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Este trabajo reyuiere algunas indicaciones previas, yue son tanto aclver-tencias del
autor como precauciones que debe tornar el lector. La primera se refiere al hecho de
que re[]exionamos sobre aspectos teóricos de la educacicín, poryue tampoco I-labennas
desciencíe al terreno ni de las aplicaciones ni de las referencias sis[emáticas al
proceso de la educación. La sel,nrnda consiste en que las anotaciones sobre el pen-
samiento de 1 iabennas fueron necesarias para mí, por la cíificultad que entraña la
lectura de este autor. I.a tercera advertencia estriba en yue la relecnira de Habermas
se justifica por cuar^to ese autor, para algunos pedagogos, se constituye en arguniento
sobre el cual construir una teoría crítica de la ecíucacicín, sin advertir yue si se utili^a

de I-iabermas el concepto de acción comunicativa, este concepto deja explícitamente
al margen los procesos de enseñanza-aprencliraje propiamente tales, los procesos cle

influencia, las acciones regidas por normas, elc., por los motivos que veremos; lo cual
representa una limitación teórica fundamerrtal en peclagol{ía. 'I'ampoco evito decir
yue en este trabajo intercalo reflexiones «habermasianasN sobre los conceptos de

técnica y tecnolol,Tía.

I°Ie preterrdido situar el conrepto de acción cornunicativa dentro de la función

teórica yue realrnente cumple en el pensamiento c1e 1 iabermas y encontrar la mecliela
en que ese concepto enriquece el mapa couceptual c1e un tcoría ele L•r ecluc.rcicín, y

la meclida en que es insuficiente.

Habennas no ha tenido como objetivo central construir una teoría de la educ.rción,
sino elaborar una teoría sol>re el orden sc^cial y los procesos de socializacicín e
inte^;ración sociaL Pero, clentro de su perspectiva, cuniplen un paprl relevante la

%orrnciri(rn dvl vs^^íritu, se^tín los términos hegelianos; la Jorrnac7rírr polítr.c^i, segr"in los

(*) llnivrrsidad dc Salamanca.
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términos de la práctica social, y la acción ilustrada (acción orientada al entendimiento),

según los términos de comunicación social reflexiva que busca acuerdo. Fstos conceptos

constituyen el «meollo» de la educación.

Las reflexiones de Habennas no son propiamente pedagógicas, aunque instauran
una línea reflexiva irnportante para una teoría de la educación, en la rnedida en que
en ella se perfrlan algunos «mecanismos» (la denominación, como veremos, es suya)
generales de la formación del hombre. No se trata de una reflexión sobre su pensa-

miento; sobrepasaria en ideas y planteamientos la capacidad de un artículo, y puede
que hasta la capacidad del autor. Son reflexiones sobre la práctica de un lector, o los
comentarios de un pedagogo reflexivo. En su teoría del orden social aparecen ele-

mentos fundamentales de la discusión pedagógica en la actualidad: el valor de la

racionalidad («pretensiones de validez») en los procesos de comunicación interpersonal

y de socialización humana, la manera de entender la función del saber técnico-
profesional, el sentido de la for7rración dentro de la cultura caracterizada por el
desarrollo tecnológico, la necesidad y el significado de la fonnación de la voluntad

política y de la madurez ciudadana, etc.

«Todo el proyecto de Haberrnas (...) descansa en la posibilidad de proporcionar
una explicación de la comunicación», dice Thomas Mc(.aRhy (1). Por lo tanto, estamos

ante un tema central de su pensamiento cuyo análisis no puede reducirse a los
márgenes de un artículo, ya que se replantean los fundamentos de la lingiiística,
tanto en su versión teórica como en su versión pragrrrática. Es un tema fundamental

porque a través de la acción comunicativa se pretende explicar el orden social
(núcleo problemático de la sociología) y porque el estudio de la comunicación pro-
porciona los argumentos para revisar y ampliar el concepto de r^rcionalidací, superando
el objetivismo y el instnrmentalismo de los plantearmen[OS positivistas. La razóu

ríltima de la necesidad de superar el positivismo se encuentra en el hecl ►o de yue, rn

la vida de los hombres, el contenido de la verdad se encuenu a asociado a la «intencicín
de una vida buena» (2) o exenta de dominación en la vida hunrrna, el conocimiento

y el proyec.to de vida no se encuentran disociados. Si tomamos en consideracicín los
escritos de los educadores del pasado, esa «vida buena», ese <ryo» fuerte y autónomo,

ese hombre liberado constituyen por doquier el contenido de las finalidades de la
educación para el individuo y el objetivo de su intervención y participación drutro

del sistema social como ciudadano.

Una teoria critica de la ecíucación pretende desvelar la medida en la yue la secuencia
real de las propuestas educativxs coutridicen objetiv,unente esas finalicLules. Par^i all,nrnos,
técnica-tecnología y teoría crítica son alternativas irreductibles, la una es el verdu^;o de

la otra. Es una eyuivocación. l^r teoría crítica proporciona el instnunento para la
interpretación del «interés real», la tendencia de esl^ proceso y dr esta cwolución tc^cnolcí-
l,rica es la herramienLr intelectual con la yue replantear las relaciones entre hombre y
naturaleza para yue la eficacia de las mismas aumrnte las posibilidades iudividuales y
expansione el espacio de libertací. F.I ámbito en el que esta vinculacicín se manifirst:^ rn

(^) MrC^^nhy,'I'h. J.: (141H7, v. u, I!17R). Ln ivuría nrli^r^ dr,/iir^;rn Hnbrrma^. til:^^lriil, I(^L l^•rnuti, ^^. alf^.

(^) Habenuas,.l. ( 19HY): (br^u^^mivtatu v iut^rr,v. M^idrid. Ed.'f^^urus.
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Habermas no es el de la conciencia íntima o el yo-solita ►io, sino el del lenguaje y la
comunicación. Desde el punto de vista pedagógico, en mi opiniórr, las consecuencias
son múltiples, pero una es definitivamente esencial: La verdad del fenómeno educativo
huruano -en lo que tiene de dimensión intersubjetiva- se descubre en la comunica-
ción educativa en todas sus formas; también nos descubre yue el objetivo para el plan-
teamiento crítico no es meramente el de liberar la comunicación humana, sino el de
replantearse el conjunto de las acciones humanas en el mundo desde la acción técnica
a los aetos de habla. ^^sto nrarca la diferencia entre la «crítica de las ideologías» y la «crí-
tica sociab>. l.a segunda reflexiona críticamente sobre más cosas; entre ellas, la práctica.

A1 mismo tiempo, la teoría crítica replantea el concepto de racionalidad y los
límites para el conocimiento científico. Cuando en Habennas se encuentra la racio-
nalidad de la práctica, no sólo se alude a yue podemos ser reflexivos y serios en una
circunstancia efimera y fugitiva: seriedad intelectual con el carácter irrepetible del
acontecimiento. Se refiere también a una pragmática universal. Coherentemente con
el papel de la acción comunicativa, se trata de una prag►nática comunicativa universal:
no sólo de la lengua (objeto de la teoría lingiiística), sino tanrbién de los actos de
habla, los cuales «admiten una reconstrucción racional en términos universales» (3).
Hacer crítica de la ciencia y la tecnolol,ria no coincide, en Iíabermas, con invalidar

la ciencia y la tecnología (o los casos patticulares de la ciencia y la tecnología
educativas), sino que supone reconstruirlos.

F.n este trabajo nos limitaremos a estudiar el contexto generrl de la reflexicín de
Habermas y el campo particular de las acciones sociales. Las comillas, salvo indicación

contraria, aludirán a térniinos habermasianos, las referencias y reflexiones pedagógicas
serán restricciones de la teoría debidas al autor del artículo.

CONTEXTn DF. lAS RF.FI.F.XIONF.S

Titularemos los apar2ados con indicacicín de fechas para advertir a quien lea
la obra de Habermas que su pensamiento en el tiempo evoluciona en espiral, al filo
de sus contrastes intelectualc s ccm Hegel, Marx, Weber, Wittgenstein, Searle, Kohl-
berg, etc., o de movimientos y sistemas de pensamiento como la fenomenología, la
hermenéutica, la etnoantropología o la lingŭ ística. En c•ada momento, el cnncepto
central yue nosot.ros atendemos en mayor rnedida, la acción cornunicativa, se va
precisando y va ampliando su sombra.

L F,'l proreso rle sor^^ializacián ietcmctna: «'Crabajo e intrracción. Notas sobre la filoso[i<t
hegeliana del período de Jena>^ (19fii) ^

En esta ohra, el contexto };eneral del proceclimiento retlexivo sr sitúa e•n c•I
problema yue planira He};rl en las (;onferenrias clr.jena durante 1t304-1}lOli. 'Tratx

(^+) Mc(;.uyhy,'1'I^. (I!Iti7): ll/^. ril., t^.:il7.
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Habennas de indagar sobre la fotmación del espíritu, el sistema y el proceso de su

configuración en el individuo. '1'res sistemas dialécticos encuentra que contribuyen
a tal fonnación y son causa de su transparencia e identidad: el que actúa a través de

las categorías del lenguaje y la representación sirnbcílica, el cíue actíra a través de las
categorías del trabajo y las Eormas de producción, y el que actúa a través de las

categorías de la interacción social y fa relación ética. Sólo tomados los tres conjunta-
mente se hace patente y transparente la formación del espíritu y la evidencia de lo

que actualmente acostumbramos denominar contenido de la mentalidad. F.1 yo indi-

vidual se constituye en la socialización; es la socialización la que cía como resultado
el ser individuado. Esta perspectiva se corresponde muy bien, entiendo yo, con la

evidencia empírica de que el abandono total después del nacimiento, si consintiera
la supervivencia, tenninaría por dejar al sujeto antropológicamente irreconocible;

también concuerda con la idea de que la mente humana se activa o adquiere en

transacción con el entorno.

Aunque no acomete sistemáticamente la aproximación entre los conceptos de
socialización y de educación, está claramente sentada la base para la constnu•ción de

una teoría general de la educación desde las condiciones de la comunicación social,

sin que pueda ser de otra manera (4) dentro de la perspectiva del autor. El punto de
vista de la reflexión, en vez de situarse de modo prevalente en la óptica de la acción
intencional (o intencionada) de influencia, en el análisis de los roles educativos

profesionalizados (pedagogos, profesores...) o socialmente definidos (padres), se situa
en las condiciones del proceso de comunicación que tiende al reconocimiento recí-

proco y al entendimiento. Ni desprecia, ni descarta, ni anula otros procesos paralelos

a éste o que, con éste, puedan estar asociados en una situación; pero el directamente
estudiado por Habermas es aquél y sobre él apoya la legitimación de las tradiciones
y convicciones, la consistencia del orden social y la estabilidad de la personalidad. A

partir de este proceso se descubre el sentido y el valor de los otros. F.n ese tipo de
comunicación tiene lugar el proceso de «internalizaciónU de los orl,rrnizadores básicos

del sistema simbólico de la cultura y del sisterna de nonnas de la comunidad. F:n los
procesos de influencia, constituidos por la acción que en sí misma persií,nre fines

-en tanto yue diferente de la acción que se otienta al entendimiento- es en los

que tiene lugar el proceso de «aprendizaje^. Este se^ando es el á ►nbito pedagcígico

característico de la educación formal, frente al de la educación informal; aunyue en
cada uno de ellos tengan lugar situaciones propias de la definición del otro. (:omo

este segundo campo de los fenómenos educativos es el de mayor extensión, el de más
profundos efectos, el más sistemát^co y antiguo, el que pone la situación y las condi-

ciones con las que el otro se ve obligado a trabajar o a fracasar, siempre me ha
sentado mal tener que Ilamarlo informal. Este ténnino está prejuzgando su papel, su

función y su eficacia. Pero si no va a m.ís, se queda en una cuestión de palabras.
'I^ambién la acción que persigue fines es el marco de la producción, del des^u-rollo

tecnológico y de la racionalización weberiana del sistema social. l.a accicín que busra

(+) llabennars, ^. (14R!1, v. u. 1!IIiN): «I'rabajo e in^erac^ei<ín. Notas sobre Ia filosrdia lic}^r•liana dr•I prriudu

de lena-, en Civnr-in y lrr'reica rrrneu irlr•ulal,^u, Mxtlrid, F',d. 'I ecuos, li. 1`.. I labcrners, ^. ( ISIri2): ^^ 14c^ar rí^ir a dc

M;ux a Hcgcl: Síntcsix mcdiautc cl hab:rjo suci:^L^, cn (,inaru^vnirrr[u e ue(rrrs, Madrid, 1(d. 'I^:^nnis, pp. ;i?-^i^,
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fines (estructura de la acción técnica) es el tipo o modelo con el yue el hombre
plantea y resuelve sus proyectos en el mundo. Estimo un dísparate utilirar el pensa-

miento de Habermas para enfrentar la técnica-tecnolo^,ria cou la «acción comunicativa-
actividad reflexiva», obligando a elegir entre la una y la otra. Yrecisamente, la tcoría

critica lleva a la exigencia de reconstruir las condiciones de la técnica y el desa^rollo
tecnológico reflexivamente. La reflexión no altera la naturaleza tecnológica de un

planteamiento, sino su «interés», sn aobjetivo», su sentido.

En coiTespondencia con el plantc^atniento de Haberm<^is, en lugar de consh-uir la
reflexión pedagógica del á^nbito inforrnal por extensióu de los criterios yue se obtienen
de la intervención pedagógica profesionalizada, habría teóricamente que p^trtir del

análisis de los procesos interactivos en el medio activo iníluyente de los individuos
-el más antigtto y permanente, el más constante y universal- con objeto de obtener

de él el sentido y la dirección para los procesos diseñados institucional ►nente y para

los roles educativos profesionalizados. Tal vincu1^ción dialéctica no les hace perder

su naturaleza y su particular cotidición, cotno veremos. Me parece evidente yue el
sistema de enseñanza, tomado er^ su conjunto, constituye un instrtentertto mediante el
cual la sociedad preteude intervenir técnicamente en el proceso educativo natural o

meratnente rnedi^tdo por la urdimbre de los intercaml^ios simbólicos. E:n términos

I ►abermasianos, yo cliría que el sistema de ense ►ianza no define y diférenci^y las

condiciones ideales de l^^ acción cotnunicativa, sino el proceso de ense^ianza: Está
concebido para influir, para capacitar, para ense^iar. lle otra manera reduce su
^narco teórico a una narrativa coherente sobre moralidad, sobre relaciones interher-
sonales o sobre relaciones cognitivas con el nn^ndo. Nunca nos encontraríamos una

tarea, un trabajo, una pt'oCesión, un encuaclre en el que poder estipular el éxito o el

tracaso.

Fa concepto de Cormación del espiritu yuc: Hal^rnnas herecía en su primera etapa
de Hege) y su constitución quedan intrínsecamente asociados a la intersuhjetividacl,

a la interacción (Ci). l.a tnediación cle tal iuter^tccibn es triple y hetero};énea, como ya
hemos indicaclo: len^^aje, trabajo, comuniclad (f imilia-grupo). En 11rge1, lat mecliaci<ín
del lenç,n^aje clue es atendida es mera mrcliac•ión sinil>ólira; en Habermas, es todo el

sistema de cornunicación entre sujetos que «actúan y conviven». Mediante el lenguaje
se ordena el caos de 1^1 sensaclón en constructos ielentificables. Mediante ea trah<tju
se ordena e:l caos cle los deseos y las necesidadcs clel l^ombre en el mcu^do. F.n el

len^iaje, la mediación la estahlecr. el sítnholo; c^n el trahajo, la niediación la establec4•
fa instrumento en el c-ual yucclan seditnentadas la experirncia y la iniciativa; el
instrumento es el constructo due fija en el tiernpo y l1IlEVeISaIlla la ful;acid.cd dr la
iorma del dc:seo individual y de la satis('acción. N;n esta u•adición insuZ^mentacla es

ctoncle subsiste o perece el dese^ ►nte y lo drseado; es, por lo tanto, rl m^trco para la
reflexión y la crít.ica, el nuevo campo que sustituye al anterior cle la c ►itica de las

(?) /bíd., p. `:!"r. ,•t lr•};cl nu :r+rn ia la rrrnnrilut írín rlr•I 1'u :r Ia rrllr^i^ln ilr^ un r^^^ tirrlil:rrin ,irhn^ tii misuro,

ninu yuc I;r cnlii•nilc a ^runir di^ ^rrurrsu^ dr furm:u^i^^n. rv di•^^ir, i^mm a^ ucrdn i^uinuni^^ali^^^^ ^1^• sujrlos

crpuczi^rs; lu dccisi^u nu t•n la n•Ilcttiún ^ nnur lal, sin^^ cl nu•^li^r cn cl yui ^r rsi:ddcic la i^lrmidud dr lu

imivcrti:rl y lo par^ii ul:rr. I ti•^;cl halrl:^ uunlrii•n dcl "rnr•rliu" :r n a^P^ di•I r ual la cuncicnci:r ;idquicn• c>;itia•nri:r..

(p. Yti).
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ideologías. Tanto el leng^uaje como el trabajo consienten el reconocimiento histórico
de la propia identidad en el tiempo. También el len^nraje y el instrumento son las

condiciones en las que se constituye la universalidad: Podemos pensar sobre lo
mismo y desear lo mismo. Son dos clases de conceptos, dado que ambas fonnas de
constructos humanos se elaboran mediante abstracciones diferentes. Frente a este

planteamiento, a veces se ofrece el otro de alternativa entre «modelo tecnológicoa> y
«modelo dialéctico>^, «crítico», «fenomenológico o etnog ►-ático», consecuencia de los
contrastes con Adorno y la disputa con el positivismo. Como veremos, Haberrnas

plantea la teoria crítica corno superación de todo este último paquete y como sistema

de pensamiento desde el que plantear criticamente la comunicación humana, la
actividad productiva y tecnológica y el comportamiento ético. El componente ideológico,

o«interés» de la tecnificación, es el que entra en crisis. Habermas, aunque no lo dice,
quiere que los niños aprendan a leer bien y pronto, y que los alumnos aprendan con
gusto, resistencia y transferencia. Mientras sea pertinente plantear la pregrrnta g r,ómo 3,
la respuesta es en cuanto a categorías un proyecto técnico y político. La novedad de
Habermas respecto a la comunicación, con su pragmática formal, es que en la
práctica (comunicativa) y no sólo en la lingiiística se dan elementos susceptibles de
ser racionalmente reconstruidos en «términos universales» (6). De e11o dedu^co que

las posibilidades de planteamiento científico sobre la educación no solamente se
obtienen de las aplicaciones de la neuropsicología o la psicología, por ejemplo, sino

del análisis detallado de los cursos de acción en la práctíca educativa con éxíto, tal y
como la han llevado a cabo los educadores a lo largo del tiempo: reflexionando

sobre las causas del éxito y del fracaso real de las acciones educativas. F.IIo supone
advertir que la calidad racional de la acción pedagógica no vendrá directamente del
estudio de la epistemología, sino de la calidad racional con la que se reflexione sobre

la praxis y la técnica educativas. La epistemología pedagógica sería así un producto
racional de la acción educativa racionalmente reconstruida.

Volvamos a las mediaciones de Habermas. F.l recorrido de ambas mediaciones
(lenguaje e instrumento) es diferente. El lenguaje permite la objetividad yue se
expone e impone al espíritu; en el trabajo se mantiene la astucia mediante la yue el
espíritu se impone a la naturaleza. En el marco de los convencionalismos y las

modas, por ejemplo, se produce una aproximación categórica de la astucia del trabajo
-satisfacción de necesidades mediante la produuión de bienes de cO1lsUrnO-,

UUIi."LandO la medlaClón del Iengua^e COmO COntClledoi dC la aStUCI"d qUe lus[tÍ1ca la
moda. Éste es un campo abonado para la crítica. Pero de esto, opino, no se puede
deducir la invalidación de toda acción estratégica; dado yue hay que distinguir entre

tipos ideales de acción y modos históricos de acción. La vali(ler de lo primero uo se
puede establecer a partir de lo segundo. Algunos dicen yue la acción comunicativa

es una acción mediada simbólicamente; pero también son mediación simbólica la
comunicación de normas, la enseñanca que propone aprendizajes, la acción yue

pretende influencias... Además de emplear el lenguaje, como todas las categorías de
acciones antertiores, la acción corminicativa posee otras propieda(les en la descripción

(^^) P:u^a comprobar el valor de los acros de h:^bla comu bas^^ de una pral;m5tic a uni^^cisal, i fr. se^arli^.
J. R. (19H11, v. o. 14164p Aitas dv 7ud,Gi, Mad^id, $ar f lilli^l.
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que de ella hace Habermas. Hablar de acción mediada simbólicamente no es hablar
específicamente de acción comunicativa, porque la mediación instnlmental y la me-
diación institucional-comunitaria también tienen caracteres simbcílicos. I Ĵn la acción

acomunicativa, el mediador simbólico es el lenguaje.

F.l tercer elemento de la rnediación en la constr•ucción de la identidad lo obscrvamos
en la interacción social y en el campo del reconocimieuto recíproco en la comunidací.

2. 1982: Observacione.s sobre el concepú^ de accihn comunicaliva

F.n este trabajo queda explícita la intención de construir una teoría crítica de la
sociedad. F.n ella, el pilar básico es la teoria de la acción social, la explicación de su
posibilidad. Tal cuestión es el reverso de la búsqueda de explicación para el orcíen
social. Pero el «interés» de Habermas no se orienta hacia las características formales
de la acción, como hace Wrigth, segítn él, sino por los meranismos de «coor-dinación
de la acción que hacen posible la concatenación regular y esríible de las interacciones»:
el orden (7), el patrón, la estructtlra reglada de la din^tmica social. F.n ese estudio de
la acción caben diversas categorías sociales de acción o categorías que cumplen con
la polaridad conectada y ejemplar de <<rlter-ego». Creo, sin embargo, que en el
planteamiento de Wrigth conviene distin^,nrir los contenidos e interpretaciones de la

acción y los mocíelos forrnales con los yue se representa. En los planteamientos de
Nabermas, nada cambiaría en el contenido de su pensarniento si hiciéramos el
esfuerzo de consel,nlir la representacicín formal, el modelo lógico, de muchos de sus
planteamientos. Por ejemplo, no rne cabe duda de que la acción de influencia, la
acción que busca fines, es susceptible de ser represent<rda cíe forrna elemental mediante
una función lineal o, de manera más compleja, mediante un sistema de ecuaciones
diferenciales. F.s un error importante confilndir el contenido de una acción con el
modelo que la representa; de esto seguncío se ocupa la 161,óca, de lo primero, Habernlas

así lo afirma, la pragmátic.r. De ahí la amhil,^iiedad de la c:xpresión rno^^l.o terraol<í^ic•o
que ernplean muchos teóricos de la educaci^ln.

[dentificar acc•iones con alteridad no implica la negociación de due existan otros
tipos de acciones humanas que no yuedan detinidas por esa fi^tma de polaridad, o
en las yue el polo «alter.> únicamente se dé por• supuesto, y que al tieml)o sc:an
importantes para una teoría de la ecfucacicín: la intervención del homhre sobre ca
entorno mediante la creación de condiciones, o el•juego serio solitario eu el quc se
crean nuevas combinaciones de patronca de ae•cibn (insenando incluso en ellos la
rT]anlpUlaClón de herr:unic;nt<rs), o la activicíad del experitnentador c:n la soledacl clel
laboratorio, o I^t actividad en la yur el educador plani(ica en su mente la estr.Uegia
yue seguirá... haas accionfa no son de(3nidas prohiarne•nte conlo acciones comunica-
tivas, aunyue puedan ser recvperadas cuando se toman en unidades rn^is amplias de
consideración. Hemos aludido a los efi^ctos educativos del abandono, el hospit<rlismo,

(^) ..A I:r tcoría xucirdríKica dr^ la accií^n Ic impriry:ui nrr srílo las i^:rr:rclr•rística.^ fimn:dr•s...• f luhcnnas. ^.

(192i2): ^^Obscrvar ioncs xobrc r•I r unrr•pto dr• arrirín r cmuuiirari^^:ro, cu ^. H:dx•nuas (14ti!I), '!'vnriu dv lu arrrún
romureieretiva: CrnnfrG^rnnttns y rsludiru ^rr^^ins, h1adrid. ErL (:;itcrlra, Er. 17!1,
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la po^breza, el analfabetismo, etc., y tales efectos no son la consecuencia de acciones
comunicativas, por más que configuren un contexto comunicativo característico:
Todo sociotopo define un contexto comunicativo, pero no son los contextos comuni-
cativos representados por los mismos conceptos que la acción comunieativa. Los
contextos están categorizados en Habermas como situaciones y mundo de la vida.
Pero tampoco todas las acciones que contienen polaridad alter-ego son accianes
comunicativas; por ejemplo, las acciones que pretenden influencia, o las «presenta-
ciones de sí en público» (Coffman). Más adelante veremos los motivos.

Ambos puntos de vista -formación del espíritu y explicación del orden social, la
integración social y la socialización-, a tantos años de distancia, pueden indicar
«momenws» en la evolución de un pensamiento, pero, sin duda alguna, son entre sí
perfectamente complementarios: El espíritu se forma en la interacción social; fuera
de ella, en el abandono radical, se originan carencias básicas con efectos que, si
duran, son irreversibles.

Pero al concentrarse Habermas en la teoría sociológica de la acción, son muchas
las cuestiones que quedan en el margen y que deben darse por supuestas. Serian
imprescindibles en una filosofía de la acción y en una teoría de la educación: ^^ué
hace posible el cambio en el comportamiento?, tyué pern^ite, por encima del deseo,
tener voluntad?, ten qué se cifra y qué papel juega la intencionalidad? También
quedan fuera del punto de mira aspectos fundamentales de la forn^ación y la actividad
de la conciencia. Esto Habermas lo sabe y lo reconoce (8); la teoría que él emprende
es teoría de la actividad intersubjetiva, y para poder acometerla hay yue dejar muchas
cosas entre los supuestos.

Todas las teorias sociales pretenden explicar el orden social. La teotía de Habermas
introduce los términos munrlo de la vida y acción comunicativa con el fin de superar lo
que él califica de «unilateralidades y debilidades» de otros planteamientos. Su teoría
queda formulada en términos de «pragmática formal» (9), según hemos indicado.

EL CONCEPTO DF: ACCI(SN

L.o que denominamos acción no es algo conceptualmente simple, sino algo com-
plejo. Muchas teorías han empleado descripciones en las que queda de relieve
únicamente el tramo externo del proceso: cuando la acción se hace visible al espec-
tado^r. A partir de esta realidad a la vista, construyen inferencias (tal es el sentido de
expresiones como «intervención de un humano en el decurso del estacío de cosas
que rodea al agente» -Mosterín-).

Desde el punto de vista sociológico de Habermas, la acción prototípica inchrye:

a) Ia intervención, la «realización de un plan». Tal intervención constituye un
proceso cuya estructura responde -como la metáfora de la cer^ ►•adura y la llave- en

(K) «Observaciones sobre el e'oncepto de accicín comuuicativaA, rrji. ril., p. INO,
('^) I^-etende supertr la teoríu del intercatrtbio sexi.d, el flmcionadistno, I:r c^tnumrtodulo};ía, cl intercamhio

de roles y la fepomennlo}^ía social.
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sus dos extremos al «plan» del agente, de un lacío, y, de otro, a las posibilidades

advet•tidas por el agente en la situación.

F 1 plan no se elabora con rnateriales oril,rinados en la tnera percepción c1e la

situación, siuo en tanto que tal situación se percibe como posibiliclad a partir de tocio

el equiparniento personal con el que el agente elabora sus percepcio ► tes. 1•ato explica

que doncíe unos vean un: ► cosa o aclviertan la posibiliciad de un proceso, on-os no
vean nada. Yero también suhraya el valor de la f^rmacicín y de los recursos de todo
tipo con el que un sujeto se acerca a una situación para ínte ►^^retarla. Por este motivo,
he repetido rnuchas veces, con otros autores, yuc: ltasta para ser un buen ohservador
se requiere ser teóricamente activo; es el valor práctico de las teorías y el valor
intrínseco de la denominada fotmación iniciaL A partir de este supuesto básico
podremos continuar reflexionando sohre cómo llevarla a cabo.

F.n la situación, el agente interviene de tal manera que del producto de su
acción obtiene consecuencias y aprende no sólo acerca de la situación, sino también
acerca del proyecto de acción. F.1 proceso co^nitivo que implica la acción es, al
menos en parte, proposicional o susceptihle de ser fi^rmulado e interpretado por

un ohservador y por el propio agente de tnauera qur ori^i ne acuerdo o clrsaruerdo
sobre su interpretación. Muchos de estos procesos tierten lugar df• manera incons-
ciente, implícita. Habría que añadir, en mi opinicí ► r, que en las transacciones con
el exterior; además de la estructura cognitiva, interviene también la emocional;
adetn^ís del sistema de comunicación bioeléctrica, actúa tanthién el sistema horrnonal.
Éste es un problema de las teorías de la ac•ci<ín. La proximidad entre los materiales
cognitivos c1e1 proceso de accicín y el sistenta proposicional que lo representa
proporciona a esos tnaterialc:s un lugar privilegiaclo; respecto a los materiales
emocionales, stt lejanía de la representativiclad proposicional o los redtu^e a los
primeros, o los esconde y oculta a la teoriz: ►ción. I.as transac•cioues yue tienen
lugar enh•e sujetos en ]a interaccicín, o las inrervenciones del sujeto en su entorno,
no son meros resultados de la coherencia ló^ica de una serie cíe proposiciones,
son tamhién la ronsecuencia de la caliciacl y la cantidacl de la rc•aclivacirín at^•ctiva
c1e los sujetos: La afectividad no c s recluctihle al elrn ► ento e•ol,rnitivet ni es rneramentc:
la pi^;mentac•ión de una interpretacicín; la eyuivocae•ibn en la inrerpretaci<ín de
una situación tanto puede ser consecue^ncia dcl desconocimiento de datos, de la
malst organización de las asociaciones dr elatos, o cle la mala aplicación de las

ret;las de I:t i ►tlér•encia, cnmo puedc• srr consecuenc•i:r c1e la a(t•cración de los
mecanisrnos interpretativos por parte elc° la reactivac•icín emocional que provoca
alkún c•omponente de la situac•ión. H:n los procesos cducativos, la af•ectiviclad es un
campo de radical impor•tanc•ia ( la form:u•icín de) dc•si o, la orientacicín de la moti-

vaci<ín...). A muc•hos eciucadore•s Ies dc•strc^za rl o(icio por rl clrsorden a[ectivo-
pulsional ele sus interacciones; muc•has situaciones se trutsi^orman en problemas
cle comunic•ación insoluhles porque sr li<n ► cxtrrmado I:rs difc•rrncias af'ectivas y

los rontrastes pulsionalcs. Aunque• no sea m:ís cfuc• por esta re•flc•xicín sohre la
af^c•e•tiviclad, quecla patente que no hast: ► con una tc orí:r soc•iol<í};ic•a parz ► dar cuenta

cle los procc•tios c•ducativos, y qur e•1 ciisgusto o la falta dc• };an: ► s es re•alntente ttn
árnhito p:u•a L•r intrrvc•ncicín pcdal;cíf;^ira.

!r) L:t situacicín es, para el a^entc•, un tra};rnc•nto iute•rprc•tado ele un entorno;
prc•cisarnente se constituye como t: ► I n par7ir ele• la pc•rc^rpricín clc• !. ► s posibilid^rdes yue
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representa para su plan. A esto en otros sitios lo he denominado yo estado de cosas:

No solamente no se ha comprendido, sino que además, por el fragor emocional yue
se introduce en la controversia intelectual -ya está ayuí el afécto-, poco menos que

se ha valorado como falto de ética. Probablemente poryue la imal;en que arrastra en
el lector es parecida a la de los estados sólido-líyuido (estados fisicos), o a la de catar
estreñido (estados fisiológicos), pero no a la de estar extrañado (estados psicológicos),

o a la de estar alienado (estados rnorales). Sin olvidar yue sobre todos esos estados
de cosas se puede y hasta se debe intervenir, y que no se trata meramente de cambiar

impresiones o, incluso, de ponerse de acuerdo.

Son muchos los problemas que me formulo en este momento. Aparte del problema
de la intencionalidad, de cómo se elabora ese plan y en yué y cómo se origina

-problemas filosófico y psicológico-, está el problema de la medida en la que la
configuración de la situación afecta a la percepción de las posibilidades activas yue
representa para el sujeto. Este problema es importante para una teoria de la educación,
ya que permite delimitar intervenciones sobre situaciones que tienen consecuencias
en la configuración de los planes de acción de los sujetos; y tales consecuencias no

se originan directamente en la intervención del educador, sino yue tienen lugar por
la rnodificación que introduce éste en la situación mejorando y aumentando la
posibilidad de que ocurran. Como decíamos antes, esta intervención sohre la situacicín

es, evidentemente, una acción, pero no puede ser entendida (no lo hace Habermas)
como acción comunicativa. Adelantando cosas, diremos que tal acción pertenece, en

su opinión, a las catalogadas como «acciones yue buscan fines», y en ellas opera la
denotninada razón instrumental; su valor se mide por su éxito, y el éxito no causal,
sino previsto, está vinculado a la calidad del conocimiento que posee el educador

acerca de la naturaleza de la situación. Yo hablaba en otro sitio de «conocimiento del
estado de cosas». Haber7nas también emplea este concepto.

La naturaleza de la interpretación, en la fonna y en la medida en yue la considera
esta teoría habermasiana de la acción, es de carácter proposicional. F.s decir, yue

puede reproducirse en fonna de enunciados tanto por parte de un observador externo
como por parte del propio sujet.o; lo que permite precisamente I'und<unentar y com-

probar el posible acuerdo, el «saber concordante», pero también pennite acumular el
conocimiento sobre las situaciones y construir cuerpos de conocimientos. F:vidente-

mente que tal acuerdo será la consecuencia cíe la interacción cornunicativa del alte ► •-
ego, pero la interpretación de la situación es asimismo imprescindible para el resto
de lds categorias de acción. [.o yue es lo mismo que decir yue la reflexión, la práctica

reflexiva es condición necesaria de Iíl acclÓn comUCUCaIIVa, aunyue no condición
suficiente. De modo análogo diremos yue la teoría de la acción comunicativa es

necesaria para la teoría de la educación, pero no es suticientr. Iremos viendo yue lo
que algunos hacen al plantear la rellexión crítica como alternativa a cualyuier on•o

tipo de modalicíad reFlexiva es confundir el sistema de pensamiento (teoría crítica
social, en la yue cabe el análisis de divers.^►s categorías de acciones) con el análitiis
crítico de una categoría ideal de acción: la acción conu ►nicativa.

c) F.sta últirna referencia de la teoría de la acción comunicativa su^;ierc el terce^r
concepto ese ►rcial: la intersubjetividad. Uel conjunto de planes de acción que rs
posible atender, en la accicín comunicat.iva se reiiere sistemáticamente el yue cou ►plica
la relación del e^o con un <rlter, dentro de una relación de comunic.^ ►cicín sol>rr I.r
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base de un uconocimiento suficientemente solapado» entre uno y otro (de lo contrariq

no se entenderian); relación que, en sí tnisma, para poder constituirse, postula
aacuerdo». Este elemento de intersubjetividad en al^rnos tipos de acciones se mantiene
borroso o meramente implícito; en la accicín cornunicativa es exltlícito y contiene el

«mecanismo de coordinación de la accicín» entre los interlocutores. Mientras yue la
iutersubjetividad se encuentra en el fondo o en el marco de muchas categorias de
acción, en la accicín comunicativa la iutersubjetivid^^id es cornponentr esenci^^rl de la

detinición por tratarse de una acción yue se guía por las condiciones dr un enten-
dimiento posible.

Una teoría de la educación, puesto yue su uinterés» se orienta eu el sentido de

estudiar los mecanismos mediante los cuales se produce modificación o can^rbio en
el sistema de comportamiento y, por lo mismo, en sus planes cle acción, descubre que
tales cambios se pueden producir de muchas maneras: mediante ta relación cle un
sujero con su situación («autoeducación» se denouiina en la tradición pedagógica; en

esa sitttación no solarnente se consideran cosas, sino también personas, aunyue no
se dé propiamente comunicación con ellas), meciiante la accióu eu la yue dirrcC^rmente
lo yue se pretende es in(luir («iniluencias»), y entonces el elrmento esencial no es la
concordancia, sino el hrcho de que el cantl>io o la afr•cracicítt drl comportamiento se
procluzca, el éxito de la intrrvrnciGn. "I'amhién es posihle af^•ctar el comportamiento
incidiendo ciirectamentc: en la rnodiFicación de la situación; lo que transfi^t•ma el
potencial de posibilidacles susceptible de percepción por• partr de un sujeto: «eclucación
ambiental», creacicín cie rscenarios, ambientes educativos... E,stos proc•rsos acrivos
cliférentes pueden combinarsr rn unidadrs más complejas en la vida real. (:uandct
hablamos de :^iccicín eclucativa, no nos cl:tmos cueuta, a veces, de que aludimos a un
«género de acciones» bajo el qur quedan clasi(icadas muchas catrgorías o modalidacles
ditf•rentrs c1e acciones. I.a accióu ccnnunicativa es una clasr dr rsr género. No veo
incouveuic:nte alí,ntno en Ict clicho, ni creo yue con ello se tergiverse el prnsamirnto
cie Habermas, porclue el aut<^r rxplica la estahilidacl cultur•:rl y la merviliclad cle la
cultura desde los acuerdos o clrsacuerdos comunicativc^s. No excluye yctr otras cate-
^orías cle acc•iones también intetven};an. Lo qur n<t se l^xtedr olviclar rs yue no toda
acc•icín hcnuana es acción c•omunicativa.

H:n la accicín cornunicativa analizacla por Habrrmas, el saher común no es
ntrramentr c•omparticlo, sino yue «l^unda acurrdu», y el lrrocrsc^ dr ee>ncvrdancia

clurante la interaccicín linaltnentr se orirnta hacia el ^n^c:cc^nc>citnic°nto intersubjrtivo
de pretensionc•s e1r valider suscrptibles cle crítica» y trrmitta poseyruclo la concliricín
cle «saher ^^inculante>^. F?sto rs lo yue• lterntite• clue cuntpla ^<I^uncie^nrs cle co<trelinaciGn
cle I: ► accicín», y esto e5 igualtttrnte Ic^ y ► ie Ie^ cliferene ia ctc• I:t unilateralielacl cle Lt
in(lurnci:t. Pertionalruente, prrli•riría clc•cir que es Io elue Ict difi rencia clr I:t :tsintru^ía
clr Ios ln^<ursets clr intlurncia; pen•elue r: ►h<• c<►mltreth:u-comunicacictnes inlrrsutrjeti^^as
asim^•h•ic:rs rontct las clur sc plantr.^n rt ► I: ► ensrtianza (t>o<Irnuts pc^nc•ructs clr
:tcurrckt sc ►hre I< ► yur sc: ^^a a rstucli:tr. lrero cl conte•niclo cle• la cuseñanr.:t r su valor
cle vrrclad no depenclen clrl acurrclcr). N'.I ltotenci:tl cir razc^nc°s atioe•iaclo a la recipro-
ciclacl cle la accicín cctntttnicati^: ► inu'crclncc• c•I análisis clr la :uuhi};i'^rclacl clrl concrptc>
cle° racicmaliclacl cuancie^ í•sta se• rntie•nele cctuut rrclru^iela a I:^ ltrc^l^i: ► ^• car: ►cterística
ciel métoclct cirntílicct, tatttcr c•u sti vc•r7ie•ntr c•xltlic: ► ti^^,i cc^tuc ► rn su ^^ertietttr tc•cttc^-
Icígica.
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Es evidente que los márgenes de la teoría de la acción cornunicativa no son

suficientes para la constrvcción de una teoría de la educación, poryue buena pane

de los fenómenos educativos son consecuencia de sistemas de acción ni estricta ni

comunicativamente simétricos. Si bien es muy rico el anáósís de la acción comunicativa,

tampoco es suficiente el análisis habermasiano de los procesos de inFluencia: No

todo es «instrumentación»; no podemos olvidar en los procesos de influencia la

«identificación», la «transferencia», etc. Si la imagen menta) de la influencia es

la manipulación de la opinión para obtener ef'ectos de consumo, se comprende la

atribución exclusiva de «razón instrumental»; pero si estamos ante una influencia

terapéutica, el componente de inEluencia se encuentra intimamente ligado a los

componentes comunicativos. No obstante, estamos ante una acción que persigue

fines y no ante una acción comunícativa en ténninos de Habermas.

En la influencia, dice este autor, «las huenas razones no ocupan ninguna posición

privilegiada. No cuenta el tipo de medios, sino ei éxito de la inlluencia sobre las

decisiones de un oponente, ya se deba tal éxito al dinero, a la violencia o a las

palabras. Acuerdo e influencia son mecanistnos de coordinación de la acción yue se

excluyeu el uno al otro, al menos, desde la perspectiva de los participantes».

Si bien los mecanismos de la coordinación pueden diferenciarse y crear rategorías

de acción diferentes (acción comunícatíva y acción de ínfluencia), lo que no cabe es

meter en el mismo saco todas las influencias. (;abe hablar de intluencia éticamente

mediada y, sobre todo, hay que tener presente el conjunto de procesos median[e los

cuales se lleva a cabo el proceso de transmisión cultural, y que son esencialmente
asimétricos (conocer-desconocer, adulto-niño). Habermas estudia el orden social

constituido y la evolución cultural que manifiesta e! cambio en el orden social. La

teoría de la acción comunicativa no pretende ser una teoría sistemática de la acción

educativa. La acción comunicativa se integra en un proceso de «entendimiento» y, en

tanto que tal, se considera incompatible con un proceso de influencia cuyo objetivo

sea ^obrar causalmente». Pero, al menos en la teoría del currícttlo, el objetivo de las

interacciotres pretende una influencia calculada sobre los couceptos, las actitudes y

el potencial de procedimientos de otro sujeto; segtín Habermas, este tipo de accicín

es acción estratégica. C) bien, en otras ocasiones, se interviene en la situación de la

acción y, entonces, estamos ante una acción instrumental. F.n la teoría de la educación

no se puede excluir ni la una ni la otra. Sobre todo, h^:y que tener en cuenta que las

imágenes mentales con las que trabaja Habermas al analizar la intluencia (gratiticacicín,

amenaza, sugestión, engaño...) no agot^tn los motivos de la inf3uencia, ni los recunos

de poder del agente influyente.

La diferencia fundarnental que Habertnas establece etttre la aatri7e .cin m^ís y l^r
interacción err sí misma estriba en que la acción no requiere más que un agente yue

objetiva el entorno y construye su plan orientado y susceptible de correcci<ín en

función del éxito. Por el contrario, la intetacción reyuíere dos agentes que coordinen

sus planes respectivos y«sólo los ejecutan bajo las condiciones del acuerdo» adoptaudo

una ^<actitud realizativa», «entendiéndose entre sí respecto a la situarión dada y a la

manera de dominarla». En la ^acción sin más», los objetos sociales yuedan asirnilaclos

a los flsicos, si atendemos al «mecanismo» cognitivo mediante el cual se relaciona el

ego con la situación y con !os demás. N:n el caso de la relación errh'r profi•sor y
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alumno podría aí'irmarse que la acción comunicativa parece ser dominante; pero en
el proceso mediante el cual se diseña un eurrículo o se traza un Diseño Cun-icular

Base, o un proceso de «dinamización» cultural, necesariamente se ha cie «objetivar»
conceptualmente la situación y han de orientar los agentes su discurso por las

conseeuencias yue persiguen con sus planes de acción: Se está trarando un proceso
de influencia. En Habermas estamos dentro del género de la acción técr^ica y estra-

tégica.

Cuando decimos que la acción comunicativa proporciona un matgen detnasiacío
estrecho para construir una teoría global cíe la educación, no se quiere decir que
buena parte de los procesos educativos no constituyan o deban constituir real y
cualitativamente procesos de acción comunicativa. Neg^arlo significaría que únicamente
se puede producir cambio en el comportamiento por la vía de la accicín asimétrica o
mediante la categoría de la acción de influencia, en el sentido explicado ltor Habernias:
La instauración de actitudes es claramente comunicativa, porque las actitudes, como
la conformidad con las normas, ni se enseñan ni se aprenden, las unas se «confil,ntram>
en el sujeto y las otras se «internali-r,am^. F.ntre tos mecanismos de camhio actitudinal
se encuentra el de disponer situaciones que produzcan un conflicto regulable cle la
actitud vigente, por cuanto los componentes cognitivos de la actitud suelen srr resis-
tentes a la ar•gtrmentación que busca ac.uerdo.

Esta descripción general de los componentes del género de la acción recornienda
yue dediquemos un párrafo a las diferentes categorías de acción humana aludidas
por Habermas, sin pretender estabtecer una taxonomía.

CA'rEGORÍAS DF: ACCION

F.n los procesos ciinámicos se porteu en rnarclra diferentes categorias de accicín

y diferentes «mecanismos^ de coordinación de la acción. f^:n vivo, los ntecanismos
de coorcíinación se superponen y las categorías de accicín se entremt:cclan. (:oncep-
tualmente puecíen predominar unos sobre otros por su poder expticativo, segím el
sistema de acción o el subsistema social que se cnnsidere. ^Cuál es el ntodelo df:
acción que mejor explica el orden social y cu^íl el yur rnejor conttibuye al bienest:u•
social y desde el yue mejor se realiza ca papel de: individuo social a>rtónomo y
socializado? Estc: es et criterio ntediante el clue se decide por un sistema concc•ptual

u otro.

rt) Acciones teleolGgicas. Desde Aristcíteles, con el planteamiento del juicio práctico

y a través de toda la tilosotia de la accicín, se ha descrito un rnodelo de representacibn
de la actividad humana en el mundo que Habennas cíenomina (aunque° ni es el
primero ni es hoy el íntico) ucr7rín trleolrígica:

N:I actor realiza sus fines o hacr etue se proelutca el estaclu drse•aclu clif;iendu

en una situacihn dada tneclios yur ofre•zcan ltrrsl^ectivas de éxitc^ y:tplic^ánclu-

los de forma acit•cuad:t. Central es el plan c1e• acciGn :tpoyadu en Ia ir^h•rprrtc^

cihra rlP una siluacirín y euderrzaclo p:tra la realiz:tciiín dr un lin. ^^lnn r/r n^rric;^^ que

perrnite una dvri.ción Pntre calrPrrcativres dr rtrriri^t, hat:t rstructura tele•uló};ica es c^e^ns-

tituliv:t de• toclos los conceptos cte acciGn; pero lus c'onre:^tluti de acci<ín social +r
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distinguen por el modo en que plantean la coordiuación de las acciones particu-
lares (101.

Este texto deja claramente indicado el pensamiento por el yuc discurre Habermas.

Los conceptos fundamentales son, a rni entender, los de acción p. ►nicular, coordinación

de acciones, concepto de acción social y medios para la acción. "1'oclas las acciones

humanas tienen un componente teleolcígico, un objetivo o finalidad. F.n unos casos,
el objetivo del plan de acción agota la intencionalidad y el éxito o el fracaso mide I^ ►
realización del plan; la acción se coordina en función de la consecucíón de tal

objetivo. F.ste modelo de acción es el característico de las situaciones que pretenden
aprendizaje. F.n el caso de la acción comunicativa, como veremos, la intencionalidací

es la búsqueda de entendimiento y tal búsqueda se constinrye en el mecanismo regulador

de los planes de acción intersubjetivos.

Se trata, pues, en mi opinión, de reproducir conceptualmente la acción humana

en el mundo. Estas acciones, desde el punto de vista de los agentes, pueden reconarse

mínimamente (acciones par7iculares). F,ntonces encontramos un primer recorte en el

que un ego «pretende» unos fines en una situación y para ello elige unos medios yue
le garanticen el éxito. Se encuentran implicadas varias formas de discurso: el inter-

pretativo de la situación, el cr-ítico respecto a las alternativas, un discurso claramente
predictivo y una reflexión sobre las consecuencias. Fa concepto de nac^dru-recurso-

instrumento en tal proceso discursivo es, en tanto que categoría, ambigt ►o: Adquieren

la condición de medio tanto la serie de programas de acción alternativos, como el

posible empleo de recursos materiales o técnicos, o las combinaciones alternati^^as de
urros y otros. De alrí yue el concepto de tecnologia no deba yuedar relérido ítnicameute

a aquellos p ►anes o programas de acción en los que estén implicados atYefactos o c^ue

tengan por objetivo Fab ►icarlos; tiene perfecto sentido hahlar de técnicas de evaluacicín,

técnicas de organización o técnicas curriculares. Pero, en todos los casos, no se

incluye más que un agente en el que el plan de a ►cción sea domin:u ► te para la

explicación del proceso. Otro agente no entra en este modelo abstracto o conceptual

rnás que en la condicicín de objetivado: como componente de la sin ► acicín, como

sujeto sohre el que se interviene, o como receptor de las consecuencias cle la accicín

que se pretende. Éste es el modelo, o la categorización, de la acción teleolól,rica.

Gaben vzu^ios tipos de acciones lrurnanas denu^o de este modelo, rn opini<ín dr
} l abermas:

1. ^ La acrldn técnúa o morzulógira (Habermas la llanra monológica poryue en clla

pr-eclornina el discurso de un agente); podría calilic^.u^sr tan ►hir•n dr uomolb^;ica

porque es aqttella yue deriva su criterio de decisión cle Ix considrrs ►ción y la aplicacicín

al acontecimiento sobre el yue se iuterviene de una ley cie•ntítica o una l;enrraliracibn
de la experiencia. F.n todos los casos obtiene de c^llas el critt:rio de valiclez, tanto si

es una ley cientí[ica co ►no si se trata (caso de la ética kantiana) dr uua ley ► uoral. l.a

ética puede ser objeto de una reducción técnica en su plante.uniento, cuando el acto
rnoral se entiende como aplicacicín de una ley ética a una situacicín. La accicín tí^cuica

(^n) uObscrvsiciuncs sohrc cl cuni^epto dr ar^ ibn comnnii^aiiva>-, uh. ril., p. IR:^S.

142



se orienta y organiza en fimción de objetivos bien definidos bajo condiciones dadas;

la tarea fundamental estriba en la cate^or-ización de los medios adecuados o inade-
cuados según criterios de control eficaz de la realidad.

Yrecisamente el capitalismo, el ►uodo de producción e•apitalista, es rm mecanismo

yue garantira la extensión de los subsisternas de acción racional, socavando la «su-
perioridad» reflexiva del rnarco instittrcional frente a las fuerzas productivas. Uesde

ese rnomento, la política tiende a oc:uparse de cuestiones técnicas en vez de cuestiones
prácticas; el meollo de la cuestión práctica en Habermas es la interpr•etación de la
vida logracía y la estructura de las relaciones de interacción. F.sto todavía forma parte

de la «ideolog►a de la sociedad civil», en tanto yue el prograrna sustituto ►io dominante

se «endereza al funcionamiento de un sistema reKulado» (11). Aparece un modo de
le^,ritimación que no adopta la vieja fonna de la ideolo^ía yue «impide la tematización
de los fundamentos sobre los que se encuentra organizada la vida social», reprime la
ética, «despolitiza la masa^, elimina la diferencia entre práctica y técnica y la autonomía
de la cultura frente a las instituciones. Finalmente, los hombres harían la historia con

«voluntad pero sin conciencia».

l.as cosmovisiones, opina Habermas, por su carácter mítico, reíil,rioso o metafisico,

obedecen a la lógica de los contextos de interacción; en tanto yue la urbanización de
las formas de vida constituye «subcrdturas que enseñan al individuo a pasar en
cualyuier mornento de un contexto de interacción a la actitud yue cornporta la

acción racional». h:1 rendimiento de esta ideología consisce en que sustituye la auto-
comprensión de la sociedací, dentro del sistema de referencia de la acción comunicativa

y de la interacción simbcilicarnente mediada, por un modelo interpretativo de carácter
científico y el sistema de dorninio establecido en las sociedades tradicionales por el
de dominio de la administración téc•nico-operativa de la sociedad (12).

Las ciencias moder•nas generan un saher crrya ti>nna («tro por su inlencic5n sub-
•jetiva» ) es un sabcr técnicamente utili•r.ahle. F.sto no ocurre hasta el siglo X ►X. EI

progreso en el cientipcismo de la técnica, propio del capit. ► lismo t<u•dío, se c•ontrapone

a la dependencia de las (ŭerzas productivas, «de manera intuitiva y evidente^^, respecto

a las decisiones racionales y a la acción insh-cnuet ► tal; así se mantiene el dualis ►no

enu•e trabajo e interacción. Hal>er- ►nas c•onecta dos reflc:xiones: la del análisis de la

racionalidad técnica y la del proceso por el que el conocimiento técnico va tomanclo
papel etr la din.ímica social y en la decisión polític:r. Algunos deducen clc la crítica de

lo se^;undo la inva ► lidación de lo primero; lo c-ual es un err< ►r lóf;ic•o y un error crítico.

2. La arrrórc r.ctrnt^^^icn^ rs tamhién tnonolcígica rn e^l sentido cfe clue c^l criterio

cte la decisión no c xige un enlendimiento intersuhjetivo n,c! hor, porclue las reglas de

preferencia se ajustan previamente a cualyuier acue^rclo. 1?n la ac•ción estratél;ira se

compone el criterio de decisión mecliante declucciones a pa ►tir de pret^•rencias (5istemas

dc• valores), conocinrientos rientític•os t^ técnicos, g<^ner;rliiac•iones de l. ► experien-

(i^) lbirG•rn, lilr. NI-NCi.

(ie) I^:II^i nrigin:r la invalidi•r di•I anúlisis marsista i un^o ^lialr^ lica ^I^^ ii;i+^•s snci:^l^•s t cl ,rn:ílisis di•I Iral>cl

cli• un urdcn soci:rl mor:rliu<•ntr sancionadr^ ^^ di• una r^^nli^ruiidail ^on c^ri^;rn cn I:r inli•rnaliiari^ín di•

nonnas. tii• uri^ina un:r rlc+c+uurnira^ i^ln ^I^•I siqx rrl;^^. 17,irr^•,n. I,. 1t1.
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cia, etc. Junto a ellas se introducen criterios de oportunidad, expectativas respecto a
las decisiones de otros (singular o plural), cuya relevancia estima el agente responsable

del plan de acción. Aquí se trata de una valoración entre alternativas, las cuales
respetan, en su totalidad, las leyes universales. En el tipo ideal de acción estratégica,

en mi opinión, cabe la decisión final en función de critet7os variados: desde la
maximización del rendimiento en el beneficio económico, hasta la maximización del

poder de transferencia de un aprendizaje. Pero no se puede olvidar yue cuando el
socicílogo analiza teóricamente el concepto de acción estratégica, está pensando en

imágenes del sistema social principalmente económicas, de intereses de poder y
dominio (Habermas, también); mientras que un pedagogo está considerando el

concepto descriptivo de acción estratégica, está pensando en alternativas de interven-
ción sobre las situaciones para que mejore, por ejemplo, el interés o la motivación de
los sujetos. Es evidente que los elementos de la definición de situación o de estado
de cosas para la acción ewnómica no son los mismos que los correspondientes a la

acción pedagógica; ni los intereses, ni los objetivos, ni siquiera lo yue haya de
entenderse en cada caso por éxito, ni el tipo de plan de acción. Tampoco el discurso
sobre la educación debe yuedar reducido a planteamientos estratégicos. Precisamente

por ser estratégicos esos planes, no pueden ser estables ni generalizables por sí
mismos a otras situaciones. El concepto de acción estratégica es un modelo yue,
cuando se adopta con ^clvsividad, tiene consecuencias negativas tanto como ►nodelo
de representación conceptual cuanto por instrumentalizar el sistema de acción sobre

el que interviene. Es esencial para la acción estratégica deter^ninar cuándo y para
qué se define tal plan de acción; lo yue relativiza sus condiciones de validez y limita

su pertinencia. La impertinencia del modelo para explicar el orden social en su
conjunto es lo que lleva a Habertnas a proponer el concepto de acción comunicativa.
La universalización de la acción estratégica en el sistema social, dado yue taml>ién

puede ser tal y estar lingiiísticamente rnediada, si el interés es de dominio, instrwnen-
taliza la eomunicación, la violenta simbólicamente. Pero, por este motivo, no hay que

invalidar tada ápología de acción estratél,^ica. Las interacciones educativas, en todos
los espacios educativos, para todo tipo de educadores y en todos los movimientos
pedagógicos contienen continuas secuencias de actividad estrat.égica.

Habermas considera, en línea con Hegel, yue limitar la teoría de la acción social
a estos campos de acción supone prescindir de1 papel de las consecuencias directas
y laterales de la acción, previstas por la experiencia, o imprevistas, pero recogidas

por la misma, para componer criterios de acción sucesiva. Se prescinde, como

elemento que da razón de la acción, de las inclinaciones y los intereses y del
«bienestar» por el que se promueve o que origina y al yue si ►-ve una acrión detenui-
nada. En tercer lugar, se abstrae de la cuestión del «deber», no corno iniperativo

kantiano, sino como problema de decisión, el cual se determina y ol^jetiva en la
situación particular. A partir de estas tres «abstracciones^ se pierde la perspectiva de

la individualidad. Tal conciencia de la individualidad es la que Ileva a mucl ►os
educadores a entender yue la pedagogía no puede ofrecer normas, por lo inédito

del caso, sino consideraciones para instalarse en la creatividad y en Itt improvisacicín,
en la espontaneidad reQexiva. Pero apenas se analiza esa reflexicín e ►► su dohle
cara, ex ante o post, volvemos a caer eu la acción estratégica. Si ex r^rate, rellexionar,
signiftca interpretar la situación y considerar alternativas, fiosl signiGca revis^u^ el
plan y ca^nbiar de estrategia.
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F.n ambos tipos de acción se pone de relieve un concepto semántico de muudo
yue le es propio. No referimos a un «concepto semántico de mundo», es decir, al

mwrdo aludido en el planteamiento:

'ibtalidad ele los estados t1e cosas conecurdos cunlórtue a leyes, yue se dan o

pueclen pr•esentar•se en nn cteternrinado rnoiuento, o pueden producirs^ Inecli:lnte

intc:rvencióu. F:u el plano senúurtico, tales estados de cosas podemos considcrarlos

representados por o como conrenidos de proposiciones de las oraciones enuuciativas

o de las oraciones de intención (13).

l.a estructura semántica de este «mundo» no se modifica poryue en los procesos
de influencia se tengan en cuenta otros agentes sobre los yue se influye; el modo de
entenderlos es considerarlos como mundo objetivo también. Este concepto de mundo
deja fuera la práctica comunicativa.

b) Aceiones no estratégicas. Aunque estas consideraciones no se desarrollan atraídas

por el sistemático tratamiento de la educación, en íiegel están conectadas específi-
camente, como hemos indicado, con el tema de la fonnación del espíritu. Dado yue

la fonnación postula el papel de la intersubjetividad, puesto yue el yo sólo puede
constituirse en el proceso de socialización, el proceso de í^^rmacicín clel sujeto -su

pensamiento, su afectividad, su psicomoiricidad- se hace posible y adyuiere senticío
antropológico derrtro cíe los procesos de consu-ucción que se itnplican en las relaciones

de interacción y en la dinámica del reconocimiento recíproco. 1':n vinud de la inter-
acción y de la inducción del comportamiento que genera el recouocirniento se activa

el proceso de fonnación. Por otra par•te, tal ontología de la accicín pone de relieve el
papel yue juega la incíividualidad de los actores en la razón y la juslificación de la

acción social. Yara dar cuenta de estos aspectos de la acción humana, Haher^mas

inU'oduce el ronrepto cie accinnvs no rstratv^,^irc^s.

Si en la cución en sí puede considerarse un solo agente, el ego, uu plan de acción,

un objetivo o f3nalidad e incluso el mecanismo que controla et plau de acción sobre

otros y yue ha sido aludido con el término de i^reJlucrrcirr, ahora es imprescindible el

concepto dc: altet', del interlocutor o los interlocutores. El mecanisuro diférencial de
coordinación de rstas categorías cle accicín es uua mediación sinrbólic.r, t^u^to verbal

como no verbal (los aspectos no verbales no son tan sistemátic.unente tratados por

Habennas), pero orientada al entendi ►niento, a la constitucibn de uu acuerdo. })enh'o

de este género de acciones sociales, llabermas diferenci,r varias cl.rse•s.

1. l.a uccihn regulrcdci ^xir tiaornu[.s acontece, se},nín 1^abenn:rs, clentro de un entorno

cle agentes yue orientan sus planes guiados por- valores compar•tidos, l.a arc'ióu se

regula y elabora en función del acuerdo social respeeto a uua norma y cle la situacibu
que sc• da y en la yue se aplica la norma. H:I signiíicado dc la accicín y los intercanthicrs

de accionca se establecen en función del curnpliniiento o la tr.ursgresicín de la
norma. La expectativa de accicín no se asinrila al concepto dc: preeliccicín o proncístico,

sino a la idea de csperania en la confi^rmidad sohre I:r norma, ya yuc cl l,^rupo funda

(^'r) I labcnn:rx. ,^. ( I!Iliq): '%rwía rh^ ln rur'irirr rvrnurni^nlinu. (;umfdrrnrrrfn.^ v r.chulirrc /^rr7riras. ^1:ulritl. I^ rl.

(;:ílcdr:r, p. I!111.
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su coherencia en el mantenimiento de la misma. El orden social es explicado en
función de este tipo de acciones por aquellos autores que se centran en la denominada

teo ►ía del rol social. EI orden social se vertebra por la trama sólida y estable del
sistema norn^ativo; t^il sistema normativo no contiene únicamente un valor de conn-ol

de la acción, sino también el sentido de proyecto colectivo que toma cuerpo social en
forYna de sistema de instituciones.

F.n esta clase de acciones y en las teorías de la acción due las sistematizan, junto
al «mundo objetivo» sem^inticamente considerado por las acciones respecto a Fines,

se introduce semánticamente «un mundo más»: el tnundo social. Yaradigmáticamentc
este mundo es el que representan los enunciados normativos, los preceptos. Aquí, los

agentes disdnguen entre los componentes de la situación y los recursos de la acción,
y los derechos y deberes que son el contenido de las normas sociales. F.I sujeto puede
situarse tanto respecto a lo que es o no es del caso (los componentes objetivos de la
situación) como respecto a la conformidad con la norma y su validez.

2. La a,c:ción dramatúrgica tiene lugar cuando un sujeto, ante los demás, yue toma
como público, hace ostentación de sí mismo regulando su plan de acción en función
de la imagen o impresión que en los demás pretencíe suscitar. Se propende a la

afirmación de sí mismo ante los demás potenciando en la escena el yo que se quiere
ser ante el público. No se trata, pues, de un comportamiento espontáneo, sino de la
estilización de la propia imagen. Se trat.a más de un yo-aspiración que de un yo-
manifestación. Es evidente que la estilización puede teóricamente conectarse con el
sometimiento a normas y con el cumplimiento de ritos comportamentales asociados
a roles. Habennas lo introduc.e, con reservas, por la lectura de Gofyman (14). l.as
reservas no se originan en la inexistencia o en la falta de importancia de tales

«comedias» (yo público), sino en el hecho de que sea est<t categoría comportamental
la que tenga mayor valor explicativo de la constitución y de la consistencia del orden
sociai. Buena pane de las influencias educativas, de las imitaciones de rnodelos y de

las normas de conducta que se ptnponen, sugieren o copian son norrnas de «cortesía»,
son ritos y conductas fonnales («distinción») cuya función primordial es la de dar

fonna y figura a la presentación pública del yo. Esta voluntad del yo de allorar nos
introduce en un nuevo mundo.

Aparece un nuevo componente semántico de mundo: el rnundo de sí rnismo, el
ego como mundo; «el conjunto de vivencias a las que el agente tiene acceso privilegiado

en cada caso». Si respecto al mundo objetivo se aludía a proposiciones enunciativas
e intencionales, y respecto al mundo social se aludía a proposiciones nonnativas, el

mundo subjetivo, dice Habennas -se acívierte clararnente la dificultad de encontr<rr
una categoria proposicional especííica-, yueda aludido mediante «oraciones de
vivencia emitidas con veracidad». Las vivencias no son consideradas ayuí como

estados o episodios, se entienden en tanto due proyecciones del yo; no tanto como
mundo objetivo interior, sino como mi mundri. Sugiero la diferencia entre enli^rmedad
y mi vivencia como enfermo, como apoyo a la distinción y al campo semántico

(i^t) (:c>tliuan, N:. (197a): 1.^^ nii^r rna sci^n^^ de t<a vie cotádirune I: La p^rs^nalnlimt, dr.voi. P^u'is, Lrs éditionti di^
tniuuit.
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aludido. Sería l0 4ue alRvnos cíenominan «síndrome del hombre enfermo», con lo

que querían indicar yue la enfermedad desestabiliza la totalídad clel sujeto; estaríatnos
ante la objetividad sistémica de la enfermedad. La vivencia de la enfermedací, que
depende de muchas f►cetas subjetivas, sería un indicadc,r cle existencia de ese mundo
subjetivo yue pretendemos hacer preserate en la vida cotidian:t.

Hemos hecho reférencia a Goffman, ahora y no :u,tes, hara clar a entender yue
Habermas no categorir.a las diferentes rnodalidades de acción dentro de un orden

taxonórnico. Más hien las analiza porque forman patte, en calidad de tipos ideales,
de teorias sociaíes con las yue no está de acuerdo por advet•tir en ellas cíehilidades

descriptivas y explieativas. l.a acción sotnetida a normas no toma en consideración
suFiciente el papel constnrctivo del orden social que tienen los agentes. íat presentación

de sí pone de relieve la iniciativa espontánea, y aunyue ésta tenl;a mucho que ver con
el sistema normativo y el de papeles sociales, la dratnatizacicín se construye en buena
medida a partir de las «morcillas» o improvisaciones due el sujeto duiere introducir

en la comedia humana. Poryue Habermas está pensando no en catel,n^rias taxonómicas
de acción, sino en teorías de acc;icín social, atirrna que el «interaccionismo sitnhólico^^
corrige las Griritacic ►nas explicativas del orden soci:tl qrtr• e r>ntienen tates moclalidades
de accicín. En el interaccionismo, la acciGn soe:ial sc• clrscribe cor ► u ► interaccieíii
socializador:► . 1'or este camino, Habermas critica Ia feuomerwle^gía, la hc•rmer^éutica
y l:^t etnometodolo^ía, por concenh-arse excesivarnentr er ► la accicírt social en tanto
que «pr•oceso cooperativo de inte ►pretac^icín»; con lo que la acción se eliluye en el
lenguaje y la interaccicín en conversación, el orden social .<se eíisuelve•^ en tradicióu

cultural y sálo se mantiene de nlodo ticticio en el etrrno cíiálo^o. La patE:ncia del
orden sorial no es otra que la srcuencia real de la interaccicín erttrr sujetos.

La aportac•ícín clave del dísctu:tio h; ►het'masiauo se enc•uenh•: ► e•n I: ► clistirición
entre tnundo y tnundo cle la vida o• lo cltre es lo ► nisnx,, la cliiéreiuia enu^c• «acluc•Ilc,
sobre lo clue•^ los interloe:utcrres sociales se ponen clc• acurrclo y•<acltiello descíe lo c^ual
inician y discuten sus operaciones interpretativati>^. t•:n las te•cn•ías interpec•tativas. rsta

sel,runda dimensiGn pas:^x a tomar tal relevaucia <lue el tínico rrcurscr cortxiderrtdo rn
la interaccií>n es el saher de los sujetos o, en ^;enc•ral, la cultura.

:;. La ru^rtrírt r•urnurrirntivn rc:cogr tcxlc^s Ic,s rlc•mcntc,s ;intc•riores. Sc• Irat: ► clc• una
accieín ictcal sitnbcílicarnrnte niediada, eluc• tonra semántica ► nrntc• }' alticle• al nnuiclc,
ohjcaivo clc los c•stados dc• cosas, ; ►I nt ► rnclo sori: ► 1 c institucic,n:rl, al rnuncio clc• sí
tnismo.'I•oclo ellc, es presupuesto para la :tccicín. i`;nu•; ► n c•rr e•scr•na te,d: ►s las re•I:eciunes
cle•I houil>re con el mundc>; pe•t'r^ el hecl ► c^ de clur• rl rruvnrrisnzu ruur^liu.nrlur clc• !a ac•e^icín
tic•a cl «enteuclirniento rnu•e los ; ►ctores.. relativir.: ► la prc•tentiicín dc ^'alicle•^. clc• la
acci<ín indiviclu: ►I y la Irace suscc•ptihle clc crítica. (:r,r ► cllc,, la rc•Ilcxicín xc,l,rc• I: ►
accibn sc: ínstituye en cotnpr>nente• de l;t dc•finicicín cle ace•ibn cr,murricati^u. I,a
con ► tu ► icacicín pueele terter como ►•c^(i•rente cualeluiera rle los ^.muiulos•. at^teriurnrente
aluclidos, pero al interac•tua ►•-intc•rcomunie•:u•, Ie, expe,ne y lo I ► acc• accesil>Ir ai c•njui-
ciamienlc>, obliganclo ^I inter^loctttor a nna totna ele «potittn•a racíonaln ► ente tnotí^^acl.+••.
<''.1 e ► rjuiciauiiento nc, e•s el c:u•: ►cte•rístiro elel lilríle,};o, sinc, el clel ^. ► Itrr•. etuc <luecla
nxrvilizaclu l,or 1: ► ron ► unicar•icín. h•,n s ► i respuexta. en ^•ist. ► ^ ; ► I rntc•nclirnic•ntc,, inter-
vienen sns conocirnie•nte,s se,hre e•I u ► tn ► cl<, v su.^ ^ ive•nci: ► s, inc lusc, la r<•Ilexicín v el
enjuiciarnientu zol^re las pretensiones aclve•rtidas c•ii el intc•rlocutc,r. (:cintu rn Ia
;tcr^ibn comttni<^:ctiva yuecl: ► n suh.tiuuriclos tnclr>s lc,.ti <•niuriclr>,•, untrric,ru ► c•nlc• aluclirlc,s•
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se pueden diferenciar, en opinión de Habermas, «tres pretensiones de validez»:
vernci.dad de enunciado (verdad), legitimidad de las pretensiones de acción con respecto
al sistema de normas (rectitud), autereticidad de las intenciones manifestadas (ausencia
de simulación).

La acción comunicativa contiene todos los rnundos de referencia y también
contiene elementos de todas las categorías de acción. Entre dichos elementos se

encuentra el elemento teleológico, en tanto que ejecución de un plan de acción:
Ayuí, el éxito es el entendimiento; el fracaso, la ruptura de la comunicación, el
malentendido. Si somos coherentes con todo lo anterionnente descrito del pensa-
miento de Habermas, cabe un modo particular de interpretar la eficacia de la acción
comunicativa. Junto al elemento teleológico se pone de relieve el aspecto comuni-
cativo, en el que los intercambios de interpretaciones críticamente se reflexionan y
revisan para instituir un acuerdo. Precisamente los planes de acción se construyen
y reconstruyen en función del acuerdo; con lo que este acuerdo funciona como el
mecanismo regulador de la interacción. El fin de la acción no se alcanza sin conseguir
el acuerdo. Si esto falla, los objetivos de un agente ya no podrán conseguirse por

esta vía.

En la situación educativa se dan multitud de oportunidades para la acción comu-
nicativa. La situación pedagógica tiene un enorme valor de comunicación, aunque,
como ya hemos indicado, no es exclusivo. En los casos en los yue la comunicación
falla, aumenta la presencia, en parte injustificada, de la influencia, de la orden. Por
aquí es por donde entra la violencia simbólica; aunque afirmar que toda acción
pedagógica es un acto de poder de la violencia simbólica constituye un exceso verbal
que se opone a la naturaleza de la acción comunicativa.

LA SITUACIÓN, LA ACCIÓN Y LA ACCIÓN CUMUNICATIVA

Para el análisis de la acción comunicativa es imprescindible tener en cuenta,
segón Habermas, el concepto de situación. La situación es un frag^nento de un
mundo de la vida que delimita un «ámbito de relevancias» o de elementos yue hay
que considerar en las interpretaciones de los agentes y para la propuesta de las metas
en los planes de acción alternativos: La situación circunscribe posibilidades y alter-
nativas, condiciones y medios de acción. En la acción comunicativa, los ingredientes
de lá situación los proporcionan los tres mundos ya aludidos, yue este mocíelo de
acción subsume a un mismo tiempo: el mundo de los estados de cosas, el mundo
social normativo y el mundo de las vivencias subjetivas (15).

E.1 concepto de mundo tiene la textura semántica abierta. Adyuiere significado
dentro de cada sistema de proposiciones. Tal significado va a depender de los
intereses que orienten el pensamiento. No es el mismo mundo el que estudia el
geólogo que el que estudia el biólogo, o yue el mundo que estudia el etólogo o, en

(^s) Habennas, J. (19fl7}: Trnría dr la aceiín^ romunrcativa. Tonu^ I/, capítuGi VF. Sistema y nwndo de la vida.
Madrid, Ed. Taun^s, p. 161 y ss.
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^eneral, que el objeto de estudio de las ciencias del comportarniento; como tampoco
es el mismo mrrncío el del depresivo yue el del eufórico, el del r-ico yue el del pobre,

el cle la hermana de la caridad o el del corsario. S:rrtre distin^re entre el en sí (en soi)

y el p¢rri sí (1^our soi). Yara una teoría de la acción tiene importancia distin^air entre
un mundo yue es objeto de conocimiento y un mundo yue resulta de interés en los

procesos cíe entendimiento.

1. La situaciórc de la acxirín delimita y fragmenta el mundo, lo recorta en función
cíel asunto o tema al yue la acción se retiere. 1,:1 tema o asunto de la acción lo

contienen y expresan los intereses y las metas de la acción, tanto si se trata de
acciones monológicas -o en las que el plan de acción se refiere a un participante-,
como si se trata de las acciones sociales diril;idas por normas, las acciones de

influencia, o de presentación de sí, o incluso de la acción comunicativa. El terna de
la acción circunscribe el ámbito de cornponentes de la situación que, en virtucl de

las interpretaciones que de ella llevan a cabo los agentes, adquieren relevancia. ^:n
funciór^ de esos componentes relevantes se elaboran Ios planes de acción. Así
interpretacía la situación, es como aparecen a los agentes las alternativas de acción,
es decir, la gama de rnetas, de condiciones y de meclios para la ejecución de los
planes. Dado yue la situación de la acción es la situación interpretada, a ella perte-

necen todas las restriccioues de la acción yue, en sus relaciones con el muncl<^, se
preseutan al sujeto: las yue se originan en la trausacción cognitiva cr>n ios hechos
(lo yue c:^ida uno conoce y sabe), las yue tienen origen en el sisterna de rrormas

percibidas co^uo pertinentes al caso (el criterio tnoral de cada cual) y las que tienen
origen en las vivencias cle los sujetos (cómo anda cací..r uno l.^or dentro). Sel,nín esto,
para mí, es evidente yue las limitaciones en la interpretación de la acción se traducen

en limitaciones para la acción posible. 1'ata atirrnación tiene consecuencias firnda-

mentales en peciagogía.

2. F:n lar situación de la accicín ya fragmeutacla y<lrsgajada del muncto por el
tema cíe la misma, los planes cie acción se constrtryen a par7ir de las interpretaciones

cle los a^enres. Pueden diferenciarse, por lo tanto, clentro cle I:r situación ayuellos
elementos yue, desde la perspectiva cle los aç;^entes particul:rres, son accesihles a la
inter-1>retación y ayuéllos yue pennanecen inaccc:sibles. l'atos írltimos conf ►guran el

«contexto^> de la acción. fTaherrnas los denomina «mundo de la vicia». Uentro de este
mundo de la vida, en tanto que horizonte cle los procesos cie las acciones, lc^ temas

df: I:r accitrn clesplazan, en cacfa caso, los fra^;mentos de ese tnundo yue adyuieren
relevancia y para los que, por ejemplo, en una ^rccidrr comunicativa, se pretende el
c:ntenclimieuto. N:I nurndo cle la vicla constittiye rni contexto cle accicíu cn el yue, en
í'uncicin de los tetnas, sc demarca y defiue un contexto cie situación l^rara la acción.

Creo no ter};iversar el peusanriento de Habermas si cli^;o yuc rl mundo c1r la vida es
el contexto de las situaciones y la situ.rción es el c:ontextu de I:r accicín.

Los conceptos clc munclo cle la vida y c1e situación no son analizados en sí

mistnos, sino conro elementos inte•rl>re^tados en Cuncicíu dr los cuales se elaboran
planes cie acción cle todo tipo. Hahermas apren^echa c•I ^^ensaniiente ► de tiearle lrara

enriyuecer rl suyu propio. I•:I cnuuclo dr la vicla peneU•a c•n la acción a inodo cie n-arna
de «preconcepciones^. acuniulaclas cn la cultin•a <Ie Ic>s sujetos, tantc^ si actúan para

ccroseí,nrir fines, cotno si el lin de su actividad es el mutuo eutrncliiuiento. I.o clrnomiua

.<saher de (<rnclo^^, aluclienclo a la ti•n<rmrncrlo};ía de tiiusserl:
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Hs un saber implícito, yue no puede exponerse en una multiplicidad finita de

proposiciones; es un saber ltolislicamrnte Pstrur,turcuto, cuyos elementos remiten unos a

otros; y es tm saher yue reo eslá a nuestra disposi.ción, en el senticio de yue no podernos

(tacerlo conseiente a votwttad ni tampoco podemos poncrlo eu duda a voluutad (l6).

El rnundo de la vida, en su totalidad, no es sabiclo propiamente porque no es

reflexionado ni críticamente interpretado; tan sólo los fragrnerttos del mundo de la

vida que adquieren relevancia en cada situación se transforman en tema de inter}^re-

tación y en elementos para la elaboración de los planes de acción. Ea mundo de la
vida -aquí sigue Habermas a Heidegger y a Gadamer- no es meratnente un

mundo de objetos, es también un mundo de símbolos, de normas, de convicciones

interpretativas, de habilidades personales, de saberes intuitivos, de recursos de reacción

ante urgencias situacionales, etc. F.s mundo de hechos, mundo de cultura y mundo

de lenguaje, en la medida en que, como decía Ortega y Gasset, las palabras son los

nichos en los que anidan las ideas. F.l saber de fondo es el que interconecta en cada

situación, por la formación cultural que ha recibido cada sujeto, el mundo de los

objetos, el mundo social y el mundo de las vivencias. Éstas son la medida y la fonua

en las yue penetra el mundo de la vida en las ínteraccíones de Ios sujetos. AI cambiar

de plan de acción o al cambiar de tema de conversación, o al cambiar de interlocutores,

las personas rtunca salen del mundo de la vida, como tampoco el mundo de la vida

se t.orna en tema, sino tan sólo ayuellos fragntentos del mismo que configuran las

posibilidades de acción en cada situación. F:I mundo de la vida pennanece como
saber de fondo, en srmitranscendenria, como dice Habermas.

3. Aunyue el concepto de mundo de la vida es pertinente para el análisis

sociológico de cualquier categoria de acción, donde resulta máximamente necesario

es en el dominio teórico y práctico de la acción comunicativa. En todas las categorías

de accicín interviene como ingrediente para construir y justificar el plan cle acción.

Precisarnente por ello se constniye el problema sociolcígico de detern ► inar Ia meclida
en yue los planes de acción de los sujetos reproducen las condiciones del mwtdo de

la vida e innovan en él, refuerzan con la interacción los vínculos de penenencia a su

grupo de referencia y reruueven críticamente las pretensic^nes de validez del nwnclo

de la vida mediante la reflexión interactiva. La acción comunicativa en rl mundo de

la vida instaura el }>roceso fundamental de educación y f2n^mación de las personas:
«N,1 ► tiño, al participar en interacciones con personas de referencia yue actúau conr

petentemente, internalita las orientaciones valorativas cle su grupo social y acíyuiere
capacidades generalizadas de accicín» (17}.

La búsqueda de entendimiento intersuhjetivo es el mecanismo de Ia reproduecicín
y la estabilidad cultural y dc: la renovación y el cambio r•n las culturas; !a ace•iórt

cwnunicativa sirve tanto como tnecanismo para la solidaridacl soci;il cuanto conio

rnecanismo pzu•a el desarrollo de las identidades personales. Hahermas asi};ua a Ia

«competencia» cotnunicativa tres tiirtciones generalrs: rel ►roduccícíu cultural, ínte•-

(^r) tiahennax,.I. ( 19H,t1: ^.Observai^iones sobre ^^I conceptn ile a^^ri(in crnniinir.i^i^^s^,,, o^i. ^il., t^. ^1'.If^.
(^'%) Ibíd^ma, p. ^197.
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gración social y socialización, según entren en consideración tres tipos dif'erentes de
estructuras: el rnundo de la vida, Ia sociedací o la persona.

L.rs i^rteracciones entretejidas hasta formar la red de la prá^^tica ^oniunicativ.^

cotidiana constituyen el medio a través del cual se reproducen la c^altur:^, la socíedad
y la persona. l^atos procesos de reproducción se refieren a las estructuras simhfilicas

del mw^do de la vida (1 S).

l.a reproducción y e1 sostenimiento <lel sustrrcto matrn^inl cíel mundo de la vida se
llevan a cabo mediante 1<t acción teleológica.

Si en vez de tomar como tema de reflexión la práctica comunicativa de la vida
cotidiana se tomara el tema de la educación y su contexto, se advertiría que el
sostenimiento, la reproducción y la renovación de la cultura cotidianan^ente se pro-
ducen no sólo mediante prácticas de competencia comunicativa, sino también rnediante
pror,esos de influencia; tanto mediante la competeneia comunicariva como mediante
la acción teleológica. Y esta advertencia es precisamente el punto en el que cahe Ia
diferencia entre acción educativa, en general, y acci6n pedagógica, en particular;
la diferencia entre educación corno producto del entendimiento comunicativo en la
interaccicín social y educación como producto de una acción profrsiou.rlizada;
la diferencia entre una teoría sociolcígica de la educacibn y una teoría 1>eda};cíl;ica

de la situacibn; la diferencia entre la educación yue tiene oiigen c:n la interaccicín
social y la yue se ori6rina en un rol social de educador. 1':n e^sta se^inda tiene todo
su sentido hahlar de técnica y de tecnolol,rya, como t^unhién cohra todo su sc:ntido
pl<tntear una teoría crítica. F.n vez de considerarlas alternativas, aquí aparecen corno
hermanas racionalmente inseparables.

LAS FC)RMAS DE: IA I2ACIONALIDAll

Ai considt:rar Habennas c:l papet de la ;tcción comurticati^a en la constítuci^ ► t y el
nrtntenimietito del orden social, le aparece como una limitación reducir el ce^nce•1>tcr

de racionalidací únicaruente al proceso intcaectual de producir conocintiento cie•ntítico.

La dinámica de la interacción social a la yue aboca el mutuo reconocitnietrto
estr-uctura la relación cotnunitaria en ti^nna de instituciones en ctryo eje h;ísico está
situada la fitmilia (terna fic•geliano); es lo yue constituye cl nt;trco institucional, cuyo

carnpo de operaciótt se alimenta de la reílexicín, del le°n^;uaje ordin:u-io y del cornpro-
miso. Frente a e^l, determinados campos de la activid;td se rrsueh^e>n me•di; ► nte la
al>licaci<ín del conocimiento cientí{ico y se constittryen en suhsistcni;ts de acricítt
rarional; la explicación cic•ntííica de procesos incíuce criterios técnicos de activicta<I.
Tales acciones se escapan de la reflexicín indiviciual, y clueda de•scat7ada e•n t•Ilas Ia
validez del Ie^nl,ntaje colo<luial.

^uecian l^erii•clatncnle demarcados «dos conet•lrtos cle racion;dizacieín», dos firr7nas
dc conrporYamic•nt^^ raci^>nal (19): c•I dr la : ►rc^i^ín racional resl^c>cto a tittc•s (cíc^nci;t y

(^"1 IGíd+mi, t^. 1SItt.
(^") Il.^ht'riua^,_). ( I!Iti!1); (;ir•ru^in Y(ír^^ir'u r^^niu rrlrn/u^;in. u)i, ril., ti. Illli.

^ r^ ^



tecnología) y el de la racionalización en el marco instit^tcional, que «sólo puede
realizarse en el medio de la interacción lingiiísticamente mediada, consiguiendo que
la comunicación se vea lil^^re de las restricciones. (...) l.a discusión pública sin restric-
ciones y sin coacciones (...) (como las contruidas) a la luz de las condiciones socio-
culturales del progreso de los subsistemas de acción racional» (20). Dentro de la
dialéctica entre la reflexión autónoma y los productos del conocimiento científico
explica Habernias 1a evolución de la cultura y el fenómeno de la racionalización

objeto de la reflexión sociológica de Weher.

Modelo de l¢ euolución eultural

^n este apartado comentamos la manera en la que describe Habermas el papel
que juega la técnica en la vida humana y el comportamiento de la evolución del
ámbito social e institucional coetáneo del desarrollo tecnológico.

F.l modelo de la evolución cultural ha sido a lo largo del tiempa el de la expansión

'del ámbito de intetvención de la racionalidad técnica sobre las condiciones de
existencia y el de una progresiva adaptación pasiva del marco institucional a la
expansión de los subsistemas cíe acción racional respecto a fines. La acción técnica
es la forma de adaptación aetiva y de acomodación cultural del entorno (autoconser-
vación), en vez de una forma de adaptación pasiva a la naturaleza, como en el caso
de los animales. Pero en el caso del marco institucional, en vez de adoptarse la
misma forma de adaptación activa, el cambio y la evolución dependcn pasivantente,
cada vez más tanto de forma inmediata como de fi^rma mediata, cíe las nuevas
tecnologías y del perfeccionamiento de las estratel,rias; se trat^t de una adaptación
pasiva. Los objetivos propios del rnarco instituciona) no son los yue dir-igeu la forma
evolutiva que tom^^t el mismo, sino que ese marco evoluciona espont^tneamente conio
consecuencia del árnbito de expansión de la actividad técnica.

Ello no quiere decir que la evolución del marco institucional no sea susceptihle

de una evolución racional; ^%acto, no es la «racionalización de las firrmas sociales»

lo que tiene lugar, sino más bien la invasión del marco institucional por la expansicín
del espacio de operación de la acción técnica. En el marco institucional cabe la
acción racional, l.o que liaberntas advierte es yue lx evolución del marco institucional
no tiene lugar, en realidad, como consecuencia de una acción racional especíticst, la
tacionalidad de la acción comunicativa; sus cambios «no son el resultado de una
aceión planiFicada, racional con respecto a tines y couu^olada por el éxito, sino el
producto de una evolución espontánea» (21). Una racionalización dc l:^s formscs
sociales estaría caracterizada a) por un «cíecreciente grado de represividacb>, dur
elevaría, en et nivel personal, ]a tolerancia frente a los conflictos de rol; b) por un
«decreciente grado cle rigidez», yue redundaría en el nivel petsonal cn cl incremen^o

(-v) 'Cal nwdo dc co^itigiu'ar la ^d2^rm:^cibn de la voluuc^d ru{ri^ti^^a (_.) no i^on^hu^i^ prr xr a un mcjur

fimcionamicnto dc los sis^cmas so^^itili^s: pcro doiaría a lus iuicmhrox dc Ia sori^^^ls^d ilc oprniuniilaili•s ^li•

uEia croanci^3ución m:ís an^pli:^ y de una proj,^'csiva c^u^incip;u^ióii.^, ibidrrn, p. 107.
(si) lhídrni, p, 103.
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de la autopresentación en las interacciones cotidianas, y c) por un tipo de control del
comportamiento que no se encontrara asociado al rol, junto a la aplicación flexible
de normas bien internaliradas, accesibles a la reflexión.

Cuando tiene lugar la racionalización de las formas sociales, en el sentido indicado,

entonces se produce la armonía entre la evolución de la acción técnica y la del marco

institucional. Aunque los objetivos de la primera no coinciden con la intención de la

«vida felizu propia de la sel,nrnda, sí cabe establecer la primera al servicio de la
segunda. F.l objetivo global no será el de «agotar» las posibilidades del potencial que
ofrece nuestro actual dominio de la naturaleza o el potencial aún por desarrollar,
«sino (el de) que elijamos ayuello yue podemos yuerer para Ilevar una existencia en
paz y con sentido^ (22).

Ambigviedad de la acción téenica

Del mismo modo yue se ha analizado la arnbigiiedad del concepto de racionali-
zación, ya que caben dos formas de racionalización, se analiza la ambil,riieclad yue se
produce en la consideración de la acción técnica. hst^a es una acción característica de
los subsistemas de acción racional con respc:cto a fines, pero las «rnutaciones eman-
cipadoras del marco institucional^ no yuedan excluidas de la racionalidad, de la
planificación y del control crítico yue evidencia la comprobación del éxito o del
fracaso. Lo yue ocurre es yue se debe orientar bajo el amparo de la racionafidad de
la acción comunicativa ( no como acción técnica, sino como acción práctica). F:n la
acción técnica, la cuestión ímicamente permiticía es la de qué quNremos ^xara vivir; en
la acción práctica, la cuestión es «cómo querentns vivir, si en relación con los potenciafes

disponihles averigrráramos cómo ^mdríamo,c vivin> (2';).

Luego no se trata, estimo, de plantear una alternativa enu^e la acción técnica y la
acción práctica, sino de establecer la dialéctica c:ntre el rol de la técnica y su servi-
dumbre a los objetivos de la práctica, frente a un proceso de expansicín del ambito
de la acción técnica bajo el supuesto de yue atunentando sus aplicaciones pr^eclen
resolverse todas las aspiraciones humanas prácticas.

La racionalizacicí^c cumo pro^i/ema social

Cuando Max Weber introduce el concepto de racionalización, fo hace para dru^ribir

la fĉrnna de la actividad económica capitalista, la dirección del Ilujo ele bienrs y
servicios dentr^o del marco jurídico btrrl,*ués y el prerlominio de la burocracia como

garantía del acceso a las opotYUnidadrs sociales de tocio tipo (`24).

(rt) /hídvrn, p. I(IN.
(-^^) IGí^Q7n. p. I D!l.
('i) I labcnnax, l. ( I'.IH7): ..la^ tc^nía di^ la ra^ iun:^lira^ i<ín ^Ic M:^x Wchi^r-, rn 'lir^rru dr fu a^ríriq ruuuu^i^alicv,

Ttmin l. M:^drid. F'.cl.'I'aunis. ^^. I!^7 ^ ss.

I ^i;i



Se entiende la racionalización como u) el proceso por el que se amplían los
átnbitos sociales yue quedan sometidos a los criterios de la decisión racional; b) la

industrialización progresiva del trabajo social y la penetración de la acción instrumental,
de la mediación instrumental en otros ámbitos de la vida social, y c) la intetpreta-

ción cíe la planificación como el orden superior del sistema de acción. Lo primero
afecta a la determinación y la elección de alternativas; lo segundo, a la selección de
los medios; lo tercero, en 6n, a]a determinación del curso de acción posible. "Tal
racionalización de la vida social es consecuencia de la encarnación de la ciencia y la

técnica en las insútuciones sociales, de la absorción de la evolución del sistema social
en el interior del progreso científico y técnico (como si entre el sisiema de la ciencia

y la técnica no quedara ámbito posible, si es que el mundo de la vida quiere, con
razón, plantear y buscar sus objetivos). Las consecuencias inmediatas son la pérdida

de valor de las cosmovisiones colecúvas como orientadoras de la acción, la desaparición
de las legitimaciones sociales tradicionales, el menosprecio de la tradición cultural

en su conjunto, entre otras. Tal es el significado sociológico del concepto de «secu-
larización». Fste es también el cuadro yue se presenta cuando, absortos en el consumo,

r^os roban la cartera del mundo feliz. Por ello es imprescindible la teoría crítica yue
desenmascare y diseccione el conocimiento y el interés.

Según Marcuse, con esta racionalización descrita no se implanta la tacionalidad,

sino un oculto dominio en el yue se hace irreconocible su condición de político por
no refer-irse más que a las situaciones en las que es posible el empleo de la ciencia

y de la técnica. Es la estructura misma del sistema técnico la yue contiene la conden-
sación de los intereses dominantes, y no meramente la aplicación de la técnica. La

racionalización representa, pues, no sólo el estado y la organización de las fuerzas
producúvas, sino también el criterio apologéúco por el que las relaciones de producción

racionalizadas se consútuyen en el único marco insútucional funcionalmente necesario.
Por lo mismo, en la medida en que aumenta tal proceso de racionalización social, tal

forma de racionalidad queda neutralizada como instrumento para la crít.ica social.
Estamos ante la perspectiva de la dominación del hombre por el hombre, a través de

la dominación técnica de la naturaleza (25). La salida, para Marcuse, no es posible
sin una revolución científico-técnica; la salida está en una modificación de sus cons-

ttucciones teóricas y en un cambio en su metocíología. Haberrnas corrige el pwito de
vista de Marcuse al referirse a una «actitud alternativa» frente a la naturaleza, pero de

ahí no cabe deducir la idea de una nueva técnica. F.n lugar cíe tratar la naturaleza
como objeto, se la podría considerar como interlocutor:

Sólo cuanclo los hombres comunicaran sin coacciones y cada uno pudiera reconn-
cerse en el otro, podría la especie humana reconocer la naturaeza como un sujeto y
no sólo, como quería el iclealismo alemán, reconocerla como lo otro de sí, sino
recouocerse en ella como en otro sujeto (2ti).

AI final, Habertnas descubre yue Marcuse no estipula el camhio drl sistenw
científico y técnico, sino el cambio de sus valores rectores. Lo yue Habermas propone

(1'^) Marcusc, H.: F'i humhrv unidimer^sioruil.
(^=^^) Habcnnas, r^i. riL, pp. li2-fi3.
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es construir un marco de categorías diferente del weberiano para entender los
criterios de racionalidad y su aplicación.

La distineión básica de Habermas

La distinción fundamental es la existente entre trabajo e interacción. Por trabajo
se entiende toda una escala de actividad en cuyo análogo principal (el nivel mejor
construido de la serie) se encuentran la acción técnica, la acción raeional y la acción
insttumental. En todo caso, se trata de un sistema de acción que opera con objetivos
perfectamente controlables mediante criterios de eficacia, un sistema de elaboración
racional del curso de accián apoyada en el saber científico o empírico y en la
mediación instrumental. Los medios pueden ser procesos mecánicos o meros diseños
de actividad. EI prototipo de la actividad aludida es el trabajo industrial.

En el otro polo de la distinción se encuentra la interacción, la cual se caractet7za
porque opera con la acción comunicativa o simbólicamente mediada. Este tipo de
comportamiento es característico de lo que Habetmas denomina «marco institucio-
nal».

Es evidente que el «mundo del trabajo» contiene una actividad productiva o
técnica e interacciones humanas (marco institucional). Pero lo característico de la
evolución de la actividad productiva es el desarrollo industrial y la aplicación científico-
técnica. Asimismo, la evolución del marco institucional ha hecho más complejas y
elaboradas las interacciones.

Ualor fiedagógzco de la acción comunicativa

La acción comunicativa, según ya hemos dicho, es la denominación que en
HaberTrras toma la comunicación social. Lo yue más directamente le interesa en el

análisis no es el aspecto semiótico, aunque dicha acción esté sintbólicamente mediada.
Tampoco el aspecto sintáctico, aunyue sea clave tener en cuenta el «comportamiento
incompetente». Lo fundamental es el aspecto pragmát.ico, segtín el cual, y a través del
lenguaje ordinario, se establecen normas sociales cuya validez se determina de manera
intersubjetiva, se definen expectativas recíprocas de comportamiento, se manifiesta o
se niega la aceptación y el reconocimiento y se asegura el sisterna nonnativo mecíiante
la internalización y la convicción, y en el yue no caben ni el error ni el fracaso
(ámbito de la técnica y la estrategia), sino la ignorancia, la violación, el comportamiento
desviado y la sanción.

En el ámbito de la acción racional se integran el aprendizaje Pri sentido estricto, la
activicíad disciplinar del currículo, la competencia y el diserio didáctico; en el ámhito
de la acción comunicativa cabe sola ►nente la internaliración (las actitudes no se
aprenden, sino yue se configuran en detern^inadas condiciones) y se tiende a la
formación de lo yue denominamos personalidací. Las competencias, en el ámbito de
la acción racional, nos capacitan para resolver problemas; la personalización per ►nite
la rnotivación irnprescindible para la práctica conlirnne al sistema nonnativo. La
accicín racional se rige por principios lógicos; la acción comunicativa, por normas

1 r^ r^



sociales. F.l lenguaje de la acción r•acional se elabora independientemente del contexto;
el de la acción comunicativa es elaborado intersubjetivamente y se encuentra contex-
tualizado. En la acción racional funciona la predicción; en la acción comcuricativa; la
expectativa. La eapacidad racional se adquiere en el aprendizaje; la adaptación social
es consecuencia de la internalización de roles. L.a utilidad de la acción racional
consiste en la solución de problemas; la de la acción comunicativa, err el sostenimiento
institucional. La consecuencia de la acción técnica es el éxito o el tracaso; la de la
acción comunicativa, la aceptación o la sanción. En la acción racional el proceso de
racionalización significa progreso científico y poder de disposición de la técnica, con
el consiguiente crecimiento del potencial productivo; el proceso de racionalización
en la acción comunicadva significa la autonomía individual y grupal, la autorrealización,
la extensión de la comunicación libre de restricciones y no intersubjetivamerrte
establecida.

Para la extensión del modelo al ámbito de la educación hay que introducir una
pequeña pieza fundamental. Ninguno de los tipos generales de acción es propiedad
de un sistema social, sino que constituye categorías de acción del sistema social
tomado en su conjunto. Quiere ello decir que en los subsisternas educativos intetvienen
acciones instrumentales y acciones comunicativas.

F,1 enunciado de Habennas para llevar a cabo, en función de su modelo inter•hre-
tativo, el análisis social es el siguiente: «Valiéndonos de estos dos tipos de acción
podemos distingtrir los sistemas sociales, según predomine en ellos la acción racional
con respecto a fines o a la interacción» (27).

Consecuencias gPrterales para una teoría de la educaczón

a) Consecuencias de precaución para el empleo del modelo

1. El análisis habermasiano no concluye en la invalidez del pensamiento cientítico
y la acción racional, sino que critica la absorción progresiva del ámbito del compor-
tamiento social por el de la acción técnica, y la consiguiente legitimación técnica de
la actividad política. La solución de esta dialéctica no supone la eliminación o la
invalidez de la acción racional, sino la detenminación de su ámbito propio en caci.r
sistema social y la decisión racional de su aplicación y sus límites dentro de las
situaciones educativas.

2. F.l modelo no tiene aplicación única en el sistema social tomado como un
todo, sino que representa además un planteamient.o analítico válido para cada espacio.
dentro del sistema social; de modo que puede ser diferente el predominio leqítimo
de cada categoria de acción en cada sistema de acción considerado o en diferentes
aspectos del mismo.

3. Acción racional y razón instrumental no son una alternativa de acción con^u-
nicativa y razón comunicativa, sino que constituyen una polaridad dentro del sistenra

(.^^ mr^, N. 7i.

1 !"ifi



social; de manera que cabe la determinación de lo uno por lo otro y marca tal
deterrninación el objeto de la razón crítica.

4. La racionalidad científico-técnica y la racionalidad comunicativa tienen sus
<ímbitos específicos. El bienestar del rnundo de la vida constittrye, pues, tm difícil
ecíuilibrio entre el predominio de lo uno y el predominio de lo otro, o entr'e e]
desbordamiento de la primera y el puro apasionamiento y/o la regresicín de la

segunda.

b) Implicaciones para la aplicación pedagógica del modelo

í. ^:1 ámbito de la educación en las sociedades actuales ha detenninado la
aparición de un subsisterna social bien diferenciado que denominarnos sistema de
enseñanza. Este subsistema no agota los procesos educativos que tienen lugar en el
individuo; probablemente, no contiene el potencial de eficacia decisivo en procesos
eciucativos fimdamcntales, corno el campo de las actitudes o el de la intern:rlizacieín
de normas morales. Pero su necesidad y su influencia real en la capacitacicín de los
sujetos son dific ilmente discutibles; al menos, si miden su valor social los sujetos que
no han tenido la oportunidad de particihar en él.

l. I+:n él cabe distinguir espacios para la accióu racional y espacios para la
acción cornunicativa; y puede prevalecer la validez de una o de la otra segírn se
focalice la ateneicín y segŭn sean la naturaleza de los objetivos de la acción y los
componentes relevantes de las diferentes situaciones.

3. Interpretar exclusivamente cl ámbito de la educacicín como un espacio rle
acció ►r comunicativa es entender cíue en esr árnbito no tiene lug^u^ un auténtico
aprendi•r.aje de competencias, o yue ninl,nrna dr las cornpetencias que se definen
puedcn ser propiamente aprendidas, sino que todas, por su naturaleza, ha de ser
internalizadas porque constituyen, en su totalidad, <morma<s sociales>•, co ►nportamiento
moral, cultura política y comportamiento pa ►•ticipativo social. 1•s, por lo rnis ► no, el
:zmbito cíe la didáctica, el de la adyuisición de competencias cognitivas y profésionales,
el quc: reyuiere un campo mayor para la acción racional, y f•n el yr ►c' la capacitación
para et ejercicio de la acción racional y para la aplicacicín del ntétoclo racinnal es un
ohjetivo patentc• y relevante.

4. Ea cíenomin^rcío «ruodelo tecnolcígico» dc: la l^edago};ía presenta una etiyueta
yue puede ser v:ílicla, excesiva o incluso eyuivoc:tda, segí,n el senticío yue se le
atr' ►6ny^ ► .

Mndvlo tecranlh^G-iro l. ^Toda accicín educativa lruecle y clehiera trnrr h^grrr como
consecuencia c1e un disetio de accicín racion. ►1 planíficada y orie•ntacla por trorí:ts
cientííicas. (':sto es un delirio.

Moclvlu tr^craolúl,rir^o 2. '1'oda accicín cducativu f^nrlr-ra lrrtr^r hi^,ritr co,no consrct,encia
de• un diseño de acción racio ►► al plani[irtda y orientada científicamente, si dispusié-
ramos clel conocimiento y de las teurí: ►a necrs:u^i:,s; }' u ► les tc•c,rías c^irntítica5 sc^n
racionalmente posihles. H'sto es utcípico y racionalnu^nte inadecuado, lxn'yue tu ► a
pa ►'te del comho ►-tarniento hun ► ano clue se modul:^ no l,c^ryc•nccr• :rl :ímhito cle la
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acción instrumental y de la racionalidad científico-técnica, sino yue pertenece al
mundo de la acción comunicativa y del reconocimiento intersubjetivo, cuya raeionalidad
no obedece a la totalidad de las reglas por las que se rige el método científico. F.n éste

siempre tige el ptincipio de verdad, en el otro es frecuente el principio de la acep-
tación,

Modelo ternológico 3. F.n el ámbito de la educación es preciso introducir la racio-
nalidad instrumental cuando los objetivos educativos, el empleo de instrumentos o
las competencias que se promuevan así lo requieran, sin perjuicio de que los ámbitos

motivacionales, de aceptación de roles, etc., puedan y deban ser regidos por los
criterios de racionalidad propios de ta acción comunicativa. Ésta es la condición para
la justificación del rol del educador y la justificación de las profesiones pedagógicas.

Si la acción comunicativa posee racionalidad, esto quiere decir que dicha acción no
es totalmente espontánea; cabe, en consecuencia, definir un sistema de comporta-
mientos que responda, en mayor o en menor medida, a las normas que garantizan
la posibilidad real de la interacción. Por lo cual, también cabe definir un margen de
competencia o incompetencia comunicativa.

Modelo tecnológico 4. Tecnología educativa es el término general con el yue se
designan los procesos pedagógicos; es decir, ayuellos procesos que obedecen a la
estructura propia de las acciones que se orientan a la consecución de fines. Conviene,
sin embargo, señalar que, en ese sentido, la teoría crítica o la reflexión teórica sobre
la tecnología educativa han de ocuparse: a) de los efectos educativos del desarrollo
tecnológico (los cambios en los sistemas de ideas, valores, normas, etc.); b) de las
aplicaciones de los sistemas tecnológicos a los procesos educativos (tecnología de la
información, elaboración de materiales, etc.); c) de los critetios y ohjetivos de una
educación tecnológica o de la competencia de los individuos en el uso de la tecnología;
y d) de la reflexión sobre el concepto mismo de instrumento y su no reducción a la
mera noción de artefacto o artilugio (las reglas de acción son componentes esenciales
de un sistema tecnológico, y la técnica y la tecnología son, antes que nada, un sistema
o curso de acción y un sistema de reglas y normas para la acción).

Modelo comunicativo 1. Todo en educación es interacción -es evicíente- pero no
todo es acción comunicativa en el sistema de enseñanza.

Modelo comunicativo 2. En la institución educativa la acción comunicativa es pre-
dominante, por la omnipresencia de la palabra y porque son el lenguaje y, c:n
concreto, los actos cíe hahla el instrumento fundarnental con el yue los educadores
pretenden no sólo llegar a acuerdos, sino también producir influencias, ordenar,
convencer... F.n la formación de los educadores han de ocupar un lugar cíe ptimera
importancia el estudio, la observación y la práctica de la competencia comunicativa;
sin olvidar que entre las fuentes de información decisivas para la formación se
encuentran el libro y los medios de comunicación. En estos casos no se cumple la
condición de intersuhjetividad establecida por la definición de la ac•cicín comunicativa.

LA FORMACIÓN Dfa. ESPÍRITU Y 1.A CULTLII2A CON'T^;MPORÁNF.A

La recuperación por Habermas del tema hegeliano de la t<^rmacicín del espíritu
se concreta en la modernidad en ia «formación de una voluntad colectiva^^ yue
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tnanten^a bien separadas las dos fonnas de racionalización. En este sentido, Habermas

se introduce en los análisis de Snow sobre las «dos culturasu y el mod^ de superación
de las mismas propuesto por Huxley: La penetración de la ciencia en el rnundo social

se lleva a cabo cotno saber tecnológico. La iluminación científic.a de la práctica tiene
el vebículo de la «formación individual» yue h-oquela el espíritu de los hornbres de

ciencia a partir de su conocimiento del cosmos, recornponiendo filosóficamente su

actitud frente al mundo de la vida y alimentando la «facultad de acción ilustracía.>.
Éste es el planteamiento de la formación universitaria a principios de si^lo. La

«desalienaciónu de la ciencia se origina en la formación individual -ésa es la opción

de Humboldt-. Pero al encapsularse la ciencia en las esferas profesionales, adquiere

la forma de un «saber técnico sobre procesos objetivados», alienando la fonnación
mediante la cual aquel saber podría convertirse en saber piactico.

Habermas introduce una reflexión diferente. Toda t ĉcnica surge de la ciencia,
tanto la técnica de la dominación de la naturaleza como la de la influencia en el
comportamiento humano. «La sujeción de esta técnica al Iilund0 práctico de la

vida», la restitución de la capacidad de decisión y de disponibilicíad de la técnica en

los ámbitos de la comunicación y la reflexión entre sujetos agentes, y no meramente
en el de la lógica del cíesarrollo tecnológico, exigen «ruites que nada, reflexicín
científicau:

Ciertamente que entonces la Cormación no puede restringirsc ya a 1a dimensión
ética de la actitud personal; en la dimensión política, yue es la que aquí se trata, la
iniciación teórica a la acción tiene que ser el resultado de una comprensicín del
mundo explicitada en térniinos científicos. l.a relación entre progreso técnico y mundo
soeial cle L•r vida y la traducción dc: las informacioues científicas a la coneiencia
pr^íctica no pueden ser asunto cie fonnación privada (28).

Erente a la opción de la fi^rmación persorrrl, Haberrnas introduce la «fin-mación
de la voluntad política». La razón funcíamental cle la insu[iciencia de la forrnación
personal es consecuencia de yue el impulso del desarrollo tecnolbgico no se origina
únicarnente en la iniciativa privada, sino yue también, y fundamentalmente, tiene
origen en el sistema integral de las inversiones públicas del Fatado; de ahí, el necesario
carácter político de las medidas de equilibracicín entre el desarrollo^ tecnolól;ico y las
exigencias prácticas del tnundo de la vida. Introcluce una distinción neta entre el
finde^- ctv di.cposici^n, como producto nítido, directo y propio, resultante de las ciencias
empíricas, y la fac7ihad cte arción ilustrarla. 'I'al acción no es una acción técnica más,
sino el tramo activo de un proceso yue torna inicio en una ^<discusión políticamente
eficac» yue ponl;a en relación «racionalmente vinculantc» el po^encial soci:rl clel
saher y el poder prácticos y el potencial social cíel saher y el poder pr:ícticos. F:n tal
dehate social, el político ha cle encontrar la dirección que rnarcan los intereses
sociales, a la luz de lo que es técnicarnente posible y factible. Hoy, estima f-lahermas,
la clirección clel desarrollo tecnolcí^^ico está regida por intereses par^r los qur no se
exige justificación pública. El descubritnic:nto de tal clirección no es asunto cientític<,,

(1N) fiabe•rmas, J. /^u^,n'^tcu lr^^eiru y u^t^^ulu sn^•iu/ rG• lie 7^ida, ^^. I`^a. (;ti. ^J'usi^ivisnin, ^ira^;msi^ismu, hisu^-

ricismo^., cn (érunrlmirulo r inlrrét, o/^. ^il., (^^^. IGfi-ISIY.
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sino reflexivo; no es competencia de especialistas, sino de la voluntad colectiva
formada políticamente, y esa formación política no se origina en la difusión del saber
técnicamente utilizable. Configurar el contenido de tal formación es el cometido
pedagcígico propio de la cultura tecnológica que no se reduce al saber técnico, sino
a la reflexión sobre la razón y el sentido de la evolución ctiltural dentro del mundo
de la vida, y con especial atención a las demandas del bienestar de la comunidad,
para no yuedar absorta en la alimentación de la mera neurosis del progreso técnico.
Diriamos que se propone una nueva definición de progreso, en el que se incluye, en
la cual la ciencia y la técnica aportan el potencial de saber y poder acerea de lo que
es factible respecto a cómo querríamos vivir. Por este camino ni se hurta a la sociedad
la libertad de elegír el modo de vida para todos, ni se dilapida el saber científico y el
poder técnico.

Precisamente, el sentido no personal del análisis habermasiano nos aleja de una
teoría de la educación entendida como «perEéccionamiento individual». Nos acerca,
por el contrario, al núcleo mismo del problema de la socialización del hombre, como
ya hemos dicho. "Tal socialización no es un mero proceso y una car<rcterística individual,
sino una categoria del comportamiento social.

De ahí que el meollo del problema se concentre en el planteamiento de las
relaciones entre el carácter científico y el lideratgo político, entre la competencia
científico-técnica y la decisión política. 1'ate prohlema se constituye como tal como
consecuencia de la evolución sociocultural y se recrudece después de la Sel,nrnda
Gran Guerra, sobre todo, por la tecnificación de los procesos de gestión y por la
tecnifieación del aparato de defensa.

(lpcion^s clrí.sicas

L F.l derisionismv. F.1 ámbito de la razón queda del ►ado del especialista en

procesos; al politico le queda la ficción del poder decisorio que rellena el hueco due
deja la racionalidad en su avance de dominio sobre procesos y organicación de
medios. Se trata de decidir entre valores y convicciones que no soportan la argrtmen-

tacicín coucluyente ni la discusión vinculante; tan sólo cabe una soledad insiintiva rle
voluntad firme y prudente.

2. La lecrwcraciu. La decisión en cuestiones práct^cas escapa al político, en la
medida en yue se «pueda racionalitar» el proceso en zonas de incertidumbre; a él le
quecían la condición de «órgano ejecutor de una acíministración racionaliiada» y los
huecos de decisión ficticia que deja el dominio todavía imperfecto de la racionalidud_
Ambos sistemas suponen una coacción técnica de la práctica y la no atribución dc
r.arácter retlexivo al sistema de intereses sociales. E:ntre onas, surgen dos reflesiones

críticas fundamentales:

a) F.pisternol6gicarnente, arnbos planteamientos suponen la existencia de conti-
nuidad en la í<^rma de racionalidad yue se aplica a las cuestiones cie^rtífico-^écnicas
y a las cuestiones prácticas. Hahermas es contundente: ^^Sobre sistemas de valores, lo

que quiere de:cir, sobre necesidades sociales y situ^ ►riones ohjetivas dc la conciencia,

sobre las direcciones de la emancipación y de la regresi6n, no puedr hacerse nin};ún
enunciado vinculante en c:l marco cle Isrs invesril;acioues que amplían nuesn^o poder
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de disposición técnica» (29). Si esto es cierto, se invalida el modelo tecnocrático; pero
si no encontramos otro modo de reflexión, otra forma de pensamiento para la
«clarificación racional de las cuestiones prácticas», caemos en el modelo «decisionista»,
en el que la racionalidad se encuentra clararnente intemtmpida.

b) Entre el sistema de intereses sociales, la fonnulación de los problemas prácticos
y el método de racionalidad existe una interdependencia. La magnificación del
método científico como fuente técnica de decisión práctica es consecuencia de los
intereses yue determinan la trama social objetiva y la no exigencia natural de los
problemas mismos. Fa predominio de esa urdimbre de intereses y de esa técnica
invalida funcionalmente el sistema tradicional de valores; inversamente, las técnicas
pueden transformar la trama, pmduciendo nuevos valores funcionales.

3. El pragmatismo. Vincula críticamente las funciones del especialista y las del
político. El desarrollo de nuevas técnicas queda gttiado por la demanda yue tiene
origen en la reflexión del sistema de valores sociales yue produce necesidades; al
tiempo, el sistema de valores acepta el control que sobre el mismo produce la racio-
nalidad técnica yue estudia la posibilidad histórica de satisfacción. F.l sistema técnico
queda dirigido por el sistema social y el sistema de valores sociales pierde su dogma-
tismo ideológico.

Mirados atentamente los tres planteamientos, la función del públic.o es la de
legit.imar los líderes mediante actos plebiscitarios; éstos señalan las personas que no
vinculan con las líneas de los programas (los políticos hablan de deber moral). l.a
elección democrática se reduce a«aclamación» y no a la vigilancia reflexiva ni a nada
que pueda, en verdad, denominarse participación en las decisiones. Cabe la legitima-
ción de la práctica política; la racionalización sólo la aporta el elemento tecnocrático
que contienen todos los modelos.

Desde un punto de vista educativo, esta apreciacicín es fundamertt^rl poryue deja
patente lo que es y lo yue no es necesario desde la perspectiva de la for7nación. Sí es
necesario el aprendizaje cientítico-técnico, hasta donde se pueda Ilegar, de los procesos
sociales, pero no se requiere «la formacicín democt^ttica de la voluntad colectiva»,
más que en el sentido de consentir al reclamo del líder, consentir en la dirección del
voto y consentir en rnantener la legitimación entre plebiscito y plebiscito. No es
necesaria la cultura política porque no tiene fitnción. f?1 pragrrtat.ismo, el que más
lejos Ilega en la comunicación entre la ciencia y la opinión pública, reduce tal
comunicación al ámbito de una «precomprensión» de sentido común, una información
sobre deterntinaciones históricas y la hermenéutica coloyuiaL Aquí, el problema
epistemológico anterior se completa mediante la imposibilidad de la traducción de la
ciencia a la práctica, yue ya anticipa el hecho de la incomunicacicín interdisciplinar
en la ciencia. Mientras la ciencia se encuentre al:^resada en el objetivismo positivista,
tal incomunicación entre ciencia y práctica será entendida como preservac•icín, como
yue la reflexicín del público viola las reglas del discurso cien6fico-técnico y su método.
Se racionaliza la situación afirrnando yue se tratÁt de una división del trabajo.

(x!^) /hídrm, ^^. 13fi. CiF. Hal^ertnas,,l. (1NR7): ^EI innccpto dc• ra<'i^^n;ilidad rn soc'iulnKía-, rn ^rvnín rú

^uririr^ rumuní^•re[iv^e. l.• I{ruioraali^laut dr la iurvrin y r^uinnnlizrui^iu .c^xral, Madrid, I(d. 7:wrus, pp. Ifi y ss.
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F.1 conocimiento científico-técnico no es un conocimiento parcial o contaminado.
El análisis de Habermas es más fino. El progreso del conocimiento (incluso el
progreso en conocimientos particulares, como la teoría de sistemas o las teorías de
la decisión) proporciona «técnicas para la práctica política, introduciendo mejoras en
los instrumentos (de decisión) tradicionales» ( 30).

Consistencia de efectos educativos y reproducción de caracteres sociales

El mundo de la vida tiene dos vertientes: la simbólica (lenguaje, normas, convic-

ciones, proyectos institucionales...) y la material (todo el equipamiento de recursos
materiales, tecnológicos, industriales, etc.). La reproducción de lo primero se lleva a

cabo mediante la provisión del saber acumulado histórica y personalmente y que se
aporta funcionalmente en la búsqueda de entendimiento y de solidaridad social.
Pero la nueva situación que se constituye por la aportación de nuevos conocimientos
y nuevos significados, por el descubrimiento de nuevas posibilidades de acción, al
tiempo que reproduce, crea una oportunidad simbólica y materiaL Lo que representa

la re/iroducción en el ámbito simbólico se corresponde con la integración sociul en el

ámbito de la pertenencia a grupos y con la socialización en el ámbito de la autonomía

personal. Los tres procesos tienen lugar en la interacción.

F,n Habermas, la acción comunicativa copa la totalidad de la reproducción simbólica
en sus tres aspectos anteriormente aludidos. A1 tiempo que manifiesta la riqueza de
contenido y el potencial explicativo que tiene la interacción, deja vacío de potencial

el resto de las clases de acción ya consideradas. No encuentran sitio las políticas
culturales, el papel de los sistemas de enseñanza, los procesos de influencia, la
creación de condiciones, la intervención sobre el medio, etc. Todo ello o es eyuipa-

miento cultural y reproducción material, o no es nada, porque no yueda otro lugar
en el que colocarlo dentro de la teoría. Se olvida que el proceso de configuración de
la personalidad presenta un aspecto importante de desarrollo a partir de la transacción
reflexiva entre el individuo y su entorno, sin que exista una comunicación interpersonal
propiamente dicha; que en el mismo aprendizaje del lenguaje se contiene buena
parte de la asimilación del sistema simbólico; que la acción comunicativa puede

establecerse, del mismo modo que entre interlocutores, en transacción con instru-
mentos para la transmisión simbólica, consecuencia de la introducción del mediador
instrvmental que es la escritura y que son los medios de comunicación (de la misma

manera que la manipulación de situaciones instituye un campo de problemas clasi-
ficables como de influencia social inconsciente). La acción cornunicativa ha puesto
de manifiesto la trascendencia de la comunicación de cara al entendimiento, el
potencial antropológico de los actos del habla, pero ha dejado en la sornbra el papel
simbólico de la acción estratégica, el potencial antropológico del instrumento crryo
emblema es la técnica de la escritura.

Sin embargo, en algunos sitios afirnia:

(w^) IMdern, p. 133.
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-«La acción comunicativa y la acción estratégica son dos tipos de acción social.»

-«La actividad teleológíca constituye, por tanto, un componente, así, de la acción orientada
al entendirniento, como de la acción orientada al éxito; en ambos casos, las acciones
implican intervenciones en el mundo objetivo.»

-«Las acciones instrumentales pueden, por tanto, presentarse como componentes en
acciones sociales de ambos tipos.»

-«p;n la reproducción material del mundo de la vida, que se efectúa a través de! rnedio de
la actividad teleológica, particípan tanto acciones estratégicas como acciones comunica-
tivas» (31).

Lo yue inmediatamente se deduce de estas afinnaciones es la imposibilidad de
emplear a Habermas como detractor de planteamientos educativos en los yue se
intente, con razón, introducir el «profesionalismo» y la «tecnologíaN y plantear
teóricamente la acción pedagógica -la acción educativa profesionalizada- como
una acción preferentemente orientada a fines, procesos de influencia, acciones
estratégicas, etc.; es decir, entender la Yedagogía como tecnología. Evicíentemente,
ello no exime a esta acción técnica ni de conciencia ni de reflexión ctítica, en lo yue

la misrna tiene de plan y de proyecto y en k> yue tiene de evaluación tanto de la
situación como del éxito o del fracasa 1':n la tecnología, como en la ciencia, caben
los errores, las inadecuaciones, las incoherencias, la faka de ética, la falta de sensi-
bilidad, la falta de ímaginación y los planteamientos disparatados. Desvelarlo es una
función crítica.

Lo que igualmente resulta evidente es que desde Habermas se hace imposible
entender la acción ecíucativa fuera de un contexto comunicativo y yue en las situaciones
pedagógicas, dado que se encuer^tran los interlocutores frente a frente y que su
interacción se halla mediada lingiiísticamente, octrpa un papel rclevante la acción
comunicativa, con las consecuencias que ello lleva consigo: desde la necesidad de
conseguir acuerdos, a la posibilidad de movilizaci6n de las propias vivencias, con el
consigtriente riesgo.

Habermas plantea el problema <ie la posibilidad cíe «provc^car lingiiísticamente
efectos en el oy^rcte»; lo que introduciría los actos de habla en el campo de r.ategorias de
la acción esU`atégica. fsta lxrsibilidad de producción de r.téctos jirrGx^utivus -el prcxlucto
c1e la influencia- la considera real si, y sblo si, los actos de habla son aptos para la
consecución de fines ilcirutivns. l.a respuesta positiva sería wi problerna para la
validez de la teoría de la acción comunicativa -mejor dicho, para su podc:r explicalivo
del orcíen social-. Pero también lo es el hecho de yue se puedan dar ir^lluencias
simbólicas yue no estén mediadas linl,riiísticamente. t':1 primer problema no lo resuelve;
el se^,ntndo no lo atiende (32):

(:u) '1'oclas csas atinnacioncs sc incluyen cn 1lahcrmas. J. (19R2): «Obsetvac'iones subrc i•I ^ou<epto dc

ac'cibn ^'u^nunic:^liv:r», cn Trurúe iG^lrr n^^'rrir^ ^'unriaiiirdir^n: Cumf^l^munelos y rstudio.c ^^rnrin.c, ^1ach i^l, f^L (::ítc^lra,

li. Cill4.

('ti^) L:^ respucsta al primrt' prohli•m:^ sc ionticnc• i•n r•sta úniia :q>irri:^rióir. ^.F'.1 uso dcl IrnKuajr
orienladu :^ I:^s conscrnc•ni'i:^s nu t'clirrsi•nla uu nso orit;iual, sin^^ Ia xubutni'i^íu cli• :^rtnti dc hahla. ^lu^•
siivi•n :^ tincs ilocwivus, b:yo las cnn<liciouc^ dc la acciún ^^ri^•m:ul:^ al c'xito^,.
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El éxito iloceetávo sólo es relevante para la acción en la medida en yue con él se
establece una relación interpersonal entre hablante y oyente, en yue orclena espacios
de acción y secuencias de iuteracción y en yue, a través de alternativas generales de
acciCin, abre al oyente posibilidades de conectar con el hablante (33).

Lo que sí pone de relieve es yue la fuerza estructuradora en el alter no la
adcluiere la comunicación de la validez de su contenido, sino de su capacidad de
generar efectos de coordinación en el plan de acción del otro. Los efectos ilocutivos los
justifica por la existencia en el mundo de la vida, en el que se integran las acciones
comunicativas, de «un ancho consenso de fondo».

En la intención comunicativa se incluyen tres proyectos: 1) ejecutar una acción
por referencia a un sistema de normas (ya sea correcta o incorrecta); 2) proponer
enunciados verdaderos, coherentes o pettinentes (verdadero o falso); y 3) exponer
con autenticidad los aspectos «vivenciales^ de la intención, el deseo, el sentimiento
(auténtico o mendaz). A partir de aquí se descubren las funciones de los actos del
habla y sus efectos sociales.

Si ek tema de la acción comunicativa es sugerente para la teotía de la educación,
no lo es menos el concepto de teorías reconstructivas de la ciencia; sobre todo,
cuando a pesar de la referencia const^mte a la reílexión en la acción, se acude tan
poco a la reflexión acumulada que contienen los escritos de kos educadores reflexivos
yue en el pasado dedicaron su iniciativa y su actividad a intervenir en procesos
educativos. Fsto será tema de otro trabajo.

(xx) (^. ^ril.. p. Ci1N1.
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