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RESUMEN

La importancia del problema de la comunicacién desde el punto de vista
educativo aparece en el momento de entender que toda paideia es, en sus fun-
damentos, una relacién social. Esta, siguiendo las directrices de Max WE-
BER'Y, no s sino una conducia humana establecida entre unos sujetos signifi-
cativamente, La educacidn surge desde el momento en que se empicza a
construir la mismidad de las subjetividades, como resultado de la interaccion
social establecida con los demads. En este trabajo nos hemos propuesto apli-
car este esquema al dmbito del espacio escolar y, mas concretamente, al aula.
Se trata de un ejercicio descriptivo-comprensivo, y en ningiin caso se deberd
suponer un interés normativo™, La pregunta de fondo que mueve nuestro es-
tudio podria formularse como sigue: ;Qué tipo/s de comunicacion (maestro-
alurmno) tiene lugar en el aula? ; Se ajusta esta relacién comunicativa a la ac-
cion educativa’?

(*) Los dos autores de este articulo comparten todas las opiniones que en €] se expre-
san. No obstante, cabe aclarar que MArius MarTingZ ha elaborado especialmente
los apartados 1 y 2, y JoanN-CARLES MELICH los 3 y 4.

{1) Segin WERBER, la accién es social en la medida en que, en virtud del significado
subjetivo que se Ie adjudica por parte del individuo o individuos actuantes, toma en
cuenta la conducta de otros, y es orientada por ella en su curso,

(2) Nos movermnos en una metodologia sociolégica cercana a la propuesta por WEBER
en el primer capitulo de Wirtschaft und Gesellschaft. Se tratard de ofrecer una pro-
puesta de tipos ideales como instrumento de andlisis del fenémeno que pretendemos
estudiar. Estos no aparecen nunca en la realidad en estado puro, dado que son unilate-
ral y deliberadamente exagerados por el investigador.
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ABSTRACT

“‘Instruction, education and communicative encounter in the classroom’’.

The aim of this article consists on analyzing from Husserl’s phenomenolo-
gy, in one hand, and with the ideal types of WEBER, in the other, the comuni-
cative relationship that takes place in the school-space, more in concrete, in
the classroom.

The authors arrive to the conclussion that it is the evaluative relationship,
undersiood as an objectivation process what best defines the anthropological
interaction in the school. The final question could be asked as: Are education
and comunication compatible?

1. Hacia una descripcion de los tipos ideales:
educacion, instrucciéon, formaciéon

Nos encontramos ante el punto de partida que necesitamos para elaborar la
teorfa interpretativa, Es necesario alcanzar tipos “‘puros’”, entendiéndose no
come “‘modélicos’’, sino en el sentido de libres de toda otra influencia. Estos
tipos son los tres **modos de relacidén’” siguientes: la educativa, la instructiva
¥ la formativa.

Tanto la primera como las otras dos tienen en comun su ' *ser pedagogico’’,
Pero solamente la relacién educativa posee la caracteristica estricta de comu-
ricqcidn. Para que ésta exista y, 4 diferenciu de los planteamientos de Lint-
MANN, es necesario partir de subjetividades. Alguien es sujeto si orienta su
accign” ‘‘significativamente’’, esto es, en la medida que ‘‘dota de sentido”’
sus proyectos. Asi, sélo tiene lugar comunicacidn, en sentido estricto, si se
‘*ponen en comin’’ subjetividades, si una subjetividad cs capaz de penetrar
en la subjetividad del otro manteniendo la originalidad de éste y no convir-
tiéndolo ni ¢n analogon ni cosificandolo.

Eltipo ideal de larelacién educativa podria ser entonces descrito en los si-
guientes términos: proceso dindmico intersubjetivo, intencional y comunica-
tivo en el que interactian *‘personas’”™. Es una relacidn cara a cara (Soziale
Umwelt)?. Los sujetos en relacién mantienen una coimplicacion, una igual-
dad, una complicidad. Es una construccién significativa miitua entre sub-
jetividades. Existe reciprocidad. Es una interaccion sincera, intima, no jerdr-
quica. Es una relacidn antropolGgicamente dual, moral® y libre'”.

En segundo lugar, definimos el tipo ideal de la relacién instructiva comao
aquel proceso en el cual tiene lugar la transmision intencional de una infor-
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macién en funcion de unos objetivos, proycctos o finalidades. Esta puede ser
tanto a nivel de conocimientos, como actitudinal y normativa, o de destrezas
y habilidades. Lo mds caracteristico de la relacién instructiva es que ¢l otro
no me resulta esencialmente accesible en su intimidad, como subjetividad
significativa, como “‘cémplice’” 0 ‘‘consociado’’, sino como *‘‘aquel que
desempefa un rol”’™, El otro cs un individuo, sin alcanzar lg condicion ética
de persona; es un mero ‘‘contempordneo’” y no posee la *‘orientacién-1i"'®.
Es una relacidn interindividual. El otro es contcmplade por mi o bien como
un analogon o como un instrumento®”. Lo propio de la relacion instructiva es
la pluralidad esto es, la relacidn entre dos grupos, o entre un individuo y un
grupo.

(3) ALFRED ScHUTZ, a diferencia de Max WEBER, distingue entre accién (Handeln)
y acto {Handlung). La primera hace referencia al futuro, al proyecto, mientras que la
segunda hace lo propio con el pasado. La accién implica una anticipacién y, por lo
mismo, un sentido (ScHtrTz 1991:74-83),

(4) No somos demasiado partidarios de utilizar este térinino. Sin embargo, dado que
existe toda una literatura filoséfica bésica al respecto, lo mantenemos provisional-
mente, Entendemos por persona la subjetividad de rango moral, el rostro (LEVINAS,
Toralité et Infini, 1990). Este se vive y se construye dindmicamente a través del %, con
el que se comunica. En tal caso, el #: abandona su estatuto de extrafio para convertirse
en complice.

(5) No nos referimos 4 un cara-a-cara fisico, sino metafisico.

{6) Entendemos por relacién moral aquella en fa que cl otro se manifiestd a como ab-
soluto. En tal caso, existe entre cada uno de los miembros de la interaccidn un respeto
radical a la intimidad y el ser {moral).del otro. Un respeto asi puede quedar ejemplifi-
cado en la segunda formulacion del imperativo categdrico de KanT.

(7} Una relacidn es libre si no estd sujeta a intereses al margen de la relacidn en si.
Obviamente ¢s licito sostener gue no es posible una relacion de tales caracteristicas,
pero en tal caso deberfamos concluir simplemente que no existe ninguna relacién li-
bre. Al repecto cf. el concepto habermasiano de accidn comunicativa.

(8) Cf. laobrade GoFFMaN, especialmente, La presentacidn de la persona en la vida
cotidiana (1987).

(9) Cf. Scuorz 199]:228,

(10) GADAMER, en Wahrheit und Methode (1960:340-344) distingue tres modos her-
menéuticos de 1a comprensién del otro; 1.— Una experiencia del td que observando el
comportamiento de otros detecta elementos tipicos; ¢s el otro como instrumento. 2.
El otro como reflejo de mi mismo, como analogon, 3.— Finalmente, cabe entender al
otro como apertura. Ahora bien, jamas podré, seglin GADAMER, acceder plenamente a
su subjetividad.
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A diferencia det tipo ideal de 1a relacién educativa, en la instructiva no se
produce ni ““igualdad moral™, ni tan solo pedagégica enire sus miembros
sino que siempre resulta entre ‘‘desiguales’’: el que posee la informacion es
unoy el resto no 1a conoce, con lo que el sentido de la interaccidn es unidirec-
cional. Suele ser, por ello, jerdrquica, y también, frente a la relacién educati-
va, lamoralidad no se cifra en el encuentro mismo, sino en 1as finalidades de
éste. Ni el emisor ni el receptor es imprescindible que posean rosiro. Es por
ello que Ios miembros de la relacién instructiva pueden ser substituidos por
objetos, dado que la esencia de esta relacién no es la construccion significati-
va de sus participes, como en el caso de la educacion, sino la transmision y 1a
adquisicién de contenidos, actitudes y habilidades. Asi, en la vida cotidiana
(Lebenswelt)'" *‘construyo tipos del campo de familiaridad del otro y del al-
cance y textura de su conocimiento’” .

El otro como “‘tipo”’, o “‘subido al rol”’, no significa, pues, mis que su
modo de ser social es intercarmbiable. En el caso del aula, por ejemplo, la tipi-
ficidad del maestro se manifiesta, por ejemplo, en el ndmero de suspensos o
aprobados, en su conocimiento de la materia, en la amenidad de 1as clases,
etc... Sin embargo, resulta importante tener presente que al definir el rol del
maestro, el alumno también asume un rol; dicho de otro modo: al tipificar la
conducta del otro, tipifico 1a mia propia, que estd interrelacionada con la
de é1.

Finalmente, y como complemento del tipo ideal de Ia refacion instructiva
aparece 1a formativa. Hablamos de formacion, en primer lugar, al referimos a
todo un conjunto de momentos instructivos ordenados y estructurados segin
un criterio previo y en funcién de unos objetivos, proyectos o finalidades de
orden global. Pero también es posible entenderla como aquel proceso peda-
gégico dirigido basicamente al desarrollo de actitudes y hibitos, Los proce-
sos instructivo-formativos son perfectamente cuantificables y medibles. Se
hallan en los dominios del positivismo. Su valor es la eficacia y, dentro de
ella, 1a optimizacidn, el control, etc...

2. El espacio del aula

Una visién panordmica puramente fisica de cualquier institucién escolar
nos muestra que ésta es multiespacial, Las aulas, los pasillos, los laborato-

(11y Cf. HusserwL, Die Krisis der europdischen Wissenschaften und die transzende-
tale Phidnomenologle (1954),

(12) Cf. Schiitz 1974:105.
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rios, el comedor, las tutorias, los seminarios, los patios, el gimnasio, eic...
configuran probablemente el espacio de lo que llamamos *‘escuela’. Sinem-
bargo al practicar en este caso la ‘ ‘reduccién fenomenolGgica’” descubrimos
que con toda seguridad es el aula su espacio esencial. Dicho de otro modo €l
aula no es “‘reducible’’, no resiste las ‘‘variaciones imaginativas’’*?, Con
ello no pretendemos identificar en modo alguno ¢l “‘espacio escolar’’ y el
*‘espaciodel aula’*, dado que resulta obvio que existen otros espacios preten-
didamente escolares al margen del aula. Lo que sostenemos es que el espacio
cidético de la escuela es ¢l aula,

El aula suele normalmente ser un espacio cerrado, sometido a un riempo
cronoldgico previamente determinado y planificado. La relacién antmpold-
gico-educativa que tiene lugar en el aula est4 controlada por un comienzo y
un final, y no es habitual que sea espontinea. En el aula, alumno y maestro no
se “*bajan del rol”’ sino precisamente todo 1o contrario: se reafirman, se afian-
zan en €1, Podriamos calificat al aula como espacio carnavalesco, en el cnal
fos miembros que interaccionan poseen maiscaras que no tienen la intencién
de abandonar, En el espacio del aula existen, ademss, una serie de elementos
que “‘mediatizan’’ la relacién antropolégica; a saber: el contenido de la mate-
ria, la metodologia didéctica, 1a disposicion del mobiliario, el horario, etc...
Pero, sobre todo, el *‘elemento eidético’ que caracteriza esta interaccidn es
la evaluacidon. Sin embargo, antes de entrar en el anilisis de este dltimo, pro-
cedemos a establecer brevemente, algunas caracteristicas de los anteriores.

En primer lugar, el contenido de la materia suele ser propiedad exclusiva
del docente. La relacién entre éste y el discente resulta siempre mediatizada
enel aula, y ello provoca su constitucién unidireccional. No existe, por 1o tan-
to, propiamente ahi, comunicacion, en el sentido apuntado m4s arriba, sino
una transmisién de informacién entre ambos sujetos. En segundo lugar, la
metodologia diddctica se organiza en base a dos grandes posibilidades: la
participariva (seminario) o la magistral (monopolizada por el maestro, dando
lugar a un monélogo al que “‘asisten”” los alumnos). En la primera podria
existir comunicacioén; sin embargo, en ¢l modo habitual de organizarse los
seminarios, y sobre todo a un cierto nivel académico, la comunicacién sélo
tiene lugar de forma esporidica y circunstancial™. Otro tipe de metodolo-
gias didicticas tales como los trabajos individuales o los trabajos en grupo no
generan reiacion con el maestro mis que en caso de duda o conflicto, a nivel
de conocimientos, de 1os discentes. Tampoco cambia sustancialmente nues-

(13) Sobre el concepto de variaciones imaginativas, cf. HusserL, Erfahrung und
{rteil.

{14) Huelga, por otro lado, hacer comentarios sobre la segunda, la clase magistral,
por cuanto es obvio que no tiene lugar alli la comunicacién,
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tra panoramica las exposiciones individuales o en grupo. Pueden, éstas, me-
jorar ciertamente aspectos didicticos pero no acertamos a observar que lo ha-
gan en el ambito del encuentro comunicativo. En tercer lugar, la habitual
disposicién del mobiliario de la clase favorece el intercambio de informacidn
en unarelacidn de orden plural (de un individuo hacia un grupo), pero no su-
cede lo mismo respecto a la comunicacién. La diferencia de los muebles del
docente y de los discentes invita ya a un tipo de relacién unidireccional, de
desigualdad jerdrquica... La rigidez del mobiliario del aula se manifiesta en
igual medida en la organizacion del tiempo. Cronolégicamente Ia distribu-
cion temporal es compartida por todos los miembros de la relacién (docente -
discentes). Sin embargo, la dureza y la ausencia de flexibilidad en el horario
se descubre de forma clara en el comienzo y en el final de la sesién académi-
ca. De pronto los individuos se encuentran obligados a iniciar una relacién,
un proceso pretendidamente comunicativo, también en un momento dado,
deben terminaria necesariamente!®.

3. Hermenéutica de la relacion evaluativa®'®

Como ya se indicé mds arriba, la reduccién fenomenolégica aplicada al
dmbito del espacio escolar nos conduce al aula como elemento eidético. Al
practicar asimismo la citada reduccion directamente sobre ésta aparcce sin
lugar a dudas la evaluacion como fenémeno esencial.

Larelacion antropoldgica que tiehe aqui lugar resulta, pues, esencialmente
evaluativa’”. No se trata aqui ahora ni de criticar supuestos métodos o crite-
rios de evaluacion ni de proponer otros nuevos. Nuestro objetivo se dirige al
fundamento (Grund), es decir a las condiciones de posibilidad de la relacién
evalnativa: jqué significa antropolégicamente evaluar?, ; qué tipo de comu-
nicacién (maestro-alumno) se establece entre ellos? Evaluar se interpreta
como una reduccion de un elemento poco cuantificable en principio (unos
conocimientos, unas actitudes, unas habilidades, unos hdbitos) en uno alta-
mente objetivo: una nota, una calificacion (ya sea en forma de nimero, de le-

{15} He ahi un claro cjemplo de la dificultad de pasar de un tiempo cronolégico a uno
kairoldgico. En ¢l aula, ¢l primero posee una evidente primacia sobre el segundo.

(16} Tratar esta cuestion con la profundidad y el rigor que se merece nos llevarfa un
frabajo enterc. Aquf Gnicamente nos limitamos a apuntar unas lincas de reflexidn.

(17) Los contenidos de cada curso son obligatorios. Al término de cada afio académi-
o, el maestro deber4 garantizar, segdn a legalidad vigente, la adquisicién, por parte
del alumno de tales contenidos. Solamente en el caso de un fallo positivo por parte del
docente podrd seguir el alumno adelante.




59

tra o de cualquier otro signo que se quiera emplear). Evaluar significa, antro-
polégicamente, un proceso de ahjetivacidn. Ahora bien: ( qué es aquello que
sc trata de objetivar? ; Algo que posee el otro (alumno, discente...)? ;O bienal
otro como tal? Llegados a este punto descubrimos cuan delicada es tanto una
como otra respuesta. Si optamos por interpretar la evaluacion en sentido de
calificar no al otro, sino su producto, nos movemos en un terreno lejos de la
comunicacidén, dado que necesitameos otros criterios que no los de acceso
**vital” al otro como roszre (cotno por ejemplo la ‘ ‘mirada’"®, para que pue-
da objetivarse aquello que en principio no lo es. En este caso necesitaré unos
“‘mecanismos de igualdad’” aplicables al conjunto de individuos de la clasc,
reproducibles en todos los casos, ctc... Luego la subjetividad del otro como
persona queda, en este caso, “‘entre paréntesis’’, aunque ello no implica que
deba desaparecer,

Supongames la scgunda alternativa: la evaluacion se dirige al otro como
tal. FEn cste caso el problema es todavia de mayor bulto, dado que el proceso
de abjetivacidn que es la clave de la refacidn evaluativa transforma 1o inob-
jetivable fpersona) en ohjelo (calificacidn). De algiin modo pues, se acaba
equiparando, en este caso, 1a persona a la calificacién obtenida. Sin duda ha
sido JEAN PAUL SarTrE el filésofo contempordneo que mejor ha descrito ¢l
“*drama de la cosificacién’’. En L’ étre et le néant SArTRE afirma con rotun-
didad: :

“Esta mujer que veo venir hacia mi, este hombre que pasa por la calle, este
mendigo que oigo cantar desde mi ventana son para mis objetos, no cabe
duda’’ (SARTRE: 1988; 298).

El analisis fenomenoldgico resulta de suma importancia para comprender
la relacion pedagégica que ticne lugar en el aula"®. Relacion gue en modo al-
guno podrs calificarse de educativa. De ninguna forma es posible a través del
proceso evaluativo alcanzar la subjetividad del otro, y por lo mismo estable-
cer encucntros comunicativos y educativos, Observamos, pues, en definitiva,
que la relacién antropoldgica que tiene lugar cn el espacio del aula se inscribe
més bien en el nivel de la instruccidn-formucion gue en el de la educacion.

Desde la microsociologia de ERVING GorFMAN®® también se ha analizado
en detalle el problema que nos ocupa. Segin él el maestro jugarfa el rol def es-
pecialista instructor. Al respecto GOFFMAN $¢ expresa en estos términos:

(18) Cf. LEvinas 1990.
(19) Cf. al respecto FULLAT, La peregrinacidn del Mal (1988),.

(20) Cf. GorrMaN, La presentacion de la persona en la vide cotidiuna (1987).



*‘Los individuos que asumen este rol tienen la compleja tarea de ensefiar al
actvanie como prodncir una impresién conveniente, desempeiiando, al
misme tiempo, el papel del future auditorio, e ilustrando mediante penali-
dades las consechencias de una actuacion impropia. En nuestra sociedad,
los padres y maestros constituyen los ejemplos bisicos de este rol, asi
como los sargentos que adiestran e instruyen a los cadetes.’”’ (GOFFMAN
1987, 170)

La alternativa a GoFFMAN, no desde el punto de vista descriptivo-com-
prensivo sino desde el normativo, nos la ofrece claramente HARFRMAS en su
Teoria de la accidn comunicativa®. El socidlogo de Frankfurt escapa a los
planteamientos fenomenol6gicos que intentamos aportar en este trabajo
dado que su objetivo no se reduce a la comprensién de las interacciones so-
ciales, sino a su modificacion. HABERMAS califica de accion dramdtica el
andlisis de la vida cotidiana de GoFFMan, contraponiéndolo a 1a accion co-
municativa. En ésta los participantes “*se orientan al entendimiento o se atie-
nen al consenso previamente alcanzado’”, El consenso conduce al entendi-
miento, pero éste no puede ser forzado por ninguna de las partes, Desde luego
HAaBERMAS s consciente que las acciones sociales no pueden identificarse
con las acciones comunicativas. Las segundas se limitan a ser un pequefio
dmbitode las primeras. En cualquier caso la opcién habermasiana, aungque le-
jos de nuestro método, no deja de ser interesante en la medida que aporta una
condicidn basica de toda comunicacion: la ansencia de interés o, si se quiere,
el interés comunicativo se limita a ser un interés de entendimiento y de con-
senso.

4. Apertura de nuevos enigmas

Una teorfa jamas puede cerrarse —concluir— dado que su tarea esencial
consiste precisamente en la motivacion, en la provocacion, en despertar inte-
rroganies mucho m4as que en contestarlos, Una teorfa “‘cerrada’” es una con-
tradictio in terminis.

Nuestro punto de reflexién ha radicado precisamente ahi: ; Qué tipo de
relacion antropoldgico-pedagdgica se establece entre maestro y alumno en el
ambito del espacio escolar? { Qué clase de proceso comunicative tiene ahi Ju-
gar? A partir de los planteamientos metodoldgicos de la sociologia compren-
siva de WEBER, la fenomenologia trascendental de HusseRL y Ia sintesis de
ambas por parte de la sociologia fenomenolidgica de ALFRED SCHUTZ, hemos

(21) Cf. Hasermas, Theorie des kommunikativen Handelns (1981},
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desvelado el hecho de que probablemente la vinica relacion pedagigica posi-
ble que puede tener lugar cn el anla es de orden instructivo-formativa.

Esta relacion consiste en un mensaje (leccién) lanzado por un
emisor{maestro/docente) y recibido por los receptores (alomnos/discentes).
Se trata, pues, de un intercambio normalmente unidireccional de informa-
cién. En modo alguno aparecen como eidéticos elementos éticos®, asf como
tampoco el acceso a la subjetividad del otro. El receptor puede mantenerse
“lejos’” del emisor, y en esa distancia afirmarse en su gpacidad. Tanto emi-
sor como receptor pueden ser perfectamente “*extrafios’’, “‘intrusos™ y, no
obstante, el intercambio de informacion (tanto a nivel intelecival, como acti-
tudinal) tener un éxito enorme.

La realidad del aula estd excesivamente mediatizada por un gran ciimulo
de imposiciones (entre las que destaca la evaluacién) que destruyen prictica-
mente todas las posibilidades de encuentro comunicarivo™. La presion so-
cial resulta en este punto especialmente notoria, Distintas instituciones socia-
les, entre ellas fundamentalmente la familia, han traspasado la tarea educante
ala escuela. Asi, ésta, y mis concretamente la figura del maestro, se ha con-
vertido, en una sociedad postmoderna, en el elemento educativo de primer
orden, cuando realmente deberiamos cuestionamos fenomenolégicamente si
el ideal —tipo del maestro se centra més de facto en la secuencia instruccidn—
formacion o bicn en la educacidn.

Resulta, por lo mismo, especialmente notorio observar cémo socialmente
el concepto de instruccidn ha adquirido un significado peyorativo, mientras
que con la educacion ha sucedido todo lo contrario. Los mismos maestros
han valorado negativamente la instruccién en favor de la educacion. Fieles a
la metodologia comprensivo-fenomenclogica debemos “*des-valorizat’” el
concepio de instruccion y, por supuesto, desmitificar la idea de que toda ins-
truccidn sea ‘‘inhumana’’, frente a la pretendida y perenne ‘‘humanidad’’ de
Ia cducacién. Asi, pues, no tiene sentido menospreciar la instruccién como
actividad profesional propia de la accién pedagdgica que tiene lugar en el au-
la. Incluso podiamos plantear los interrogantes siguientes: ;mantener rela-
ciones educativas en ¢l marco del aula podria perturbar el proceso de inter-
cambio de informacion y de evaluacién objetiva entre maestro y alumno?
(Resultan la sccién instructiva y educativa —siempre a nivel de los ‘‘tipos-
ideales™ - inversamente proporcionales? ; Hasta qué punto es importante po-
tenciar y desarrollar otros espacios de la institucitn escolar educativamente
poco utilizados?

(22) Elrespeto al otro en el anla no es esencialmente moral sino iinicamente social o
civico. No se cumple en ese caso el imperativo categorico de KANT.

{23) Insistimos en que nuestra metodologia no permite juicios normativos o valorati-
v0s, sine s6lo descriptivo-comprensivos.
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