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DIDÁCTICA Y 
COMUNICACIÓN: 

APORTES DE HABERMAS 
A LA EDUCACIÓN

«Educación es primero que todo comunicación, tanto que si 
la comunicación se desvirtúa, fracasa el proceso educativo» 

Guillermo Hoyos (1990: 15) 

Resumen

El artículo se propone establecer posibles puentes, 
nexos o desencuentros entre la Teoría de la Acción 
Comunicativa (TAC) y la didáctica. Se enfatiza en 
la necesaria relación entre la didáctica y los debates 
VREUH�OD�IXQFLyQ��ORV�ÀQHV�\�OD�QDWXUDOH]D�PLVPD�GH�
la educación. 
 
Para ello se presenta la relación entre comunicación 
y educación, posteriormente los elementos básicos 
GH�OD�7$&�HQ�UHODFLyQ�FRQ�OD�GLGiFWLFD��\�ÀQDOPHQWH�
se plantean, a manera de conclusión, algunos 
encuentros y desencuentros entre la TAC y la 
didáctica. El trabajo se enmarca en la discusión 
sobre el papel que una teoría crítica puede jugar 
en el análisis del sentido de la educación y de la 
práctica educativa.

Palabras clave: Teoría de la Acción Comunicativa, 
comunicación, educación, didáctica.
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DiDactics anD communication. Habermas’ 
contributions to eDucation

Abstract

This article aims at establishing the possible bridges, agreements, or 
disagreements between the Theory of  Communicative Action (TCA) and 
didactics. It emphasizes on the necessary relationship between didactics 
and debates on the function, goals, and nature of  education itself. For this 
SXUSRVH� LW� LV�ÀUVWO\�SUHVHQWHG� WKH� UHODWLRQVKLS�EHWZHHQ�FRPPXQLFDWLRQ�
DQG�HGXFDWLRQ��WKHQ�WKH�7&$·V�EDVLF�HOHPHQWV�UHODWHG�WR�GLGDFWLFV��ÀQDOO\��
as a conclusion, some agreements and disagreements between the TCA 
and didactics are formulated. The frame of  this work is the discussion 
about the role that a critical theory can play when analyzing the sense of  
education and its practice.

Keywords: Theory of  Communicative Action, communication, 
education, didactics.

DiDactique et communication: les apports 
De Habermas à l’éDucation

Résumé

Cet article a pour but d’établir de possibles connections, liens ou 
divergences entre la Théorie de l’Agir Communicationnel (TAC) et la 
didactique. Il souligne la relation nécessaire entre la didactique et les débats 
sur la fonction, les buts et la nature même de l’éducation. Pour ce faire 
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la relation est présentée entre la communication et l’éducation, ensuite 
les éléments de base de la TAC qui sont en rapport avec la didactique et 
ÀQDOHPHQW�O·RQ�IRUPXOH��j�PDQLqUH�GH�FRQFOXVLRQ��TXHOTXHV�FRQYHUJHQFHV�
et divergences entre la TAC et la didactique. Ce travail s’inscrit dans 
XQH�GLVFXVVLRQ�j�SURSRV�GX�U{OH�TX·XQH�WKpRULH�FULWLTXH�SHXW�MRXHU�GDQV�
l’analyse du sens de l’éducation et de la pratique éducative. 

Mots clés: Théorie de l’Agir Communicationnel, communication, 
éducation, didactique.

DiDática e comunicação: aportes De 
Habermas à eDucação 

Resumo

O artigo tem como objetivo estabelecer possíveis pontes, nexos e 
desencontros entre a Teoria da Ação Comunicativa (TAC) e a didática. 
Enfatiza-se na necessária relação entre a didática e os debates sobre a 
IXQomR��RV�ÀQV�H�D�QDWXUH]D�PHVPD�GD�HGXFDomR��3DUD�WDO�DSUHVHQWD�VH�D�
relação entre comunicação e educação, logo os elementos básicos da TAC 
HP�UHODomR�FRP�D�GLGiWLFD��H�QR�ÀQDO�H[SODQD�VH�D�PDQHLUD�GH�FRQFOXVmR�
alguns encontros e desencontros entre a TAC e a didática. O trabalho se 
enquadra na discussão sobre o papel que uma teoria crítica pode cumprir 
na análise de sentido da educação e da prática educacional.

Palavras chave: Teoria da Ação Comunicativa, comunicação, educação, 
didática.
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1.  Introducción

Si bien la obra de Jürgen Habermas no tiene como objetivo primordial la 
construcción de una teoría sobre la educación, sino mas bien elaborar una 
teoría sobre el orden social (García, 1993), sí son muchos los elementos 
teóricos que dicha obra puede aportar para la construcción de lo que 
en palabras de wilfred Carr sería una “teoría para la educación”. Esos 
elementos teóricos podrían ser analizados con respecto a los procesos 
educativos y quizás incorporados a ellos. 
 
/D� SURSXHVWD� WHyULFD� KDEHUPDVLDQD� HV� PX\� SUROtÀFD� \� FRQ� P~OWLSOHV�
posibilidades de aplicación, pero en este análisis nos ocuparemos de la 
Teoría de la Acción Comunicativa —TAC— y la pondremos en relación 
FRQ�ORV�SURFHVRV�HGXFDWLYRV�D�ÀQ�GH�DSRUWDU�DO�GHEDWH�VREUH�OD�IXQFLyQ��ORV�
ÀQHV�\�OD�QDWXUDOH]D�PLVPD�GH�OD�HGXFDFLyQ�
 
Particularmente nos proponemos establecer posibles puentes, nexos o 
desencuentros entre la TAC y la didáctica. No se desarrolla aquí un ensayo 
GH�UHÁH[LyQ�VREUH�OD�7$&�\�PXFKR�PHQRV�VREUH�OD�REUD�GH�+DEHUPDV��
VRODPHQWH�UHDOL]DPRV�DOJXQDV�UHÁH[LRQHV�VREUH�OD�SRVLEOH�DSOLFDFLyQ�GH�OD�
TAC en la educación utilizando la Teoría general de procesos y la Teoría 
general de sistemas para su análisis (Vasco, 2011). 
 
Antes de precisar de manera sucinta lo que se entiende por Teoría de 
la Acción Comunicativa —TAC— analizaremos la relación entre 
comunicación y educación terminando con lo que hemos denominado 
encuentros y desencuentros, en donde se esbozan posibles relaciones 
entre la TAC y la didáctica.
 
En sentido general, este trabajo se enmarca en la discusión sobre el papel 
que una teoría crítica —como es el caso de la TAC— puede jugar en el 
análisis del sentido de la educación y de la práctica educativa. Hace ya 
algunos años Carlos E. Vasco (1985) sostuvo una breve pero fecunda 
discusión con otros miembros del Grupo Federici (Federici et ál., 1984) 
en la que se abordaron y esbozaron algunos elementos de una discusión 
vigente y necesaria. Preguntas abordadas en dicha polémica —como si 
puede reducirse la educación a una tecnología o si el quehacer del maestro 
GHEH� WHQHU� XQD� IXQGDPHQWDFLyQ� FLHQWtÀFD³� \� GLVFXVLRQHV� HQ� WRUQR� D�
categorías como razón y verdad, siguen siendo vigentes; sobre todo en 
estos tiempos posmodernos.
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1XHVWUD�UHÁH[LyQ�VH�LQVSLUD�HQ�ORV�OODPDGRV�GH�DWHQFLyQ�VREUH�OD�QHFHVLGDG�
GH�UHODFLRQDU�OD�ÀORVRItD�FRQ�OD�HGXFDFLyQ��(Q�WDO�VHQWLGR�HV�HVSHFLDOPHQWH�
aleccionador el esfuerzo del profesor Guillermo Hoyos (1990) por 
vincular las tesis de la Teoría de la Acción Comunicativa con la educación. 
/D� UHODFLyQ� HQWUH� ÀORVRItD� \� HGXFDFLyQ� WLHQH� HVSHFLDO� LPSRUWDQFLD� SDUD�
no reducir la educación a la construcción de currículos, evaluaciones, 
GLVSRVLWLYRV�GLGiFWLFRV��HWF���SDUD�HYLWDU�HO�DEDQGRQR�GH�OD�UHÁH[LyQ�VREUH�
su sentido para y en una sociedad que se encuentra en crisis.

2. Comunicación y educación
 
Al analizar separadamente la educación y la comunicación como 
procesos se encuentran aspectos comunes y una procedencia común. La 
comunicación es un proceso que da origen a las secuencias primigenias 
GH�VRFLDOL]DFLyQ�\�D�VX�YH]�HV�UHFRQÀJXUDGD�SRU�HOODV��6LQ�OXJDU�D�GXGDV��
SXHGH�DÀUPDUVH�TXH�VLQ�FRPXQLFDFLyQ�QR�KD\�VRFLHGDG�SRVLEOH�� OR�TXH�
QR� VLJQLÀFD� TXH� FRQRFHU� OD� VRFLHGDG� SXHGD� UHGXFLUVH� D� FRPSUHQGHU� OD�
comunicación. También es posible aseverar que el individuo se construye 
como tal en un proceso de socialización que es posible gracias a la 
comunicación, sea ésta verbal o no verbal. 
 
'H�PDQHUD�TXH�SXHGH�DÀUPDUVH�TXH�HO�SURFHVR�GH�FRPXQLFDFLyQ�SHUPLWH�
y hace parte de otro proceso, el de socialización. En los orígenes de la 
humanidad se encuentran los procesos de comunicación, los cuales se 
hicieron cada vez más complejos e intencionados conforme se desarrolló 
OD� VRFLHGDG�� ORV� PHGLRV� GH� SURGXFFLyQ� VH� KLFLHURQ� PiV� HÀFLHQWHV� \�
apareció la división del trabajo. En dichas sociedades lo que se transmitía o 
FRPXQLFDED�VH�HQFRQWUDED�FDGD�YH]�PiV�GHÀQLGR��HVWDEOHFLGR�\�GHOLPLWDGR�
GH� DFXHUGR� FRQ� ORV�RÀFLRV�� HO� URO� TXH� FDGD�XQR� MXJDED� HQ� OD� VRFLHGDG��
etc., de modo que, en última instancia, los orígenes de la educación se 
encuentran en la comunicación, que conforme a las necesidades sociales 
se hace cada vez más intencionada tanto en sus “contenidos” (mensaje), 
en quienes la dirigen (emisor) y en quienes la reciben (receptor) y, además, 
se institucionaliza.
 
Conforme las condiciones económicas, políticas y culturales “lo 
UHTXLULHURQµ�VH�FRQÀJXUDURQ�FLHUWRV�VXMHWRV�VRFLDOHV�TXH�VH�HQFDUJDEDQ�
de transmitir los conocimientos colectivamente construidos de una 
generación a otra. Vale la pena aclarar que en la medida en que surge la 
división social en clases la educación se hace diferencial. De modo que 
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el papel del educador como rol social se institucionaliza. El educador 
(dedicado exclusivamente a ello o no) ejerce acciones intencionales, 
FRQ�REMHWLYRV� JHQHUDOPHQWH�GHÀQLGRV�SRU� OD� VRFLHGDG� H�KLVWyULFDPHQWH�
situados. Este educador se caracteriza por poseer “un saber propio” que 
le permite llevar a cabo sus acciones educativas. Conforme se desarrolla 
OD� VRFLHGDG�� ORV� PHFDQLVPRV� VH� WUDWDQ� GH� UHÀQDU� \� ORV� ´HGXFDGRUHV�
pedagogos” buscan la mejor manera posible y hacen uso de los mejores 
recursos de su época para conducir, guiar, orientar a quienes educan 
(Vasco, 1990). En tal sentido, los educadores hacen uso del conocimiento 
y de los medios a su disposición para educar.
 
'H� HVWH�PRGR� VH� FRQÀJXUD� OD� HGXFDFLyQ� FRPR�XQD� DFFLyQ� LQWHQFLRQDO�
socialmente regulada e institucionalizada. De acuerdo con Emile 
Durkheim: 

[…] la educación es la acción ejercida por las generaciones adultas 
sobre aquellas que no han alcanzado todavía el grado de madurez 
necesario para la vida social. Tiene por objeto suscitar en el niño un 
cierto número de estados físicos, intelectuales y morales que exigen de 
él tanto la sociedad política en su conjunto como el medio ambiente 
HVSHFtÀFR�DO�TXH�HVWi�HVSHFLDOPHQWH�GHVWLQDGR�������������

7RGDV�ODV�VRFLHGDGHV��́ RFFLGHQWDOHVµ�R�QR��EXVFDQ�PRGLÀFDU�ODV�FRQGXFWDV��
FRPSRUWDPLHQWRV� H� LGHDV� KDFLD� XQ� REMHWLYR� SUHÀMDGR� VHD� pVWH� WiFLWR� R�
explícito, ¿de qué otro modo podría reproducirse la cultura?
 
El planteamiento anterior deja abierta la cuestión de la reproducción de la 
cultura, un aspecto que necesariamente tiene que abordar la educación. 
De tal forma que la pregunta sería: ¿qué aspectos de la cultura deben 
perpetuarse y cuáles criticarse e incluso desecharse? Este cuestionamiento 
es central ya que en el proceso de reproducir/transmitir la cultura, la 
sociedad debe establecer una adecuada relación entre la tradición y lo nuevo 
y no simplemente mantener la primera por la fuerza de la costumbre. De 
DFXHUGR�FRQ�+R\RV��������´(O�SURFHVR�HGXFDWLYR�QR�HV�XQD�DÀUPDFLyQ�
sin más de la tradición, no es una mera transmisión de la cultura, ciencia 
y técnica. Requiere siempre de lo nuevo, de nuevas preguntas, de nuevos 
problemas, de nuevas perspectivas, etc.” (27). De forma que la educación 
debería posibilitar que los individuos pertenecientes a una sociedad —
cualquiera que ésta sea— se apropien de las herramientas necesarias para 
participar en la construcción y transformación de su mundo. En tal sentido 
la educación no puede simplemente reproducir/transmitir para constituir 
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sujetos capaces de repetir pero incapaces de asumir una posición crítica 
con respecto al conocimiento, la cultura, la estructura social y la técnica.
 
Para terminar este apartado vale precisar que la educación puede 
comprenderse en tres dimensiones: como proceso, como práctica y como 
estrategia. Como proceso se entiende el desarrollo educativo a mediano y 
ODUJR�SOD]R��FRPR�SUiFWLFD�UHÀHUH�D�OD�SHGDJRJtD�\��FRPR�HVWUDWHJLD��DOXGH�
a la didáctica (Hoyos, 1990). A la luz de esta diferenciación convendría 
entonces no centrarse excesivamente en una de ellas, sino establecer en qué 
circunstancias cobra mayor importancia cada una de estas dimensiones. 

3. Teoría de la Acción Comunicativa
 
Para comprender el nacimiento de la Teoría de la Acción Comunicativa 
(TAC) primero se debe precisar que ésta se construye en el seno de la 
denominada ‘Escuela de Frankfurt’. Esta escuela de pensamiento nace 
en 1924 en Frankfurt (Alemania), a partir de un instituto de investigación 
social cuyos primeros representantes fueron Theodor Adorno, Max 
Horkheimer y Herbert Marcuse. Básicamente se dedicaron a construir 
una teoría social basada en los trabajos de Hegel, Marx y Freud. De este 
trabajo nace la Teoría Crítica como una herramienta para evidenciar la 
situación social de “barbarie” en que el mundo se sumía en ese momento, 
resultado de la expansión del capitalismo y la guerra.
 
Dos trabajos son pilares para comprender los fundamentos de esta 
escuela. El primero, llamado Teoría tradicional y Teoría crítica escrito por 
+RUNKHLPHU�HQ�������GRQGH�KDFH�XQD�UHÁH[LyQ�VREUH�ORV�SRVWXODGRV�GH�
la ciencia positiva —en ese momento hegemónicos— en donde la razón 
hipostasiaba al mundo para su comprensión y se desarrolla la propuesta 
naciente de la teoría crítica como forma de aproximarse a la realidad, 
mediada por el intento de interpretar desde adentro la sociedad. El segundo 
es un trabajo conjunto entre Adorno y Horkheimer titulado Dialéctica de 
la Ilustración escrito en 1944. Allí los autores intentan comprender por qué 
los cambios en la sociedad moderna han llevado a guerras y destrucción y 
QR�D�XQ�FDPELR�SRVLWLYR��HV�DVt�TXH�DÀUPDQ�TXH�´HO�PLWR�HV�\D�LOXVWUDFLyQ��
la ilustración recae en mitología” (Adorno & Horkheimer, 1944/2009: 
56). Esta tesis plantea que la humanidad, con las ciencias que posee, en 
vez de avanzar hacia mejores condiciones, se hunde en la barbarie y en el 
olvido con un retroceso de la ilustración para el hombre moderno.
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Un tercer representante de la escuela es Herbert Marcuse quien en su obra 
El Hombre Unidimensional (1964) plantea la condición de enajenación a la 
cual llega el hombre bajo la sociedad capitalista y de consumo, asumiendo 
XQD�´FRQFLHQFLD�IHOL]µ�TXH�OR�PDQWLHQH�LUUHÁH[LYR��DFUtWLFR��OR�TXH�SHUPLWH�
el mantenimiento de las condiciones sociales.
 
Conocido como integrante de la segunda generación de la Escuela de 
)UDQNIXUW��HO�ÀOyVRIR�-�UJHQ�+DEHUPDV�SUHVHQWD�SRU�SULPHUD�YH]�HQ�HO�
año 1965 (Habermas, 1968/1973) las perspectivas que posteriormente 
consolidaría en su libro Conocimiento e interés (1971/1982). En el 
primer documento presenta un agrupamiento de las ciencias a saber: 
empírico-analítica, hermenéutica-interpretativa y crítico-social basado 
fundamentalmente en la actitud que asumen con respecto al objeto de 
estudio. Las primeras ciencias (empírico-analíticas) asumen una actitud 
de “describir teóricamente el mundo como totalidad en su orden legal, tal 
como es” (Habermas, 1968/1973: 63). En tal sentido tienen un interés de 
WLSR�WpFQLFR��OR�TXH�VLJQLÀFD�TXH�D�WUDYpV�GH�OD�H[SHULPHQWDFLyQ�H[SOLFDQ�
la naturaleza. La física y la biología pertenecen a esta clase de ciencias. El 
segundo agrupamiento (hermenéutico-interpretativo) “tiene que ver con 
la esfera de lo transitorio y la simple opinión” (Habermas, 1968/1973: 63). 
6X�LQWHUpV�VH�FHQWUD�HQ�OD�SUD[LV�HQ�WDQWR�UHÁH[LRQD�VREUH�OD�SUiFWLFD�SDUD�
comprender el mundo a través de la interpretación de los fenómenos. La 
lingüística hace parte de este grupo. Por último se encuentran las ciencias 
sociales (crítico-sociales) que pretenden un cambio social, cuyo interés 
fundamental es la emancipación de la humanidad.
 
En 1981 Habermas propone la Teoría de la Acción Comunicativa como una 
posibilidad de salida a la ya diagnosticada condición de la sociedad por parte 
de sus antecesores. De modo que la TAC se constituye como una teoría 
social que abarca cuestiones como la ética, la democracia y la política.
 
La TAC se enfoca sobre las interacciones que se dan en los individuos 
que integran la sociedad, utilizando el lenguaje como medio para la 
FRPXQLFDFLyQ�\�WHQLHQGR�FRPR�ÀQ�DOFDQ]DU�XQ�FRQVHQVR�R�XQD�DFHSWDFLyQ�
respetuosa de los actos o ideologías de los otros. 

Habermas (1981/2010: 124) entiende por acción comunicativa: “[…] la 
interacción de al menos dos sujetos capaces de lenguaje y de acción que 
(ya sea con medios verbales o con medios extraverbales) entablan una 
relación interpersonal. Los actores buscan entenderse sobre una situación 
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de acción para poder así coordinar de común acuerdo sus planes de acción 
y con ello sus acciones”. 

De la cita anterior se puede inferir que la intención de Habermas es que 
OD�7$&�VHD�XQD�VDOLGD�SDUD�OD�VROXFLyQ�GH�ORV�FRQÁLFWRV�GH�ODV�VRFLHGDGHV�
al cambiar “las armas por palabras” (Hoyos, comunicación personal), y de 
esta manera llegar a un acuerdo entre todos los integrantes de la sociedad.

Para entender la propuesta habermasiana se analizan a continuación tres 
elementos:
1.  El mundo de la vida como el espacio en el que interaccionan los 

hombres.
2.  Los modelos de acción que se encuentran en la sociedad.
3.  La acción comunicativa como actos de habla entre iguales.

3.1 El mundo de la vida o el mundo circundante

9DPRV�D�XWLOL]DU�ODV�GHÀQLFLRQHV�GH�&��(��9DVFR�������������VREUH�OR�UHDO��ODV�
realidades y la realidad para explicar el concepto del mundo de la vida. Lo 
real es lo que está dado, son todos los procesos reunidos que reconocemos 
como el universo. Los modelos y las teorías que conforman el mundo son 
las realidades en las mentes de los agentes pensantes y hablantes; de tal 
PDQHUD� VH�SXHGH�GHGXFLU�TXH�FRPR�KD\� LQÀQLWRV�PRGHORV�\� WHRUtDV��KD\�
WDPELpQ� LQÀQLWDV� UHDOLGDGHV�� (VD� UHDOLGDG� VH� HQFXHQWUD� HQ� FDGD� XQR� GH�
nosotros y se comparte con los otros, a través del lenguaje, en un acto 
comunicativo. De forma que a medida que el individuo se hace más crítico 
y autocrítico va reconociendo su realidad y la puede diferenciar de las otras 
realidades presentes en el mundo.
 
Tener como marco de entendimiento la propuesta anterior puede facilitar la 
comprensión del concepto “mundo de la vida”. Este concepto propuesto 
LQLFLDOPHQWH� SRU� +XVVHUO� FRQ� HO� ÀQ� GH� UHFRQRFHU� OD� PXOWLSOLFLGDG� GH�
interacciones existentes en el mundo, es reinterpretado por Habermas en 
términos pragmático-formales para construir su racionalidad comunicativa1. 

1 En la Teoría de la Acción Comunicativa Habermas caracteriza el concepto de 
mundo de la vida en diferentes apartados demostrando que es altamente complejo 
\�GLItFLO�GH�DVLU�FRQ�XQD�GHÀQLFLyQ��(VWH�DUWtFXOR�QR�SUHWHQGH�KDFHU�XQ�GHEDWH�
fenomenológico sobre este concepto; estamos de acuerdo cuando él propone 
este concepto como un “horizonte en el que los agentes comunicativos se 
mueven «ya siempre» […] delimitado en un conjunto por el cambio estructural 
de la sociedad” (1981/2010: 576).
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En ésta, él propone un escenario trialéctico compuesto por la interacción 
entre lo objetivo, lo social y lo subjetivo. El primer elemento es lo real, la 
totalidad, sobre la cual es posible realizar enunciados con una pretensión 
de verdad, a partir de esto es posible conocer, mantener una tradición y 
renovar el saber cultural; el segundo, lo social, está dado por las relaciones 
interpersonales legítimamente reguladas que buscan una estabilización 
en las relaciones de los grupos, ya que su pretensión es de rectitud, de 
moralidad y, por último, el escenario subjetivo como totalidad de las propias 
vivencias a las que cada cual tiene un acceso privilegiado y en donde moran 
los modelos mentales, que poseen un pretensión de veracidad y que forman 
la “personalidad” del individuo (Habermas, 1981/2010).
 
En el mundo de la vida se construyen y transforman las realidades a través 
de acciones mediadas por la interacción entre los hablantes y lo real que 
los rodea. Esto lo sustentan Hoyos y Vargas (1996) al decir que: “Lo que 
aprendimos del giro lingüístico es que el descubrimiento del mundo de 
la vida, en el cual construimos lo social, queda anónimo si se lo sigue 
UHÀULHQGR�D�XQD�VXEMHWLYLGDG�WUDVFHQGHQWDO��SDUD�OD�FXDO�HO�OHQJXDMH�HV�VyOR�
expresión de sentido” (200). No se forma un individuo en la individualidad 
sino en la interacción en los mundos de la vida.

3.2 La acción en el mundo de la vida

En el mundo de la vida se encuentran diferentes modelos de acciones 
humanas que permiten la interacción entre las diferentes dimensiones que 
GHÀQLPRV�HQ�HO�DSDUWDGR�DQWHULRU�
 
Habermas reconstruye el concepto de acción a partir de la teoría 
sociológica de weber, quien distingue entre comportamiento y acción. 
Para weber la “acción” es un comportamiento humano al que el agente 
o los agentes asocian un sentido subjetivo. Es decir, existe una intención 
en la conciencia del agente. weber asocia el sentido con las opiniones e 
intenciones del agente, que es concebido como un sujeto aislado de las 
relaciones con otros. Por su parte, para Habermas, el sentido tiene una 
relación directa con el medio lingüístico de la comprensión, por lo tanto, 
el lenguaje en la acción es un mediador para el acuerdo. 
 
Esta diferencia en el concepto de “sentido” entre weber y Habermas es 
la distinción fundamental entre sus teorías de acción “[…] para weber 
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no es la relación interpersonal de al menos dos actores lingüística e 
interactivamente competentes, que remita a un entendimiento lingüístico, 
sino la actividad teleológica de un sujeto de acción solitario” (Habermas, 
1981/2010: 324). Por esta razón la teoría weberiana de la acción presenta 
GLÀFXOWDGHV�DO�LQWHQWDU�LQWURGXFLU�OD�LQWHUDFFLyQ�VRFLDO�

Para Habermas (1984) la acción prototípica incluye tres elementos:
�� ,QWHQFLRQDOLGDG��OD�UHDOL]DFLyQ�GH�XQ�SODQ�SDUD�OD�DFFLyQ��(VWH�HOHPHQWR�

se enriquece con las percepciones que tenga el individuo del entorno a 
partir de la lectura que éste hace de la situación utilizando sus sentidos, 
su conocimiento y sus emociones.

�� &XPSOLPLHQWR�GH�QRUPDV��/D� LQWHUSUHWDFLyQ�TXH�XQ� DJHQWH�KDFH�GH�
un entorno y se constituye como tal a partir de la percepción de los 
posibles en interacción con el medio.

�� /HQJXDMH�� /D� LQWHUVXEMHWLYLGDG� FRPR� XQ� VLVWHPD� GH� VLJQLÀFDGRV�
compartidos, por lo tanto con un mínimo de conocimientos en común 
que debe, en el caso de la acción comunicativa, ser explícito y servir 
para coordinar la acción entre los interlocutores.

3.2.1 Modelos de acción
 
A partir de los conceptos acción particular, coordinación de acciones, 
concepto de acción social y medios para la acción, las acciones se reducen 
a cuatro conceptos básicos.

La acción teleológica hace referencia a las acciones que un agente realiza para 
alcanzar un objetivo. En palabras de Habermas (1981/2010: 117): “El 
DFWRU�UHDOL]D�XQ�ÀQ�R�KDFH�TXH�VH�SURGX]FD�HO�HVWDGR�GH�FRVDV�GHVHDGR�
eligiendo en una situación dada los medios más congruentes y aplicándolos 
de manera adecuada. El concepto central es el de una decisión entre 
DOWHUQDWLYDV�GH�DFFLyQ��HQGHUH]DGD�D�OD�UHDOL]DFLyQ�GH�XQ�ÀQ��GLULJLGD�SRU�
máximas y basada en una interpretación de la situación”.

El acto decisorio del agente es fundamental en este tipo de acción ya 
que a partir de este momento se desarrollan las acciones coordinadas 
individualmente. 
 
A diferencia de la acción anterior en la que los actos del agente se realizan 
de manera individual, en la acción estratégica se interviene la decisión de 
por lo menos otro agente. La acción del segundo agente se orienta para 
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DOFDQ]DU� ORV�ÀQHV�GHO�SULPHUR��6L�ELHQ�HO� VHJXQGR�DJHQWH�DFW~D�SRU� VXV�
SURSLRV�PHGLRV��VX�GHFLVLyQ�KD�VLGR�LQÁXHQFLDGD�HVWUDWpJLFDPHQWH�SRU�ODV�
intenciones del primer agente. Esta situación de conveniencia hace que 
este tipo de acción sea interpretada como en términos utilitaristas. 
 
La intención y los medios se seleccionan a partir de unas preferencias del 
participante gestor que se basan en sistemas de valores, conocimientos 
FLHQWtÀFRV�R� WpFQLFRV��H[SHULHQFLDV�\�RWURV�HOHPHQWRV�GH� MXLFLR��(O�SODQ�
de acción que se estructura no desconoce las múltiples posibilidades 
de selección, pero se escoge lo que se considera mejor para alcanzar las 
PHWDV�GHÀQLGDV�
 
En estas dos acciones es posible que el mundo del participante pasivo, el 
que recibe la acción, no cambie, no se transforme, porque no ha existido 
un acuerdo mutuo sobre el lugar al cual llegar o la meta que alcanzar. Las 
actividades didácticas en un aula de clase son un ejemplo de este tipo de 
acción: el profesor tiene la intención de facilitar el aprendizaje al planear 
ODV�PHWRGRORJtDV�D�XWLOL]DU�HQ�XQD�VHVLyQ�FRQ�HO�ÀQ�GH�TXH�HO�HVWXGLDQWH�
aprenda, pero es posible que esto no se logre, no por una mala realización 
de la acción estratégica sino por la falta de acuerdo “consciente” entre las 
partes. Esta puede ser la diferencia principal con la acción comunicativa.
 
Aparecen dentro de esta tipología acciones que pueden considerarse como 
QR�WHOHROyJLFDV�HQ�WDQWR�VRQ�DFWRV�TXH�WLHQHQ�FRPR�ÀQ�OD�IRUPDFLyQ�³HQ�
sentido hegeliano— del individuo. Estas acciones transforman al individuo 
a través de un proceso de socialización y requieren de una interacción 
sujeto a sujeto que necesariamente se orienta hacia un acuerdo; están 
principalmente representadas por el mundo social y las normas morales 
que se plantean. En la acción de tipo teleológico se puede hablar de un 
solo sujeto como fuente de la acción a diferencia de las no teleológicas 
en las que es imposible pensar en la multiplicidad de agentes. Se trata 
fundamentalmente de una acción intersubjetiva con un mecanismo de 
coordinación representado en una mediación simbólica que tiene como 
objetivo el entendimiento entre las partes.
 
El concepto de acción regulada por normas� VH� UHÀHUH� D� ORV� DFWRV� TXH� VRQ�
compartidos por los agentes de una sociedad, estructurados a partir de 
la cultura y las normas morales de los individuos. Esta acción evalúa la 
rectitud del individuo ya que toma como punto de referencia las normas 
acordadas socialmente. La acción puede ser aceptada o rechazada por el 
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JUXSR� VRFLDO�� $O� UHVSHFWR�+DEHUPDV� ������������ ����� DÀUPD�� ´7RGRV�
los miembros de un grupo para los que rige determinada norma pueden 
esperar unos de otros y tienen derecho a esperar unos de otros que en 
determinadas situaciones se ejecuten u omitan, respectivamente, las 
acciones obligatorias o prohibidas”. El mundo social parte del mundo de 
la vida, se ve representado por este tipo de acciones.
 
Por último, la acción dramatúrgica es la que asume un sujeto para aparentar 
ante un público, es la de imaginar un actor que protagoniza una obra, su 
acción es inventada para alcanzar un objetivo, el de causar una impresión al 
RWUR��'H�FLHUWD�PDQHUD�HVWH�WLSR�GH�DFFLyQ�HV�́ ÀFWLFLDµ�\D�TXH�VH�GHEH�D�XQD�
representación que el individuo quiere realizar en función de la interacción 
establecida con el otro, por lo tanto es necesariamente intersubjetiva. 
(O� FRQFHSWR� FHQWUDO� GH� HVWD� DFFLyQ� HV� HO� GH� DXWRHVFHQLÀFDFLyQ�� HO� FXDO�
implica la apertura de la subjetividad que trae consigo la esfera de los 
pensamientos, sentimientos, actitudes y deseos; es un acto estilizado 
hecho para el público espectador (Habermas, 1981/2010).
 
Los modelos de acción que hasta el momento se han presentado conciben 
al lenguaje como un instrumento. En la acción teleológica es un medio más 
FRQ�HO�FXDO�HO�DJHQWH�WUDWD�GH�LQÁXLU�D�RWURV�SDUD�DOFDQ]DU�VXV�SURSLRV�ÀQHV��
en la acción regulada por normas el lenguaje es usado para la transmisión 
de valores culturales, y en la acción dramatúrgica es el medio con el cual 
los actores se ponen en escena. Por el contrario, en la acción comunicativa 
el lenguaje es un medio para el consenso con el cual el agente, que en los 
otros modelos de acción tiene un papel pasivo, adquiere una condición 
activa. En otras palabras, se construye una interacción de los agentes.
 
El aspecto pragmático que se evidencia en este modelo de acción le aporta 
DO� SURFHVR� FRPXQLFDWLYR� XQ� FDUiFWHU� UHÁH[LYR� HQWUH� ORV� DJHQWHV� \� GHO�
actuar de ambos hacia el futuro; es preguntarse sobre las consecuencias 
de la acción, es pensar en el sujeto complemento de la acción que será 
el sujeto de nuevas acciones. La fortaleza y diferencia de esta acción al 
FRPSDUDUOD�FRQ�ODV�RWUDV�UDGLFD�HQ�TXH�HO�ÀQ�HV�OOHJDU�D�XQ�DFXHUGR�FRQ�HO�
único mediador que es el lenguaje, el medio es la capacidad argumentativa 
de los participantes en el diálogo y el respeto para acordar, cambiar y 
construir acuerdo.
 
A continuación nos enfocaremos puntualmente en los elementos que 
aporta la TAC a la educación, especialmente a la didáctica de las ciencias.
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 4. Encuentros y desencuentros

Luego de exponer la relación entre la comunicación y la educación y algunos 
elementos de la TAC, presentamos a continuación lo que consideramos 
como encuentros y desencuentros entre la TAC y la didáctica. Expresado 
GH�RWUD�PDQHUD�VXJHULPRV�FyPR�GLFKD�WHRUtD�SXHGH�JHQHUDU�XQD�UHÁH[LyQ�
sobre el papel de la comunicación en el proceso de enseñanza y en el 
de aprendizaje. Para ello presentamos la manera como intervienen los 
diferentes modelos de acción (teleológica, estratégica y comunicativa) en 
los procesos didácticos.
 
El aula de clases puede considerarse como un escenario de múltiples 
interacciones en el que el mundo social, cognitivo e intersubjetivo 
FRQÁX\HQ�� FRPR� RFXUUH� HQ� HO� ´PXQGR� GH� OD� YLGDµ� �*LFKHRO�� �������
En este escenario la interacción que profesores y estudiantes realizan 
corresponde a los diferentes modelos de acción; dependerá del sentido y 
de las pretensiones de validez de sus argumentos, la dirección que tome la 
DFFLyQ��(Q�OD�UHÁH[LyQ�TXH�GHVDUUROODPRV�QRV�HQIRFDPRV�HQ�ORV�SURFHVRV�
de enseñanza y de aprendizaje del conocimiento de tipo empírico-
analítico, sin desconocer que la educación involucra diversas dimensiones.
 
La acción teleológica pretende el uso de leyes generales para alcanzar 
XQ� GHWHUPLQDGR� ÀQ�� (Q� HO� FDVR� GH� OD� GLGiFWLFD� QR� SXHGH� DÀUPDUVH� \�
prescribirse que llevar a cabo determinado ejercicio o seguir cierta unidad 
garantice que todos los estudiantes aprendan por igual de esa actividad. 
Las complicaciones de este modelo de acción se evidencian cuando el 
maestro se limita� D� DSOLFDU� OR�HVWDEOHFLGR�VLQ� OOHYDU�D�FDER�XQD� UHÁH[LyQ�
sobre los resultados dentro del contexto particular en el que enseña. Una 
FRPSOLFDFLyQ�DGLFLRQDO�UHVXOWD�FXDQGR�ORV�HVWXGLDQWHV�PRGLÀFDQ�VX�DFWXDU�
dirigiéndolo hacia la satisfacción del profesor o la institución, repitiendo 
acríticamente la información recibida. En este proceso el estudiante no da 
VHQWLGR�DO�FRQRFLPLHQWR�\��SRU�FRQVLJXLHQWH��SXHGH�DÀUPDUVH�TXH�QR�KD\�
entendimiento. Es decir, los estudiantes se comportan mas no realizan 
una acción en el sentido habermasiano.
 
En el proceso de enseñanza la acción estratégica está presente por cuanto 
existen objetivos didácticos establecidos en el currículo. En el proceso de 
planeación participan y se ponen en juego, además de los conocimientos 
disciplinares y didácticos, las experiencias previas del maestro, sus valores 
y el reconocimiento del contexto educativo. La acción estratégica es 
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válida en la didáctica ya que la enseñanza implica intencionalidad, que 
se evidencia en la estructura misma de la escuela, en la que se encuentra 
establecido lo que se debe o no enseñar. Esta condición cuestiona la 
posibilidad de que el aula se constituya como un espacio en el que se 
cumplan las condiciones ideales del discurso propuestas por Habermas 
(1981/2010). Esto implica que no sea posible llevar a cabo una acción 
comunicativa dado que la igualdad entre los agentes no está presente 
(Huttune & Murphy, 2012). 
 
En relación con lo anterior, consideramos que la igualdad de saberes no es 
una condición necesaria para que se desarrolle una acción comunicativa. 
El diálogo se da en tanto se reconozca a otro como un interlocutor válido, 
no por su conocimiento disciplinar, sino por su condición de sujeto social. 
Una asimetría en el conocimiento no implica necesariamente desigualdad y 
dominación por parte del poseedor del saber, como tampoco reconocer 
TXH�H[LVWH�GLFKD�DVLPHWUtD�\�H[SOLFLWDUOD��VLJQLÀFD�SHUSHWXDUOD�QL�UHIRU]DUOD�
 
Asumir un modelo de acción estratégica similar en todos los grados 
escolares conlleva a perder de vista la perspectiva formativa de la 
educación, limitando el desarrollo de la autonomía necesaria para alcanzar 
una acción comunicativa. En los niveles escolares iniciales, debido al 
desarrollo cognitivo del infante, es necesario un mayor grado de acción 
estratégica acorde con la capacidad argumentativa y discursiva del niño. 
En resumen, a medida que se avanza en la escolaridad se espera que la 
formación se traduzca en una autonomía superior que dé paso a la acción 
comunicativa.
 
La acción estratégica puede desarrollarse en el aula para establecer un 
actuar comunicativo. Por ejemplo, al abordar un tema el profesor puede 
hacer una exploración de intereses de los estudiantes para relacionarlos 
con el asunto tratado, de manera que los estudiantes le den sentido a 
lo que aprenden. Esta exploración puede ser más profunda y orientarse 
a búsqueda de problemas auténticos, vinculados con el contexto y 
socialmente relevantes. Con esto se logra generar procesos comunicativos 
FRQ�XQD�FUHFLHQWH�DXWRQRPtD��SDUWLFLSDFLyQ�\�UHÁH[LyQ��$�SHVDU�GH�TXH�HQ�
este documento nos hemos concentrado en la enseñanza de las disciplinas 
no desconocemos que la acción comunicativa implica una apertura de la 
HVFXHOD�D�UHÁH[LRQHV�VREUH�MXVWLFLD��LJXDOGDG�\�YDORUHV�PRUDOHV��+XWWXQH�
& Murphy, 2012).
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Por otra parte, limitarse a las acciones teleológicas puede ser conveniente 
para el maestro, el estudiante, la institución y la sociedad, ya que así se 
PLQLPL]D� OD� UHÁH[LyQ� FUtWLFD�� IDFLOLWDQGR� ORV� SURFHVRV� GH� DOLHQDFLyQ��(O�
actuar comunicativo puede generar acciones emancipadoras en los sujetos, 
lo que altera el statu quo de la escuela y posiblemente el de la sociedad. Por 
ejemplo en la medida en que los estudiantes asuman una actitud crítica, 
probablemente cuestionarán las normas, las condiciones y las situaciones 
que conforman su entorno educativo y social reclamando un cambio. A 
ORV�RMRV�GH�OD�LQVWLWXFLRQDOLGDG�HVWR�VLJQLÀFD�XQD�SpUGLGD�GH�FRQWURO�\�XQ�
estado de caos. Sin embargo cualquier proceso emancipador conlleva una 
alteración del orden y no podría esperarse menos ante una sociedad que 
se encuentra en crisis.
  
De tal forma que al vincular la acción comunicativa a la didáctica se avoca 
D�XQD�UHÁH[LyQ�VREUH�la formación�FRQ�ÀQHV�pWLFRV�\�SROtWLFRV��(V�GHFLU�OD�
didáctica no debe perder de vista que hace parte de un proceso educativo 
en el que prima la formación�VREUH�ORV�ÀQHV�PiV�LQPHGLDWRV�\�SDUWLFXODUHV�
de las disciplinas. 
 
)LQDOPHQWH�FRQVLGHUDPRV�TXH�XQD�UHÁH[LyQ�VREUH�OD�UHODFLyQ�HQWUH�OD�7HRUtD�
de la Acción Comunicativa y los procesos de enseñanza y de aprendizaje 
permite comprender que la didáctica es parte del proceso formativo, que 
no puede reducirse únicamente a la acción teleológica y estratégica que, 
por el contrario, la didáctica puede promover el pensamiento crítico y la 
emancipación social.
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