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Resumo

Neste traballo pretendemos dar unha visién panoramica das diversas relaciéns que poden
establecerse entre os conceptos de educacidn, ensino e comunicacién, recollendo o que sobre este
tema apuntan distintos autores. Asi mesmo, expoflemos algunhas dimensiéns bésicas da
Comunicacién Did4ctica e presentamos unha visién sintética das propostas conceptuais e
metodoléxicas dos principais paradigmas da investigacién educativa para o estudio da
comunicacién nas aulas.
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Abstract

In this article, an overall view of the relationships between Education, Intruction and
Communication is given, accompanied by some basic dimensions of Classroom Comunication.
Also a synthesis of Paradigms of Educational Research on this area is included.

Key words: Classroom Communication; Paradigms of Investigation.

A nosa exposicién do traballo farémola divida en tres grandes apartados:
no primeiro recolleremos as conexiéns que diversos autores establecen entre
os conceptos de comunicacién e os de ensino e educacién; no segundo, expo-
remos as elementos e dimensiéns bésicas da interaccién que se desenvolve
nas aulas; o terceiro adicarémolo a presentar unha sintese das formulaciéns
conceptuais e metodoléxicas bésicas dos tres principais paradigmas da
investigacién diddctica para 4 andlise da comunicacién nas aulas: o “proceso-
producto”, o “mediacional centrado no profesor” e o “ecoldéxico”.

1. O ensino-aprendizaxe como un proceso comunicativo.

A consideracién do ensino-aprendizaxe como proceso comunicativo é xa un
lugar comuin na bibliografia didactica, existindo un gran ntimero de autores
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que defenden esta equivalencia. Isto sucede no noso pais onde aparecen os
traballos de especialistas como: Gimeno (1981), Medina (1988), Pérez Gémez
(1983), Rodriguez Diéguez (1988), Rosales (1987, 1991), Sarramona (1975,
1983, 1988), Zabalza (1984, 1985), etc.

Asi mesmo, tamén se produce no estranxeiro con autores como: Barnes
(1992), Christensen e Menzel (1998), Grant (1978), Heinemann (1980),
Salomon (1981), Titone (1986), Wilkinson (1982), etc.

Por outra banda, diversos autores establecen diferentes conexiéns entre
os conceptos de ensino e educacidn, e o de comunicacién. Aparecen tres tipos
de relaciéns:

1. A comunicacién considerada como a pauta fundamental para a

educacién e a socializacién, entendidas en sentido amplo.

2. A educacién e o ensino como a tentativa de influir sobre outro

transmitindolle intencionalmente algtin “perfeccionamento”.

3. A consideracién da competencia comunicativa como un medio e unha

meta educativa.

Seguidamente, imos ir vendo os argumentos méis relevantes que, en cada
un destes apartados, expofien distintos autores sobre as posibles relaciéns
entre estes conceptos.

1.1. A comunicacién como pauta basica para o proceso de socializa-
cion.

Un dos primeiros autores dentro desta perspectiva seria Luccio (1974),
para quen a comunicacién teria un rol central dentro dos procesos educativos,
xa que a través dela prodidcese a socializacién do neno, o modelamento da
stia persoalidade e a estructuracién dos seus proceso cognitivos. Considera
que os rapaces tenden a asumir os modelos comunicativos que se lle propofien
na familia e na escola e, a partir deles, estructuran e organizan tanto a stua
propia experiencia como as relacién que establecen cos demais. O papel da
comunicacién sera fundamental, porque a través dela se transmiten: normas,
valores, modelos de comportamento, pautas de identificacién social, etc.

Esta nocién resulta bésica 6 salientar o papel fundamental da comunica-
cién humana, no senso de que, a través dela os seres humanos contruimos,
confirmamos e cambiamos tanto o noso autoconcepto como a nosa visién do
mundo e da “realidade”.

Ademais, para este autor, dada a grande importancia da comunicacién, é
necesario “controlar” esta, o cal implicaria, sobre todo, tomar consciencia de
que nela suceden moitas cousas que estdn maéis ala da nosa vontade. Lograr
isto significaria realizar un notable paso cara a adiante no desenvolvemento
da nosa potencialidade educativa.
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Aqui apunta unha idea importante: nos nosos intercambios comunicativos
tamén se transmiten mensaxes dun xeito non consciente e involuntario, e
estas tefien a capacidade de afectar profundamente as nosas interacciéns cos
demais.

Neste apartado tamén podemos incluir a Salomon (1981), quen considera
que a comunicacién “é un proceso polo cal a xente transmite cofiecemento,
influénciase mutuamente e crea e mantén unha base de nociéns compar-
tidas (unha ‘realidade social’) que usa como unha guia persoal e comun”
(p. 38).

Nesta cita péfiense de manifesto dous conceptos relevantes. O primeiro é
que poden sinalarse dias dimensiéns na comunicacién humana: a transmi-
sién de informaciéns ou cofiecementos e as influencias relacionais. O segundo
seria que a través dos intercambios comunicativos, das negociaciéns e
asunciéns de significados compartidos, é como os seres humanos construimos
e reformulamos as nosas “realidades”, tanto a nivel colectivo como individual.

Asi mesmo, segundo este autor, comunicacién e educacién estdn reci-
procamente relacionadas: todo o que aplicamos na nosa relacién co mundo
é algo aprendido, e o que aprendemos foi algo que se nos comunicou pre-
viamente. Deste xeito, cada unha estd 6 servicio da outra, xa que o que
asimilamos inflie nas nosas interaccidéns, e estas, a sia vez influencian a nosa
aprendizaxe. Por iso ningunha meta formativa pode lograrse se non hai
interaccién e tampouco a comunicacién pode existir sen que os interlocutores
compartan algins cédigos, simbolos, expectativas ou significados.

1.2. A educacién como comunicaciéon intencional dun “perfeccio-
namento”.

Aqui poderiamos citar a Sarramona (1975), quen afirma: “a educacién
éun tipo de comunicacién que pon en relacién a dias personalidades co desexo
de lograr un mutuo perfeccionamento, ainda que un deles -o educador-
atépase nun nivel mais avanzado” (p. 179).

Nesta definicién cémpre salientar dias cuestiéns: o papel fundamental
que a relacién establecida xoga no proceso educativo, e o feito de que na
interaccién profesor-alumno esta se produce dun xeito asimétrico, onde o
docente ocupa, normalmente, unha posicién superior.

Nun traballo posterior (Sarramona, 1983), este estudioso establece dun
xeito mais extenso a conexién entre estes dous conceptos, indicando como as
dias compartirian a intencién de influir no outro:

“«Comunicar» resulta equivalente a «transmitir», pero en toda transmi-
sién cabe distinguir un contido informativo e unha intencién persuasiva
acompafiante da dita informacién. Por conseguinte, na finalidade de toda
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comunicacién esta implicito o desexo de influir. A comunicacién
preséntase, pois, distinta da simple informacién, dado que inclde a idea do
cambio (...) E é nese punto onde se produce a confluencia entre comu-
nicacién e educacién, xa que a educaciéon proponse lograr no educando a
incorporacién de cofiecemento, crenzas e actitudes que provoquen com-

2

portamentos acordes cos modelos pretendidos; educar é influir para
conseguir tales propésitos” (p. 45).

Polo tanto, estes procesos converxen en canto a que ambolos dous
perseguen a influencia sobre os demais. Se ben a diferencia entre a educacién
como sistema de comunicacién e outros tipos desta viria dada pola organi-
zacion e a eleccién das mensaxes en funcién dunhas determinadas intenciéns
e para conseguir uns resultados concretos nos educandos: “a educacién
sistemaética e intencional poderia definirse como un sistema de comunicacién
interpersoal no que as mensaxes son seleccionadas e estructuradas de acordo
a uns propoésitos e as capacidades receptivas do educando” (p. 45-46).

Deste xeito, saliéntase a importancia do papel do receptor no procesamento
da informacién que se transmite e na maneira na cal se vai a interpretar e
reaccionar a ésta. Asemade, esta visién esténdese ainda maéis se conside-
ramos que tamén se pode producir esta influencia a través de vias non
conscientes e involuntarias. A importancia destas é tal que pode provocar a
aparicién de efectos non esperados sobre os interlocutores (por exemplo: sobre
os alumnos) e dos cales, ademais, non existe unha clara conciencia de que
se estan a producir.

Davis (1977) conecta o ensino coa comunicacién indicando que o primeiro:
“prodidcese cando algunha informacién (ou algunha habilidade) se comunica
dende o profesor 6 alumno.” De ai que “se non existe comunicacién non hai
ensino. Se o que vai ser ensinado non se comunica, o intento de ensino fracasa“
(p. 304). Polo tanto, unha analise da comunicacién deberia proporcionarnos
datos relevantes sobre o que é a ensinanza e que condiciéns a poden facilitar.

Outra idea importante de este autor é a relacién que establece entre
crenzas, percepcion e comunicaciéon, afirmando: "0 que se comunica estéa
sempre en funcién do sistema de crenzas de ambolos dous interlocutores” (p.
307). Por iso, para que exista comunicacién, tamén ten que compartirse polo
menos unha parte significativa deste conxunto basico de cogniciéns de cada
un. De feito se necesitamos o ensino é porque o “sistema de crenzas” do
profesor é “significativamente diferente do dos alumnos”, e o destes é moi
distinto do que se espera que tefian unha vez se remate de ensinalos.

Aparece aqui outra nocién basica: a relacién existente entre cogniciéns e
mensaxes, e a influencia mutua existente entre elas, asi como o feito de que
profesores e alumnos (debido 4s sdas diferencias de rol, estatus, idade
cofiecementos, etc.) tefien diferentes percepciéns sobre os diversos eventos da
vida da aula.
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Rodriguez Diéguez (1985) sublifia tamén este caracter perfectivo da
comunicacién educativa, afirmando: “todo proceso comunicativo con finalidade
perfectiva e realizado en situacion controlada e institucional sera ensino, sera
acto didactico” (p. 69). Nunha publicacién posterior (1988), tamén indica que
a educacién seria un subconxunto da comunicacién e, 4 siia vez, o ensino un
subconxunto da primeira, de tal xeito que este estaria incluido dentro dela.
Asi: “ensinar sempre é comunicar. Pero non sempre a comunicacién é
ensino”(p. 133).

Outro investigador que salienta o caracter intencional e de perfeccionamento
do ensino é Medina (1988), para quen “a ensinanza é unha actividade
naturalmente comunicativa e intencional que pretende que o alumno logre
unha 6ptima aprendizaxe que contribia 4 sda formacién integral” (p. 15).

Este autor ve 6 ensino como un proceso de influencia reciproca entre
profesor e alumnos e, polo tanto, este necesita da comunicacién, se ben vai
mais alda dela pola finalidade formativa que persegue. Ademais, asume a
existencia dun gran cimulo de factores que inflien na interaccién desenvolvida
nas clases. Asi, a comunicacién didactica ven “determinada polo escenario
da aula, centro e contorno, a biografia e expectativas daqueles (os axentes
do proceso educativo) e da comunidade escolar, mediante o emprego do c6digo
verbal e os signos non verbais para conseguir a formacién integral dos
alumnos” (p. 32).

Deste xeito -ainda que sen indicalo expresamente como tal- presenta unha
visién sistémica da interaccién na aula, 6 considerar que esta ven
condicionada por multiples factores, tanto internos como externos & clase.
Aparece, asi un conxunto de sistemas, suprasistemas e subsistemas que se
inflien e condicionan mutuamente incidindo todos eles sobre as complexas
redes relacionais existentes no interior da clase.

Por outra banda, este investigador recolle de Beltran (1986) a idea de
que os profesores tenden a establecer nas sdas aulas unha estructura
relacional especifica na cal inflien factores como: a sda personalidade, o seu
estilo cognitivo, a stia experiencia profesional, a maneira na que percibe e
asume o seu rol docente e o seu estilo de comunicacién cos estudiantes. Deste
xeito, a interaccién que o ensinante establece cos seus alumnos ven condi-
cionada, en gran medida, pola percepcién que ten deles. Ademais, outra
variable importante son as caracteristicas da aula en canto sistema ecoléxico
con trazos especificos e peculiares, tanto na stia distribucién espacial e fisica
como no seu clima socio-emocional. Ambalas dias dimensiéns condicionan
fortemente o tipo de interaccién que se desenvolve no seu interior.
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1.3. A competencia comunicativa como “medio” e “obxectivo”
educativo.

Unha idea compartida por diversos investigadores é que a adquisi-
cién dunha boa “competencia comunicativa” resulta bésica para a eficacia
docente, e que o logro desta tamén debe ser un obxectivo educativo para os
alumnos.

Na primeira destas concepciéns, estaria Grant (1978), quen sublifia o feito
de que os docentes, para poder desenvolver con eficacia o seu rol, deben ser
uns comunicadores competentes. Asi, afirma: “debido a que a comunicacién
estd tan centrada no ensino, os profesores deberan ser mestres nos procesos
de comunicacién, se queren dirixir con efectividade a interaccién da clase”
(p. 15).

Pero este proceso de comunicacién é diverso e complexo porque inclie un
gran numero de factores, polo tanto:

“este concepto amplo do proceso de comunicacién esta aludindo 6 grao
de dificultade que se atopard na comunicacién didactica. O profesor tera
que conseguir un control sobre a multitude de estimulos que emite en cada
momento, se quere chegar a ser un codificador efectivo. O mesmo tempo,
para chegar a ser un receptor efectivo, deberd aprender a captar palabius,
efectos vocais, expresiéns fisicas e aqueles elementos situacionais que
inflden poderosamente na comunicacién” (p 17), (énfase nosa)

Esta concepcién da comunicacién como un proceso complexo que se
transmite a través de diferentes vias, ainda se complica méis se consideramos
que nela poden incluirse, tamén, os estimulos inconscientes e involunta-
rios que, malia o feito de transmitirse dun xeito non deliberado, afectan 4
interaccién.

Reinert (1984) destaca que a interaccién educativa esixe do educador
duas caracteristicas bdsicas: “saber tedrico e competencia comunicativa” (p.
66). Esta ultima resulta fundamental xa que “unicamente pode capacitar a
outros para a competencia comunicativa e interactiva quen pode el mesmo
exercitar estas capacidades” (p. 63).

Existe, ademais, unha serie de autores que tefien investigado céles serian
algunhas das caracteristicas que se incluirfan dentro da ccmpetencia
comunicativa de profesores e alumnos. Ainda que nds non imos entrar na
andlise de todo o conxunto de variables que influirian nesta, xa que se
escaparian dos obxectivos pretendidos neste traballo, si podemos citar, entre
outros, os estudios de: Backlund, (1985); Norton (1977, 1983); Nussbamm,
(1982); Nussbamm e Scott, (1979); Rubin e Feezel (1986); etc.

Pola stia banda, Green e Harker (1982), salientan que, para os alumnos,
é fundamental aprender habilidades comunicativas, xa que necesitan cofiecer
estratexias sociais e comunicativas 6 mesmo tempo que asimilan o contido
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académico. Polo tanto, "o cofiecemento das normas sociais e das demandas
conversacionais constitiie un segundo tipo de curriculum, o curriculum do
proceso social e das estratexias para a aprendizaxe. O curriculum definido
desa maneira é tripartito na sia natureza, isto é, composto de demandas
académicas, sociais e comunicativas” (p. 183).

Esta perspectiva compdrtea tamén Wilkinson (1982), para quen a
participacién nas actividade da clase require dos alumnos ter habilidades
tanto nos aspectos estructurais como nos funcionais da linguaxe. Esta dltima
levaria consigo a competencia comunicativa, a cal serfa non sé un fin en si
mesma senén tamén un medio para lograr outros obxectivos educativos, tanto
a nivel cognitivo como social. Neste senso, recolle unha cita de Mehan (1979)
onde isto se explicita claramente:

“Os estudiantes non s6 deben cofiecer o contido dos tema académicos,
deben aprender tamén a forma apropiada na que expoifier o seu coflecemento
académico... Deben coiiecer con quén, cando e cémo, poden falar e
actuar e deben utilizar o discurso e a conducta apropiada para cada
situacién concreta de clase. Os alumnos deben ser capaces de relacionar
a sta conducta académica e social coas diversas situaciéns da clase
interpretando as regras implicitas da aula” (p. 133 citado por Wilkinson,
p. 4) (énfase nosa).

En canto as investigaciéns sobre a competencia comunicativa como unha
meta educativa para os estudiantes, podemos citar a Backlund (1985), quen
establece unha taxonomia de habilidades de fala e escoita para alumnos da
escola elemental. Asi mesmo, segundo Burleson et al. (1986), esta capacidade
tamén inflie na relacién entre os rapaces, de tal xeito que os rexeitados polos
compafieiros son, precisamente, aqueles que postien menos habilidades
comunicativas.

Qutro estudioso que establece unha conexién entre ambalas ddas nociéns
é Heinemann (1980), para quen os procesos de ensino-aprendizaxe son
tamén procesos de comunicacién e, polo tanto, a relacién entre estes dous
conceptos é dobre: “dunha parte, a ensinanza é un proceso comunicativo e,
doutra, é unha funcién do ensino o transmitir facultades comunicativas. A
comunicacién hai que considerala, pois, como un factor esencial da socia-
lizacién” (p. 80).

Asemade, desta conexién entre comunicacién e ensino derivariase que este
ultimo estd condicionado por regras e normativas comunicativas. Polo tanto,
podemos considerar que os principios bdsicos da comunicacién humana con-
teflen afirmaciéns fundamentais e tdtiles para a comprensién da interaccién
profesor-alumno.

Xa para rematar con este apartado, imos recoller, a modo de sintese final,
as aportaciéns de Zabalza (1984). Para el, esta consideracién do ensino como
un proceso comunicacional implica unha nova dificultade debido & polisemia
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destes conceptos e 4 diversidade de formas que ambolos dous poden adoptar.
Deste xeito, apunta 6 posibles concepciéns do ensino que estarian asociados
con diversas dimensiéns comunicativas. Asi, pode verse a este como:

1) Actividade destinada a estimular a aprendizaxe dos alumnos, entendida
esta como a creacién de relaciéns de diversos tipos: coas persoas e situaciéns,
cos conceptos e a informacion e cos obxectos. Deste xeito, podemos considerar
que ensinar equivale a facilitar no estudiante o establecemento de relaciéns
de comunicacién.

2) Proceso de transmisién de informacién: os profesores e os alumnos
emiten, reciben, elaboran e gardan informaciéons de moi diverso tipo a través
do intercambio de mensaxes lingtisticas.

3) “Intercambio e transacciéon de significados” considérase que a
aprendizaxe dos estudiantes se produce, sobre todo, como consecuencia das
transacciéns que estes e os profesores establecen sobre o significado das
informaciéns e cofiecementos transmitidos.

4) Un proceso de negociacién que, inevitablemente, xorde na aula entre
o docente e os discentes, para “definir a situacién” e delimitar como vai ser
a aportaciéon de cada parte 4 relaciéon. Asi, unha caracteristica dos “bos®
profesores seria a sia capacidade para adecuar o seu ensino 4s caracteristicas
da situacién e dos grupos concretos cos que esta traballando.

5) Un proceso de socializacién, onde os alumnos deben asimilar pautas de
conducta e normas culturais dun determinado sistema social.

6) Un evento no cal se une unha dimensidén lingiiistica con outra extra-
lingiiistica que estaria relacionada coa comunicacién non verbal (paralinguaxe,
proxémica, expresién facial, etc.) e con outras variables como a percepcion
interpersoal, o autoconcepto ou os procesos de atribucién de profesores e
alumnos.

Deste xeito, o ensino aparece como “unha realidade multifuncional”,
como un conxunto de intervenciéns que pretenden influir nos alumnos de
diferentes maneiras e a través de distintas vias. Nel, tanto a forma na que
se establece esta influencia (a través da transmisién de cofiecementos e de
negociaciéns relacionais), como o propésito que persegue (facilitar que o
alumno estableza relaciéns axeitadas cos cofiecementos, as persoas e as
cousas) son dimensiéons que se poden incluir dentro dun modelo de
comunicacién interpersoal. Ademais, este “modelo comunicacional” de andlise
da ensinanza aporta unha nova visién conceptual que permite integrar dun
xeito sistematico e cunha visién mais dindmica e integral o conxunto de
eventos que foman parte do proceso de ensino-aprendizaxe: as informacién
e os contidos, as relaciéns, as negociaciéns, as caracteristicas do sistema-aula
e as do contexto fisico e mental onde se desenvolve este.
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2. Elementos e dimensions basicas da comunicacion didac-
tica

Para Gimeno (1981) se o ensino é un proceso comunicativo, de aqui se
deduce a necesidade de estudialo tamén a través dun modelo de comunicacién
adecuado para comprendelo e dirixilo. Neste senso, sublifia que a grande
importancia da comunicacién vén dada porque é unha variable fundamental
na determinacién do nivel de eficacia da ensinanza, asi como no establecemento
dun esquema mais funcional de analise desta.

Asi mesmo, recolle o que considera como as dimensidons mais relevantes,
dende o punto de vista didactico, das “relaciéns de comunicacién” que se
establecen na aula, entre profesores e alumnos. Entre elas, queremos sublifiar
as seguintes: a estructura e elementos, a direccién, o contido, e o control da
comunicacién.

Dentro do primeiro destes apartados inclie os elementos que poden
formar parte da comunicacién e a sia disposicién estructural, en canto
as posibilidades de variabilidade que ofrece a combinacién do nimero de
receptores e de emisores. A importancia desta distincién estriba en delinear
un contexto interpersoal que condiciona os contidos transmitidos, o tipo de
comunicacién e as posibilidades de contacto persoal que se establecen, xa que
resulta obvia a existencia de actividades e metodoloxias que son maéis propias
para realizar cun nimero ou outro de persoas.

Na direcciéon da comunicacién abérdase o cardcter unidireccional ou
bidireccional desta entre emisor e receptor. Estaria relacionada coa capacidade
de resposta que deixa a este tiltimo e a posibilidade de que o emisor modifique
a sua conducta pola reaccién deste. Asi, mentres unha relacién unidireccional
deixa o receptor nunha posicién pasiva, a bidireccional permitelle ter unha
participacién mais directa e activa no seu propio proceso de aprendizaxe. Un
aspecto importante nesta reversibilidade de roles na comunicacién é a
proporcién cuantitativa na que se realiza tal alternancia. En realidade é
dificil pensar nun método didéctico que deixe o receptor sen ningunha
posibilidade de resposta. O definitorio estaria, mais ben, na proporcién na
cal o emisor é s6 trasmisor respecto do destinatario: os métodos tradicionais
caracterizdaronse por deixar o papel de emisor s6 para o profesor ou os textos
de forma predominante; en cambio as alternativas mais modernas, tratan de
reducir esa predominancia e de presentar unha distribucién mais equitativa
e cun maior nivel de participacién do alumno.

En canto 6s contidos da comunicacién, estes son moi diversos e poden
transmitirse a través de cédigos e vias moi distintos. A sua vez, isto leva a
unha consecuencia importante: a posible aparicién de resultados do proceso
de ensino-aprendizaxe non buscados polos docentes e que xurden como efectos
non pretendidos da metodoloxia utilizada. Ademais, existiria nas aulas un
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tipo de comunicacién consciente e intencional xunto con outra inconsciente
e involuntaria, co cal sublifiase o gran nivel de complexidade e dificultade
da comunicacién didActica.

Deste xeito, a comunicacién prodicese a través de multiples vias e en
diferentes niveis. Por iso, cabe a posibilidade de trasmitir mensaxes dun xeito
involuntario e non consciente pero que afectan en gran medida 6 receptor,
mesmo sendo posible que tefian un efecto practico mais potente e inflian mais
sobre este que aquelo que se pretendeu transmitir dun xeito deliberado. Asi
mesmo, poden producirse congruencias ou incoherencias entre as mensaxes
que se estdn a transmitir simultaneamente, o cal provocaria uns efectos
pragmaticos moi distintos.

Gimeno recolle catro dreas fundamentais dentro dos contidos da
comunicacién didAactica: a “informativa”, que incluiria tédalas mensaxes
relacionadas cos contidos cognitivos e coa transmisiéns de cofiecementos; @
de “estucturacién metodoléxica”, referida a tédalas comunicaciéns dirixidas
a desefiar, planificar, organizar e estructurar as técnicas e recursos didacticos
a empregar; a de “control da conducta”, seria o conxunto de menxases que
perseguen encamifiar o comportamento dos alumnos cara a un modelo
conductual determinado; por dltimo, a drea “persoal-afectiva” implicaria as
acciéns realizadas polo docente para atender as caracteristicas e necesidades
persoais dos seus estudiantes. A relevancia destas diferenciaciéns viria
porque os diversos métodos toman distintas posiciéns en relacién con cada
unha destas 4reas, o cal, 4 stia vez, permitiria establecer diferencias moi
significativas entre eles en funcién das variables 4s que atenda ou exclia.
Deste xeito, mentres os métodos tradicionais resaltan o papel dos cohecementos
e da disciplina, os méis actuais tenden a salientar a importancia do nivel
persoal e metodoléxico.

No tocante 6 “control da comunicacién”, atopariamos aqui conceptos
tan importantes como os de poder e liberdade: jquen ten o poder para dirixir
eses procesos?, jquen decide o tipo, a estructura e o contido da comunicacién?
Asi, mentres os métodos tradicionais deixaban todo o control nas mans do
profesor, os mais modernos salientan a importancia de que os alumnos
asumen un rol mais activo e participativo na aula.

Outro autor que recolle diversos compofientes da interaccién profesor-
alumno é Rosales (1987), para quen a comunicacién é un instrumento
fundamental a través do cal os seres humanos establecemos relaciéns co noso
medio e, en funcién destes, temos moitas experiencias formativas. De ai a stia
importancia dende o punto de vista educativo. Entre os compofientes da
comunicacién didéctica, sinala os seguintes: o emisor e o receptor, o contido,
o contexto psicosocial, o nivel de formalizacién e a linguaxe utilizada.

En canto 6 emisor e receptor e 6s contidos, coincide basicamente coas
formulaciéns de Gimeno, polo cal non as imos volver a repetir de novo.
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O Contexto psicosocial da comunicacidn estaria relacionado co feito
de que as caracteristicas persoais de cada individuo convértense en factores
a través dos cales se realiza o procesamento da informacién recibida. As
persoas vense como constructoras de significados méis que como receptoras
pasivas destes. De aqui se derivaria que, para poder realizar unha
transmisién eficaz, resulte fundamental tratar de comprender 6 receptor a
través do cofiecemento das stias caracteristicas persoais e sociais, procurando
adecuar a elas as mensaxes que queremos emitir. Polo tanto, a comunicacién
docente-discente deberiase adaptar 4s capacidades, intereses e necesidades
dos estudiantes. Ademais, outro dos factores que, a nivel interpersoal, poden
condicionar o grao de efectividade da comunicacién did4ctica é a imaxe mutua
que se forma entre profesor e alumnos, e as actuaciéns que a partir destas
realizan cada un.

Con esta formulacién sublifiase o papel clave que o receptor e os seus
procesos cognitivos e afectivos xogan no desenvolvemento da comunicacién.
Este é un “xiro copernicano” que se introduce na andlise da comunicacién,
xa que, en Ultima instancia, vai ser o destinatario quen valore, interprete e
dea significado 4s mensaxes que recibe.

En canto 6 nivel de formalizacion, este autor indica que a comunicacién
didActica teria diias dimensiéns bésicas: é o medio a través do cal se
transmiten os cofiecementos e se facilitan as aprendizaxes e tamén serve parua
o establecemento de relacidns interpersoais na aula. A primeira destas
dimensiéns realizariase, principalmente, a través dunha comunicacién for-
malizada e estructurada, e a segunda por unha via madis informal. Na
determinacién do grao de formalizacién comunicativa desempefia un papel
importante o mestre. Por iso, tamén pode establecerse unha diferencia entre
os centros e as aulas tradicionais -onde os obxectivos aparecen centrados
fundamentalmente na transmisién de cofiecementos co docente asumindo un
papel moi directivo- e aqueles que asumen unha concepcién moderna do
ensino, onde o rol do profesor se ve mdis como organizador da comunicacién
did4ctica, como guia e encargado de dar orientaciéns para as actividades dos
alumnos, permitindo despois un traballo mais auténomo destes.

Por tiltimo, en canto 4s caracteristicas da linguaxe, recolle a clasi-
ficacién que fai Bruner desta, en tres grandes grupos: a enactiva (linguaxe
da accién), a icénica (linguaxe da imaxe), e a verbal (linguaxe da palabra).
Normalmente, na comunicacién didactica prodicese unha combinacién dos
distintos tipos de linguaxes, se ben pode prevalecer en situaciéns concretas
algins deles. Por exemplo: nos primeiros niveis de ensino pode ser mais
efectivo o uso predominante da imaxe e da accién.

Aqui unha idea a destacar é a introduccién dunha nova via de transmisién
de mensaxes a través das nosas conductas, xunto coas xa clasicas da imaxe
e o discurso. Asi mesmo, outra cuestién relevante é a de que nos intercambios
comunicativos desenvolvidos nas aulas prodicese unha combinacién destas
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tres clases de linguaxe, as cales se poden integrar dun xeito congruente ou
incoherente dando lugar a resultados practicos moi diferentes.

Tamén Pérez Gémez (1985) destaca o feito de que os fenémenos didéc-
ticos son procesos de comunicacion, os cales en funcién da gran confluencia
de factores de diversos tipos que lle afectan (psicoldxicos, sociais, 16xicos,
culturais, etc.) deben abordarse e conceptualizarse a partir dun modelo
sistémico. Ademais, indica que, na comunicacién didactica, poden analizarse
diversas dimensiéns:

1. os elementos que compofien o sistema e a relacién existente entre
eles. Estes son: a fonte, a mensaxe , o destinatario e o contexto.

2. Os distintos niveis nos que se produce: intraindividual, interindividual,
grupal e organizacional. No tocante 6 nivel interindividual, 4 comunicacién
cara a cara, indica como a informacién que reciben os alumnos nas aulas
atépase mediatizada polas relaciéns establecidas por estes, tanto cos
profesores como cos outros rapaces.

3. As dimensions formais de calquera proceso de comunicacién: a
sintactica, a semantica e a pragmatica. As tres estan estreitamente interre-
lacionadas e a sia unién é necesaria para un axeitado desenvolvemento das
suas funciéns. Asi mesmo, na comunicacién didéctica, estas tres dimensiéns
formais son fundamentais para “a andlise, explicacién e orientacién norma-
tiva dos procesos de ensino-aprendizaxe.”

O mesmo tempo, este autor resalta a importancia da Pragmatica afir-
mando que esta aparece como: “a mais relevante na explicacién e regulacién
dos fenémenos didacticos.” A razén disto seria que: “en definitiva a didAactica
interésase principalmente polos efectos da comunicacién e das experiencias
subxectivas no desenvolvemento e formacién dos instrumentos cognoscitivos”
(p. 72).

4. As stas funcidéns. Aqui indica que, ademais de compartir algunhas con
outras formas de comunicacién humana, tamén teria 4 diferenciadas: as ddas
primeiras recélleas de Rodriguez Diéguez (1977): a “intencionalidade
perfectiva”, 6 ter como obxectivo basico o desenvolvemento das capacidades
cognitivas individuais, e o “¢ratamento tecnoldxico”, no senso de que, para
lograr esta meta, debe de establecer un ordeamento o mais racional posible
de tédolos elementos (contidos, métodos, caracteristicas organizativas, etc.)
que configuran e inciden sobre a actuacién didéctica. A estas engddelle outras
dias: a primeira seria que esta é unha “comunicacion institucionalizada”, por
que se desenvolve nunha organizacién especializada e nunhas coordenadas
espacio-temporais especificamente desefladas para facilitar o seu desempefio.
A dltima seria a “ausencia de espontaneidade” dado que os diversos
compofientes do sistema escolar (os contidos, o espacio, o tempo, os métodos,
etc) son algo imposto e nos cales as elecciéns dos rapaces tefien pouca
capacidade de influir.
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Unha vez rematado este apartado, pasaremos a abordar, no seguinte, como
se realizaron os estudios neste eido no marco dos principais paradigmas da
investigacion didéactica.

3. A analise da comunicacién nos paradigmas mais repre-
sentativos da investigacion didactica.

Os diversos modelos de andlise do ensino téfiense preocupado de analizar
a interaccién na aula desenvolvendo pautas para estudiar esta dende
diferentes perspectivas e atendendo a distintas variables e dimensiéns. Neste
senso, Pérez Gémez (1983) recolle a existencia de cinco paradigmas bésicos
na investigacién educativa: o “presaxio-producto”, o “proceso-producto”, o
“mediacional centrado no alumno”, o “mediacional centrado no profesor” e o
“ecoléxico”.

De entre eles imos estudiar, dun xeito breve, as relevantes aportaciéns dos
tres que tefen producido méis investigaciéns para a andlise da comunicacién
na aula: o paradigma proceso-producto, o mediacional e o ecoléxico.

3.1. O paradigma proceso-producto

Unha das primeiras linas de investigacién destacadas dentro deste
paradigma foi o movemento de “observacién sistemdiica na aula”, e de
“andlise de interaccion”, que durante a década dos sesenta e principios dos
setenta produciu moitas investigaciéns centradas na interaccién profesor-
alumno na aula con autores como Amidon (1966), Flanders (1977),
Landsheere e Delchambre (1979), etc. Dando lugar a un gran ntimero de
sistemas de codificaciéns recollidos por Simon e Boyer (1973).

O obxectivo basico deste conxunto de estudios é a observacién sistematica
da conducta que mantén o ensinante na aula, durante diversos momentos.
Esta, medida a través de escalas de categorias de observacion, seria a variable
independiente e tentaria conectarse con diversos estilos docentes e co
rendemento académico do alumno, como variable dependente. A intencién é
descubrir competencias e habilidades docentes que poden utilizarse posterior-
mente como modelos para a formacién de profesores.

A observacién realizase normalmente na aula, por diversos observadores
adestrados previamente para empregar as categorias de observacién dun
xeito univoco. O instrumento metodoléxico fundamental nestas investigaciéns
“de analise de interaccién” son as escalas de categorias de observacion,
as cales recollen unidades discretas de conducta para establecer e analizar
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a sta frecuencia de aparicién. Asi, chegan a elaborarse un gran nimero delas
(cfr. Simé6n e Boyer, 1973) contribuindo, deste xeito, a darlle un gran pulo 6
desenvolvemento da investigacién cientifica do ensino.

A evolucién posterior deste paradigma vai dando lugar a aparicién de
modelos mais complexos e integrais que inclien xa un conxunto méis
completo de variables. Entre eles, podemos mencionar o de Dunkin e Biddle
(1975) o cal inclie xa unha atencién importante tanto as variables previas
que configuran 6 maestro e 6 alumno como 6 contexto da aula. Deste xeito,
presenta xa unha visién madis comprensiva dos procesos de ensino na cal se
incliien tanto variables presaxio e contextuais como outras de proceso e
producto.

De todolos xeitos, en lifias xerais, este paradigma presenta serias
limitaciéns. Estas provifian da propia simplicidade das stdas premisas béasicas
que deu lugar a aparicién de resultados inconsistentes e mesmo incongruen-
tes nas sdas investigaciéns. Neste senso, Pérez Gomez (1983, p. 110-114)
formula unha serie de criticas que se lle poden facer. De entre elas, as mais
destacadas, 6 noso entender, serian as seguintes:

1. A sia consideracion do fluxo da influencia como algo unidireccional,
centrandose excesivamente na influencia do profesor sobre os alumnos Esta
visién implica un erro conceptual 6 ignorar que tamén os estudiantes, a través
das stas acciéns individuais e grupais, inflden e condicionan a actuacién do
docente.

En cambio, resulta léxico esperar que un estudio que atenda as
aportaciéons de dmbalas duas partes 4 dindmica interaccional da aula, sera
didacticamente moito méis correcto, valido e efectivo para explicar os
resultados do proceso. Neste senso, debemos asumir que a influencia é dobre:
non s6 a conducta do profesor infltie sobre os alumnos, senén tamén a destes
afecta 6 docente, posto que, a comunicacién interpersoal é un proceso
reciproco de influencia mutua onde existe unha causalidade circular. Asi, non
¢ tanto o comportamento illado do ensinante quen inflde sobre a aprendizaxe
do estudiante senén a natureza e tipo de interaccién que se crea entre eles.
Polo tanto, nas investigaciéns didacticas, ainda tendo en conta o importante
rol xogado polo docente na comunicacién didictica, tamén debe prestarselle
a mesma atencién o comportamento do alumno. De feito, se utilizamos
sistemas de andlise da interaccién, convén que neles tédalas categorias
poidan aplicarse, indistintamente, para o mestre ou para os estudiantes.

2. A reduccién da andlise sé as conductas observables. Isto leva consigo
unha visién nesgada e incompleta dos procesos de ensino-aprendizaxe, xa que
para comprender estes debe cofiecerse tamén o significado que tefien para
os implicados. As crenzas, percepciéns e expectativas dos actores condicionan
o seu comportamento. Polo tanto, deben estudiarse as stas opiniéns e
valoraciéns sobre os eventos da aula como un factor que condiciona realmente
a dindmica desta.
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3. A andlise do comportamento docente aparece descontextualizada, 6
ignorar as caracteristicas bésicas do marco fisico e o clima psicosocial da clase,
que é especifico para cada grupo de alumnos e profesores e crea un tipo
particular de condicionantes e influencias.

4. Presentan unha definicién restrictiva da variable “productos do ensino”
medidos en termos de cualificaciéns e/ou resultados de test de intelixencia.
Sen embargo, os efectos do conxunto de actividades que se desenvolven na
aula son moito méais amplos e significativos. Os alumnos non sé aprenden
cofiecementos senén tamén: actitudes, valores, estratexias cognitivas, expe-
riencias afectivas, etc. e os resultados deste conxunto de variables poden non
ser captables a través desas probas e, ademais, requerir dun prazo de tempo
mais longo para desenvolverse e consolidarse.

5. A rixidez e a pobreza conceptual dos instrumentos de observacion e as
limitaciéns conceptuais destas investigaciéns, vefien do feito de que a maioria
dos sistemas de categorias de observacién se elaboran a partir dun modelo
implicito de ensino “verbalista e tradicional”, onde predomina a directividade
do profesor e os intercambios verbais en base, fundamentalmente, a
preguntas e respostas. Ademais, 6 non explicitar claramente estes supostos
previos aparecen premisas acientificas que condicionan fortemente os
resultados destes estudios.

En cambio, 6 noso entender, un modelo teérico e de investigacién axeitado
da comunicacién na aula debe:

e sublifiar o caracter circular e bidireccional das influencias que se

establecen entre profesores e alumnos.

e (onsiderar 6s ensinantes e alumnos como activos procesadores da
informacién que constrien subxectivamente os significados e, en base
a estes, interpretan e “crean” a “realidade” social da sia aula. Polo
tanto, debe atenderse tanto a conducta como 6 “pensamento” (crenzas,
percepciéns, expectativas e teoria implicitas) dos docentes e escolares
estudiados.

e Analizar as conductas dos profesores e estudiantes atendendo tamén
4s caracteristicas espaciais e relacionais do contexto da sia aula.

e Manexar unha definicién dos “productos do ensino” mdis ampla
pretendendo, atender non s6 6 “rendemento” académico dos alumnos
senén tamén as stas conductas, actitudes e motivaciéns.

e Ainda que tamén pode utilizar un sistema de categorias predetermi-
nadas este debe estar solidamente asentado nuns principios e conceptos
teéricos basicos. Ademais, esta andlise mais cuantitativa ten que
complementarse con outros estudios mdis etnogréficos que recollan as
caracteristicas especificas de cada aula estudiada e de como estas
inflden sobre as actitudes e conductas dos alumnos.
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Por ultimo, para rematar coa nosa revisiéon deste paradigma, a estas
criticas Medina (1988, p. 18) engade tres mais que tamén consideramos
pertinentes:

En primeiro lugar, indica que a andlise da dindmica da aula non pode
limitarse d contabilizacion temporal de frecuencias de determinados
comportamentos de profesores e alumnos, posto que esta é algo moito madis
rico dindmico e diversificado.

Neste senso, 6 noso entender, nas investigaciéns da comunicacién didéctica
debe tentarse facer unha analise mdis ampla e comprensiva, recollendo non
s6 categorias conductuais senén tamén unha andlise cualitativa mais integral
das caracteristicas da aula a través do seu marco fisico-espacial, metodoloxia,
uso de instrumentos e recursos didacticos, o clima relacional, as relaciéns co
contorno, etc.

A segunda limitacién esta relacionada co feito de que a interaccion
comunicativa que se desenvolve na aula non é sé verbal. Polo tanto, nos nosos
estudios debemos recoller non s6 esta dimensién discursiva senén tamén os
comportamentos e as comunicaciéns non verbais mdis significativas que
tefien lugar na clase.

A terceira é que lle dd un papel excesivamente predominante 6 profesor
na andlise da dindmica interaccional da aula (0 exemplo mais claro e
Flanders, quen, no seu sistema, dedica sete categorias para a actuacién do
docente e s6 duas para as dos alumnos). Obviamente, este condicionante
imposibilita o logro dunha categorizacién axeitada da gran variabilidad= de
conducta posibles que os rapaces poden manter na clase.

Por 1ltimo, tamén podemos recoller unha critica relevante mais: tenden
a tratar és alumnos como grupo unido ignorando as claras diferenciaciéns
individuais existentes. Estes sistemas de observacién (por exemplo, Flanders)
consideran implicitamente a interaccién na aula como se fose nunha diade:
profesor e alumnos (este membro da diade poden ser 20 ou 30 estudiantes).
O cal implica o erro de considerar a resposta dun rapaz como representativa
de tédolos nenos da clase.

3.2. O paradigma mediacional centrado no profesor

Este paradigma acadou tamén unha grande importancia no eido da
comunicacién diddctica con autores como: Calderhead (1987); Elbaz (1983);
Marcelo, (1987, 1988); Shavelson e Stern (1983); Villar Angulo, (1986), etc.

Caracterizase por concebir o ensino como un proceso de planificacién e
toma de decisiéons que os docentes deben realizar para levar a cabo as suas
funciéns. Ademais, o caricter dindmico e contextual dos acontecementos da
aula fan que non existan actuaciéns validas para tédalas situaciéns, o cal
obriga 6s profesores a enfrontarse e resolver continuamente problemas
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cambiantes nas clases. Polo tanto, a eficacia docente non pode vir da
adquisicién dun modelo cunha serie de conductas predeterminadas, senén
que radicaria nos procesos mentais do ensinante en base os cales diagnostica
cada situacién e toma decisiéns, elaborando estratexias axeitadas para
abordala.

Neste senso, Yinger (1986) indica tres tipos de decisiéns basicas que debe
tomar o profesor: preactivas ou de planificacién previa, que este, en funcién
de variables como os seus cofiecementos da materia a impartir, as suias
concepciéns sobre o ensino e o contexto onde vai a actuar, debe ter en conta
para elaborar as stas estratexias de actuacion; interactivas, seria todo o
conxunto de elecciéns que os docentes realizan durante a sta actuacién na
aula para enfrontarse 4s multiples actividades e procesos destas; e, por
dltimo, as post-activas, serian aquelas reflexiéns valorativas do proceso e dos
logros obtidos que os profesores realizan a posteriori do propio proceso de
ensino.

Ademais, saliéntase a necesidade de que os docentes cheguen a conseguir
unha harmonia, unha congruencia axeitada entre a reflexién que poden facer
na fase de planificacién e a stia actuacién interactiva concreta na clase.

Asf mesmo, este paradigma parte da premisa bésica de que a conducta
depende, en gran parte, do “pensamento” do profesor: dos seus cofiecementos
previos, das sdas estratexias de procesamento da informacién e das suas
actitudes e disposiciéns persoais, a través das cales constrie os seus
significados. Deste xeito, a comprensién da actuacién do ensinante pasa polo
cofiecemento dos factores internos que a condicionan e lle axudan a tomar
decisiéns. Entre eles, segundo Barko et al. (1979), estarian:

a) as expectativas que o docente elabora sobre os alumnos;

b) as sdas crenzas e teorias sobre a educacién;

¢) o tipo de tarefas de instruccién que, en base 6s obxectivos persegtidos
e 6s contidos que imparta, lle presentara os estudiantes;

d) as limitaciéns e posibilidades que lle ofrezan o espacio, os materiais e
0s recursos existentes. Aqui, debe terse en conta que estas limitaciéns
externas inflien, sobre todo, en funcién da valoracién subxectiva que o
profesor fai delas: xa que é el quen percibe e atribte os significados 4s persoas,
obxectos e situaciéns da aula.

En canto a metodoloxia que tenden a utilizar os investigadores deste
paradigma, xeralmente, predomina a cualitativa, atendendo a unha
recolleita dos datos en contextos naturais e realizada dun xeito exhaustivo
e detallado. Para facela utilizanse, habitualmente instrumentos como: as
observaciéns directas, as gravaciéns, as entrevistas e os diarios

Entre as criticas que se lle poden facer 6s enfoques mediacionais Pérez
Goémez (1983, p. 124-125) recolle dias fundamentais: en primeiro lugar, o feito
de que presupdn a existencia dunha relacion directa e causal do pensamento
cara a conducta. Sen embargo, resulta evidente a existencia dunha certa
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discontinuidade entre o pensar e o actuar e tampouco estdn claras tédalas
relacions existentes entre estas dias dimensiéns. De aqui se deriva, xa que
logo, a importancia de analizar os procesos de ensino tendo en conta non s6
as variables cognitivas, senén os propios comportamentos, posto que, en
ultima instancia, son estes os que tefien unha importancia mais decisiva a
hora de condicionar a dindmica das aulas.

Ademais, para nés resulta obvio que parte desta discontinuidade estaria
relacionada coa dependencia que os comportamentos mostran en relacién cos
limites e condicionantes contextuais, asi como pola existencia de mecanismos
inconscientes que tamén inflien nas nosas actuaciéns, sen que tefiamos unha
clara representacion deles.

2. A pouca atencién que prestan cara ds variables contextuais. Se as
interpretaciéns e percepciéns dos profesores son as que dotan de significado
4 realidade, debe terse en conta que tamén estas representaciéns mentais
estan relacionadas cos condicionantes materiais e relacionais do marco onde
se desenvolven estes.

En consecuencia, nas investigaciéns diddcticas deberase atender tanto as
crenzas e teorias implicitas do profesor -en funcién das cales estes interpretan
e dotan de significado 6 que sucede na aula- como 4 conducta a través da cal
estes pensamentos se manifestan na practica cotid. Ademadis, tefien que
recollerse tamén variables contextuais como: as caracteristicas fisicas e
espaciais da aula, as suas relaciéns co contorno, o seu clima relacional, etc.
Todos eles como factores que afectan tanto as percepciéns e expectativas dos
docentes como 6 seu comportamento, nunha influencia reciproca e constante.

3.3. O paradigma ecoléxico

Este paradigma parte da premisa de que cada aula é un contexto peculiar
e diferenciado e, como tal, formula unha serie de demandas especificas as
cales os seus membros deben responder. As conductas dos profesores e
alumnos son, polo tanto, respostas cun valor adaptativo e funcional para as
caracteristicas dese contorno concreto que estimula e propicia uns compor-
tamentos determinados. Asi, as clases aparecen como lugares para a
comunicacién e o intercambio, onde tende a crearse unha cultura propia. Esta
configtirase en base as interacciéons que se producen nela, as cales van dar
lugar a un conxunto de actuaciéns, representaciéns, interpretaciéns e
significados particulares.

Asemade, isto leva a que en cada aula se creen: regras para regular tanto
a relacién entre alumnos como a destes co profesor; modelos interaccionais
especificos; unha estructura de participacién; unha organizacién metodoléxica
e relacional determinada, etc. Todo o cal converte a cada clase nun escenario
particular con esixencias e condicionantes especificos. A sia vez, isto provoca
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que actuaciéns e significados que nun aula poden ser valiosos noutra non se
consideren ou mesmo chegen a considerarse como negativos.

Ademais, os sucesos da aula manifestan as caracteristicas particulares de
simultaneidade, inmediatez, multidimensionalidade e impredicibilidade,
xunto coa existencia dunha historia compartida (Doyle, 1977). Asi, tanto as
estratexias dos profesores como as investigaciéns educativas deberan de ter
en conta estes condicionantes.

Por outra banda, o paradigma ecol6éxico asume as premisas basicas do
mediacional se ben incluindoas nun modelo méis complexo e integrado. Asi,
entende o procesamento da informacién e a atribucién de significados -por
parte do profesor e alumnos- como algo que estes realizan atendendo os
condicionantes materiais, instrumentais, fisicos e relacionais da aula. Neste
senso, pretende facer unha interpretacién cultural e contextual das
interacciéns producidas na clase, xa que son estas quen dotan de valor e
significado 6s comportamentos e actividades desenvolvidas nela.

Dado o caracter situacional das conductas e dos significados que se
desenvolven na aula, aparecen, tamén, dificultades para xeralizar e utilizar
os descubrimentos realizados nesta para explicar o sucedido noutras dife-
rentes. Isto é asi, debido 6 feito de que -ainda cando as variables contextuais
externas poidan parecer semellantes- son, en dltima instancia, as persoas
implicadas, coas sdas interpretacions e valoraciéns especificas, quen lle dan
a cada situacién concreta o seu auténtico alcance e sentido.

Aparece aqui outra idea a destacar, xa que, dende esta perspectiva, nas
aulas prodicese un proceso de negociacién constante no cal se configuran
estes significados, elabéranse esquemas particulares de interpretacién e
preséntanse as conductas mdis ou menos adaptadas a tales esquemas.

Outra nocién relevante deste paradigma é o feito de que a interaccién
desenvolvida entre os profesores e os distintos tipos de alumnos (sexan estes
estudiantes con bo ou mal rendemento e con conducta axeitada ou indis-
ciplinada) ten diferencias notables que ven mediatizada pola imaxe que o0s
" docentes se forman dos rapaces. Este importante tema estaria relacionado
cos efectos das expectativas e das atribuciéns dos ensinantes. Estas xogan
un papel fundamental por que poden provocar a creacién dun contorno
interaccional ma4is rico, estimulante e variado en relacién con aqueles nenos
6s que se considera mellores alumnos (Harris e Rosenthal, 1985).

A perspectiva metodoléxica predominante neste paradigma é a cualita-
tiva, pero tamén se manexan instrumentos cuantitativos, se ben utilizados
sempre dun xeito que respecten as caracteristicas e a dinamica habitual da
aula. Deste xeito, pretenderiase a realizacién de andlises minuciosas dos
procesos e situaciéns especificas da clase, que deben ir acompanadas dunha
interpretacién mais integral e contextual desta.

Neste senso, Hamilton (1983) indica que os catro criterios basicos da
investigacién ecoléxica serian:
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* Atender a relacién que se establece entre os individuos e o seu contorno
e tamén as suas interrelaciéns e interdependencias mutuas.

¢ Considerar 6 proceso de ensino-aprendizaxe como un proceso
interaccional que se desenvolve dun xeito continuo.

* Analizar 4 aula como influida por outros contextos cos cales esta en
permanente intercambio.

* A necesidade de atender tamén 6s procesos non observables como:
teorias, actitudes, valores, crenzas ou percepciéns dos membros do
grupo-aula.

Asi mesmo, este paradigma asume unha “perspectiva naturalista” xa que
se centra o estudio na anadlise das interacciéns e das situacidéns, tal e como
se producen nas aulas, sen manipulaciéns por parte do investigador. Ademais,
utilizase a observaciéon como instrumento basico para a recollida de datos,
atendendo tanto os sucesos atipicos, como a toda a complexidade dos datos
globais da clase como totalidade. Preténdese unha anélise mais descritiva que
explicativa dos fenémenos e procesos didacticos e os datos obtidos son
basicamente situacionais, s6 aplicables 6 contexto particular onde se recoiien.
Tamén poden xerarse esquemas transferibles a outros &mbitos, sempre que
se refiran as dimensiéns comuns de estes. Asemade, as andlises propostas
inclien unha perspectiva interdisciplinar na cal se introducen conceptos,
instrumentos e metodoloxias procedentes de diversa ciencias sociais: a
pedagoxia, a psicoloxia, a antropoloxia, a lingiiistica, etc.

Paranés a relevancia de todo este conxunto de caracteristicas metodoléxicas
do paradigma ecoléxico ven dada por que coincide no substancial cos
principios que entendemos deben seguer as investigaciéns sobre a comuni-
cacién didactica para ser realmente eficaces. Entre eles podemos salientar:
a andlise das interacciéns no contexto “natural” da aula tal e como estas
aparecen e no momento exacto no cal se producen; o uso da observacién como
un instrumento fundamental para a recolleita dos datos; a pretensién de
manter unha visién mais global e comprensiva da dindmica interaccional na
clase; o predominio da atencién 4 descricién sobre a explicacién, se ben,
tampouco se exclie esta; o mantefiemento dunha perspectiva interdisciplinar
a través da combinacién de conceptos e metodoloxias provefientes de distintas
ciencias e disciplinas, etc.

Ademais, este paradigma trataria de integrar todo este conxunto de datos
nunha andlise mais complexa dos mecanismos, factores e sistemas que
producen o sentido e a intensidade do fluxo dos acontecementos na clase.
Deste xeito, o ensino na aula percibese como enclavado nunha complexa
estructura de variables interdependentes, situacionalmente especificas,
utiles para explicar un particular evento instructivo pero que dificilmente
poden extrapolarse e empregarse para explicar sucesos ocorridos noutros
medios. A razén disto é que as variables contextuais -ainda que semellen ser
constantes a varios escenarios e momentos- son sempre en parte situacionais,
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porque son os individuos quen confiren significacién 6s acontecementos e os
factores presentes. Por isto, na aula -como consecuencia dos procesos de
intercambio e negociacién interpersoal desenvolvidos nela- os suxeitos adqui-
ren mecanismos de interpretacién que utilizan para dotar de sentido e valor
6 contexto. De af que a aprendizaxe se vexa como o resultado das negociaciéns
entre profesores e alumnos acerca dos significados, mais que en funcién das
habilidades intelectuais ou estados motivacionais dos nenos.

Por dltimo, xa para rematar con esta breve presentacién das premisas
principais destes tres paradigmas, queremos sublifiar a necesidade dun
modelo de investigacion que tente recoller de cada un deles o seu foco mais
especifico de atencién, asi como os instrumentos madis utilizados para o seu
estudio. Neste senso poderia usarse un sistema de andlise de categorias para
estudiar a interaccién didéctica nas aulas e con categorias aplicables
indistintamente 6 profesor e 6s alumnos; utilizarse entrevistas 6s docentes
e 6s alumnos para cofiecer as sias crenzas, teorias implicitas e percepciéns;
ademais, deberia tentarse integrar e complementar esta andlise cunha
atencién as caracteristicas ecol6xicas de cada aula como contexto (clima
social, utilizacién do espacio fisico, relaciéns desta co contorno, metodoloxia
utilizada, etc.)

Conclusion

Por dltimo, a modo de conclusién deste traballo queremos facer un breve
comentario sobre a situacién actual dos estudios sobre a comunicacién
didactica no noso pais. Para nés, nestes momentos esté claro que, se ben xa
se chegou a asumir a importancia da comunicacién a nivel tedrico, sen
embargo a este recofiecemento segufu unha escasa ou nula intervencién a
nivel practico, especialmente no que respecta as sdas aplicaciéns a nivel
escolar. Sen embargo, é absolutamente claro que calquera discurso relativo
a unha renovacién da escola, e mesmo a posibilidade de introducir contidos
alternativos, debe necesariamente pasar a través dunha andlise dos modos
de comunicacién correspondentes que poden facilitar a instauracién destes
procesos de innnovacidn.

Unha autora que sublifla esta cuestién é Porcheddu (1984), para quen
tamén as andlises sobre a comunicaciéon didActica se tefien centrado, sobre
todo, nos aspectos conceptuais mentres se esqueceron as investigaciéns
practicas, se exceptuamos un tema concreto que é analise da interaccién
verbal na aula. Para esta investigadora, as reflexiéns pedagéxicas sobre a
comunicacién foron, con moita frecuencia, “excesivamente xenéricas” e
“pouco profundas” e careceron de “elaboraciéns, hipéteses, teorias, aplicaciéns
e instrumentos sobre os cales construir modelos aceptables para afrontar
problemas e atopar soluciéns”(p. 10).
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En canto os autores do noso pais, podemos mencionar a Rodriguez Diéguez
(1984) quen afirmaba; “a identificacién e a asimilacién dos procesos de
ensinanza como procesos comunicativos, constitiie xa case un tépico. E cérrese
o risco, no noso contexto cultural, de que non sexa outra cousa que un tépico
adobado cunha pura e simple interdisciplinariedade terminoléxica, pouco
mais que o cambio de etiqueta, unha modificacién que sé afecte & deno-
minacién do obxecto e dos fenémenos”(p. 119).

Estas palabras resultaron proféticas, porque tras o boom da década pasada
na que un gran numero de especialistas destacados do campo da didéctica
(Escudero, Gimeno, Medina, Pérez Gomez, Rodriguez Diéguez, Rosales,
Zabalza, etc.) abordaron no noso pais o tema da comunicacién, asistimos a
un abandono case total deste campo de estudio durante a presente década.
Asi, os anos 80 aparecen como a época dourada do estudio da comunicacién
didactica no noso pais, ainda que as andlises son, fundamentalmente, de tipo
tedrico e hai unha carencia de investigaciéns empiricas que tenten verificar
a aplicabilidade practica de todas esas nociéns. Asi mesmo, os estudios son
dispersos e falta unha conceptualizacién sélida que dea lugar a unha lifia de
investigacién fortemente vertebrada para a analise da interaccién profesor-
alumno.

Quizais a causa m4is importante desta desatencién se deba, precisamente,
a que se estudiou moito a comunicacién didédctica pero, segundo o que nos
cofiecemos, s6 Medina (1988) fai unha aplicacién empirica desta para a
andlise da interaccién nas aulas. Esta carencia de investigacién aplicada pode
ser a razén fundamental que explique o esgotamento desta via de estudio e
o seu actual “abandono” por un gran nimero destes autores.

Deste xeito, nos anos 90 a situacién empeora xa que dimintde notablemente
o nimero de estudios ata quedar reducido a escasas e dispersas aportacién
de investigadores illados sen ningunha conexién entre eles. Neste senso,
dende o campo da Did4ctica soamente Rosales fai algunhas publicaciéns sobre
o tema, centrandose, fundamentalmente no estudio da comunicacién verbal
na aula (1991, 1994a) e no papel que as caracteristicas persoais do profesor
(orixe sociocultural, o seu “pensamento” e as stas capacidades comunicativas)
xogan na construccién dun novo tipo de relacién docente-discente méis
dialéxica (Rosales, 1994Db).

Asi mesmo, aparecen algunhas reflexiéns de corte teérico-filoséfico acerca
do papel humanizador da comunicacién formativa que se establece entre o
educador e o educando como a de Castané (1990). Qu sobre os diversos
significados do concepto de comunicacién e a sda aplicabilidade para a
interaccién educativa (Fullat, 1991). Tamén se realiza algin traballo dende
a Socioloxia da Educacién (Radl, 1991), onde se presenta a accién educativa
como unha interaccién entre os interaxentes mediada a través da Comuni-
cacién.
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Por ultimo tamén hai algunha aportacién esporadica dende o eido da
Psicopedagoxia, como a de Bafa, Gonzilez e Garcia (1994), onde, tamén,
dende unha perspectiva exclusivamente conceptual, se salienta o relevante
papel xogado pola comunicacién e a interaccién social no desenvolvemento
dos individuos, na stda aprendizaxe e na configuracién dos seus “Procesos
Psicoléxicos Superiores”; ou como a de Borzone e Renata (1994), as cales
nunha investigacién médis aplicada, analizan a relacién existente entre o
estilo de interaccién do profesor e as intervenciéns que facian os alumnos de
primeiro curso durante unha actividade de lectura de contos.

Por suposto, estes traballos seguen a ser, basicamente, de corte moi teérica
e iso explica a dificultade para consolidar o estudio da comunicacién nas aulas
como unha lifia de investigacién sélida con aportaciéns interesantes, nove-
dosas e de clara aplicabilidade para a comprensién dos fenémenos didécticos.

En troques, 6 noeso entender, o cambio fundamental que levaria consigo
a aplicacién dun modelo comunicacional para a analise do ensino teria que
ser a nivel practico. Esta idea parece confirmarse se atendemos &4 maior
abundancia de estudios que dende o eido da psicoloxia e da psiquiatria se
tefien presentado tamén durante esta década e onde -ainda que aparecen
tamén moitos traballos de corte tedrico- predominan claramente as inves-
tigaciéns experimentais e as intervenciéns terapéuticas. Entre elas podemos
citar as investigaciéns de: Beyebach (1993), Beyebach et al. (1990), Escudero
(1992), Escudero, Rogers e Gutiérrez, 1997, etc.

Para resolver esta situacién o propio Rodriguez Diéguez propoiiia, en
primeiro lugar, a realizacion dunha reflexién adecuada sobre os procesos
comuns e as caracteristicas diferenciais que existen entre a comunicacién en
xeral e as situaciéns de ensinanza; en segundo, facer unha analise operativa
das condiciéns nas cales se producen e reciben as mensaxes didécticas. A estas
dias propostas engadiriamos nds unha terceira: a necesidade de contrastar
a validez e a utilidade de tédolos conceptos e teorizaciéns existentes sobre
a comunicacién didactica coa sta aplicabilidade no campo das interacciéns
en aulas reais, asi como a realizacién dun maior ntimero de traballos empi-
ricos que axuden a aumentar os nosos cofiecementos neste importante eido.

Esta pode ser a via a seguir, e a nosa intencién, nun futuro traballo, serd
presentar as aportaciéns conceptuais, epistemoldéxicas e metodoléxicas do
modelo da Pragmaética da Comunicacién ou Comunicacién Relacional
(Watzlawick et al. 1981) xa que consideramos que estas poden ser de gran
axuda para emprender e avanzar por este prometedor camifio.
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