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TRANSMISION VERBAL Y COMUNICACION:
BASES PARA UNA EVALUACION POSITIVA
DE LOS ERRORES DEL APRENDIZAJE.
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RESUMEN

A partir de un modelo de educacién como accidn comunicativa, se trata de
analizar inductivamente el tipo de dificultades que ofrece aquél para su reali-
zacidn préctica, considerando que los intercambios educativos se realizan so-
bre la basc de un modelo de transmisién verbal que constituye el medio para
el aprendizaje. Mediante la conceptualizacion de una evaluacion que real-
mente ofrezca informacidn al sistema del cual depende, se llega a 1a conside-
racidn de que los errores del aprendizaje tienen un alto valor comunicativo,
que en si mismos son informativos y pueden ofrecer pistas de accidn si no se
descartan ni se evitan pues responden a claboraciones cognitivas propias.
Finalmente se destaca el papel de los mensajes educativos como vinculos en-
tre docente y discente, agentes de un proceso comunicativo que les exige mu-
tua participacion.

ABSTRACT

This article springs from an education concept as a communicative action,
Inductively, the object is to analyze the difficulties about its practical fulfil-
ment, and considering that educative messages are established on a verbal
transmission model which becomes the way of learning. A feed-back process
is identified in relation to the value of learning errors, which can be used in
teaching to increase educative possibilities; each error has a detcrminate cog-
nitive processing that should be considered. Finally educative messages are
shown in a communicative process where teacher and pupil emerge as synt-
hetic poles that condition each other.
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Elintento de aproximacién a la comunicacién educativa que aqui presen-
tamos se concreta inicialmente en poner de manifiesto las dificultades con las
que se encuentran los participantes en una relacién de comunicacién, asi
como los inconvenientes que son propios de los mensajes educativos en su
produccidn, emisién y recepcion.

Plantear el tema de la comunicacidn desde los inconvenientes y dificulta-
des del proceso de transmision tiene surazén de ser en el contexto al que acu-
dimos para analizarla, o sea, el contexto educativo. Como sefiala SALOMON
(1981) la literatura al respecto, cuando investiga el binomio ‘‘educacién y
comunicacién'’, lo suele hacer desde la perspectiva de la eficacia comunica-
tiva, parimetro que se convierte en pretension directa de las estrategia tedri-
cas sobre comunicacién y también de las realizaciones pricticas.

Al abrir discursivamente el abismo entre las producciones tedricas sobre
comunicacidn y la realidad practica de 1a accién educativa (cuya tltima fina-
lidad es precisamente 1a de ser comunicativa) somos conscientes de la duali-
dad que establecemos entre “‘intencidn de comunicar’’ y “‘la comumcacién
que realmente se produce’” bajo la intencionalidad de aquélla. Baste por el
momento identificar que ¢l *‘propésito o intencidn de comunicar’’ no equi-
vale a comunicar, y que, como accién intencional, la comunicacién responde
aunos objetivos establecidos previamente (en dmbito educativo es el docente
quien representaria esta intencionalidad comunicativa).

1. Nuestreo concepto de educacion como accién comunicativa

El atributo de intencionalidad nos conduce a descubrir una comunicacion
directamente ligada a quienes intervienen en la mismas (emisores y recepto-
res). Independientemente de sus condiciones de participacion la realidad bé-
sica es que ambos actiian, se relacionan en un proceso (de comunicacién) al
que HABERMAS (1985: 77-78) tilda de activo: “‘que un hablante pueda impe-
ler a un oyentc a aceptar tal oferta, no se explica en funcién de la validez de 1o
dicho, sino de la garantfa surgida de la coordinacién que formula el hablante
de que, llegado el caso, hard realidad la pretension de validez que ha presenta-
do. En el caso de pretensiones de verdad y rectitud el hablante puede dar cum-
plimiento a su garantia por medios discursivos, esto es, aduciendo razones;
en el caso de pretensiones de sinceridad, mediante un comportamiento con-
gruente’’. La comunicacién serfa un resultado en el que ¢l compromiso de
participacién es requisito bdsico para su produccidn.

Las etimologias son siempre esclarecedoras en este sentido. El término co-
municacidn tiene su raiz etimoldgica en la palabra latina communicatio, cuya
traduccion seria participar, comunicar. Mds el verbo communico tiene a su
vez suorigen en el término communis, cormniin, comunién; lo que nos informa
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de la estrecha relacién que cxiste, en su rafz etimolégica, entre el significado
de las palabras comunicacidn y comunidn, por cuanto ambas tienen como re-
ferencia misma la idea de comunidad o de posesidn de algo en comiin. La co-
municacién supone, pues, comunidad o unidad entre las personas que entran
en la comunicacién (REpoNDO, 1986).

Evidentemente toda la produccion tedrica sobre educacton y comunica-
cién mantiene como aspiracién el desarrollo de procesos educativos partici-
pativos, llegando en algunos casos a caltficar de anténtica (cn cl sentido de
verdadera) el tipo de comunicacién que habria de producirse en los contextos
educativos: **(...) la auténtica comunicacidn reciproca representa un sintesis
entre unidad y dualidad interpersonal’” (MEDINA v RODRIGUEZ, 1988: 28).
Igualmente nosotros mantendremos esta concepcidn de la comunicacién
como accidn participativa, asi comeo la idea de un proceso educative que sélo
tiene validez teleoldgica en la medida en que sea comunicativo, pero en cual-
quier caso nos es imprescindible destacar que la comunicacion asf definida,
come accidn sobre lo educativo en su tedrica “‘autenticidad’’, es pura finali-
dad, y quec las pricticas de ensefianza se enfrentan a graves dificultades para
cumplir los requisitos de co-participacién sefialados, a saber, que “‘una infor-
macion comienza a ser ‘comunicativa’, a ser educativa, cuando se convierte
en aquel ‘lugar’ de la culturaen el que se ‘coexiste’, en el que se ‘participa’ y
habita conjuntamente, en él se coincide o se discrepa, y desde donde el mun-
do, las cosas, se hacen mas comprensibles para la mente de los hombres®”
(MEeDINA ¥ RODRIGUEZ, 1988:34).

Es en cste punto cn ¢l que nos interesa retomar la intencionalidad de la co-
municacidn, por cuanto no sélo existen diferencias a nivel del procesamiento
de los contenidos (mensajes) que se transmiten entre emisor v, receptor, sino
que también si comunica requiere la participacidn de ambos, pudiera ser que
no siempre se logre este principio educativo,

2. La transmision verbal, base de la comunicacién educativa

Hagamos, en este punto del discurso, una inmediata referencia al posible
proceso de recepcion de una informacidn, Véase, amodo de ilustracidn, el es-
quema de la pagina siguiente (BEaus, 1982).

Una primera reflexién sobre el esquema podria conectarse con el propio
concepto de comunicacién por nosotros definido, a saber, que una informa-
¢ién seria comunicativa cuando emisor y receptor se relacionan con ésta. La
actividad con respecto a esa informacion es el elemento que categoriza defi-
nitivament el valor de la misma. Es aqui donde BEAU (1982) se pronuncia
proclive a comparar la inicial intencién de informar del emisor con ¢l resulta-
do que la informacidn tiene sobre el receptor, si éste la puede utilizar **en su
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Tado ¢ que ¢l emisor guiere decir

Lo que dice en realidad

Lo que ¢l receptor
entiende

Lo que el receptor
escucha con atencidn

Lo que comprende

La que retiene

Lo que puede
restituir

Lo que puede
utilizar en su
vida de cada dia

vida de cada dia’", con lo cual descubrimos una conceptualizacion dc las in-
tormaciones de cardcter eminentemente aplicativo.

A nuestro juicio aqui reside el valor fundamental de aquellos mensajes
educativos que sc precien de ser comunicativos. No en la susceptibilidad de
ser retenidos para su posterior reproduccién, sino en la posibilidad de que los
receptores se relacionen con ellos, los incorporen a sus realizaciones perso-
nales y sociales, 1os utilicen. Las mayores posibilidades de comunicacidn po-
drian leerse, signiendo el esquema, desde una disminucién de la distancia en-
tre lo que dicen los receptores y 1o que los emisores pucden (o saben) utilizar
de dicha informacién,

En el intento dc proponer pistas tedricas para salvar la distancia sefialada,
algunos autores (SARRAMONA, 1986; VAzQUEZ, 1988) han aislado variables
que afectan la transmisién informativa (desde barreras intra o interpersonales
—problemas de interferencia cognitiva o de procesamiento de la informa-
cién- hasta dificultades deducibles del propio contexto fisico o del canal de
transmision).

Independienternente de la existencia de tales barreras comunicacionales
nuesira primera hip6tesis de trabajo ¢s que los inconvenientes para la comu-
nicacidn vienen determinados, de fondo, por el propio cédigo de transmisién
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que utilizamos para comunicamos. El hecho de utilizar como base dc 1a cnsc-
fianza un medio de transmisidn verbal (ya sea en sus manifestaciones escritas
u orales} imprime a los mensajes educativos dificultades de medicion y con-
trol. Es asi como tradicionalmente, y en el intento de seleccionar el tipo de
mensajes para ensefiar, los sistemas de evaluacién han desarrollado todo un
cuerpo de verdades y errores sobre la base de distinguir entre informaciones
trasmisibles y no trasmisibles (ello apoyado en los valores sociales de cada
momento histérico).

[estacamas, por o tanto, que aunque explicitamente los docentes na pare-
cen expresarse sobre el modelo de aprendizaje que sustentan, implicitamente
—y puesto que ensefian basados en un método no explicitado pero no por ello
inexistente— estdn apoyando una concepcién de cémo se aprende. Este mo-
delo de aprendizaje 1o hemos denominado de transmision verbal, en tanto
que suele basarse casi exclusivamente en intercambios comunicacionales
quc utilizan comeo medios de cxpresion los mensajes verbales (GALINDO,
1989). A este respecto, y respondiendo a las necesidades de adoptar un es-
quema realmente comunicativo, sélo desde la tecnologia educativa de los dl-
timos anos parece haberse evidenciado la gran premisa psicopedagégica que
mantiene que el aprendizaje es constitutivo de la accidn sobre la que versa
{PEREZ GOMEZ, 1983). Los medios y recursos tecnolégicos aplicados ala en-
sefianza han servido para explotar los cédigos paraverbales y no verbales en
los intercambios educativos, al tiempo que han servido para aumentar las po-
sibilidades de transmisidn y comunicacidn.

Las dificultades de mantener un sistema casi exclusivo de transmisién ver-
bal como base del aprendizaje conlleva, como mantenemos, la aparicion de
sitnaciones dificilmente medibles, cuestionando, consecuentemente, el pro-
pio valor de comunicacién dc talcs intcrcambios.

3. La evaluacion como elemento regulador
de la comunicacion educativa

Queda inicialmente clara y manifiesta la intencién de comunicar del do-
c¢ente (cmisor.en principio), pero lo que casi siempre permanece sin determi-
narse es s1 la recepcién ha sido realizada (no ya cuantitativamente, sino en
términos de las posibilidades de utilizacion de los mensajes), hasta qué punto
es comunicativa la propia postura del discente (receptor en ausencia de de-
mostrarse su co-parlicipacion emisora) y si éste se considera agenle de la co-
municacion o si se confunde a veces con simple objeto del emisor.

La tradicional dicotomfa entre investigacidn y evaluacién nos parece es-
clarecedora en este sentido. Procedente del pensamicnto cartesiano, existe un
ser cognoscente que puede acceder a conocer el objeto que estudia: hay una
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distancia entre investigador y objeto de investigacién; lo que se investiga es
independiente de quien lo investiga. Contrariamente, ¢l actual cuestiona-
miento del conocimiento como independencia del objeto y la proliferacién de
modelos de investigacién social y etnograficos tienden a considerar el objeto
como dindmico (en algunos casos ni tan siquiera un objeto). Se trata, por lo
tanto, de un esquema de acci6n investigativa sobre un objeto activo que “‘in-
terpela’” alinvestigador y lo inserta en una dindmica valorativa, en una *‘rela-
cidn con el propio objeto’’. Accedemos asi a un concepto de la realidad pluri-
forme y a un proceso de investigacién que es evaluacién (dependencia del
objeto de estudio). La investigacién ya no es anterior ala evaluacién sino que
ambas son congurrentes.

Hecho este paréntesis con la pretensién de hacer una extensién al tema que
108 ocupd, identificaremos la evaluacién como un proceso ideal de comuni-
cacién, ello considerando la simple apropiacién que hacemos de esta idea a
nuestra reflexién pues, ya desde las teorfas sistemdticas y cibernéticas, se
presenta el elemento ‘ ‘feed-back’’ del sistema como regulador del mismo (el
que aporta informacion relevante al sistema del cual depende). En terreno co-
municacional dirfamos que un proceso es comunicativo si existe un aporte de
informacion relevante para el emisor y para el receptor (este dltimo es el tini-
co que puede informar sobre la realidad y utilidad de la recepcion), con lo
cual incidimos en una perspectiva educativa que responsabiliza al discente
del aprendizaje (descartando como exclusivas las valoraciones que pueda
hacer el docente sobre el prado de recepcién del discente).

Pero encontramos juste en este punto el lugar de inflexitn de las reflexio-
nes pedagdgicas sobre el tema: al articularse el ‘‘feed-back’’ sobre un proce-
so de transmisién verbal, el nivel de ejecucién de una evaluacién efectiva se
ve realmente recortado. El limite de la comunicacién lo situamos justo aqui,
en donde sélo es “‘el otro’’ quien puede informar realmente de su proceso de
aprendizaje.

Han sido muchos los puntos de vista en la linea de la psicologia del
aprendizaje que adentran sus indagaciones en el andlisis de los mensajes
verbales: problemas de atencidn y motivacién que se combinan con estilos
cognitivos y maneras personales de procesar las informaciones segin reper-
torios anteriores (SCHIEFELBUSCH, 1984; SmiTH, 1985). Mas profundizando
en la significacién de un modelo de evaluacién igualmente verbal nos preo-
cupa directamente la calidad y selectividad de lo que se comunica. Evidente-
mente todo ‘‘feed-back’’ es comunicativo, selecciona algin tipo de infor-
macién quien emite y quien recibe. Pero ello nos induce a pensar que la
cuestion en juego serfa deslindar si esa evaluacién comunica lo que realmen-
te quiere comunicar (segiin finalidades y objetivos educativos) o si comuni-
ca otras cosas y/o circunstancias que rebasan el propio proceso de transmi-
8idn en si mismo.
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Es el momento, en este punto de la reflexion, de esbozar nuestra segunda
hipdtesis, y es que los mensajes no son sino vinculos de y para fo comunica-
cidn, en un medio de ensenanza que utiliza la transmisién verbal como base
de los intercambios. Aqui ya avanzamos vna idea que desarrollaremos con
posterioridad: los mensajes, como vinculos, comprometen personalmente a
quienes los producen, favoreciendo identificaciones més o menos simbdlicas
en un proceso de comunicacion (PosTic, 1989).

4. Los errores como elementos inherentes a la comunicacion

Una de las graves situaciones deducibles de un modelo de ensefianza de
transmision verbal y de la aplicacién de una evaluacidn determinada para la
verificacién de la efectividad comunicativa del sistema viene representada
por la existencia de fallos o errores concomitantes a todo proceso de comuni-
cacion. Dc éstos nos interesa aqui destacar los directamente relacionados con
la interpretacidn de los mensajes educativos, aquellos propios del contenido.
Reiterando el tipo de investigaciones que s¢ han preocupado por el tema de
las barreras comunicacionales, los errores pueden darse en la emisién o en la
recepcidn, pero en cualquier caso introduciremos en nuestro andlisis 1os erro-
res coma errores de 1os signos (verbales) utilizados en la transmisién, ya que
como sefiala ScHMITT (1987:134) *los que dirigen el proceso de aprendizaje
no son los aparatos, sino 10s signos que estdn representados por ellos’”.

A nuestro juicio la evaluacién educativa descuida el valor de los errores al
no integrarlos como un tipo de informacion “‘relevante’” del sistema de ense-
fianza (sin ir mas lejos los juicios calificatorios sobre los conocimientos dis-
centes descartan los errores, los “‘suspenden’’, 1o que equivale a evitarlos).
Desde un punto de vista psicoldgico, ¢l crror responde a un tipo concreto de
elaboracién cognitiva, es educativo (Nor, 1989). De ahf que propongamos
que la polémica se encuentra sobre la base de dilucidar si, ain stcndo ¢l error
un defecto comunicacional, es 0 no comunicativo en si mismo, a 1o cual res-
pondemos afirmativamente: los errores, como parte del proceso de comuni-
cacidn, también son comunicativos. Por lo tanto, descartar el error es des-
cartar una parte de la comunicacion.

4.1. Identificacion y estructura de los errores

Pe alguna cosa o circunstancia se dice que es errénea por referencia o rela-
¢ién a una rcalidad antcrior (objetiva segin algtin criterio) de la cual depende
el error para manifestarse o producirse. Los errores existen por carencia o igno-
ranciadeun ‘‘saber’’ primigenio que representa globalmente lo *‘no erréneo’’.
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En un sistema de ensefianza, quien produce el error (agente) lo hace sobre
un contenido especifico cuyo medio es de transmisién verbal. El contenido
del error es o existe sobre la previa existencia de un saber (que en principio
posee mds el docente que el discente) y que, ¢n tanto que transmisible, ad-
quiere la categoria de “*verdadero’’, pasando a considerarse lo erréneo como
*‘falso’’, independientemente de la mayor o menor objetividad con qae haya
sido juzgado el error.

Del error s6lo parece hacerse referencia educativa, o lo que es lo mismo,
56lo parecerse utilizarse, como variable o riesgo que debe evitarse, sin deter-
minarse la fuente de error sobre la que se manifiesta, a saber, no es de igual
naturaleza:

- Un error como conocimiento false con respecio al saber anterior (“‘ver-
dadero’").

— Un error como ausencia de conocimiento (que aunque no es crréneo en si
mismo se considera erréneo en tanto gue saber no manifiesto).

- Unerror como negativa de comunicacion (con lo cual entrariamos cn de-
sarrollar el tema de la intencionalidad del error y las implicaciones que
conllevaria ¢l hecho de sentirse quien yerra como co-participante del
proceso de comunicacidn, y si éste se produce realmente).

Esta posible diferenciacidn nos sirve para establecer que no es lo impor-
tante que un alumno yerre en la construceion gramatical de una frase en un
idioma, en la resolucién de un problema matemdtico ¢ en la reconstruccién
de un hecho histérico. Lo importante, a nuestro entender, es indagar sobre la
construccién del error, sobre qué base cognitiva se mantiene, qué manifiesta,
qué estd comunicando. Pensamos, definitivamente, que ¢l sistema educativo
descarta excesivamente los errores. La evaluacion de la ensenanza se ha con-
vertido en un simple instrumento diagnosticador de errores, pero no incide en
sus causas. Se trata de un modelo de evaluacidn que sanciona el error en lugar
de considerarlo, cuando el error (en tanto que inherente a la comunicacion) es
comunicativo, responde a una elaboracién propia, tiene un desarrollo cogni-
tivo especifico ¢ incluse puede estar indicando un determinado tipo de parti-
cipacion. :

5. Conclusiones

El desarrollo inductive que hemos realizado sosticne, de fondo, un modelo
de comunicacién que transciende los pardmetros de eficacia y eficiencia co-
municativas, acercandose sobre todo a un esquema de relacién educativa que
entiende el intercambio de los mensajes como medios para vincular el docen-
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te al discente y viceversa. Para producirse la comunicacién ambos agentes
han de utilizar un cdigo y establecer una informacidn que sea susceptible de
matizarse, modificarse y re-significarse durante todo el proceso comunicati-
vo. Pensamos, con ello, que lo educativo no es sino la wtilizacidn personal y
social de los contenidos que se intercambian, aunque, como hcmos desarro-
llado, existen grandes inconvenientes para el desarrollo de un modelo comu-
nicativo en 10s contextos institucionales educativos.

El primer vinculo a desterrar es el del binomio docente/saber. Un medio de
transmisién verbal induce a la categorizacidn y jerarquizacion de tipos de
saberes, cuando en realidad el saber ¢$ una entidad fuera del docente (tam-
bién del discente). Precisamente lo comunicativo se hallarfa en la co-partici-
pacidn del saber mediante un proceso mutuo de intercambio de informacio-
nes. Evidentemente éste es un esquema que reclama de los docentes ciertas
cotas de ““humildad’’, al establecer el reconocimiento bdsico de que un pro-
fesor no representa sino un medio de acceso al conocimiento que los alumnos
realizan progresivamente, proceso que el docente nunca abandona y que,
para ello, los alumnos se convierten en otro medio de acceso de aquél.

El elemento que mayormente da significacidn a la comunicacién educali-
va asi entendida es el de 1a utilizacién de las informaciones en la vida de cada
dia, concibiendo cl matcrial de aprendizaje no como mensajes unidirecciona-
les sino como elementos para adaptar y ulilizar socialmente. Graficamente se
podria establecer el siguiente esquema:

Vida de

cada dia

Proceso de aceidn

educaliva

Vida de

cada dia
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Finalmente, y en el contexto de la evaluacion educativa, muy comdnmente
¢sta se manificsta como exclusivo proceso calificatorio que descarta las posi-
bilidades educativas de los errores. Mediante el andlisis de las fuentes de
erTor pensamos que las posibilidades comunicativas se incrementan, en tanto
que los errores no son sino respuestas al propio método de enseflanza plantea-
do y deben formar parte de la construccién optimizada de nuevas estrategias
de accion.
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