las manifestaciones de estas acciones pueden darse tanto en discur-
sos critico-ideoldgicos’que se generen en las reuniones de elaboracién del Proyecto Edu-
cativo del Centro donde han de quedar reflejados los valores educativos y sociales
prioritarios en los procesos formativos del Centro. Esta pretensién de validez que carac-
teriza a los discursos de critica ideoldgica estd muy relacionada con los discursos practi-
cos que se producen al tematizar un aspecto practico-moral de la escuela, lo que permite
que los aspectos normativos de las acciones sean también sometidos a critica ideoldgica.
Considerar que en la prictica comunicativa se produce una separacion radical entre los
diferentes aspectos de validez del discurso seria falso, pues como sefiala Habermas este
tipo de discursos suelen darse entreligados, ya que cuando hablamos nos referimos de
forma indistinta al mundo objetivo, al mundo social o al mundo subjetivo, y nuestras
conversaciones suelen tener un cardcter mixto o diversificado.

En el caso de las acciones potencialmente comunicativas o educativas, se repite el
mismo esquema de las acciones comunicativas, variando 1as manifestaciones de las mis-
mas al tratarse de interacciones entre adultos y nifios o adolescentes (profesores/padres-
alumnos). Asi en los procesos de enseflanza en los que se aborden cuestiones referidas a
conceptos, principios, leyes, procedimientos cognitivos, etc., se utilizard un saber tedri-
co-empirico, y los discursos tendrdn un carécter tedrico. La racionalidad serd siempre
comunicativa y la manifestacion puede ser el aprendizaje/cuestionamiento critico de
contenidos referidos al mundo objetivo (o social y personal objetivado). Cuando se abor-
den cuestiones referidas a aspectos sociales de cardcter normativo, el saber empleado
serd prdctico-moral y los discursos seran prdcticos. Las manifestaciones pueden ser tan-
to la elaboracién en asamblea de las normas de convivencia para la clase, como el ana-
lisis critico ideoldgico de valores sociales sobre los que se fundamentan las leyes.
Cuando se aborden directamente cuestiones referidas a valores, como la ensefianza de la
solidaridad o la critica a valores como el de la competitividad o el egoismo, el saber
utilizado sera de cardcter prdctico-axiologico y el discurso, critico-ideolégico. Sus
manifestaciones también serdn diversas como el andlisis criticos de comportamientos
insolidarios en el grupo, incoherentes con manifestaciones de solidaridad hechas en
otras ocasiones, o bien el andlisis critico-ideolégico de formas de vida sociales inter-
nalizadas en los alumnos, como la forma de relacionarse interpersonalmente, la desigual-
dad entre los sexos, la discriminacién racial-econémica, el hecho de que existan
injusticias distributivas en la sociedad o las condiciones laborales abusivas de los traba-
jadores, etc.

35. Soy consciente de la dificultad que tiene en la practica el generar discursos de critica ideo-
I6gica. Generalmente los profesores no quieren entrar en semejantes tematizaciones y cuando se
logra desarrollar un discurso critico intersubjetivo, entonces suelen manifestar resistencias muy
fuertes para reconocer la propia falsa conciencia.
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Finalmente hay que sefialar que las categorias que configuran la tipologia de las ac-
ciones escolares no son excluyentes facticamente en las dindmicas que se originan en la
Institucién Escolar, ya que éstas suelen formar parte de secuencias de acciones de dife-
rente cardcter quedando entretejidas en las redes de relaciones interpersonales que se ori-
ginan en los centros. Esta tipologia tiene la pretension de servir como referencia en el
proceso hermenéutico de comprension e interpretacion de la vida de la escuela y, asimis-
mo, ofrecer un criterio de orientacién —la accidn comunicativa— sobre el que establecer
procesos de innovacion educativa y cambio sobre una base de racionalidad comunicati-
va. Estos procesos de cambio forman parte del concepto de Teoria Critica que funda-
menta esta propuesta educativo-critica. Un conocimiento que no genere tras la critica un
movimiento transformador y emancipador, caeria en la misma inhumanidad en que incu-
rre el concepto tradicional de teoria. Pero al hablar de innovacién educativa nos estamos
refiriendo no s6lo a una modificacién curricular ~metodoldgica, organizativa, de conte-
nidos, etc.— sino también a una transformacién en la filosofia social que subyace a cual-
quier modelo educativo. El cambio que se propone no esté vacio de contenido™, sino que
pretende la construccién de una sociedad, indeterminada como proyecto concreto, pero
que sea capaz de establecer sus formas de vida sobre relaciones comunicativas e inter-
personales libres de dominio. Cualquier nueva propuesta educativa deberia tener este mar-
co de referencia, tanto para estructurar su praxis, como para fijar sus metas. Este es el punto
de conexidn entre la teoria-praxis educativa y la politica. Una accién educativa que aspire
a transformar —desde su posicién— las estructuras y condiciones sociales de dominio.

Por otra parte soy consciente de que en las dindmicas de la Institucién Escolar exis-
ten numerosas acciones que no pueden ser clasificadas como racionales, ni desde el pun-
to de vista instrumental ni comunicativo. Los componentes irracionales de la actuacion
de sus miembros no quedan recogidos en este planteamiento (conflictos sentimentales,
dependencias, adhesiones irreflexivas,...), pero esto no supone que el concepto de razén
comunicativa deje fuera los sentimientos o las acciones expresivas de los agentes de la
accion. Por el contrario no sélo los considera como una de las pretensiones de validez
del discurso sino que ademas los sitia en el mismo nivel de racionalidad en que puedan
ser considerados los hechos intersubjetivamente compartidos. Al dar razén con veraci-
dad de nuestras vivencias intrapsiquicas estamos colocando estas experiencias en el pla-
no de la intersubjetividad que es donde realmente cobran validez.

Regresando a la cuestién que abria este comentario, la respuesta ha quedado justifi-
cada a lo largo del mismo. Cuando la Institucién Escolar se apoye en criterios de razén
comunicativa procurando orientar las acciones de sus miembros hacia acciones comuni-
cativas, estara contribuyendo de forma activa en la construccién de sociedades mas hu-
manas, mas libres y, en consecuencia, mas racionales.

De todas formas esta propuesta, en coherencia con el concepto de Teorfa Critica,
queda abierta a la contrastacién y a la critica, de manera que puedan ir superdndose las
limitaciones que pueda ofrecer.

36. En muchas ocasiones los términos «innovacién educativa» o «cambio» son utilizados ideo-
l6gicamente, ya que son presentados en la literatura pedagdgica sin explicitar cudles son sus crite-
rios de referencia, es decir: cambio ;hacia dénde?, ;para qué? En este articulo deseo evitar, al
menos en lo posible, cualquier contaminacién ideoldgica del lenguaje. Mi horizonte utépico viene
sefialado por la Teorfa Critica.
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