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La cultura del positivismo y el exilio de la razén prictica

La cultura del positivismo (Giroux, g9
1990) ha invadido y colonizado el mundo de la educacion y, por ende, el
campo del curriculum, con sus diversos elementos. La dicotomia entre
hechos y valores, entre medios y fines y entre teoria y prictica, propia de
la epistemologia positivista (Contreras, 1990) ha supuesto el triunfo de
la racionalidad instrumental o técnica (Schon, 1992) en la educacién.
El positivismo, al identificar la racionalidad con la ciencia, releg6 la
ética al 4ambito de la irracionalidad y de la privacidad. Siguiendo el ideal
weberiano de la Wertfreiheit, del conocimiento cientifico libre de valores,
que trata de hechos objetivos, el positivismo realizd una separacién
radical entre ciencia y ética.
Los mitos de la neutralidad axiol6gica, de la objetividad absoluta y de
la autonomfa de la ciencia popularizados por el neopositivismo, configu-
raron el cientificismo, absolutismo y dogmatismo de la ciencia, haciendo
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posible la antitesis entre el weberiano politeismo axioldgico (en cuestién
de valores cada cual tiene su dios) y el monoteismo de la razén instru-
mental. Con ello, la misma ciencia y la técnica cumplen la funcién
ideoldgica que antafio desempefiaban las consmovisiones religiosas (Ha-
bermas, 1984).

Desde Wittgenstein y el Circulo de Viena la ética quedd reducida,
como la metafisica, al silencio y a la Sinnlosigkeit. Pero, a pesar de ello,
la tradicion analitica siguié hablando de ética. La consecuencia del
reductivismo positivista fue el emotivismo moral, para el que los juicios
morales son mera expresion de emociones subjetivas; de forma que decir
“X es justo” equivale a decir “yo apruebo X, apruébalo ti también”.

Ello ha hecho decir recientemente a Mac Intyre (1987) que el emoti-
vismo moral es la moral social de nuestra época, pues usamos el lenguaje
moral con la intima conviccion de que expresamos sentimientos subjeti-
vos, de los que podemos persuadir a los demas, pero sin poder llegar a
un acuerdo racional. Al constatar el fracaso del proyecto de la moderni-
dad, Mac Intyre acepta el triunfo inevitable de la razén instrumental,
cuando afirma que en el reino de la préctica la razén s6lo puede hablar
de medios, pero sobre los fines, sobre los valores, debe callarse.

La invasidn de la racionalidad instrumental, que eliminaba a la racio-

100/ hajidad axiologica, suponia el dominio del modelo tecnologico y eficien-
tista del curriculum (Gimeno, 1989). De ello derivaba la consideracién
de la educacidn como una accién técnica que, como lapoiésis aristotélica,
s6lo adquiere valor como medio para producir resultados externos a la
propia accién. De esta forma, la calidad de la educacion se media por los
rendimientos académicos, como cualquier producto del mercado.

La pedagogia por objetivos operativos, apoyada por la psicologia
conductista (Gimeno,1988) identificé las metas educativas con los resul-
tados académicos, justificando asi la ideologia dominante del eficientis-
mo economicista. La positivizacion y tecnificacién de la educacion
eliminaba toda discusién racional sobre las metas y los fines educativos,
que venian decididos de antemano. Al pretender plasmar la neutralidad
axiol6gica en el disefo curricular se expulsaron del curriculum formal las
normas y los valores, dejandoles un reducto en las clases de religiény de
ética, pero €stos seguian transmitiéndose por curriculum oculto (Torres,
1991).
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Signos de la invasién de la educacién por la cultura del positivismo
eran también la conversién de la evaluacién educativa en una accién
técnica, reducida a la medicion y cuantificacién de resultados, lo que le
daba apariencia de objetividad y neutralidad, ocultando los aspectos
éticos de la misma; el énfasis excesivo en la metodologia y en las técnicas
de ensefianza, la prioridad del como ensefiar sobre el por qué y el para
qué de los contenidos y objetivos del curriculum.

La propia funcién docente fue reducida a la dimensién técnica de
aplicar métodos o programas disefiados por expertos externos desvincu-
lados de la practica, sintoma evidente de la alienacion docente, que
reflejaba la separacion de teorfa y praxis educativa.

Larehabilitacién de la razon practica y la recuperacion de la dimension
ética de la accion educativa

La superacion de la epistemologia positivista en filosoffa de la ciencia,
es paralela a la rehabilitacion de la razon préctica en filosofia moral, lo
que posibilita la recuperacion de la dimension ética para la didactica y la
pedagogia. Al considerar la accion educativa como préctica y no como
técnica, como la praxis aristotélica y no como simple poiésis, era posible |101
evidenciar la perspectiva ética intrinseca a todo acto de educar.

Desde el punto de vista de la racionalidad préctica, no es posible
reducir la razon préctica a mera raz6n ténica ni sostener la neutralidad
axiologica del curriulum. Ni los objetivos, ni los contenidos, ni la meto-
dologia, ni la evaluacion estén libres de valores. Habrd que indagar mas
bien cudles son los supuestos valorativos y normativos, asi como las
opciones ideolégicas que subyacen a todos los elementos curriculares.

La racionalidad préctica trata de unir lo que el positivismo ha separa-
do: los medios con los fines, los hechos con los valores, la teorfa con la
préctica. Las preguntas mas relevantes son ahora las relativas a los fines
de la educacién, los por qué y para qué, frente a los cémo: (Por qué
ensefar estos contenidos y no otros? {Por qué y para qué esta metodo-
logia? {Por qué esta forma de evaluar? etc.

El énfasis no se pone en la eficacia de los resultados, sino en la calidad
educativa de los procesos. El valor de una accion educativa no depende
simplemente de resultados exteriores a la misma. Esa accion no es un
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simple medio instrumental para fines externos. La accién educativa es
valiosa en si misma con independencia de los productos, y la calidad de
la misma vendra dada por los valores y metas educativas que se realicen
en la propia accién (Stenhouse, 1987; Elliot, 1990; Gimeno y Pérez,
1992).

No basta ya con la eficacia de las préicticas, es necesario examinar
también la justicia de las mismas, y para ello tenemos que recurrir a
criterios €ticos y habérnoslas con opciones y valores morales. “Es siem-
pre, por lo tanto, una cuestién de valor y un problema ético elegir entre
un aprendizaje para comprension, libre opinién y expresion de las ideas
(haciendo hincapi€ en la divergencia), y un aprendizaje orientado al
logro de unos resultados previstos; entre una ensefianza para desarrollar
la autonomia y la participacion activa del alumno, o preocupada por el
orden .... entre problemas .... u otro que reifique la naturaleza del orden
social .... entre convertir la evolucién de la labor del alumno en una
situacion inquisitorial de examen o en una oportunidad para el aprendi-
zaje y la autoevaluacion” (Angulo Rasco,1989, p. 28).

Si el curriculum esta vinculado a una ideologia (Apple, 1986) y si no
hay conocimiento sin interés (Habermas, 1982), habra que preguntarse
a qué intereses sirven los diversos contenidos del curriculum. Si ninguna

102) seleccion es aséptica y neutral, habra que preguntarse por qué se silen-
cian determinadas culturas, quién legitima el conocimiento vélido y qué
valores se transmiten por curriculum oculto.

Desde esta perspectiva, las practicas educativas pueden estar guiadas
por intereses de dominacién o de emancipacion (Habermas, 1982). Las
metodologias y las relaciones sociales del centro y del aula pueden
fomentar valores como la colaboracidn, la autonomia, la solidaridad, la
critica, la democracia, la justicia o sus contrarios, el individualismo, la
heteronomia, la competividad, la sumision, el autoritarismo y la desigual-
dad. Y no se puede decir que en el campo de los valores “todo vale”. La
evaluacion, desde una perspectiva ética, es también un instrumento de
poder, que tiene que ver con problemas morales de justicia o injusticia.
La misma funcién docente es también aqui reconceptualizada. El profe-
sorado, guiado por intereses emancipatorios, se libera de la heteronomia
impuesta por un curriculum tecnoldgico y de la alienacién producida por
la dicotomia de teoria y praxis, convirtiéndose en investigador de su
propia practica (Stenhouse, 1987; Carr y Kemmnis, 1988), en practico
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reflexivo (Schon, 1992) o intelectual transformativo (Giroux, 1990) que,
desde la deliberacion préctica, indaga su accién educativa para poder
mejorarla y transformarla.

La construccion de normas y valores desde la racionalidad comunica-
tiva: Pensar la educacién desde la ética discursiva

Tanto Piaget como Kohlberg (Cfr. Hersch, Reimer Y Paolitto, 1984),
siguiendo la tradicion kantiana de la razOn préctica, nos ensefiaron que
el desarollo moral es paralelo al intelectual y que la autonomia moral no
le viene dada al sujeto moral, sino que éste ha de construirla. Pero ambos
afiaden a Kant la perspectiva de la interaccion y la cooperacién social.

Desde un enfoque cognitivista y constructivista del aprendizaje, para
Piaget (1984) la formacion de la conciencia moral no se explica por la
simple influencia del medio ambiente ni por procesos innatos, sino por
la construccién activa del sujeto moral a través de la interaccion social
con otras personas. Las relaciones de presion adulta, de autoridad y de
respeto unilateral hacia las normas crean heteronomia, mientras que las
relaciones de cooperacion entre iguales y de respeto mutuo crean auto-
nomia moral. La cooperacion estimula tanto el crecimiento intelectual  |103
como el moral. :

L. Kohlberg completa la investigacion piagetiana con la teorfa de los
estadios de la evolucidn de la conciencia moral, elaborando una intere-
sante aplicacion pedagdgica. Utilizando una metodologia interactiva de
discusion de dilemas morales, el juicio moral es construido intersubjeti-
vamente a través del didlogo socrético y del procedimiento de la asuncion
ideal de rol, que produce desequilibrios cognitivos y hace posible el paso
de un estado inferior a otro superior. Kohlberg ademas concibe la vida
del aula como una democracia participativa y persigue el ideal de hacer
de la escuela una “comunidad justa”.

La teoria ética cognitivista y constructivista de Piaget, y especialmente
de Kohlberg, es continuada y completada por la ética discursiva de J.
Habermas (1991a) y K.O. Apel (1991). La ética discursiva, también
denominada ética comunicativa y ética dialdgica es, como la kantiana
(Habermas, 1991b), deontolégica y congnitivista; en oposicion a todo
emotivismo; universalista en oposicion al relativismo; y procedimental
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por proponer el didlogo o el discurso como el procedimiento para
construir y legitimar las normas correctas. En cuanto ética universal de
principios, corresponde al nivel post-convencional de Kohlberg.

Pero lo que afiade la ética discursiva a Kant, es la dimension lingiistica
de la comunicacidn discursiva. Hay un paso del mondlogo al didlogo, del
“yo pienso” al “nosotros argumentamos”, del solipsismo de la conciencia
a la comunidad de didlogo —en Habermas— o comunidad de argumen-
tacién —en Apel. La ética discursiva, siguiendo la herencia socrética, ha
mostrado que la razén es esencialmente dialdgica. “El gran acierto de la
ética comunicativa ha sido descubrir que la ética es comunicacion, dia-
logo” (Camps, 1991, p. 250). -

El principio especifico de la ética discursiva, que reformula dialdgica-
mente el imperativo categérico kantiano, afirma que sélo pueden pre-
tender validez las normas que sean aceptadas por todos los afectados tras
un didlogo celebrado en condiciones de simetria (Habermas, 1991a), y
que tenga en cuenta los intereses de todos. Por eso es una ética de
responsabilidad solidaria (Cortina, 1985) e implica la idea de una demo-
cracia participativa (Cortina, 1990/92), que si es aplicable al campo de la
politica (Rubio, 1992) no lo es menos al campo de la educacién, como
pretendia Kohlberg.

104| * 1.3 accién comunicativa, que busca el entendimiento intersubjetivo y
el consenso racional a través del mejor argumento, es axioldgicamente
superior a la accion estratégica, que s6lo busca el éxito a través del
argumento mas persuasivo. El ethos dialdgico de la ética discursiva bien
puede servirnos de modelo para superar el ethos individualista y mono-
16gico de nuestros centros educativos, siendo la “comunidad ideal de
didlogo” una idea regulativa a la que deben aproximarse nuestros didlo-
gos reales y nuestros acuerdos facticos en la educacion.

El sujeto auténomo y solidario de la ética dialdgica, dotado de com-
petencia comunicativa, supera al yo narcisista de la posmodernidad y al
yo comunitarista de la premodernidad. Mas alla del cientificismo y del
emotivismo, la ética discursiva se alfa con una pedagogia critica (Giroux,
1990) y liberadora y se compromete con valores como el didlogo, la
colaboracidn, la autonomia, la democracia, la justicia o la solidaridad,
que pueden servir de norte a los curricula y a la practica de nuestros
centros educativos. Desde la ética dialégica ya no se puede decir que en
cuestion de normas y valores cada cual tiene su dios.

Estudios 39-40, invierno 1994 - primavera 1995.



O©ITAM Derechos Reservados.
La reproduccion total o parcial de este articulo se podra hacer si el ITAM otorga la autorizacion previamente por escrito.

EDUCACION Y ETICA

Bibliografia

Angulo Rasco, J.F., “Hacia una nueva racionalidad educativa: La
ensefianza como practica”, Investigacion en la Escuela, n° 7, 1989, p.
23-36.

Apel, K.O., Teoria de la verdad y ética del discurso, 1991, Barcelona,
Paid6s.

Apple, M. W., Ideologia y curriculo, 1986, Madrid, Akal.

Campus, V., “Comunicacién, democracia y conflicto”, en Apel et al.
Etica comunicativa y democracia, 1991, Barcelona, Critica.

Carr, W. & Kemmis, S., Teorla critica de la ensefianza, 1988, Barcelona,
Martinez Roca.

Contreras Domingo, J., Ensefianza, curriculum y profesorado, 1990,
Madrid, Akal.

" Cortina, A., Razén comunicativa y responsabilidad solidaria: Etica y
politica en K.O. Apel, 1985, Salamanca, Sigueme.

Cortina, A., Etica sin moral, 1990, Madrid, Tecnos.

Cortina, A., “Etica comunicativa”, en Concepciones de la ética, Enci-
clopedia Iberoamericana de filosofia, 2, 1992, Madrid, Trotta. 105

Elliot, J., La investigacion-accion en educacion, 1990, Madrid, Morata.

Gimeno Sacristan, J., La pedagogia por objetivos: obsesion por la
eficiencia, 1988, Madrid, Morata.

Gimeno Sacristan, J., El curriculum: una reflexién sobre la prictica,
1989, Madrid, Morata.

Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gémez, A. Comprender y transformar la
ensefianza, 1992, Madrid, Morata.

Giroux, H.A. Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia
critica del aprendizaje, 1990, Madrid, Paidés-MEC.

Habermas, J., Conocimiento e interés, 1982, Madrid, Taurus.

Habermas, J., Ciencia y técnica como “ideologia”, 1984, Madrid, Tecnos.

Habermas, J. Conciencia moral y accion comunicativa, 1991a, Barce-
lona, Peninsula.

Habermas, J., Escritos sobre moralidad y eticidad, 1991b, Barcelona,
Paidos.

Estudios 39-40, invierno 1994 - primavera 1995.



O©ITAM Derechos Reservados.
La reproduccion total o parcial de este articulo se podra hacer si el ITAM otorga la autorizacion previamente por escrito.

Currais y Pérez

Hersh, R. Reimer, J. Paolitto, D., El crecimiento moral. De Piaget a
Kohlberg, 1984, Madrid, Narcea.

Macintyre, A., Tras la virtud, 1987, Barcelona, Critica.

Piaget, J., El criterio moral en el nirio, 1984, Barcelona, Martinez Roca.

Rubio Carracedo, J., Etica constructiva y autonomia personal, 1992,
Madrid, Tecnos.

Stenhouse, L., Investigaciony desarrollo del Curriculum, 1987, Madrid,
Morata.

Schon, D.A., La formacion de profesionales reflexivos, 1992, Madrid,
Paid6s-MEC.

Torres Santomé, 1., El curriculum oculto, 1991, Madrid, Morata.

106

Estudios 39-40, invierno 1994 - primavera 1995.






