CIENCIA SOCIALY EDUCACION PARA LA DEMOCRACIA

Javier B. Seoane C.

Este ensayo presenta el impulso que la ciencia social puede ofrecer a un ethos democrético en
el campo educativo. Para ello, primero se exponen algunas implicaciones ético-democrdticas
en planteamientos de relevantes pensadores sociales (Max Weber, Peter Berger, Jiirgen
Habermas, Immanuel Wallerstein y Richard Rorty). Seguidamente, se esboza un concepto
critico de educacién para la democracia y, finalmente, se presentan una serie de aportes de la
ciencia social a este tipo de educacidn.
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ABSTRACT

This essay presents the impulse that the social science can offer to a democratic ethos in
the educational field. In this sense, it exposes some ethical and democratic implications in
works of relevant social thinkers (Max Weber, Peter Berger, Jiirgen Habermas, Immanuel
Wallerstein and Richard Rorty). Second, the essay outlines a critical concept of education
for the democracy. Finally, it presents a set of contributions of the social science to this type
of education.
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INTRODUCCION

La ciencia social nacié rodeada de multiples polémicas, marcada por una constante
autorreflexién critica. Para ella, la “realidad social” constituy6 un problema b initio,
uno que no tendria solucidn sin la referencia al sujeto que conoce. Pronto la ciencia
social reconocié que no hay explicacién exitosa que no suponga la comprensién
(verstehen) del sentido de los actores en los fenémenos a estudiar. Del mismo modo,
reconocié que s6lo tenia representaciones condicionadas sociohistéricamente de sus
objetos, sometidas a los avatares de las formas de dominacién. En esto, como en otros
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aspectos, mucho se adelanté a las reflexiones epistemoldgicas de cientificos naturales
como Einstein, Heisenberg o Prigogine.

Este ensayo pretende mostrar el papel promotor del ezhos democritico que puede
impulsar la ciencia social en el campo educativo, particularmente en el campo escolar.
Se procurard ofrecer una buena razén sobre cémo desde la propia reflexién epistémica
de la ciencia social se llega a consideraciones éticas centradas en valores democrdticos
y democratizadores tales como la tolerancia y el reconocimiento del otro. Para
ello, se presentan en la primera parte una serie de aproximaciones a la condicién
epistémico-ética de la ciencia social desde los planteamientos de un “cldsico” de la
teorfa social (Weber); un sociélogo del conocimiento interaccionista (Berger), con un
notable impacto en la sociologia de los dltimos cincuenta afios; un pensador critico
(Habermas), referente casi obligatorio en el debate mds reciente sobre ética, politica y
ciencia social, especialmente con relacién alos problemas de la democracia deliberativa;
las consideraciones recientes de un sociélogo (Wallerstein) que ha presidido relevantes
instituciones profesionales y académicas; y, la apuesta rortyana por una objetividad
entendida como solidaridad. No pretendemos hacer un estudio a fondo de estos
autores, de sus alcances y limites, de sus formas de articulacién entre si de cara al
tema que nos concierne. Rescatamos de cada uno de ellos una serie de propuestas que
usaremos para configurar una aproximacion, que esperamos interesante, al nexo entre
educacion para la democracia y la ciencia social. Esta primera parte se sintetizard con
una serie de tesis sobre la afinidad electiva (Goethe, Weber) entre ciencia social y ética
democritica. Seguidamente, se dard un esbozo del concepto critico de educacién para
la democracia que se sustenta en este trabajo, para luego presentar lo que serfan a
nuestro juicio, los mejores aportes de la ciencia social a este tipo de educacién.

APROXIMACIONES A LA CONDICION EPISTEMICO-ETICA DE LA CIENCIA SOCIAL

APROXIMACION WEBERIANA

En otra parte' desarrollamos la conexién de los planteamientos weberianos con una
educacién critica para la democracia, por lo que aqui nos centraremos en la defensa

de una de sus tesis: la neutralidad axioldgica de la ciencia no significa indiferencia
moral.

! Javier B. Seoane C., “Max Weber, educacién para las ciencias y formacién democritica”, en
Revista Aposta Digital, nim. 45, abril-junio, Universidad de La Rioja, Espafa, 2010.
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Weber asumié el cardcter ineludiblemente hermenéutico de la ciencia social, por
lo que propuso un método comprensivo. Afirmaba que la realidad es incognoscible
porque para el sujeto resulta infinita, intensiva y extensivamente. Decia que el
interés predominante de la ciencia social es idiogréfico, porque los fenémenos que
se valoran por el investigador son de corte singular, histérico. ;Fenémenos que se
valoran? En efecto, Weber entendié que los valores del sujeto, valores con relacién a
los contextos cultural y psicoldégico, resultan ineludibles en la prictica de la ciencia
social, y hoy dirfamos de la ciencia en general. No hay ciencia, ni conocimiento, sin
seleccion de problemas, hipétesis, variables. Todo saber procede por selecciones del
sujeto cognoscente, selecciones que recortan la realidad infinita. Por ello, el sujeto
no puede suprimirse. Sin embargo, la rigurosidad metodoldgica debe, para Weber,
depurar el conocimiento. La légica procedimental de las demostraciones y pruebas,
la argumentacién a la hora de proponer interpretaciones, el cardcter intersubjetivo
de toda esta ldgica, someteria los productos de la ciencia a un control estricto. De
esta manera, hay una légica de la demostracién que resulta garante de la calidad
del saber. Aqui, Weber defendié la “neutralidad axiolégica” como patrén ético de
la ciencia.

Weber no comulgaba con la idea, cercana a Durkheim, de que el conocimiento
objetivo de lo real determinarfa la sociedad saludable.? En principio, porque
no comprendia la objetividad como copia mds o menos exacta de lo real, como
correspondencia con el mundo, porque la realidad es, para él, incognoscible e infinita;
pero, ademds, los valores son una apuesta humana, algo que ponemos en juego
nosotros mismos. Por consiguiente, pensaba que la “neutralidad axiolégica” no servia
para conseguir la posterior verdad de un deber ser. No. Lo normal y lo patolégico son
para ¢él juicios humanos, demasiado humanos. Sencillamente, la neutralidad era el
deber del cientifico para no excederse en su funcién. Como politico se puede apostar,
como cientifico hay que exponer los hechos y proponer conjeturas lo mds asépticas y
ascéticas posibles.

¢Para qué sirve la ciencia entonces? Esto mismo se preguntaba Weber al final de sus
dias, en una conferencia dirigida a sus estudiantes tras los trigicos sucesos de la Gran
Guerra y la revolucién alemana.’ ;Para qué sirve la ciencia si no resuelve las cuestiones
que mds nos interesan: la felicidad, el camino a seguir, lo deseable? ;Para qué sirve
si ademds se encierra herméticamente en la neutralidad, si ni siquiera considera que

2 Cfr., Emile Durkheim, Zes régles de la méthode sociologique, Quadrigue / Presses Universitaires
de France, 202 edit., Paris 1981, especialmente el capitulo III.
3 Max Weber, E/ politico y el cientifico, Alianza, Madrid, 1967.
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la vida sea un valor que quepa defender cientificamente? Pues bien, para Weber
neutralidad no equivale a indiferencia, y por aqui viene su respuesta. La ciencia,
especialmente la social, puede esclarecernos por qué deseamos lo que deseamos y, en
tal sentido, bien utilizada cumple una funcién social educativa. Ademds, la ciencia,
puede asesorarnos para conseguir lo que queremos una vez que lo hemos decidido.
Nos puede decir si es viable o no, y cémo conseguirlo al menor costo por medio de la
planificacién y el cdlculo de escenarios. Asi, y valga lo grosero del ejemplo, si optamos
por la paz o la guerra, nos asesorard en los costos y lo que cabe esperar —siempre con
grados de incertidumbre— en el futuro. Lo que no puede decirnos es por qué optar.
En resumen, la ciencia puede educar y asesorarnos.

APROXIMACION BERGUERIANA

En [Invitation to Sociology, Berger trata el maquiavelismo socioldgico. En lenguaje
sartreano, habla de la “mala fe” del cientifico que encubre su responsabilidad tras
el manto de la “neutralidad axiolégica”. Con esta cobija, el profesional puede ganar
mucho dinero sirviendo a las mds daninas empresas econdmicas y politicas. Ello
no supone, para Berger, que haya que deshacerse del principio de neutralidad. El
cientifico tiene que ser riguroso en sus métodos y juicios, y no convertir la ciencia
en una chdchara ideoldgica. No obstante, la ciencia social produce saberes contra
la dominacién. Sus productos muestran, por ejemplo, que el racismo, la pena de
muerte o la homofobia descansan estrictamente en prejuicios culturales funcionales a
determinadas relaciones de dominacién, nunca en la naturaleza de las cosas.

Para Berger, si la ciencia desenmascara las ideologias que oprimen, ha de servir a la
construcciéon de una sociedad realmente inclusiva. Empero, primero hay que luchar
contra el maquiavelismo, pues quien conoce las reglas puede usarlas en funcién de
la dominacién. Un paso es atacar el lenguaje profesional obscurecido, usado para
legitimar posiciones privilegiadas y crear artimafas para sostener la dominacidn.

Berger, junto con Thomas Luckmann, contribuyé significativamente a elaborar
una teorfa constructivista de la realidad social, una teorfa que transformé el
campo de la sociologfa del conocimiento y reforzé las posiciones interaccionista y
fenomenoldgica. Pensamos que resulta inherente a su epistemologia constructivista
la tesis intersubjetivista de la objetividad. Esto es, la objetividad resulta de un juicio
acordado socialmente sobre la base de la relacién humana con los materiales de la
realidad infinita. No se construye desde la nada, ex nibilo, se construye a partir de
unos materiales dados al sujeto, pero éste les da forma de acuerdo con la maleabilidad
de aquellos y la suya. Si se acepta esta tesis, lo real se puede relatar de muchas maneras
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y una vez que sabemos esto precisamos elegir (W. James). Pasamos de la dimensién
epistemoldgica a la ético-politica. Volveremos a esta propuesta con Rorty.

APROXIMACION HABERMASIANA

En su Zeoria de la accion comunicativa, Habermas reconstruye el campo epistemolégico
de la ciencia social centrdndose en la categoria de comprensién. Piensa que las
diatribas epistémicas de este saber conducen a una racionalidad comunicativa, que
sirve de apoyo fundamental a una ética y una politica democrdticas. Esta racionalidad
comunicativa, diferente de la racionalidad teleolégica o instrumental, se vislumbra en
el rechazo temprano del reduccionismo positivista, en la progresiva legitimaciéon de
la postura hermenéutica marcada por la actitud comprensiva de la ciencia social, con
relacién a su “objeto” en busca del entendimiento del otro.

De forma paralela a la ciencia social, la racionalidad comunicativa en la dimensién
ético-politica, se orienta al fin del entendimiento de los actores entre si. No se trata
de una actitud instrumental ni tampoco de una que se supedite por conviccién a
un sistema dado de valores. Por el contrario, supone la diversidad y la basqueda de
una racionalidad para el logro de consensos en el marco del respeto democritico a
la pluralidad. Su ideal regulativo se basa en el contrafictico de una comunicacién
simétrica entre actores, orientada por la légica procedimental de la teoria de la
argumentacién para suprimir al maximo las distorsiones comunicativas.” El modelo
comprensivo de la ciencia social ejemplifica este tipo de racionalidad amplia.

# Un interesante ensayo que refuerza el cardcter relevante de la retérica y la teorfa de la
argumentacién para la formacién democrdtica, y especialmente para la educacién parala democracia,
es Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita de las humanidades de Martha C. Nussbaum
(Katz editores, Buenos Aires, 2010). En el mismo se expone la importancia de dotar a la ciudadania
en formacién de estos aparatajes critico-comunicativos para evitar las asimetrias comunicativas
y en el capital cultural minimo, asimetrias que perjudican la democratizacién de las relaciones
sociales y favorecen a las estrategias no siempre éticas de los creadores de opinién (Cfr., p. 75 ss.).
El trabajo de Nussbaum resulta bésico en estos tiempos para el tracamiento de la educacién para la
democracia y el papel fundamental que las humanidades han de jugar en la misma. Precisamente,
el texto de Nussbaum explora el abandono progresivo de la formacién humanistica en funcién de
una educacién cada vez mds cientifico-técnica, que para nada garantiza ciudadanos debidamente
informados de los principales problemas sociales contempordneos. A partir de la experiencia de la
autora en India y Estados Unidos se propone una serie de ejemplos valiosos para repensar toda esta
temdtica.
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La comprensién se constituye, de este modo, en categoria epistemoldgica de la
ciencia social y en categoria para una ética y politica democrdticas. Se trata de una
categoria epistemoldgica en tanto y en cuanto que el conocimiento sociolégico resulta
inconcebible sin la misma. No hay conocimiento de lo social sin comprensién del
sentido de la accidn de los actores. Al cientista social le interesa reconstruir ese sentido,
el por qué y el para qué. Igualmente, concebir una ética y politica democrdticas pasa
por el didlogo, y éste resulta imposible sin comprensién y sin “voluntad de escucha”
(Ricoeur). La ética democrdtica se dirige al entendimiento, a la comprensién, fluye
por medio de una accién racional comunicativa. La tesis de Habermas apunta en este
sentido: establecer una afinidad electiva entre epistemologia comprensiva de la ciencia
social y una ética y politica democrdticas, con la diferencia, por supuesto, de que el
ejercicio cognoscitivo del cientista social no implica la actitud realizativa de la practica
dialégica democritica.

APROXIMACION WALLERSTEINIANA

Wallerstein® mantiene una critica sostenida contra la clasificacién decimondénica de
los saberes. En conjunto con Morin® y muchos otros, pero con su propio enfoque,
defiende una concepcién inter y transdisciplinaria que supere las cegueras del
conocimiento concentradas en los departamentos estancos de las disciplinas y sus
especializaciones, asi como la manifestacién de estos problemas en los curriculos
escolares tipo mosaico, cuyos planes de estudio, a modo de un azulejo al lado del
otro, presenta asignaturas por disciplina sin mayor integracién en un saber complejo
y comprensivo del mundo (Morin).”

Wallerstein, promotor de impensar la ciencia social y su legado liberal decimond-
nico, retoma criticamente la tesis de Snow que considera al saber moderno escindido
entre las culturas cientifica y humanistica. La primera, configurada desde las ciencias
empiricas y experimentales, se concibe metédica, sistemdtica, acumulativa. La segun-
da conserva la tradicién interpretativa de la literatura, las lenguas cldsicas y la filosofia.
Para Snow, una y otra cultura se separan progresivamente.

> Immanuel Wallerstein, Las incertidumbres del saber, Gedisa, Barcelona, 2005.

¢ Cfr., entre otros textos de Morin, toda la serie de £/ Método, editada en espafiol por Cdtedra.

7 Cfr., Los siete saberes necesarios a la educacion del futuro. Hay muchas ediciones impresas y
también estd disponible en internet en diversos formatos.
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En un texto interesante, Lepenies® (1994) retoma la misma tesis de Snow. Sefala
que la ciencia social, en especial la sociologia, conformé una tercera cultura, con
elementos de las otras dos, esto es, con rasgos cientificos nomotéticos y con claros
rasgos hermenéuticos. El Methodenstreit y la sintesis elaborada por Weber se presentan,
a juicio de Lepenies, como muestra de esa tercera cultura, la de la ciencia social. La
propuesta de Wallerstein resulta diferente. Mds que posicionar a la ciencia social como
una tercera cultura, la establece como puente entre las dos culturas de Snow,
culturas que a su juicio marchan hacia su disolucién en el siglo XXI —por mds que las
universidades, y por extensién el aparato escolar, parezcan no percatarse del asunto—.
Comenta Wallerstein’ que en las tres tltimas décadas emergen, desde la llamada
cultura cientifica, unas ciencias de la complejidad, no deterministas ni dogmaticas,
uno de cuyos paradigmas lo constituye la teoria del caos, basadas en la integracién de
elementos contextuales socioculturales a sus propios fenémenos de estudio. Por otra
parte, el llamado campo de las humanidades avanza en una direccién semejante por
medio de los llamados estudios culturales. Asi, Wallerstein llega a la tesis'® que aqui
nos interesa:

Los dos grupos crecen en nimero y en importancia, y el modelo es centripeto porque
los dos extremos (la ciencia y las humanidades) se acercan al centro (las ciencias sociales)
y, en algn sentido, el acercamiento supone la adopcién de los términos del centro.

De este modo, la ciencia social se convierte en lugar para una reconfiguracién de
los saberes en los tiempos presentes. Wallerstein refuerza la tesis del cardcter dialégico
de la ciencia social, cuyo aporte contextualizador puede proporcionar una conciencia
critica sobre las visiones del mundo que legitiman los érdenes vigentes. La conexién
con un ethos democritico no deberfa ser problemdtica: comprensién del mundo,
conciencia reflexiva y critica de nuestras representaciones, voluntad dialégica.

APROXIMACION RORTYANA

Para Rorty, el siglo XX se caracterizé por un giro lingiiistico. En una primera parte,
se penso el lenguaje como “espejo de la naturaleza”, siempre y cuando se lo depurara

8 Wolf Lepenies, Las tres culturas. La sociologia entre la literatura y la ciencia, Fondo de Cultura
Econémica, México, 1994.

? Immanuel Wallerstein, op. cit., pp. 133-135.

1 Ibid., p. 136.
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de las prenociones y las vaguedades del sentido comun. Se proyect6 una filosofia de
la ciencia terapéutica cuya finalidad era cooperar sustantivamente en la consecucién
de un lenguaje pristino, uniforme, inequivoco en su semdntica y sintaxis. La sofiada
mathesis universalis cartesiana fue reencantada. En la segunda parte, el desencanto y el
desaliento por la infructuosa busqueda de ese “espejo” condujo a un giro copernicano:
no hay escape al lenguaje; sino, como en las escenas finales de La dama de Shangai
(O. Welles), un laberinto de espejos en los que nos reflejamos con nuestros propios
modos de vida.

El pensador mds emblemadtico en este giro fue Wittgenstein. Sin duda, se trata de
uno de los mentores del proyecto neopositivista con su 77actatus, mientras que con
sus Investigaciones resulté el mentor por excelencia del planteamiento postpositivista.
Este ultimo resulta demasiado mutilado sin la nocién wittgeinsteiniana de los
“juegos de lenguaje” asociados a los modos de vida socioculturales. En este sentido, el
postpositivismo afirma que los datos de la experiencia no falsean a una teoria, a menos
que otra teoria en competencia convenza y persuada a la comunidad de su saber
respectivo. De esta manera, mds que una refutacién tedrica lo que tenemos es una
teorfa que refuta a otra teorfa a partir de unos criterios establecidos pragmdticamente
dentro de un contexto dado.

Rorty saca una conclusién sobre la nocién polisémica de objetividad. Se
supone que lo que caracteriza a la ciencia es su condicién objetiva. Pero, ;qué es la
objetividad?, ;correspondencia entre enunciado de observacién y datos observados?,
cimparcialidad?, ;consenso de una comunidad determinada? En efecto, por lo
menos tres significados de objetividad se pueden plantear aqui. El primero, el de
correspondencia entre enunciado y dato, de cufio positivista, lo descartamos junto
con la ilusién del lenguaje como “espejo de la naturaleza”. El segundo, la objetividad
como imparcialidad, supone una definicién comunitaria previa de las posiciones
en juego para declarar la pretendida imparcialidad. Dejamos a los comunicadores y
periodistas, y sus respectivas éticas, esta problemdtica casi insoluble sin apelar al tercer
significado: consenso de una comunidad determinada.

Para Rorty, la objetividad es consenso, tal como antes en Kuhn o Wittgenstein."'
Siendo asi, la objetividad es un concepto que establece sin dificultad un nexo entre
epistemologfa, ética y politica. En tanto que no podemos salir de la comunidad,
piensa Rorty que la mayor objetividad consiste en “ampliar la comunidad lo mdximo

1 Cfr., Thomas S. Kuhn, La estructura de las revoluciones cientificas, Fondo de Cultura Econémica,
Buenos Aires, 1990; y Ludwig Wittgenstein, [nvestigaciones ﬁlo:oﬁm;, Instituto de Investigaciones
Filoséficas de la Universidad Nacional Auténoma de México y Critica, 22 edicién, Barcelona, 2002.
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posible, dar cabida al mayor niimero posible de testimonios, de voces”. Es lo que
Rorty llamé la objetividad como solidaridad. Con ello, resignifica la distincién entre
opinién y episteme (objetividad): la primera carece de consenso, la segunda lo tiene,
y en la medida en que amplia la comunidad de consenso amplia la episteme.

CIENCIA SOCIAL Y ETICA DEMOCRATICA: UNA AFINIDAD ELECTIVA
Resumamos en una serie de tesis lo planteado hasta el momento:

1. La ciencia social ha tenido desde su mismo origen una conciencia practica, dirigida
a la construccién de una sociedad mejor.

2. La conciencia practica de la ciencia social se ha manifestado como una voluntad
educadora de la sociedad (Weber, Berger, Habermas, Wallerstein).

3. La conciencia préctica y la voluntad educadora de la ciencia social esclarece las
motivaciones que hacen que nos inclinemos por determinados valores y tomemos
determinadas decisiones (Weber), a la par que pone al desnudo los prejuicios
(racistas, homofébicos, autoritarios, etc.) encubiertos por la ideologia dominante
(Berger).

4. La comprension, una categoria epistémico-metodoldgica fundamental de la ciencia
social, implica una racionalidad que sirve de modelo para una razén prictica
democritica, comunicativa (Habermas).

5. La ciencia social reciente tiende a configurarse desde una epistemologia para la que
la objetividad deviene una nocién y una prictica intersubjetiva. Al contribuir a una
conciencia del cardcter colectivo de la objetividad, la ciencia social se convierte en
un bastién para desarrollar una voluntad inclusiva, para entender la objetividad
como solidaridad (Rorty).

6. La ciencia social, por su fuerza contextualizadora, contribuye a la conformacién
de un encuentro de saberes cientificos y humanisticos; a la potenciacién de
perspectivas inter y transdisciplinarias (Wallerstein) que consolidan una actitud
dialégica y de escucha, una actitud que bien puede expandirse socialmente por
medio de la voluntad educadora.

Esta baterfa de tesis se conjuga muy bien con un concepto critico de educacién
para la democracia. Pasemos revista a este tltimo.
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HACIA UN CONCEPTO CRITICO DE EDUCACION PARA LA DEMOCRACIA

En otra parte'” expusimos dos matrices conceptuales de la educacién para la
democracia. Una, de corte funcionalista, concibe la formacién democritica como
la de una ciudadania reducida al dmbito publico de las instituciones estatales y el
juego de partidos politicos en la conquista de la representacién y el poder. Se trata
de una educacién afin a una visién reducida de la democracia, una perspectiva de
sistema que se entiende desde la teoria tradicional de la democracia representativa
liberal schumpeteriana. Otra matriz, de corte critico, entiende la democracia en clave
sociocultural, como una cultura, como un modo de vida (Dewey), como un ezhos. No
reduce el término al dmbito de lo ptblico ni lo comprime en un sermén de derechos
y deberes ciudadanos vinculados a la constituciéon de las instituciones politicas del
Estado y el respeto a la “sagrada” propiedad privada (de los medios de produccién).
Por el contrario, un concepto critico de la educacidn para la democracia se entiende
en relacién con la formacién de la personalidad en un mundo que se quiere diverso.
En lo que sigue, me concentraré en una aproximacion a este concepto.

Un concepto critico de educacién para la democracia parte del principio de la
inseparabilidad de teoria y practica pedagdgicas. La teoria de una educacién para la
democracia ha de tornarse en prictica democratizadora de las instancias escolares y
apuntar categéricamente a la democratizacién de las diferentes instancias sociales.
Comenzando por el aparato escolar, la praxis pedagdgico-democrdtica supone
la convocatoria de todos los actores implicados en la prictica pedagégica para
la construccién del saber y de la accién en la escuela. Directivos, trabajadores,
educadores y educandos han de participar en la elaboracién de las agendas escolares
y la toma de decisiones, sin desmeritar 2 priori a ninglin participante y procurando
enmarcarse siempre en una accién dialégica con clara voluntad de escucha (Ricoeur).
Refiero directamente a agendas escolares vinculadas tanto a lo cognoscitivo como a la
resolucién de los problemas propios de la comunidad escolar y sus entornos, tanto a
lo que se ensena y su justificacién como a la identificacién, discusién y resolucién de
los asuntos cotidianos y extraescolares.

Lo dicho tiene una dimensién epistemoldgica inseparable de las pricticas sociales
escolares efectivamente existentes. El aparato escolar ha privilegiado el conocimiento
institucionalmente calificado de cientifico (positivista) en desmedro de otros saberes

12 Javier B. Seoane C., “Nueve tesis sobre educacién para la democracia” en Revista de educacion
inclusiva, vol. 3, ntim. 2, Universidades De Jaén, Almerfa, Murcia, Sevilla y Granada, Espana, junio
2010.
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estéticos, humanisticos, populares o del sentido comtn. En este sentido, la escuela
procura legitimar sus relaciones jerdrquicas apelando al grado de dificultad y certeza
de lo que ensefa, afirmando un cardcter de divisién entre funcionarios del saber
e ignorantes, dando un cardcter activo a los primeros e intentando reducir a los
segundos a la obediencia. Refuerza con ello una concepcién monoldgica del saber y
un tipo de relaciones mds de corte autoritario que democrdtico, un tipo de relaciones
que se objetivan en el campo administrativo escolar como jerarquia tecnocrdtica, en
la cual los especialistas elaboran las politicas curriculares, los docentes las aplican y
los educandos las reciben. Unos mandan, otros obedecen. Un concepto critico de
educacién para la democracia debe impugnar esta légica epistémico-social perversa,
légica que actitudinalmente nos educa para aceptar la autoridad de pequenos grupos
a la hora de tomar las decisiones (politicas).

La escuela tradicional que hemos conocido, portadora de un saber monoldgico,
fomenta por otra parte una visién competitiva en la que los individuos “mejor dotados”,
mis disciplinados, mds obedientes, mejores consumidores (de conocimientos), ganan,
obtienen el producto deseado: un certificado que sirve de pasaporte a un anhelado
mundo laboral middle class. El examen individual, el pupitre individual (muy
ortopédico por cierto), los utensilios siempre individuales, constituyen expresiones
de un saber y unas relaciones escolares nada proclives a una construccién cooperativa
y solidaria del mundo humano. En esto la escuela se mantiene acorde con la 16gica
imperante del mercado capitalista y su expansién global.

Este saber escolar monolégico se cubre bajo el manto de la objetividad, pero no
entra en los escabrosos terrenos de dar cuenta sobre qué entiende por la misma. Juega
con la palabra, se vale de la socialmente extendida representacién de que la objetividad
es adecuacién de un enunciado con la cosa enunciada, esto es, correspondencia entre
lenguaje y mundo, entendiendo a este dltimo como materialidad externa al sujeto.
Objetividad se opone aqui a subjetividad. Aquella es pura, ésta estd contaminada por
prejuicios, prenociones, afectos, emociones, ideologfas. Para alcanzar la objetividad
hay que someter la subjetividad a un aparato metodoldgico aplicado a modo de receta
para la descripcién ascética y aséptica de lo real. Sabemos que esta representaciéon
resulta profundamente mitica, pero la escuela, los medios masivos de informacién, las
instituciones estatales juegan a diario con ella, procurando venderse como objetivas,
como mds alld del bien y del mal. Asi, por ejemplo, el curriculo escolar no se entiende
como la construccién de los sujetos de la dominacién, en nuestro caso del hombre
blanco euro-norteamericano, con preferencia de credo protestante. No. En el curriculo,
se nos dice, estd el saber de las ciencias y de la historia tal cual ellas son, como saberes
purificados. Mds, sabemos que en esta historia y en esta ciencia la mirada del otro
(mujer, no blanco, no europeo ni norteamericano) estd marginada, y la mayor de las
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veces omitida o simplemente vista como la ve la mirada de la dominacién, es decir, una
vez mds, excluida. ;Nos ensefian en la escuela por qué las mujeres, los no blancos, los no
occidentales tienen tan poca participacion en las artes, la literatura, las humanidades, las
ciencias, la educacién del cuerpo? ;Nos ensefian a cuestionar los conceptos sustentados
de artes, literatura, humanidades, ciencias o educacién del cuerpo, como conceptos
elaborados desde un lugar de la dominacién en la que lo elaborado por el otro no es
arte, ni literatura, ni humanidades, ni ciencias, ni educacién del cuerpo? Una educacién
democratizadora ha de impugnar este saber monoldgico para comprometerse con la
otredad, especialmente la marginada, omitida, olvidada, excluida.

Una escuela democratizadora ha de hacer realidad (realizar) el cliché de que “no
hay democracia sin ciudadanos informados”. Pero para ello hay que romper con el
socavamiento del significado de tan manida expresién, hay que darle sustancia. ;Qué
significa para los tiempos que corren un “ciudadano bien informado™ ;De qué ten-
dria que estar informado el ciudadano en una sociedad ampliamente mediatizada,
capturada por la amalgama de grandes empresas capitalistas, partidistas, militares y
medidticas? ;Acaso de lo que es un batracio? Parece que la escuela tradicional real-
mente existente, la escuela bancaria (Freire), poco contribuye a informarnos de lo que
mds interesa informar para una democracia robusta en el siglo XXI: de la depredacién
ecoldgica asociada a los grandes intereses econdmicos, de estos mismos intereses aso-
ciados con las grandes maquinarias partidistas, con las grandes corporaciones medid-
ticas, con la industria militarista siempre presta a auxiliar a la légica acumulacionista
del capital globalizado.

De esta manera, una educacién para la democracia, en clave critica, siguiendo la
impronta deweyana, ha de estar en funcién de que el ciudadano comprenda las fuerzas
efectivamente dominantes en su mundo, fuerzas econdmicas, politicas, militares,
medidticas. Comprenderlas serd el primer paso para quebrar la concentracién del poder
que sustentan, y que convierten en dominacion y opresién. Y es ésta la comprensién
que precisa hoy un ciudadano bien informado.

CIENCIA SOCIAL Y EDUCACION PARA LA DEMOCRACIA

Entendida en clave critica, emancipadora, la democracia es democratizacion de las
relaciones sociales y de la toma social de decisiones. Entendida en esta misma clave,
una educacién para la democracia ha de ser también democratizadora, tanto en la
aproximacién a los saberes como a las formas de organizacién escolar. Del conjunto de
saberes que ofrece la escuela, la ciencia social juega un papel potenciador importante
para orientar la accién democratizadora, tanto o mds que las humanidades, tan bien
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trabajadas en su aporte a la educacién para la democracia por Martha Nussbaum
(2010). Para desarrollar esta admonicion sobre el papel de la ciencia social, se
distinguirdn cinco aportes de la misma a la educacién para la democracia. En lo
absoluto constituyen los Gnicos aspectos a tratar, por el contrario, basta considerar
con detenimiento lo expuesto para obtener mucho mds de lo que seguidamente se
enfatizard. Por lo pronto, nos concentramos en sefialar los aportes a la consolidacién
de una ciudadanfa debidamente informada, los aportes a la democratizacién por
medio de la identificacién de las relaciones establecidas de dominacidn, los aportes
a la comprensién de la configuracién de nuestras subjetividades, las orientaciones
préxicas para una nueva organizacién social, empezando por la organizacién escolar;
y, como colofén de cierre de esta parte y forma de explicitar lo supuesto en todos los
anteriores aspectos, el entendimiento que ofrece la ciencia social sobre la dimensién
social de la condicién humana.

En primer lugar, ya se consideré que un ciudadano bien informado para el ejercicio
democratizador precisa de una adecuada comprension de las fuerzas dominantes en lo
econdmico, politico, cultural y social del mundo contemporineo. Ahora bien, en los
préximos afos el sistema escolar seguird siendo un centro privilegiado, si bien no el
tinico, en la formacidén de ese ciudadano emancipado. ;Qué tipo de saberes demanda y
demandard la formacién de este ciudadano? Sin duda, aquellos que den a conocer cémo
opera hoy la légica econdémica globalizada, el marketing politico de las maquinarias
partidistas, los valores asociados al consumismo y a la depredacién indolente de la
naturaleza; la 16gica del complejo industrial militar, la industria medidtica y sus
gramdticas, la conformacién y sostenimiento del poder de la tecnocracia que captura
para si y concentra parte considerable de la toma de decisiones en los sistemas politicos
modernos. Se trata de saberes asociados a lo que grosso modo llamamos ciencia social.
Una escuela en la que estos conocimientos sean omitidos o simplemente conspire
contra ellos banalizdndolos y reduciéndolos a definiciones formales de las instituciones
hegemonicas como la familia, el Estado, el gobierno u otras, o cuyo peso curricular
descanse en una visién positivista de la ciencia que privilegie las “ciencias duras”, serd
una escuela para reproducir al oprimido. Por el contrario, una escuela emancipadora,
profundamente democrética y democratizadora, empoderard al ciudadano ofreciéndole
la comprensién de todas estas fuerzas hegemonicas, comprension tan anhelada por
Dewey. Esto tltimo supone una escuela reflexiva, con una conciencia solidaria, con una
férrea volicién democrética. Supone otro curriculo escolar, que no se conforme con
abrir mds espacios a la reflexién sociocultural, sino que se ponga a tono con las nuevas
perspectivas sobre el pensamiento complejo, inter y transdisciplinario, que se tome en
serio la transversalidad de los saberes, para que las matemdticas, la educacién deportiva,
las artes, las humanidades recuperen su dimensidn social, como vislumbra Wallerstein.
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Ensegundo lugar, la cienciasocial ha contribuido significativamente a desenmascarar
muchos mitos que encubrian diversas relaciones de dominacién en el mundo, mitos
sobre la pena de muerte como castigo ejemplar, mitos sobre la homosexualidad como
perversién, mitos sobre el saber reservado a unos pocos tecndcratas, en resumen, mitos
sobre las distintas formas de discriminacién han sido impugnados categéricamente
por los saberes de la ciencia social (Berger). Al llevar a cabo este desenmascaramiento,
la ciencia social permite identificar los puntos neurdlgicos en que se asienta el poder
dominante. A la par, este develamiento potencia la conciencia democrética y la accién
democratizadora, pues pone al desnudo que las formas vigentes de discriminacién
carecen de fundamentos extrasociales y extrahumanos, que la cuestién de la exclusién
es humana, demasiado humana. En consecuencia, quedamos en el umbral de entrada
a la valoracién e institucionalizacién democrética.

Tercero, sobre el asunto de la subjetivacién, educativo por excelencia, Weber
pensaba que nada puede aportar la ciencia social a lo que mds anhelamos saber:
cémo ser felices, qué debemos hacer para construir un mundo mejor."” La ciencia se
contenta con ofrecer descripciones mds o menos aproximadas a lo real y controladas
por una rigurosa légica metodolégica. Los descos, lo que anhelamos, lo ético, lo
moral, lo estético y lo politico pertenecen al dmbito humano, no al mundo externo.
Podemos, eso si, investigar sobre los valores hegemdnicos y contrahegeménicos de
una formacién social; podemos describirlos, més al cientifico, qua cientifico, no
le estd éticamente permitido el pronunciarse sobre la bondad o maldad. Eso, en el
argumento weberiano, corresponde al moralista, al religioso, al artista, al politico.
¢Para qué sirve la ciencia entonces? ;Particularmente, para qué sirve la ciencia social?
Weber responde que puede asesorarnos en el conocimiento de por qué queremos lo
que queremos. En otras palabras, indaga sobre la constitucion de nuestra subjetividad,
nos ayuda a comprender el origen social de nuestras creencias, pensamientos,
sentimientos, deseos, actitudes. Y al hacerlo la ciencia social contribuye, como queria
Weber, al esclarecimiento, a la concienciacién acerca de la subjetividad que se adscribe
placenteramente a la sociedad depredadora de consumo en su l6gica globalizada. La
ciencia social conforma un saber que como ninglin otro nos ofrece las improntas
de la sociedad en nuestra intimidad humana. De este modo, coadyuva a descubrir
nuestras irracionales 16gicas actitudinales que renuevan diariamente las relaciones de
dominacién. Asi, y si se quiere en un lenguaje marxista, la ciencia social provee las
condiciones subjetivas para un mundo solidario y profundamente democritico.

13 Cfr., Max Weber, E/ politico y el cientifico, Alianza, Madrid, 1967.
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Si tomamos en serio los tres aportes sindpticamente tratados, llegamos al cuarto
que proponemos considerar: las orientaciones préxicas para la construccién de una
nueva organizacién social, una organizacién solidaria y realmente democrdtica.
Recordamos que Weber decia que la ciencia social auxilia en la consecucién de
los fines anhelados mostrando si resultan viables o no de acuerdo con los medios
disponibles y seleccionando de estos Gltimos los mds racionales de acuerdo con
criterios de eficacia y eficiencia. Ademds, como ya se expresd, Weber pensaba que
la ciencia cumplia una fuente esclarecedora con relacién a nuestras motivaciones y
actitudes. Pues bien, una vez que se realiza una apuesta politica por la construccién
de una sociedad mejor, no depredadora, solidaria, profundamente democrética, una
vez que esa apuesta estd en juego, acordamos con el cldsico alemdn que la ciencia
social ofrece las posibilidades cognoscitivas de cara a la construccién de esa sociedad
y las acciones democratizadoras que paulatinamente nos conducirdn a ese fin. ;Cémo
podria ser diferente si la ciencia social contribuye significativamente a la identificacién
de las relaciones de dominacién? ;Cémo seria diferente si ademds por medio de ella
comprendemos la 16gica de funcionamiento de las fuerzas operantes en nuestro
mundo? ;Cémo si alimenta nuestro entendimiento de las condiciones de posibilidad
de nuestra subjetividad hegeménica? La ciencia social nos esclarece y esclarece nuestro
mundo. ;Para qué? ;Para contemplarlo? ;Para alabarlo tal como estd? ;Para decir,
junto con Leibniz, que vivimos en el mejor de los mundos posibles? La ciencia
moderna se erigi6 en sus inicios contra la autoridad dominante establecida, la feudal,
la eclesidstica. Ello supuso sufrimientos y muerte para sus precursores, inquisiciones
contra el alma y la carne, piras para “purificar” del mal a los reflexivos, a los criticos.
La ciencia, para prosperar, precisa de libertad. La apuesta cientifica, traicionada por el
positivismo y su constante atentar contra lo que no fuera fotografiar “la realidad”, su
inquisicién a la imaginacién, la socioldgica y la no socioldgica, la apuesta cientifica,
repito, ha de ser la busqueda de mayores libertades. De lo contrario, serd, como fue la
razén positivista, y tal como afirmé Berger, un arsenal en funcién de la opresion.

La primera generacién de la teorfa critica frankfurtiana se opuso a la razén
positivista en nombre de la ciencia. Defendié su enfoque como cientifico y en
funcién de la emancipacién humana. La teorfa critica, sostuvo Horkheimer,"
mostrarfa rigurosamente los medios efectivamente existentes para el logro de esa
sociedad democrdtica. Aflos més tarde, su colega Marcuse afirmaria categdricamente
que la sociedad industrial avanzada contaba con los recursos suficientes para aniquilar
la represién excedente requerida por las formas contempordneas de dominacién.

4 Cfr., Max Horkheimer, Teoria critica, Amorrortu, Buenos Aires, 1974.
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Si en lugar de administrarse los recursos materiales en funcién de las industrias
armamentistas y del consumo se dirigieran a la satisfaccién de las necesidades
primarias, la escasez ya no existirfa. La ciencia social puede probarlo. Las condiciones
subjetivas, la constitucién de la subjetividad moderna, resulta el principal obstdculo a
superar en el camino de una sociedad efectivamente democratizada.

Sin duda, lo dicho confluye en el ultimo punto propuesto que apenas
mencionaremos: uno de los mayores aportes de la ciencia social a una educacion para
la democracia descansa en el reconocimiento de la ineludible condicién social del
humano. La ciencia social nos ensefia la diversidad cultural existente ayer y hoy en
nuestro contaminado planeta, nos ensefia que las discriminaciones y los poderes que
aprisionan a millones de humanos no se justifican extrasocialmente. La ciencia social
muestra que este mundo es humano, demasiado humano, y que sélo la dominacién
y sus consecuencias alienantes procuran cobijarse bajo creencias de que la miseria
existente acontece por razones extrasociales. Para combatir esta idea, la ciencia nos
ofrece un concepto amplio de la comprensién (verszehen) como racionalidad dirigida
al entendimiento y contra las asimetrias sociales existentes (Habermas).

PARA CERRAR

Nie y Hillygus" han mostrado en el campo de la educacién superior, como resultado
de una de sus indagaciones, que la mayorifa de los estudiantes cursantes de carreras
técnicas y cientifico naturales que han optado en su curriculo por una predominancia
en tépicos de ciencia social muestran mds actitudes democrdticas que aquellos que
han cursado curriculos con otras orientaciones. En el estudio de Nie y Hillygus,
alumnos que cursan un mayor nimero de créditos en ciencia social participan mds en
elecciones (84% contra, por ejemplo, 59% de aquellos que se dedican mds a tépicos
de administracién y negocios), participando con mds fuerza en campanas sociales y
politicas y manteniendo un mayor compromiso con diversas actividades ciudadanas.
Mis alld del tipico problema causal de si ello sea producto de la ensenanza en la
ciencia social o de si ya quienes escogen estos tépicos traen consigo la inquietud
politica, y més alld de que se requieren mds investigaciones en este terreno, lo cierto
es que la investigacién muestra que quienes cursan mds créditos en estudios sociales
tienen mds inclinacion a una politica participativa de corte democrdtico.

"> Norman Nie y D. Sunshine Hillygus, “Education and democratic citizenship”, en Diane
Ravitch y Joseph Viteritti (eds.), Making good citizens. Education and civil society, Yale University
Press, 2001, pp. 47-51.
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Dewey'® defendia la tesis de que la ciencia social resultaba fundamental para la
educacion democrdtica, pues por medio de ella se comprenderia y controlaria a las
fuerzas que configuran el mundo moderno. Empero, no faltaban, y no faltan, intentos
para mantener a sus saberes enjaulados. Torres'” afirma que la escuela moderna estd
marcada por tendencias positivistas que, en el mejor de los casos, vuelven inerte a la
ciencia social. La ya citada Martha Nussbaum denuncia el cardcter tecno-cientifico-
econémico de la escuela moderna que se une a estas tendencias positivistas en
detrimento de la formacién humanistica que precisa el ciudadano de una democracia
robusta. Del mismo modo, Nie y Hillygus refieren que las reformas curriculares
menosprecian el papel de la ciencia social. A ello se suma el mito muy bien extendido,
también de cufio positivista, de que la ciencia social se mantiene “inmadura”, “joven”,
“blanda” porque no ha acumulado suficientes investigaciones para establecer “leyes”
y predecir acontecimientos. Para rematar, la escuela comprime la ciencia social a
cuestiones relativas a la organizacién familiar, estatal, civica, geogréfica, histdrica de un
pais, muchas veces mezcldndola con materias como higiene, todo bajo la perspectiva
epistemoldgica positivista: una familia deshistorizada, un estado entendido en
términos juridicos, una civica manualesca, una geografia bdsicamente cartografica,
una historia de acontecimientos y personajes sin mayor contextualizacién social.

La escuela venezolana carece de una ciencia social enriquecida, una que sirva
de plataforma importante para una educacién para la democracia. Asi, el estudio
antropolégico, etnolégico, sobre la diversidad cultural presente y pasada del planeta,
y particularmente de nuestro pafs, casi no existe. Estudiar las diferentes formas
matrimoniales, alimenticias, politicas, de relacién con los entornos naturales,
religiosas, contribuiria sin duda al reconocimiento de la otredad. En nuestra
escuela estd también ausente el estudio socioldgico. Las clases sociales, las formas de
estratificacidn y sus origenes, el conflicto social parece no existir en el libreto curricular.
Tampoco la diversidad politica o asuntos econémicos claves como el origen de la
riqueza, la explotacién del trabajo, la inflacién, la formacién de los precios, las crisis
capitalistas recurrentes. Muchos menos el funcionamiento de las empresas medidticas,
su financiamiento, las gramdticas audiovisuales. La historia, como se dijo, no es una
historia social, ni cultural. Su clave es militarista. Batallas y nombres de generales es lo
que predomina. Todos estos saberes ausentes, que desde una 6ptica de una educacién
critica para la democracia consideramos fundamentales, estdn reservados a aquellos
pocos que accedan a la universidad a estudiarlos. ;Por qué? ;Serd que estos saberes

'¢ John Dewey, El hombre y sus problemas, Paidés, 22 (ed.), Buenos Aires, 1962.
17 Jurjo Torres, El curriculum oculto, Morata, 6 (ed.), Madrid, 1998.
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tan “blandos” no son dtiles para nuestros jévenes? ;O serd que no son accesibles al
entendimiento en formacién? ;O serd que resultan peligrosos para aquellas fuerzas
que en tltima instancia han configurado histéricamente la escuela que tenemos?
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