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AS AULAS COMO ECOSISTEMAS BASICOS
DOS CENTROS EDUCATIVOS: (I) Modelos tedricos

Quintin Alvarez Nufiez
Universidade de Santiago de Compostela

O traballo que imos expofier preséntase en dlias partes: na primeira, correspondente con
este artigo, recollemos algunhas caracteristicas bésicas das aulas, asf como as razéns fundamentais
polas cales estas poden considerarse como un ecosistema privilexiado dentro dos Colexios. Para
facelo, partimos dos principios de tres importantes modelos tedricos: a Teorfa Xeral de Sistemas, a
Comunicacién Relacional e o Paradigma Ecol6xico.

Na segunda, a desenvolver nun artigo posterior, presentaremos 0s pardmetros fundamentais
ds que atender nas clases, para a comprension da sda dindmica e organizacién. Asi mesmo,
expoiieremos os factores que, dende os principios provefientes da triple dptica destas teorfas, se
poden sinalar como variables funcionais ou disfuncionais para unha boa estructuracién e un
funcionamento eficaz das clases. Enfocaremos este tema en relacién con cuestiéns bdsicas
dindmica dos grupos-clase como: a autoridade, o seu sistema normativo, a stia estructura, os seus
modelos interaccionais, etc.

INTRODUCCION

O foco deste artigo centrarase en recoller as caracterfsticas e as argumentacions que sobre o
papel das aulas, vistas como un ecosistema fundamental dentro do funcionamento e organizacién
habitual dos Centros Educativos,! desenvolven tres teorias: a Comunicacién Relacional, a Teoria
Xeral de Sistemas e o Paradigma Ecoldxico.

Estas, con diferentes matices, salientan que, para lograr unha comprensién plena e precisa
de calquera fenémeno ou conducta humana, se necesita superar as simples andlises individualizadas
destes e estudialos tendo en conta as caracteristicas, condicionantes e limitaciéns do contexto no
que estes sucesos se presentan. De af que, se pretendemos estudiar a conducta e/ou rendemento dos
alumnos, a aula emerxe como o marco interaccional e instructivo bdsico 6 que atender.

Comezaremos a nosa exposicién pola Teorfa Xeral de Sistemas.

I'A nosa andlise parte de como funcionan normalmente as Instituciéns Educativas. Pero, resulta evidente que
noutros modelos organizativos mdis flexibles (como, por exemplo, nun de “espacio aberto™) non serfa a aula
senén o grupo o sistema bdsico de organizacién ¢ funcionamento dos colexios e, polo tanto, poderfa
discutirse a pertinencia desta formulacién. Sen embargo, o certo € que, co modelo organizativo actual, resulta
inevitable considerar a aula como a célula organizativa basica dos Centros.
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1. A TEORIA XERAL DE SISTEMAS: A AULA COMO SISTEMA

A Teorfa Xeral de Sistemas (de aqui en diante TXS) promove un cambio de paradigma a
nivel das ciencias socias propoflendo o paso dende unha perspectiva individualista, illada e
descontextualizada dos fenémenos humanos a unha visién mdis relacionada e integrada destes,
atendendo 4s interrelacidns existentes tanto entre os seus diversos elementos como co seu contorno.
Pretende ser un modelo integrado e unificador cun cardcter interdisciplinar que quere servir de marco
explicativo xeral para diversas ciencias e fendmenos de moi diversos tipas.

Unha distincioén bdsica, e xa moi cofiecida, € que establece Bertalanffy (1980) entre sistemas
abertos e pechados. Os primeiros serfan aqueles que intercambian enerxfa e informacion co seu
medio ambiente mentres que os segundos permanecerian completamente illados deste.

Agora ben, en relacién cos sistemas humanos, poucos autores admiten a existencia de
auténticos sistemas pechados. Mdis ben, o tema da apertura ou clausura ¢, simplemente, unha
cuestion de grao cando se aplica a un sistema social: tédolos sistemas son, en parte, abertos -en
canto que estdn en relacion co ambiente e reciben as influencias deste- e, 6 mesmo tempo,
parcialmente “pechados” porque non son receptivos a tédolos estimulos do contorno sendén que, a
través dos seus limites, seleccionan o tipo de inputs que reciben, impedindo, asi, que determinadas
influencias lles poidan afectar. En definitiva, a maior diferencia entre un tipo de sistema ou outro
radicarfa no cardcter especifico dos seus [imites: mentres que nos pechados estes serfan mdis rixidos
e impenetrables os limites dos abertos serfan mdis flexibles e permeables. Uns serfan altamente
selectivos e permitirfan que moi poucos inputs influfran neles. En cambio, outros serfan mais
receptivos e estarian dispostos a recibir un niimero significativamente maior de influencias. E dicir:
o nivel de apertura do sistema pode conectarse co grao no cal aceptan recibir entradas dende o
contorno. Os sistemas poden diferenciarse tanto en funcién da cantidade de inputs externos que
admiten como no tipo especifico deles que estdn dispostos a recibir.

Asemade, un sistema pode resultar difuncional tanto por ser demasiado aberto como por ser
demasiado pechado. Un sistema do primeiro tipo pode padecer unha perda de identidade ¢ non
estaren claras as diferencias existentes entre el ¢ o seu ambiente porque os seus limites son moi
permeables e confusos. Un do segundo tipo, pode converterse en algo rixido, disfuncional,
repetitivo, 6 non deixar penetrar do exterior os estimulos que lle poderian axudar a renovarse. Esta
serd unha pespectiva importante a considerar cando, na segunda parte deste traballo, expofiamos as
caracteristicas que poden resultar disfuncionais nas aulas e expliquemos, con mdis detalle, esta
variable como unha delas.

Por outra banda, a aplicacion desta perspectiva no nivel educativo leva consigo a
consideracién das aulas e dos centros educativos como sistemas “abertos”, porque se inseren nun
medio sociocultural co cal intercambian informacién, recibindo e exercendo influencia sobre el, e, 6
mesmo tempo, “pechados”, en canto que tefien capacidade para “auto-regularse”, para “controlarse” a
si mesmos, a través da seleccién e organizacion dos inputs que reciben. Isto permitelles adaptarse
tanto 4 consecucion dos seus propios obxectivos como ds variaciéns que se producen no ambiente,
e 0s seus propios outputs vefien condicionados pola regulacién que fan da informacion recibida

Asi mesmo, para a TXS, a aula serfa, dentro dos colexios, o subsistema con caracteristicas
mais significativas. Neste sentido Selvini et al. 1985 indican o seguinte:
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“A escola, considerada na sda acepcién de complexo escolar sometido a unha
administracion unitaria, constitde un amplo sistema dentro do cal se poden identificar moitos
subsistemas que se entrecruzan e se comunican entre si e en relacion cos cales a escola constitte o
ambiente. No ambiente escolar o subsistema que presenta caracteristicas de maior estabilidade
temporal e de redundancia é ‘a clase’, seguida inmediatamente polo ‘corpo docente’ (director
mdis educadores)” (p. 63)

Tamén Malagoli e Rocchietta (1990), consideran o grupo-clase como o subsistema madis
relevante dentro dun centro escolar. Para elas, este seria “un contexto interactivo rico en
intercambios emotivos e cognitivos, cunha ‘historia’ e unha estabilidade notable de relaciéns no
tempo” (p. 13). Estas autoras complementan esta idea indicando como a aula, en canto a grupo de
referencia e pertencia, pode ser un facilitador ou inhibidor de determinados tipos de
comportamentos, posto que: ¢ o grupo que dd valor e significado a estes, presenta un clima
relacional en funcién do cal se valoran e establecen as interaccions e pode servir para reforzar uns
determinados modelos relacionais.

A clase como sistema cumpriria algunhas das propiedades bdsicas dos sistemas abertos entre
as cales podemos enumerar os seguintes: a fotalidade; a equifinalidade; a retroalimentacién ou
feed-back; a sua tendencia 4 autorregulacion, a cal leva consigo unha dialéctica entre a estabilidade
e o cambio, e a busca dun equilibrio dindmico onde, a través de variacidns constantes, se consegue
chegar a un estado estable; a sda teleoloxia ou tendencia a funcionar para a consecucién de
determinadas finalidades; a sda organizacién xerdrquica, de tal maneira que a aula, como tédolos
sistemas, estd encravada dentro doutros suprasistemas e engloba, 4 sda vez, outros subsistemas,
nunha cadea continua e progresiva de entidades, cada unha delas formando parte dunha estructura
superior e formada, 4 sda vez por elementos de nivel inferior; a existencia de /imites que permiten
diferencialo do contorno e doutros sistemas, etc. De tédolos xeitos, estas van quedar s6 enumer adas,
mentres que imos explicar un pouco mais detalladamente as tres primeiras.

1.1.- A totalidade

Esta propiedade implica que o sistema € moito mdis que a suma dos seus compofientes
individuais, posuindo unha especificidade e complexidade propia orixinal e especifica, que vai mais
ala das caracteristicas particulares dos seus elementos.

Bertalanffy (1980), sinala que aqui aparece a “non sumatividade” do sistema como unha
consecuencia l6xica do seu cardcter de “totalidade”. Asf, a cofiecida afirmacién de que “o todo € mdis
que a suma das partes” implica o feito de que as propiedades dun elemento individual non poden
explicarse s6 en funcién das stas caracterfsticas como un ente illado, senén en funcién da sta
situacién e papel dentro do sistema. A existencia deste principio, provoca que un cambio en
calquera parte do conxunto afecte tamén a tédalas outras, e tenda a levar o sistema a realizar algiin
tipo de reaxuste que lle permita alcanzar un novo estado de equilibrio.

Ademais, afirmar que o sistema é mdis que a suma das stias partes consideradas
individualmente, implica que o fundamental é como estas se organizan e se relacionan entre elas.
Polo tanto, o valor dun elemento concreto € inseparable da posicion que ocupa dentro da estructura
do sistema e vén determinado por esta, mais que polo seu posible valor intrinseco.
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Se aplicamos este concepto para o estudio da clase, vemos que as aulas, como sistemas que
son, tamén cumpren este principio de totalidade. Seivini Palazzoli et al. (1985) exprésano
indicando como en funcién del: “cada un dos seus membros estd nunha relacion tal cos demais que
6 experimentar un cambio, calquera que sexa, orixina un cambio en todo o sistema. Todo
comportamento dun membro da clase inflde nos demais e recibe influencia deles. (p. 64).

Dende esta perspectiva, podemos considerar o grupo-clase como un sistema dindmico, vivo
e complexo, onde os seus membros mantefien unha interaccion permanente entre eles, formando
unha rede relacional na cal todos exercen influencias sobre os demais e sobre o conxunto, a través
das suas conductas e, a stda vez, reciben influxos, tanto dos outros a titulo individual como do
sistema total. Asf, o equilibrio da aula I6grase a través de pequenos cambios que se producen dun
xeito constante, a través do xogo de interinfluencias que se mantén continuamente entre 0s seus
compofientes. Nela existiria unha causalidade circular, de tal xeito que as influencias non son
nunca unidireccionais senén multidireccionais, ou cando menos, bidireccionais: non € sé que o
profesor infldia sobre os alumnos sendn que estes, 4 sta vez, cos seus comportamentos, tamén
condicionan a conducta do ensinante.

Desta maneira, dada a relacidn de interdependencia existente entre os comportamentos dos
distintos membros -e posto que estes son partes do conxunto total organizado da clase- non pode
pretender comprenderse as conductas dos alumnos cunha mencién das stdas caracteristicas
individuais ou cunha simple referencia a factores externos 4 aula, como, por exemplo, 4 sia
situacién familiar, sendn, tamén, en funcidn do tipo de relaciéns que mantefien coas outras partes ¢
con todo o sistema. A razén disto vén dada porque cada individuo do grupo-clase tende a
comportarse dun xeito diferente dependendo do tipo de relacion que mantén con outros membros e
tamén en funcién do subsistema 6 que pertenza e/ou no cal estea implicado nun momento
determinado. Ademais -dado que as conductas individuais estdn reguladas por caracteristicas
sistémicas como as regras e modelos relacionais predominantes- necesitase estudiar os interaccions
que se producen no contexto da clase, non facer s6 andlises de tipo individual.

Polo tanto, tamén se derivarfa deste principio o feito de que para comprender as razéns dun
determinado comportamento dalgin membro do grupo-clase, non debemos buscar tanto
explicaciéns individuais senén interaccionais, ¢ dicir: temos que centrar o foco da nosa andlise
no entramado relacional no que, por exemplo, un alumno con problemas estd inmerso. Debemos
atender as consecuencias que tal conducta ten para el, 6 efecto que produce nas persoas coas que se
interacciona (e particularmente co docente, polo seu rol principal) e no xeito no cal estas se
relacionan con ela.

Asi mesmo, esta andlise debe realizarse atendendo e recollendo as conductas no contexto
inmediato onde se producen, dado que, debido 4 sia estreita interdependencia, os comportamentos
individuais dos seus membros tefien un senso en relacién con ese espacio e tempo determinado.
Noutra aula diferente, tanto esa actuacioén concreta como o propio significado desta, poderfa variar e
interpretarse dun xeito moi distinto. Incluso dentro da mesma clase, se cambia a relacién que un
alumno mantén cos outros e co docente, tamén tenderd a cambiar a sta conducta

Por outra banda, tamén na clase existen mecanismos globais de diferenciacién que
constitden a sta orixinalidade e a distinguen especificamente doutras. Estes tefien que ver co
conxunto de patrdns interaccionais e regras relacionais que trascenden as caracteristicas
individuais dos seus compofientes. Ademais, cuestiéon moi importante, é que este cardcter de
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“totalidade” pode ter efectos enriquecedores ou empobrecedores, en funcién de como sexa a
interrelacién existente tanto do profesor cos alumnos como destes entre si, e do tipo de normas, de
clima social ¢ de estructura que se cree na aula.

1. 2.- A retroalimentacién ou feed-back

Dende este principio, a aula preséntasenos como un sistema interpersoal cargado de circuitos
de retroalimentacién relacionados entre si, e as relaciéns nela tefien un cardcter circular, porque a
conducta de cada membro afecta e, 6 mesmo tempo, estd afectado polo dos outros. Existe sempre
unha interaccion de dobre via: as mensaxes non sé circulan dende o emisor 6 receptor, senén que, &
sda vez, este produce, ineludiblemente, unha resposta, (un feed-back) que lle indica ¢ primeiro o
efecto que o seu comportamento produciu nel e axuda a ir delimitando o cardcter das interacciéns

O intercambio de informacién na clase prodicese de dous xeitos: interno, entre 0s seus
membros, ¢ externo, cara é seu contorno tanto destes a titulo individual como do grupo en
conxunto. A clase estd a recibir constantemente informacién sobre o seu funcionamento e sobre 0s
efectos que a sta actuacion ten sobre 0 medio que o rodea, a través dos feed-back de diversos tipos
que lle chegan.

Asemade, a retroalimentacién ademais de producirse entre os membros do grupo-clase,
tamén existe entre os distintos sistemas 6s que pode pertencer un membro. Asf, por exemplo, 0s
disturbios dun neno iniciados nun primeiro momento na familia, se non se solventan, ¢ moi
posible que rematen por estenderse tamén 4 aula e afectar 6 comportamento do rapaz nesta. E
viceversa: un problema iniciado orixinariamente na escola pode ampliarse e chegar a afectar ds
relaciéns familares e 6 estatus e a consideracién do neno dentro da sia familia. Por suposto, esta
interaccién e inter-influencia constantes entre os diversos sistemas tamén pode ter unha funcién
positiva afectando 6s progresos. En relacién con este tema, por exemplo, Tabacchi (1980) cita o
caso dunha alumna mal considerada inicialmente na stia familia, que viu mellorada a sua situacion
dentro dela, en funcién do logro dun certo éxito escolar. Este serviu para revalorizala ante os ollos
dos seus pais e cambiar as espectativas negativas que tifian dela.

1. 3. A equifinalidade

Este concepto propono inicialmente Bertalanffy (1980) como unha das propiedades que
diferenciaria os sistemas abertos dos pechados. Nos ultimos, o seu estado final estd,
inevitablemente, condicionado polo seu punto de partida e tenden a seguir sempre un camifio fixo,
predeterminado de antemdn. De tal xeito que s6 unha variacién das stdas condicions iniciais pode
provocar un cambio no seu resultado final.

En cambio, nos sistemas orgdnicos, un mesmo resultado final pode lograrse por camifos
diferentes, distintos procesos poden levar és mesmos resultados. O cal implicarfa que estes
sistemas tefien capacidade para lograr os stas metas a través de diferentes vias.

En canto as implicacions deste principio para a andlise da aula, vemos como o
desenvolvemento destas non estd predeterminado polas stas orixes, e, deste xeito, as posibles
modificacién que, co paso do tempo, poden producirse neles son independentes das stas condicions
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iniciais, dependendo, en cambio, da sda dindmica e pardmetros organizativos e normativos. B dicir:
0 sistema ten capacidade para cambiar a sta estructura, o seu ritmo e a direccién do seu
desenvolvemento porque este depende, mdis ben, do tipo de procesos que se creen no seu interior.
Asi, xa non € s6 que 0s mesmos principios poidan levar a resultados moi distintos, senén que,
tamén, partindo de estados iniciais diferentes, as clases poden chegar a ter caracteristicas moi
semellantes.

O que se salienta aqui ¢ a importancia da estructura, da organizacién e dos procesos
sistémicos actuais en lugar da xénese deste, 4 hora de tentar comprender o seu funcionamento e
resultados. Como indican Selvini Palazzoli et al. (1985):

“as modificaciéns que se producen dentro dun sistema, co sucederse do tempo, son
toralmente independentes das condiciéns iniciais. Derivan mdis ben dos procesos internos do
sistema e das pautas estipuiadas. Por iso de condiciéns iniciais iguais poden xurdir resultados
diferentes e viceversa. O decisivo non son, daquela, as condicions iniciais, senén os parametros
organizativos do sistema no momento preciso” (p. 58)

Outra consecuencia significativa deste principio serfa que dada a existencia de moitas
maneiras distintas de chegar 6 mesmo fin, o fundamental para comprender un sistema é observar
como funciona este, como actiian os seus membros ¢ que tipo de patréns redundantes de
comunicacién existen na clase. Como indica Tabacchi (1980), a aproximacién sistémica, para o
estudio das conductas dos alumnos, consiste en “penetrar na clase e observala mentres funciona
tentando captar a dindmica relacional relativa os procesos de aprendizaxe” (p. 161). Posto que “se se
desconecta a individualidade do rapaz do contexto clase sé pode facerse sen caer na abstraccién
poiiéndoo noutro contexto (outra clase, ambiente familiar) para observar como os diversos
pardmetros dos diferentes contextos inflien no rapaz ou ben como os diversos contextos da vida do
neno se influencian mutuamente e como os disturbios iniciados nun sistema interaccional se
difunden nos outros” (p. 162).

Dende esta perspectiva, parece obvia a critica que se lles pode facer s estudios realizados
dende 0 modelo input-output de andlise do ensino que esquecen a dimensién dindmica bdsica dos
sistemas orgdnicos. A atencidn a esta dimensién procesual, o “como” se desenvolve a interaccion
na aula e nos Centros Educativos e os patréns comunicativos redundantes na sda interaccidn, debers
ser, xa que logo, un dos eixos fundamentais das investigaciéns en medios escolares.

Outra consecuencia relevante mdis a recoller é que -dado o importante papel que os seus
pardmetros organizativos tefien para as aulas- estas e, en xeral, tédolos sistemas, tenden a
interpretar e reaccionar cara a t6dolos inputs que reciben en funcién das sdas propias regras
relacionais. Isto pode apreciarse, por exemplo, nas investigaciéns baseadas nas observacidéns
directas das aulas, en como o comportamento que os alumnos tenden a adoptar en relacion co
observador semella estar moi condicionado polo que mantefien, 4 stia vez, co docente: nunhas pode
ser de distancia, de “respecto” e, en cambio, noutras moito mdis directa e persoal. Estas conductas
estarfan, 4 sud vez, conectadas co diferente nivel de apertura das clases que tenden a ter reaccidns
mot distintas cara 6 membro “estrafio” (o observador) que se introduce nelas.

Xa para rematar coa nosa sintética exposicién desta teorfa, compre salientar que se temos en
conta os principios e as caracteristicas da TXS, as actuaciéns e caracteristicas dun alumno non
poden explicarse soamente en base ds sdas propiedades individuais. Estas serfan cualidades



INNOVACION EDUCATIVA, 1999, n° 9: pp. 191-209 197

emerxentes que aparecen en funcién das situaciéns e do papel xogado polo neno dentro do sistema
interpersoal da clase. Ademais, o principio de totalidade salienta a stia dependencia dos procesos e
fendmenos desenvolvidos no conxunto do grupo, dado que calquera individuo dentro dun sistema
estd constrinxido pola natureza da relacién que mantén cos outros membros do seu contexto
interpersoal.

A conducta non pode entenderse como unha cadea lineal causal de factores e sucesos, senén
como o producto das diversas relaciéns interactivas existentes e das caracteristicas globais do
sistema Asi, as actuaciéns dos outros membros inflien decisivamente sobre o comportamento.
Polo tanto, debe considerarse, por exemplo, a conducta problemdtica que un individuo mantén
dentro da clase non tanto como un producto das stias caracteristicas individuais sendén da
combinacién conxunta dos comportamentos desenvolvidos dentro do sistema. Isto equivale a
afirmar que, calquera conducta, incluidas as problemadticas, mantense apdéiandose nos patréns
interaccionais que se desenvolven dentro da aula. Este € un tema fundamental sobre o que
volveremos no seguinte apartado, cando expofiamos as formulacions da Comunicacién Relacional

Asemade, isto levarfanos ¢ concepto de “co-evolucion” (Malagoli e Rocchietta, 1990), 4
idea de que o desenvolvemento do grupo-clase e dos seus membros vai unida, de tal maneira que a
evolucién dun alumno virfa condicionada pola estructura organizativa, o clima relacional e os
patréns comunicativos existentes nesa aula, e por compartir obxectivos e significados dentro dela.
A stia vez, o desenvolvemento do grupo tamén dependerfa da activacién e maduracién dos seus
elementos.

2.- A COMUNICACION RELACIONAL: A CLASE COMO CONTEXTO
INTERACCIONAL

A Comunicacién Relacional ou Pragmatica da Comunicacién é unha drea de investigacion
que ten acadado un gran desenvolvemento nos tltimos anos aplicada, sobre todo, a andlise da
interaccion familiar e de parellas (Escudero, Rogers e Gutiérrez, 1997; Heatherington e Friedlander,
1993); pero tamén 4 interaccion cliente-vendedor (Soldow e Thomas, 1984); a relacién médico-
paciente (O’Hair, 1984); a comunicacion “counselor’-cliente (Heatherington e Allen, 1984); a
situacion e o papel do psicélogo na Escola (Selvini et al. 1985); a andlise da dinamica
comunicativa-relacional de diversas organizaciéns (Selvini et al. 1986); e, no estudio da interaccion
profesor-alumno (Titone, 1986) ¢ da relacion existente entre modelos relacionais familiares e os
desenvolvidos polos alumnos nas aulas (Tabacchi, 1980).

O interese fundamental deste modelo tedrico € a andlise de como as persoas nos influimos

mutuamente a través da comunicacién e vai unido 6 “Colexio Oculto” de Palo Alto. Con esta
denominacion refirese a un conxunto de cientificos procedentes de moi diversos cidos (bioloxia e
antropoloxfa, lingiifstica, psiquiatria, psicoloxfa, etc.) que levan a cabo as sdas investigaciéns

2

vinculados directa ou indirectamente ¢ “Mental Research Institute” desta cidade Californiana. Esta
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converxencia e traballo conxunto de autores procedentes de distintas disciplinas fai que a
Comunicacién Relacional apareza sometida a influencias moi variadas.?

Unha das caracteristicas fundamentais que diferencia a Pragmdtica € a esixencia da atencién 6
contexto na andlise da calquera comportamento ou fenémeno humano:

“Conforme os nosos estudios se achegan o punto de que debamos tratar do significado
social, necesitaremos descricions claras da estructura dos contextos sociais en que se producen 0s
actos comunicativos. E dificil, senén imposible, responder a pregunta: ;que significa ese simbolo
ou aquel xesto? O significado non € inmanente os simbolos, palabras, frases nin actos concretos,
calquera que sexa a stia duracién, senén a conducta que se manifesta mediante a presencia ou
ausencia de tal comportamento nos contextos concretos. A deduccién e a comprension
significacion social, baséase pois, a partes iguais na comprensién do cédigo e na comprensién do
contexto que selecciona entre as posibilidades que presenta a estructura do cédigo” (Birdwhistell
1981, p. 86).

Este papel bdsico do contexto estd relacionado coa concepcion da Pragmdtica de que os
significados son aprendidos socialmente, non universais nin idiosincrdsicos. Estes tefien unha
natureza interpersoal, por que son construidos e negociados entre os interaxentes. A accién
desenvolvida por un depende da realizada por outros e os significados de cada axente afectan e son
afectados polo do outro. De af que o contexto especifico onde se realiza a interaccion mediatice,
inevitablemente, o desenvolvemento e os resultados da interaccion.

2. 1.- Concepto e caracteristicas do contexto

En relacidén co seu concepto, podemos recoller a sintética definicién que Malagoli e
Rocchietta (1990) ofrecen deste como: “conxunto de elementos, aspectos ¢ circunstancias
particulares que, nun preciso lapso de tempo, circundan a un individuo ou grupo e influencian o seu
comportamento” (p. 120).

Dentro das stas caracteristicas, imos recoller as diias que consideramos fundamentais: a sta
natureza bidimensional e o seu cardcter xerdrquico.

2.1.1. A stia natureza bidimensional

Este concepto terfa, segundo Marc e Picard (1984), unha natureza bidimensional en canto
que incluirfa: unha dimension material, entendida como o marco fisico obxectivo onde se
desenvolve unha interaccion e unha simbélica, o conxunto de normas culturais ¢ sociais, de
espectativas e de sentimentos que estdn presentes nunha determinada situacién interpersoal. Deste
xeito, pode entenderse como o contorno “contenedor” onde se desenvolve unha situacién ou ben
como a estructura mental que lexitima e proporciona valor e significado 6 que ali ocorre.

2 Por razéns obvias, non podemos deternos aqui a expofier estas influencias. Unha explicacion mdis completa
delas atépase en Watzlawick et al. (1981). Ademais, para ter unha visién mdis precisa ¢ desenvolvida da
evolucién deste modelo tedrico, pddese consultar: Marc e Picard (1984), Wilder-Mott ¢ Weakland (1981)
Winkin, (1984); e Wittezaele e Garcia (1994).
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En canto a importancia desta segunda dimensién que podemos denominar o “contexto
mental”, debemos considerar que: “a mente € social o cal implica que o significado de calquera
conducta pode derivarse do seu contexto, é dicir, un individuo (por exemplo, un alumno)
considerado malo tende a establecer un particular tipo de interaccidn entre os que comparten a idea e
este individuo”(Tomm 1984, p. 117).

Polo tanto, de aquf se deriva que nas aulas as crenzas, actitudes, valores, etc dos interaxentes
crean un tipo de contextos que condicionan os comportamentos que se desenvolven nela, asi como
o valor e o significado que se lle d4 a estes.

2.1.2. O seu cardcter xerdrquico

Este fai que se cree unha estructura escalonada de contextos que inclien dentro deles
outros mais elementais e 4 vez englébanse noutros de cardcter superior, mdis complexos, como un
conxunto de monecas rusas. Cada nivel serve de contexto para o inferior e, 6 mesmo tempo, de
subsistema para o inmediatamente superior.

Unha primeira implicaciéns desta calidade serfa a necesidade de partir da premisa de que‘‘sexa
cal fose a amplitude da definicion do ‘contexto’, sempre poderia haber contextos mdis vastos, dos
cales o seu cofiecemento invertirfa ou modificarfa a nosa comprensién de aspectos particulares”
(Bateson, 1984, p. 133). Isto implica que, na andlise de calquera problema ou elemento escolar, o
contexto pode alongarse indefinidamente. Por iso, € necesario concretar e definir este de xeito que se
faga “operacional”.

Asi, 6 abordar esta cuestion, atopdmonos con que un sistema estd dentro dun medio, pero a
distincion entre dmbolos dous non € clara € univoca. Do mesmo modo, tédolos sistemas estdn
compostos de subsistemas e, cada un deles, funciona como unha totalidade cando € referido 6 nivel
inferior e como unha parte cando se refire ¢ nivel superior. Polo tanto, a diferencia entre eles
pddese facer de moitos xeitos, sendo, en realidade, unha divisién que o estudioso pode realizar en
funcién dos seus propios fins. Nese senso, Cancrini (1974a) afirma que cando se aborda unha
investigacion dentro dun sistema: “o contexto ven establecido polo investigador”. E ten que ver
“coa stia dispofiibilidade, coa sda preparacion, co seu tempo e cds limites de liberdade que lle ofrece
a institucion; todo esto tradicese sempre sen embargo nunhas actitudes ou nun complexo de
actitudes que pode influir de modo determinante sobre as condiciéns de funcionamento do sistema”
{(p- 62).

Tamén Selvini et al. (1985) consideran que a excesiva ampliacidn leva consigo un ndmero
moi grande de datos dificiles de manexar e estructurar, € demasiada cantidade de variables poden
chegar a obstaculizar a lectura sistémica das situaciéns. Polo tanto, formulan as seguintes
cuestions: jcomo definir o sistema obxecto de investigacion dun xeito operativo?, jata que punto o
ampliar o campo de observacién?

Para afrontar este dilema, adoptan dous criterios: delimitar os subsistemas a estudiar partindo
da necesidade operativa de controlar toda a masa de datos existente; ¢ establecer metas limitadas,
operativas e precisas. Eles propofien o “pensar pequeno”é dicir: “fixarse fins limitados en
contextos de traballo ben definidos.”
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Unha dltima consideracion importante a ter en conta dende a perspectiva deste cardcter
xerdrquico dos contextos, virfa dada porque o papel de cada un deles varfa en funcién da distancia
existente entre o feito que queremos analizar e este. Salomon (1981), apunta como mentres que os
contextos mdis proximos axudarian a comprender os fenémenos ofrecendo os significados
especificos destes, os mdis arredados tenderfan a permitir a realizacién de xeneralizaciéns: “canto
maior € a distancia cognitiva entre o contexto e o evento, mdis cumpre unha funcién normativa;
canto mdis pequena € a distancia, mdis cumpre nunha funcion de significado” (p. 175).

Tendo en conta estas premisas, nas investigacions realizadas nos Centros Educativos debe
atenderse as aulas xa que estas serfan o “contexto proéximo” e ofrecen un marco de andlise ben
definido, bastante preciso e con claras influencias e condicionantes sobre as conductas e actitudes de
profesores e alumnos. Cabe, polo tanto, considerar as clases como sistemas nucleares e ¢s Centros
como suprasistemas dos que se poden recoller as influencias mdis significativas que afectan 6 que
sucede no interior destas.

2.2. As conductas disfuncionais e o seu contexto

Debido a sta orixe e 6 feito de que a maioria dos seus autores estdn relacionado coa
psiquiatria e a terapia, un dos interereses fundamentais deste modelo tedrico e a andlise e
intervencion sobre os conductas disturbadas.

O aplicar este concepto para a andlise dos comportamentos problemdticos, podemos ver
como os significados concretos destes virfan delimitados polos contextos interaccionais onde se
manifestan. De af a necesidade de estudiar as relaciéns que existen entre o individuo e o sistema
interpersoal 6 cal pertence. Asi, unha conducta problematica pode considerarse como unha
“resposta adaptativa” 4s caracteristicas dun contorno concreto; por iso, para poder chegar a
entender o seu auténtico valor e significado, necesitariamos analizala dentro deste, conectdndoa coas
sdas particularidades. E dicir: para poder comprender o sentido de calquera fenémeno necesitamos
contextualizalo o maximo posible. Do contrario, pode suceder que non cheguemos a unha auténtica
comprension del e mesmo que lle atribuiamos cualidades que realmente non ten:

“un fenémeno permanece inexplicable en tanto a marxe de observacién non é
suficientemente ampla como para incluir o contexto no que o dito fenémeno ten lugar. A
imposibilidade de comprender as complexidades das relaciéns que existen entre un feito e o
contexto no que aquel ten lugar, entre un organismo e o seu medio, ou enfronta 6 observador con
algo 'misterioso’ ou Iévao a atribuir 6 seu obxecto de estudio certas propiedades que quizais o
obxecto non posua” (Watzlawick et al., 1981, p. 22-23).

Neste senso, un primeiro cambio relevante que leva consigo este modelo referirfase a como
se conceptualizan os problemas, considerando que estes se situarian, non sé a nivel individual,
senén na dimension interaccional, no tipo e calidade da relacion establecida entre a persoa que
manifesta a conducta disfuncional e o resto de membros do contexto interpersoal onde se manifesta
a disfuncion. Loxicamente, esta nova perspectiva leva tamén consigo un cambio metodoldxico: o
foco de atencién do investigador se desvia das caracteristicas individuais para pasar a centrarse méis
nos pardmetros organizativos e relacionais do sistema (estructura, regras, modelos relacionais, etc.)
que estan contribuindo a manter ese comportamento problematico.
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Por outra banda, moitas veces tendemos a considerar como disfuncionais a aque]as
actuaciéns dos outros que, que para nés, resultan inexplicables. Pero, unha conducta se nos fai
incomprensible na medida en que non se ten a suficiente informacion sobre o seu contexto. E asta
presunta inexplicabilidade débese, fundamentalmente, a que se separa esta do conxunto de actos e
intercambios interpersoais dos que forma parte. De af que o cofiecemento do contexto resulte
particularmente relevante cando pretendemos comprender e explicar un comportamento disturbado:

“Cando un individuo presenta conductas ‘estraiias’, e ‘incomprensibles’, a posibilidade de
explorar o seu contexto interpersoal permite reducir progresivamente, con frecuencia ata 6 cero, a
cuota de ‘estrafieza’ e de ‘incomprensibilidade’ de tal comportamento. Observado dende este punto
de vista, ‘a estrafieza’ e ‘incomprensibilidade’ dunha conducta son funcién da falta de informacién
sobre o contexto (ou sobre a situacién) na cal tal comportamento se verifica; en termos mais
simple p6dese afirmar asf que o comportamento ‘incomprensible’ e tal s6 para quen non quere ou
non pode facer referencia o sistema de relaciéns do cal o individuo examinado estd a formar parte”
(Cancrini 1974b, p. 13).

Polo tanto, se insertamos unha actuacién inadaptada e os seus comportamentos
“sintométicos” no contexto onde estes tefien lugar fanse mdis comprensibles. Xa que, 6
contextualizar o estudio da conducta disfuncional dun alumno, pode chegar a comprenderse que “os
comportamentos como expresions da inadaptacion escolar (...) preséntanse (...) cOmo resposta
axeitada 4 situacién na cal os nenos chegaron a atoparse” (Cancrini 1974a, p. 187). E dicir: a
presencia dun comportamento-problema denota a existencia dunha comunicacién disfuncional,
que se estructura e mantén a través da interaccion cos outros participantes no contexto interpersoal
concreto da aula.

Nesta mesma lifia, Becvar ¢ Becvar (1982) salientan o papel reforzador que as conductas dos
outros membros do sistema tefien en relacién coa conducta sintomadtica da persoa problemdtica
afirmando: “a regra xeral é que a conducta non pode manterse durante moito tempo pola stia propia
enerxfa, necesita unha conducta complementaria que a mantefia” (p. 78) (énfase nosa).

Dende esta perspectiva, cando pretendemos buscar unha explicacion 6 comportamento
difuncional dun alumno na aula -e posto que son, precisamente, as interaccions quen contribien a
crear ¢ manter este - debemos de atender as peculiaridades da clase onde se manifesta e 6 tipo de
pardmetros organizativos e estructurais que a regulan. Ademais, convén centrar o noso foco de
atencién nas caracterfsticas da rede relacional existente, atendendo ds consecuencias que esa conducta
ten para ¢l e 6 efecto que esta produce sobre os demais e, particularmente, sobre o profesor, debido
6 rol principal que desenvolve este dentro da clase.

2.3. A aula como contexto basico da interaccién didactica

Logo de canto temos exposto anteriormente, resulta obvio que, se pretendemos comprender
como se produce unha determinada situacion escolar, o mdis I6xico € comezar a observacion polo
lugar onde estes se verifican, € dicir: a aula e o centro.

Pode preverse, por exemplo, que o papel da clase na aparicién e consolidacion dos
problemas escolares resulte definitivo, posto que € o escenario onde estes -e 0 seu producto final: o
fracaso escolar- se definen e formalizan. A atencién 6 que sucede nela € bdsico, en primeiro lugar,
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por ser o lugar onde este aparece, se desenvolve e consolida, e, tamén, porque é onde se lle poden
aplicar estratexias de intervencion correctivas:

“As pricticas de ensino, as tarefas e actividades realizadas nas aulas, as relaciéns profesor-
alumnos, representan, sen dibida, o caldo de cultivo méis préximo 6 éxito e ¢ fracaso escolar. Por
mdis proximas, certamente ditas practicas non son as tinicas responsables; pero & fdcil convir que,
6 final, son enormemente decisivas.

A interaccién na aula condensa e pon en xogo caracteristicas socioldxicas dos suxeitos e do
contorno, dimensiéns psicoldxicas, aspectos relacionados cos programas, medios e recursos do
ensino; todo isto, mediante as tarefas e actividades levadas a cabo polo profesor e os alumnos. Este
conglomerado queda atrapado por unha estructura de refacién persoal ¢ grupal enormemente
complexa: é multidimensional, histdrica, simultdnea e procesual, cunha subcultura en cada
contexto-situacién de ensino, repleta, 4 sta vez de ideas e conceptos, espectativas, percepciéns,
desexos, aspiraciéns, temores, etc. (...).

Analizar esta parcela, daquela, parece absolutamente obrigado, (...) tanto para adquirir unha
maior comprension do fendmeno como para intervir nalgunha direccién sobre o mesmo” {Escudero
1984, p. 18) :

Neste senso, podemos considerar os centros escolares, e dun xeito particular as aulas, como
0s “cruces de camifios” onde converxen e se corporizan tédalas influencias de tipo psicoldxico,
socioléxico ou diddctico que afectan 6s logros e és comportamentos escolares dos alumnos.
Podemos ver as clases como o escenario privilexiado onde as diferencias de partida existentes entre
os diversos alumnos, se manifestan, e traducen a diferencias “escolares”, condicionando asi unha

2 izt

determinada evolucién que pode levar a uns é “éxito” e a outros 6*“fracaso”.

O mesmo tempo, o alumno con problemas pode entenderse como un “neno sintoma” que
pon de manifesto a existencia dun medio social, familiar ou escolar disfuncional. Asf, a sintoma
terfa un valor de mensaxe en relacién ¢ contexto no cal aparece e serfa, en tdltima instancia, unha
resposta adaptativa a este. Polo tanto, en canto as conductas disfuncionais a nivel escolar, é
necesario pescudar cal € o significado de cada transtorno dentro dese contexto educativo especifico e
no momento evolutivo actual do neno que o manifesta, xa que cabe a posibilidade de que este vefia
condicionada polas disfuncionalidades do sistema-aula.

Dende este punto de vista, necesitamos estudiar os comportamentos escolares en relacién 6
contexto onde se manifestan (a aula) e ver cales son as caracteristicas particulares desta, o tipo de
mensaxes que se intercambian, os modelos relacionais que se promoven, etc. e como todo isto pode
afectar 4 conducta problemadtica do neno, ¢ dicir: de que maneira este comportamento disfuncional se
relaciona co dos outros membros.

Asi mesmo, Chaveau (1982) -recollendo os principais mecanismos de discriminacion
existentes dentro das institucions escolares- sinala, entre outros, “as interaccions disfuncionais”
que el presenta como tipicas do “grupo de Palo Alto”. En relacién con elas, indica como a
desadaptacioén escolar dun neno pode ser o resuitado da existencia dun sistema interaccional
patoloxico establecido entre os membros da aula e/ou do centro. Este fai que certos alumnos estean
sometidos a secuencias interactivas problemdticas redundantes con consecuencias moi negativas
para o seu propio desenvolvemento cognitivo e afectivo. Por exemplo: a designacién de “victimas
expiatorias”, atribuindo determinados roles negativos a alumnos concretos (“burro”, “vago”,
“indisciplinado”) como oposto os positivos (“listo”, “aplicado”, “obediente”). Ou ¢ feito de estaren
sometidos a secuencias interaccionais contradictorias e imprevisibles por parte do docente.
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Tamén Rios (1982) presenta o éxito ou o fracaso escolar como algo que se produce nos
procesos interacccionais desenvolvidos na aula. Para el, este é o lugar de “encontro” entre o
profesor e os alumnos, onde se crean as relaciéns interpersoais e de comunicacién que constitiien a
base do desenvolvemento escolar dos alumnos. Asf, dada a importancia capital que ten a aula neste:

“(...) € intil buscar féra dela a rafz de tantos males que fan sufrir a alumnos, pais ¢
educadores. A aula estd esquecida como realidade profunda (...) Para moitos -ainda demasiados-
séguese a defender que a rafz dos transtornos escolares nas stias mdltiples formas de fracaso,
repeticidns, abandonos, busca itinerante de novos estudios ou alternativas, estd no alumno, estd
dentro do suxeito. Pensan que o transtorno escolar, € 0 mesmo acontece co €xito escolar, non
ten nada que ver co que esté a suceder no interior da aula ou no interior de todo o sistema escolar.
Isto equivale a dicir que a raiz dos problemas estd féra da escola” (p. 10) (énfase do autor).

Polo tanto, na andlise dos problemas escolares dos alumnos, debemos centrarnos no ¢omo
se producen estes, atendendo, principalmente, ds secuencias interaccionais que se desenvolven no
interior da aula. Ademais, para resolver estas situacions disfuncionais non hai que pretender
soamente un cambio do estudiante ou simples reformas de tipo burocrdtico-administrativo que
adoitan quedarse a un nivel superficial. En cambio, o foco para lograr unha auténtica reforma debe
ser, en primeiro lugar o Centro Escolar e, dentro del, as aulas e a atencion 6 tipo de interaccions
que se desenvolven nelas, estudiando, ¢ tratando as relacions interpersoais que se producen.

3.- O PARADIGMA ECOLOXICO: A Aula como marco de significacion

Este paradigma parte da premisa de que cada aula é un contexio peculiar e diferenciado que,
como tal, formula unha serie de demandas especificas as cales os seus membros deben responder.
As conductas dos profesores e alumnos, polo tanto, son respostas cun valor adaptativo e funcional
para as caracterfsticas dese contorno especifico que estimula e propicia uns comportamentos
determinados, excluindo outros.

As clases aparecen como lugares para a comunicacion e o intercambio, onde tende a crearse
unha cultura propia. Esta configirase en base as interacciéns que se producen nela, as cales van dar
lugar a un conxunto de actuaciéns, representacions, interpretacions e significados particulares.O
mesmo tempo , isto leva a que en cada aula se creen: regras que delimitan os comportamentos
tolerables, para regular tanto a relacion entre alumnos como a destes co profesor; modelos
interaccionais especificos; unha estructura de participacién; unha organizaciéon metodoléxica e
relacional determinada, etc. que converten a cada clase nun escenario particular con esixencias e
condicionantes especificos. A sta vez, isto provoca que actuacions e significados que nunha aula
poden ser valiosos noutra non se consideran ou mesmo chegan a considerarse como negativos.

Por outra banda, este paradigma entende o procesamento da informacion e a atribucion de
significados -por parte do profesor e alumnos- como algo que se realiza atendendo os condicionantes
materiais, instrumentais, fisicos ¢ relacionais da aula. Na Escola, e na vida da clase, o profesor e o
alumno son, procesadores activos de informacién e elaboradores de comportamentos. Pero isto
fanno, non s6 como individuos illados, sendén como membros dunha institucién cunha
intencionalidade ¢ organizacién que crea un clima de intercambio e xenera roles ou patréns de
comportamento individual, grupal e colectivo. Neste senso, pretende facer unha interpretacion
cultural e contextual das interacciéns producidas na clase, xa que estas son quen dotan de valor e
significado ds conductas e actividades desenvolvidas nela.
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Asf mesmo, nas aulas prodiicese un proceso de negociacién constante no que se configuran
estes significados, elabéranse esquemas particulares de interpretacion e preséntanse as conductas
mdis ou menos adaptadas a estes esquemas. Polo tanto, o ensino na clase estd enclavado nunha
complexa estructura de variables interdependentes, situacionalmente especificas, que explican un
particular suceso instructivo e os cales dificilmente poden extrapolarse e empregarse para explicar
sucesos que ocurren noutro medio. A razén disto € que as variables contextuais -ainda que aparezan
constantes a varios escenarios e momentos- son sempre en parte situacionais, porque son os
individuos quen confiren significacién 6s sucesos e os factores que intervefien.

De aquf se deriva que na clase-como consecuencia dos procesos de intercambio e negociacion
interpersoal desenvolvidos nela- os individuos adquiren mecanismos de interpretacién que utilizan
para dotar de sentido e significado os eventos sucedidos nela. A aprendizaxe vese, xa que logo,
como o resultado das negociacions entre profesores e alumnos acerca dos significados, mdis que en
funcién das habilidades intelectuais ou estados motivacionais do neno.

Dentro deste paradigma, imos expoiier brevemente as formulaciéns mdis destacadas de tres
modelos que apoiarfan a nosa argumentacién sobre o importante papel das aulas: o “semdntico
contextual” de Tikunoff (1979), o “modelo ecoldxico” de Doyle (1977, 1979 a e b) e a “socio-
etnograffa da linguaxe” (Green, 1983).

3.1. O modelo semantico contextual de Tikunoff

Ese modelo salienta o valor contextual dos fenémenos da aula debido a que estdn ligados ds
demandas e caracteristicas bdsicas peculiares desta e ds interpretaciéns que os interaxentes fan deles.
A stia vez, estas significacions establécense en base a procesos de intercambio e negociaciéns que
se desenvolven no seu interior.

Polo tanto, a comprension dos procesos de ensino-aprendizaxe pasaria pola atencién a un
dobre eixo: en primeiro lugar, ¢ estudio das variables contextuais que enmarcan a dindmica
interaccional da aula; en segundo, a determinacién dos significados que profesores e alumnos lle
atribien as diversas variables da vida desta, asi como a consideracién dos factores estructurais que
inflden na construccion dos significados.

Na formacién destes mecanismos de interpretacién influirfan tres variables contextuais
bdsicas: as situacionais, as experienciais ¢ as comunicativas.

As situacionais, delimitan o marco fisico e relacional onde se producen as interacciéns.
Nelas incluirfanse os obxectivos e o “escenario ou marco de convivencia”. No tocante 0s
primeiros, tanto o profesor como os alumnos elaboran as sdas propias metas que poden ser
concordantes ou diferentes entre si. Como, ademais, a institucidon escolar tamén define as sdas
finalidades particulares, pode suceder que a discordancia ou concordancia se produza neste triple
nivel e con consecuencias moi diversas.

En canto 6 “escenario ou marco de convivencia”, este constaria de catro elementos: a
estructura do espacio, a organizacién do tempo, a realizacién de tarefas e actividades e o desempefio
de roles. Estes definen o contexto onde se desenvolve a instruccién e as regras a seguir no proceso
de ensino-aprendizaxe.
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As experienciais refirense 6 conxunto de teorfas, crenzas, visidns do mundo e vivencias
afectivas integradas polos interaxentes 6 longo da sua historia persoal e que condiciona a sda
actuacién durante os procesos instructivos. Necesitase atender a elas para comprender a
significacién que os membros da aula lle dan os diversos eventos.

Por tiltimo, as variables comunicativas incluirfan os diferentes niveis nos que se produce a
interaccién e o intercambio de significados na aula, cada un deles cunhas caracterfsticas e
condicionantes especificos. Aqui estarfan: o nivel intrapersoal, o interpersoal, e o grupal.

3.2. O modelo ecoléxico de Doyle

Doyle sublifia o feito de que unha das caracteristicas bdsicas da aula como lugar de
aprendizaxe é que se desenvolve un contexto intencional e avaliador. Esta avaliacion prodicese
constantemente nela e pode considerarse como un intercambio de logros e conductas por
cualificaciéns. Ademais determina a significacién que os eventos tefien, sobre todo para os
alumnos, e condiciona inevitablemente o proceso de aprendizaxe desenvolvido por estes.

A clase preséntase como un sistema complexo onde aparecen informaciéns moi diversas e
procedentes de diferentes vias, sen que haxa unha definicién clara dos criterios de éxito. Isto fai que
os intercambios existentes nela estean cheos de perigos e ambigiiidade. Asi, os alumnos, para poder
desenvolverse axeitadamente nela, necesitan aprender “esquemas de interpretacién” que lle
axuden a reducir os riscos e a determinar o que debe e como o debe facer en cada momento.

Polo tanto, os estudiantes necesitan cofiecer que tipo de tarefas académicas lles presenta o
profesor. Estas van ser, en definitiva, quen definan tanto as normas da aula como o clima
psicosocial existente nela, a través dunha negociacién entre as duas partes e que pode ter un cardcter
tdcito ou explicito. Este proceso prodicese en tédalas aulas, sexa ou non conscente o profesor da
sia existencia e acépteo ou non.

A través deste proceso de negociacion establécese un determinado clima quen, a sida vez,
define 4s “demandas de aprendizaxe”: o conxunto de logros a obter e de conductas que deben
manifestar os alumnos, para satisfacer exitosamente as esixencias que, tanto a nivel instructivo
como relacional, se manifestan en cada clase.

Por outra banda, as cualificaciéns tefien un papel fundamental porque condicionan o futuro
escolar do alumno, o seu rol na aula, a sda situacién familiar e tamén inflien sobre o
desenvolvemento do seu autoconcepto. Asi, o importante papel da avaliacién fai que o obxectivo
fundamental dos estudiantes sexa ter €xito nela. Para logralo, estes poden desenvolver estratexias as
cales, en realidade negan a aprendizaxe que teoricamente estdn a facer (aprendizaxe memorfstico e
mecdnico de férmulas, copiar no exame, simulaciéns, etc.) Como a meta bdsica dos nenos
satisfacer as demandas que se lle fan, utilizan, con esa finalidade, as tarefas e as materias mdis que
para lograr unha boa aprendizaxe.

[eN

Os rapaces tefien que aprender a negociar, a simular, pero poden non facer unha aprendizaxe
realmente ttil. Isto provoca que, en moitas ocasions, os efectos non controlados do ensino sobre os
alumnos cree neles actitudes, habilidades e capacidades espurias dun xeito mais frecuente ¢
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impactante que as auténticas que teoricamente estd pretendendo desenvolver. Aqui aparecerfa todo o
importante concepto de “curriculum oculto” asociado a este mundo subterrdneo.

De aqui se deriva que a aprendizaxe dos alumnos é completamente situacional e depende, en
cada aula, tanto da “estructura de tarefas” como do clima relacional existente nela. As{
aparece un “cofltecemento académico” que pode ter moi pouco que ver co cofiecemento cientifico
real, servendo s6 como materia de intercambio no marco da clase e tendo unha escasa utilidade féra
dela.

3.3. A “socio-etnografia da linguaxe”

Nesta lifia de investigacidn aparecen autores como Erickson (1982), Green (1983), Green e
Wallat (1981), Merrit ¢ Humphrey (1979), etc.

Segundo Green (1983), quen fala do “ensino como proceso lingiiistico”, esta
aproximacion 4 andlise dos procesos de ensino-aprendizaxe nas aulas céntrase, fundamentalmente,
no estudio da interaccion persoal que se desenvolve nelas e presenta, entre outras, as seguintes
caracteristicas bdsicas:

1) A consideracion da interaccion “cara a cara” como un fenémeno gobernado por regras
contextuais especificas.

2) O contexto como algo “construido” durante os procesos de interaccidn.

3) O significado de cada conducta € algo especifico do contexto onde aparece.

4) A comprension require un proceso de inferencia.

5) As aulas son ambientes comunicativos diferenciados.

1) Estas regras que rexen tanto a relacién profesor-alumno como a dos estudiantes entre sf,
son especificas para a cultura de cada clase e creanse, precisamente, a través dos intercambios
comunicativos que se desenvolven nela.

2) O contexto constriese durante os procesos de interaccién a través das accidéns
verbais e non-verbais intercambiadas polos interaxentes e que denotan o valor e o significado de
cada actividade da aula. En relacidn con esta nocién dos contextos como “construidos” aparecen tres
conceptos bdsicos:

- 0s “indicios de contextualizacion” son os indicadores verbais (vocabulario, sintase) e non
verbais (xestos, expresion facial, ton, volume, etc) que as persoas utilizan para transmitir
significados.

- A Yestructura de participacion” refirense 6s dereitos e obrigaciéns, 4s normas que
delimitan a participacién nas diversas actividades da clase. Estas son, en boa medida
implicitas. Erickson (1982) menciona dous tipos delas: a “estructura de tarefa académica” e
a “estructura de participacion social”.

- A “competencia comunicativa” seria a capacidade de cada membro para posicionarse e
utilizar a conducta apropiada para cada situacién, ¢ dicir: saber que debe dicir, cando, como
e a quen pode falar en cada momento.
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3) Afirmar que o significado de cada comportamento que se produce na aula € especifico do
contexto onde aparece, supén que este depende de como se utiliza, dos indicadores verbais e non
verbais que o acompaifian e de aquilo que o precede e o segue. Ademais, implica que unha mesma
conducta pode desenvolver diferentes funciéns en distintas situacidns. Dado que o contexto
constrinxe o significado de cada actuacién, debemos extraer este do conxunto das secuencias de
comportamento observados e dificilmente poderemos captar a stia auténtica significacién se a
analizamos soa e illada.

4) Nas conversacidns, os interlocutores necesitan saber o que se lles demanda, e, para
averigualo, necesitan atender os factores contextuais, a través dun proceso de inferencia: posto
que os significados da conversacion se constrien a través da interaccion “cara a cara”, os axentes
necesitan extraer informaciéns que doten de sentido 6 que sucede, converténdose asf en activos
procesadores de tédolos indicios que reciben.

Para facer estas inferencias, as persoas apéianse nos “marcos de referencia”, os cales
constitdien un conxunto de espectativas de comportamento que guian a participacion dos individuos
na dindmica conversacional e lle axudan a interpretar o discurso. Estes desenvélvense e
estabilizanse durante un certo tempo e poden variar con novas interaccions a través do feed-back
tanto explicito como técito (observando a maneira na que outros participan).

5) A consideracién das aulas como ambientes comunicativos diferenciados onde existen
demandas e obrigaciéns cambiantes para a participacion cognitiva e comunicativa na sia dindmica,
en funcién, por exemplo, dos diferentes tipos de materias, leccions, persoas ou grupos implicados.
Nelas aparecen demandas tanto académicas como relacionadas coa participacion, e a maneira na que
participan os alumnos afecta &s seus resultados académicos e a avaliacion que os profesores van
facer deles.

Asemade, os ensinantes indican as regras que van rexer esta participacion a través de
indicadores verbais € non verbais, e dun xeito tacito e explicito. Polo tanto, os alumnos deben
aprender a inferir cales son estas normas atendendo as secuencias de conducta que se van producindo
na clase.

Aqui damos por rematada a primeira parte deste traballo que, como xa indicamos ¢
principio, continuaremos nun préximo a artigo. Nel abordaremos os pardmetros fundamentais 0s
que atender nas clases, as{ como ds caracteristicas e indicadores das variables funcionais e
disfuncionais nelas.
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