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El presente trabajo pretende ampliar el panorama descriptive y explicativo del estilo de enseftanza
proponiends una nueva dimension para su andlisis. Se trata en este caso de la dimensida comumnicativa
de la actividad educativa v su atilizackén come base para la formulacion de estilos comunicativos
del profesor en el aula, o estilos de ensenanza desde el punto de vista comunicative. Luego de uma
presentacion de las estrechas conexiones entre ensefianza ¥ comunicacién, se presentan los princi-
pales antecedentes v propuestas de esta mirada diferencial comunicativa a la ensefanza que, desde
nuestee punto de vista, tene importantes aplicaciones para la comprensidn del evento educativa.

The goal of this paper is to broaden the descriptive and explicative framework of the teaching style
construct, including a new dimension to its analysis. This new perspective comes from the com-
municative nature of teaching and its use as a foundation for the formulation of teachers” commi-
nicative atyles or teaching styles from a communicative point of view. After an explanation of the
close connections between teaching and communicating, the main antecedents and proposals of
this communicative approach are presented. This stylistic perspective has important applications to
the understanding of the tesching-learning event.

Este artigo tem a intengao de ampliar o panorama descriptive e explicative do estilo de ensino
propondo uma nova dimensho para a sua andlise. Meste caso tratd-se da dimensdo comunicativa
da atividade educativa e a sua utilizagio como base para a formulacio de estilos comunicativos
do profesor na sala de aula, ou estilos de ensino desde o ponto de vista cormunicativo. Depois de
uimsa apresentacio das estreilas coneqoes enlre ensino e comunicagio, s apresentam os principals
antecedentes  propostas deste olhar diferencial comunicative no ensing que, desde nosse ponto de
vista, tem inporiantes aplicagdes para a compreensio do ato educativo,
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En el contexto de lo que podria llamarse la
perspectiva estilistica para el analisis v la ex-
plicacidn de los fendmenos de la educacion,
la ensefianza y el aprendizaje, el constructo “estilo de
ensefanza”, surge comao cnmplemenln ¥, hasta cierto
punto, como elemento contrapuesto al de “estilo de
aprendizaje”.

En general, v sin entrar en grandes sutilezas conceptua-
les, por estilo de ensefanza se entiende la forma propia
y particular de asumir la labor docente, que resulta de
la interaccion de al menos tres procesos conourrentes en
todo aguel que decide ser profesor: 1) su desarmollo coma
sujeto cognitive (su estilo cognitivel, 2) su formacian
como pedagogo (su modelo pedagdgicol v 3) su prictica
profesional en el aula de clase (su experiencia docente).

Si bien con una historia reciente y un camino todavia
largo por recorrer, la nocidn de estilo de ensefanza ha
despertado interds en la investigacion educativa hasta
el punto gue se cuenta ya con un significativo grupo de
propuestas de tipologias de estilos de ensefianza, con
diversos grados de desarrollo. Tal y como lo planteamos
en oiro escrito (Camargo v Hederich, 2007), es posihle
distinguir dos tradiciones de estudio del estilo de ense-
fanza: la tradicion cognitivisia, que propone wun estilo
de ensefianza gue es producto del estilo cognitive del
profesor v una tradicion pedagdgica, que propone un
estilo de ensefianza como resultado de concepciones
sobre la funcion docente en el proceso de aprendizaje.

El presente trabajo pretende ampliar el panorama
descriptivo y explicative del estilo de ensefianza pro-
poniendo una nueva dimensidn para su formulacidn v
anilisis. Se trata en este caso de la dimension comuni-
cativa de la actividad educativa v su utilizacion como
hase para la formulacidn de estilos comunicativos del
profesor en el aula, o estilos de ensefianza desde el
punto de vista comunicativo. Asi, luego de una nece-
saria presentacion de las conexiones entre ensefianza
¥ comunicacidn, presentaremos los principales ante-
cedentes y proponentes de esta mirada diferencial a
la ensefianza que, desde nuestro punto de vista, tiene
impartantes aplicaciones para la comprensidn del
evento educativo.

Dos motivos animan la propuesta que desarrollamaos
agui. El primero tiene que ver con nuestra conviccion
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de la importancia v aplicabilidad de la perspectiva
diferencial estilistica a la comprension de los proble-
mas relacionados con la calidad de la educacion en
nuestro entorno y el segundo apunta a la basqueda de
una valoracién de la profesidon docente, como una de
las actividades profesionales mas complejas, dificiles
e intensas de nuestras sociedades actuales,

En general, v para el aula de clase, el asunto de ensefar
tiene que ver con todo aquello que un profesor hace
para promover el aprendizaje. En aparente paradoja,
el éxito de la ensefianza no se determina por lo que el
profesor haga sino por lo que sus estudiantes aprendan,
independientemente de qué entendamaos por aprendi-
zaje. Esta realidad pone en evidencia el hecho de que
la accian del profesor en el aula de clase comporta
una intencionalidad dirigida al logro de objetivos,
metas o cambios, no respecto del profesor mismo, sino
respecto de sus estudiantes. En sentido estricto, mads
que una accion, se trata de una interaccion. Tal es la
razdn por la cual la situacion del aula de clase puede
considerarse comunicativa. Adicionalmente, teniendo
&N cuenta que una gran parte de las interacciones en-
tre el profesor v sus estudiantes supone el uso de una
lengua, la sitwacion de aula puede definirse como un
evento discursivo.

El tema de la naturaleza v las formas de comunicacidn
entre el profesor v los estudiantes en el aula de clase no
&5 nuevo para la investigacion educativa. Podria decirse
incluso que hemos asistido, los dltimos 30 afos, a una
gran proliferacion de estudios que han analizado los
asuntos interactivos v discursives de la situacidn de
ensefanza-aprendizaje, como elementos claves en la
determinacidn de la calidad educativa.

En la base de este “giro” hacia lo comunicativo en la
investigacion educativa se encuentran tres desarrollos
importantes. En primer lugar, pueden mencionarse los
avances de la sociolingtistica (Gumperz, 1975), la et-
nografia del habla (Hymes, 1980}, la semidtica social
{Halliday, 1982} y otras disciplinas del lenguaje, en
la definicidn de un marco de referencia conceptual v
metodolégico para el andlisis de las sesiones de clase
como evenios o situaciones comunicativas, En 1975,
Gumperz planteaba que:



“The guestion of how aclvs communicate in-
farmation and influence and persuade others in
actual sitvations is still far from being resolved.
Yet, an understanding of teaching as a process of
verbal communications depends on a salution fo
this question”, {Gumperz, 1975 111

Hoy en dia, 35 afios mas tarde, estas disciplinas
tienen ya un marco de referencia aplicable a la
identificacian de los elementos comunicativas
que describen una sesion de clase; la determi-
nacion de los aspecios semanticos y pragmaticos
que intervienen en su dinamica; vy la seleccidn
de las unidades de andlisis para el estudio de
cuestiones puntuales del proceso comunicativo
que acompafna el aprendizaje.

LIn segundo avance investigativo, que enmarca el énfasis
comunicativo reciente en el estudio del proceso de en-
sefianza-aprendizaje, proviene de las teorias sociocons-
tructivistas sohre el papel de la interaccidn comunicativa
en el aprendizaje. En este contexto, siguiendo las ideas
deVigotsky, el aprendizaje es concebido como un proce-
50 de construccion del conocimiento fundamentalmente
inserio en actividades de naturaleza colectiva, llevadas a
caho por profesores y estudiantes, en un entorno social
especifico, culturalmente definide (Mercer, 2001). A
este enfoque pertenecen, porejemplo, los andlisis de las
situaciones de aula como procesos de negociacion de
sentidos (Coll y Onrubia, 2001; Mortimer y Scott, 2003}
vy las explicaciones de la situacion dididctica como un
esfuerzo conjunto, del profesor y sus estudiantes, hacia
el aprendizaje (Sensevy, 2007).

Finalmente, en tercer lugar, puede anotarse el desarmallo
de los estudios sobre el discurso y su relacidn con el
proceso de aprendizaje (Christie, 2002). En este contex-
to, son importantes los trabajos sobre la accion discursi-
va comao actividad esencial en el desarrollo conceptual
v argumentativo de los estudiantes (Halliday y Martin,
1993; Bronckart, 2008) v las propuestas de analisis
del discurso pedagégico tanto desde la perspectiva de
la estructura de roles v funciones sociales v culturales
que éste comporta (Flanders, 1970; Bernstein, 1993),
como desde la perspectiva de los géneros discursivos

1 La pregunta sobee comea kes individoes se comunican, se influsncian
¥ s persuaden unoes a res e siluacinnes especiiicas de interacckin
e=tid bndavia lejos die haberse rsuelio. Precisamente, la comprensidn
de la erseianza como procesede comunicacion verhal depende de
una sHucicn a et imerogante. (La mduccidn es die los autoees)

que circulan en los entornos escolares o académicos,
con caracteristicas propias (Nussbaum y Tusdn, 1996;
Mortimer v Scott, 20030

Estas tres lineas de investigacion constituyen el fun-
damento a partir del cual, es posible definir, describir,
analizar y explicar una sesién de clase como un evento
comunicativo. A continuacidn, presentaremos uno de
los modelos més sugerentes para la descripcidn del aula
de clase como un evento comunicativo, el modela del
sociolingiista M.K. Halliday.

Si se aplica la lente comunicativa, todo encuentro entre
un profesor v sus estudiantes puede entenderse como
un evento interactivo-discursivo. Se trata de un evento
interactive, en la medida en que en é| se produce un
intercambio de mensajes entre al menos dos partici-
pantes v cada uno de ellos tiene un rol de participa-
citn especifico. 5e trata de un evento discursivo en la
medida en que se encuentra mediado por sistemas de
construccion de sentido, llamados lenguajes, entre los
cuales el mas importante es el lenguaje verbal.

De acuerdo con Halliday (1982), los episodios que
COMPOnen cualquier evento comunicative, por ejem-
plo, una sesidn de clase escolar, se entienden como
secuencias de sitwaciones de comunicacion o de
construccion de sentidos y cada una de ellas puede
describirse desde tres puntos de vista:

1. Como un campo de actividad social. La situacidn
social es reconocible por la comunidad participante,
de manera tal que los mensajes que se intercambian
durante su ocurrencia son interpretados desde este
reconocimiento. Asi, todo o que diga un profesaor en
su clase serd interpretado en relacidn con la actividad
de “ensefiar” v no con otra posible actividad como
“consultar con el médico™ o “aconsejar a un amigao”.

En la identificacion de una determinada situacidn
como una actividad social es de especial importancia
gue se defina tanto el tema de que trata tal evento,
como el propdsito general del mismao. Las activida-
des de aprendizaje que componen una sesidn de
clase pueden ser consideradas entonces como tales
porgue tratan de algo (el objeto de aprendizaje) v
tiene alguna finalidad en ese contexto (el aprendizaje
mismeal.
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2. Como un terror para las funciones y las relaciones
entre |os participantes. Este aspecto comesponde
a la naturaleza de las relaciones socialmente sig-
nificativas entre los participantes en la situacion
comunicativa. Los roles de profesor v estudiante,
para el caso que nos oCupa, se encuentran tan bien
configurados en los entornos socioculturales occi-
dentales modernos, que puede incluso jugarse con
esterentipos sobre ellos,

Por su parte, el tipo de relaciones que puedan es-
tablecerse entre los participantes en la situacion se
encuentran ligadas tanto a atributos particulares de
los participantes, como a condiciones surgidas de
la experiencia de interaccian vivida entre ellos. Ello
configura lo que podrian llamarse “climas” de rela-
ciones comunicativas atendiendo a la verticalidad u
horizontalidad de la relacion, la lejania o cercania de
las mismas, la carga emocional que cada participante
aporte a la situacion, etc.

3. Como un modo de manejo discursivo. Se trata en
este caso de las caracteristicas del discurso que se
produce durante la situacidn. Estas caracteristicas
tienen dos niveles. El primeno corresponde a la forma
coma tal discurso codifica tanto el campo como el
tenor del evento que se describe y el segundo corres-
ponde a las peculiaridades del discurso en si mismo:
los medios de transmision por los gue se opta, la
estructura retdrica utilizada, los giros gramaticales
preferidos, etc.

Para la descripcion de las situaciones de aula como
situaciones comunicativas, lo relevante seria los pro-
cesos lexicogramaticales obhservados gue convierten
el contenido y el propasito del aprendizaje en una
secuencia discursiva especifica v los elementos de la
estructura de relaciones establecida en la situacion
que tiene correlato en el plano léxico o en el plano
gramatical del discurso de los participantes.

Siguiendo el modelo de Halliday, todo encuentro co-
municativo estaria entonces estructurado [POF LN CaTT s
de actividad conjunta, un tenor de roles v climas de
relacidn entre los participantes y un modo de reali-
zacion simhdlica iverhal-discursival de los elementos
anteriores. Ello seria vilido, tanto para una sesion
completa de clase, como para las actividades que la
componen en la medida en que en cada una de ellas
puedan identificarse un campo, un tenor y un modo.
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Asi, por ejemplo, si en una clase un profesor pasa de
la actividad inicial de correccion de la tarea para ese
dia, a la actividad de presentacidn de un contenido
nuevo de aprendizaje mediante una explicacian en el
tablero, estariamos hablando de dos actividades dife-
rentes, cada una con un campo, un tenor y un modo
potencialmente diferentes.

Una sesitn de clase puede entenderse entonces como
una serie de actividades equiparables a encuentros
comunicativos. Debe decirse en este punto, que la se-
leccidn del campo, el tenor v el modo de cada una de
las actividades que compaonen una clase, se encuentra
en buena parte en manos del profesor. Como veremos
mas adelante, ésta es una de las razones por las que
pueden identificarse perfiles de ensefianza en las formas
como los profesores disefian, proponen y dinamizan
sus actividades de aprendizaje.

Ahaora bien, buena parte de lo que pasa en una clase
puede describirse como un intercambio de enunciados
verbales producidos por el profesor v sus estudiantes, Al
ser tales enunciados parte de un evento comunicativo
especifico y, en esta medida, estar sometidos a unas
condiciones de produccion e interpretacion claramente
identificadas (Bajtin, 1984), es posible considerarlos
como muestras de un género discursivo especifico. Para
el caso particular de las producciones verbales de los
profesores, llamaremaos a este discurso, de acuerdo con
Bernstein {1993}, discurso pedagagico.

Desde este punto de vista discursivo, una sesion de cla-
se eslaria compuesta por una secuencia de enunciados
que, como tales, pueden ser descritos desde al menos
tres puntos de vista: el pragmdtico, el semantico v el
léxico-gramatical. El punto de vista pragmatico apunta
a su definicion como acciones [actos de habla) que
obedecen a propisitos comunicativos especiticos; el
punto de vista semintico alude a su caracterizacion
como entidades portadoras de significados y sentidos,
respecto de algin contenido deducible de la situa-
cidn; y el punto de vista léxico gramatical toca con su
naturaleza verbal, que los reconoce como unidades
significantes para un sistema lingiistico especifico
{una lengual.

Luis Caballero »
{ieo sobve liznzo »
195 x 130 omim 1978



Tomemaos como ejemplo la secuencia: silencio, par fa-
var, producida por un profesor que se encuentra frente
a sus estudiantes. Tal enunciado posee una dimensidn
pragmitica, puesto que se reconoce en él la intencidn
del profesor de Hlamar la atencidn de sus estudiantes,
una dimensidn semantica, puesto que la secuencia alu-
de a un contenido, en este caso, a un comportamiento
estudiantil esperado en el contexto del aula de clase
{el silencia) y una dimensidn léxico gramatical puesto
que es posible reconocer en él decisiones concretas
tomadas por el proftesor-hablante respecto de las formas
léxicas v la organizacidn gramatical que considera mas
adecuadas para expresar su mensaje para la situacion
en la que se encuentra (modo imperativo).

Por supuesto, el repertorio de opciones del profesor
respecto de las intenciones v los contenidos posibles
de sus mensajes y respecto de las formas léxicas v
gramaticales para expresarlos se encuentra en estrecha
relacidn con la naturaleza de su rol Tal v como lo han
planteado diversos autores, un reflejo de la diversidad
de roles que un profesor debe asumir en sus clases
es la variedad de funciones que cumple su discurso
iBernstein, 1993; Cazden 1991, Lemke, 1997,

La perspectiva interactiva-discursiva que acabamos de
eshozar, reconoce la situacion del aula de clase como
un evento comunicativo susceptible de descripcidn v
anilisis desde marcos de referencia provenientes de
las disciplinas del lenguaje. Este enfoque, o algunos
parecidos, han sido el marco de referencia para estu-
dios sobre la interaccion comunicativa en el aula de
clase desde una perspectiva diferencial. Presentaremos
a continuacian algunos de ellos.

Se dice, en general, que ningin mensaje verbal puede
ser interpretado por el receptor con plena indepen-
dencia de aquel que lo emite. Aplicada esta premisa
al entorno del aula de clase, podria plantearse que una
explicacion del logro académico de los estudiantes
puede encontrarse en las caracteristicas de sus profe-
sores como comunicadores. Esto, en la medida en que
el aprendizaje escolar no solo implica responder por
unos contenidos académicos en abstracto sino también
responder por una serie de demandas de participacidn,
accign e interaccidn que se derivan de la manera como
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cada profesor presenta, ofrece o sugiere esos contenidos
a sus estudiantes (Green y Harker, 1982).

Con el propdsito de dar cuenta de las peculiaridades
de la actividad comunicativa del profesor, tanto en su
dimensian profesional como en su dimensian perso-
nal, han surgido propuestas de descripcidn diferencial
de la gestidn comunicativa del profesor en el aula de
clase. A continuacidn, presentamos los antecedentes
investigativos mads representativos de esta aproxima-
cion diferencial a la actividad interactiva, discursiva y
didactica del profesor en sus clases.

Variaciones en los patrones de participacion
en el aula de clase

En el contexto de los estudios de corte etnografico
para la caracterizacidn de la comunicacicén en el aula
de clase, Green vy Harker (1982} realizan un estudio
comparative de los patrones de participacidn en clase,
instaurados por dos profesoras de jardin infantil en
sus respectivas aulas. Green y Harker hacen un deta-
llado andlisis comparativo del discurso de estas dos
profesoras, respecto del ndmero y naturaleza de sus
intervenciones en clase y respecto de la frecuencia v
tipo de estrategias comunicativas utilizadas por ellas
para el desarrollo de las actividades. Algunas de esas
estrategias son el control del compontamiento de los
estudiantes en el aula, la focalizacidn de la atencidn
sobre ciertos contenidos del discurso, la aprobacidn o
desaprobacidn de las respuestas de los estudiantes, la
aclaracidn de mensajes previos, etc.

En el andlisis cuantitativia las autoras encontraron dife-
remcias tanto en la frecuencia de las intervenciones de
cada profesora, en relacidn con el total de enunciados
de la clase, comao en las frecuencias de uso de diver-
sas estrategias comunicativas para el desamollo de las
actividades. Por su parte, en el andlisis cualitativo, las
investigadoras encontraron que mientras una profe-
sora utilizaba expresiones verbales directas para dar
instrucciones, la otra privilegiaba formas no verbales v
matices pruaddicni (tono, entonacicén, etc.] para hacer
lo mismo. Sohre la base de esta comparacidn, Green y
Harker identifican dos patrones diferenciados en estas
profesoras (el directive v el participativa) v sugieren
la existencia de diferentes estilos de inferaccidn para
describir la actividad comunicativa de los profesores
en el aula. La tahla 1, resume algunos de los resultados
del estudico.



Tatla 1: Comparacitn de loe patrones de panicipacidn de dos profesoras de jardin infantil en sus clases (Green v Harker, 19823

Morvor nimers de mensajes

65% del wotal de mensajes de la ¢lass

Contrala la direccion v la naturaleza de la conversacidn, revisa
aque ks estudiantes sigan sus explicaciones, provee indicadores
e direccicn de bos contenidos, confirma las respuestas de los
estudiantes ¢ uss enunciados directos para controlar comgsorta-
mienos v expectalivas

Usa menor mbmers de preguntas, lo cual es indicador de que
ny desiea perder el coninol del desarnollo del ema

Usa expresiones verbales para enmascar comportameentaos
fendonces, ahora, bueno, a verl, para indicar que se pasa de
wid actividad a otra

Interaccion directiva

La polaridad directive vs. participativo, sugerida por
Green y Harker, alude a dos dimensiones del funcio-
namiento comunicativo del profesor que se encuentran
sujetas a variacian individual: la cormaspondiente al gradio
de firmeza v claridad en los mensajes gue se desean com-
partir y la del grado de atencion prestada al interlocutor
durante la interaccidn. Estas dos categorias descriptivas
de la manera como un profesor opera comunicativamente
en el aula estarian eshozando pertiles comunicativos en
el proceso de ensefanza que hablarian a favor de una
propuesta de estilos de ensefanza desde esta dimensian.

Variaciones en los enfoques comunicalivos del
profesor en el aula de clase

En el contexto de estudios conducentes a la caracteri-
zacion de un discurso distintivamente escolar para la
ensefanza de las ciencias - en contraste con el discurso
propiamente cientifico - Mortimer v Scott (2003) docu-
mentan la presencia de variaciones en la forma como los
profesores intentan construir este discurso en sus aulas
de clase. En particular, estos investigadores llaman la
atencidn sobre el hecho de que dos clases de ciencias
pueden considerarse idénticas desde el punto de vista
de los contenidos v los propasitos de aprendizaje que
manejan, pero diferir radicalmente en la forma como los
profesores que las conducen manejan los intercambios
comunicativos de la clase. Este aspecto de la descripcicn
es denominado el enfoque comunicativa del profesare,

2 El teminge enfomque comunicabiva (communicatiee approachl es
intrecliscidn por Martimer v Soolt coma una de les elementos del
marcd de referencia que praponen para el anilisis de las inleraccia-
nes omunicativas entre profesor y eshudianges, en una clase escolar
de ciencias naturakes. Esbe marco de referencia incluye también los
siguiemies elemenics: s propdsitos deensefianza, €] consenidee, los

Menar ndrmerc de mensajes
507 el total de mendajes de la clase

Usa menos enuncisdos de contral, de explicacidn de |
inforrmacidn o de confirmacin de ko que los estudiantes han
dicho. Tiende a aclarar reformular sus mensajes) y pide a los
estudiantes que aclaren sus mensages.

Usa mavor mmers de preguntas, lo cual es indicador de gue
busca mas parbicipacidn por parle de bos esudiantes

Usa sefabes prosddicas o no verbales para enmarcar compaor-
tarnientos o cambsos de actividacd.

Interaccsin parlscipativa

Término tomado del dmbito de la ensefanza de segun-
das lenguas, el enfoque comunicativo es entendido por
Maortimer y Scolt como una dimensicn de la descripcion
de los episodios de una clase que:

{...J focuses on questions such as whether or
nat the teacher interacts with students (taking
furns in the discourse), and whether the keacher
takes account of students”ideas, as teaching and
J'E.ramfng proceed (Martimer y Scott, 2003 13012

De acuerdo con esta explicacian, el intercambio comu-
nicativo de profesores v sus estudiantes puede describirse
desde dos dimensiones: 1] la dimensidn dialdgica vs
autoritaria, que distingue entre la tendencia del profesor
a tomar en consideracian los puntos de vista propios de
sus estudiantes o si solo admite o ellos dicen cuando
presentan el punto de vista de la ciencia escolar v 2] la
dimensidn interactivo v no interactivo, que distingue entre
un discurso profesoral que admite intervenciones de ofros
participantes, los estudiantes, y un discurso que no lo hace.

Con base en estas dos dimensiones, Morimer y Scolt pro-
ponen o que ellos [laman tipos de enfoques comunicativos:
el dialdgico-interactivo, el dialdgico-no interactivo, el auto-
ritario-interactivo y el autoritario-no interactivo. La tabla 2,
presenta una descripcion de cada modalidad comunicativa.

patrores discursives v [as imervenciones del profesonr. Se taka de una
propuesta irderesante para el anilisis de los proceses de construc-
citn de sentido en las clases de ciencias, a partir de b descripeicn
detallada de episadios de clase iomadas coma mauesiras de discursa
dertra del género cientificn escolar {Mortimer y Scatt, 2000,

I ... e centra en preguendas fales como sioel profeor imleraciia con
sus estudiandes {lomamdo temes en [ secuencia discursival. o =i
el profesar loma en cuenta las ideas de sus estudiantes duranie o
procesn de ensefianza-aprendizaje a raduccicn es de la autora)
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Tahfa 2r Enfoques comunicabivos pam una clases de ciencias (Marfimer 3 Soott, 20000

I I 7 T No Interactivo

Enfocque interactivo dialdgice. Hay intercambios

verbales entre el prodesor v sus estudiantes v el punio

Dialigice e vista de los estudiantes es fomado en cuenta aun
cuando ésbe no lenga que ver con el conocimieno
cientifico
Enfoque interactivo aularitario: Hay intercamibios

Autaritario verbiales entre el profesor v sus estudiantes, peno solo

en ellos solo se admite como vilido o importante el

P de vista del profeso,

Debe advertisse que el propdsito de Mortimer v Scott,
al plantear estas categorias descriptivas, es el de llegar
ala caracterizacion de un género discursivo especifico,
el de la ciencia escolar, propdsito que no tiene relacidn
necesaria con la identificacion de perfiles estilisticos
de profesores de ciencias. En este orden de ideas, en
su discusitn sobre cada uno de los enfoques comu-
nicativos expuestos, los autores describen algunos
como mads deseables que otros, en el sentido en que
habria enfogues que si permitirian la construccian de
un discurso escolar para las ciencias y otros que nod.

Enmpmmeridns con el constructivismo discursivo para
la explicacidn del proceso de aprendizaje, Mortimer
v Scolt planlean cue el enfoque comunicative mas
deseahle para lograr con éxito la construccion de un
discurso escolar para el drea de ciencias naturales seria
el dialdgico-interactivo. Por las razones opuestas, es
decir, por considerarlo un obsticulo hacia el objetivo
de construccion discursiva de los estudiantes, el enfo-
que comunicative menos deseable seria el autoritario-
no interactivo.

El trabajo de Mortimer v Scott es interesante v suge-
rente para los propdsitos del presente trabajo, en la
medida en que documenta v describe dos dimensiones
de la gestidn comunicativa del profesor: nivel de inte-
ractividad v nivel de dialogicidad en el discurso, las
cuales, despojadas de sus connotaciones valorativas
con relacidn a la postura pedagdgica por la que se
ahoga, podrian constituirse en perfiles de ensefianza
desde una dimensidn interactiva v discursiva, respec-
tivamente.

4 Comi se recordard, este sesgo hacia una cierta forma de comunica-
cidin enel aula resulta problemdticon desde e purdo de vista estilistion
prrmue quikchra ol principie de neutralidad valaatia impliciio en el
cancepho de estilo. Sohre este principio, ver Hederich 29007 230
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Enfogue no interactig diabigico. El prafesor construye
un discurso en el que toma en cuenta punios de vista
de sus estudiantes o de otras personas, pero no asigna
turnos par que ellos b expresen por i mismos,

Enfogue no interactivo aulortaric. El mejor epermplo de
esta clase de enfoque es la clase magistral forrmal, en la
que el profesor construye su propio discurso frente a su
grupe de estudiantes,

Variacidn en el género discursivo privilegiado
por el profesor

Desde una perspectiva educativa mas general, dos
investigadores catalanas, Luci Musshaum y Amparo
Tusin [1996], proponen que el asunto de las diferencias
individuales en la actividad comunicativa del profesor
pasa por el andlisis de las formas y formatos del dis-
curso presente en la interaccion entre el profesor y sus
estudiantes, en la situacidn de ensefanza aprendizaje.
Se frata ésta de una postura claramente comunicativa
{;oomunicativista?), De acuerdo con estas autoras, “la
lengua es un instrumento de reflacidn v de expresicn
de las identidades individuales y colectivas en ese sis-
tema social gue es el aula”. En esta medida, es posible
diferenciar a cada profesor mediante la identificacian
del género o géneros discursivos que éste privilegie en
sus clases v que, necesariamente, estaria ligado a las
formas de actividad discursiva que el profesar permite
COn mayor o menor frecuencia en sus clases.

Siguiendo planteamientos del socio-constructivismo de
corte discursivo, Mussbaum y Tusson plantean que cada
situacion en la quUe S8 PONgan en juegn unas conteni-
dos y unas reglas de accidn v participacion especificas
determina un género discursivo que la acompaia. Cada
una de estos géneros podria ser definido por los roles
propios de cada participante, ciertas regularidades en
el comportamiento comunicativo durante la interaccidn
v niormas de uso lingiiistico asociadas al evento comu-
nicativo. Asi, en la medida en que es posible identificar
qué tipo de actividades de interaccidn discursiva privile-
gia o al menos admite mas frecuentemente un profesaor,
podriamaos identificar su estilo de ensefianza sohre la
hase del género discursive que prefiere (Musshaum v
Tusam, 1996).

Aparte de proponer los tres descriptores arriba mencio-
nados: roles sociales, formas de participacidn y regis-



tros lingiisticos determinados, las autoras no parecen
preacupadas por presentar una definicidn precisa de gé-
nero discursivo. En ciertas ocasiones lo relacionan con
las modalidades oral v escrita del discurso y en otras
con organizaciones discursivas mas precisas como las
de exposicion, argumentacion, didlogo, narracian, efc.
En cualquier caso, se trata de una acepcicn del término
génera discursive que parte del concepto ideado por
Bajtin (1984)5, para proponer lo que en otros contextos
podria llamarse tipologias textuales o modalidades de
uso discursivo (Loureda Lamas, 2003; Adam, 2008).

Formulada en el contexto de estudios que intentan hacer
notar la necesidad de una mayor comprensian de los fe-
nomenos de interaccidn discursiva en el aula y del papel
del profesor como portador de una forma de hablar v, en
esta medida, de una forma de aproximarse a la realidad, la
propuesta de Mussbaum y Tusdn tiene impaortantes implica-
ciones puntuales para la ensefanza de campos especificos
del saber. Para lo que toca con la presente investigacion,
las autoras proponen la identificacion de estilos docentes
o estilos de ensefianza a partir de la identificacion de las
modalidades discursivas tipicas de la prictica de ense-
fianza de cada profesor. Se trata ésta de una propuesta
sugerente que intentard materializarse, al menos en parte,
en &l desarrollo empirico de esta investigacion.

Hasta este punto, hemos intentado desplegar un marco
de referencia que permita considerar la existencia de
diferencias estilisticas entre los profesores respecto de
su manejo, interactive, discursivo y diddctico durante
su actividad docente. Luego de considerar los proce-
sos de ensefanza aprendizaje como equiparables a
cualquiera actividad de interaccidn discursiva en un
contexto comunicativo determinado v de definir los
fendmenos didicticos como propiamente comunica-
tivos, presentamos algunos antecedentes investigativos
que abren la posibilidad de realizar una aproximacion
diferencial al andlisis de las situaciones, los procesos v
los productas de la gestion comunicativa del profesor
en el aula de clase.

Si bien se trata de propuestas para asumir una pers-
pectiva comparativa, ninguna ha asumido el reto de

5 Surgen en esie punio dudas sobre el concepia de génem discursivo
propuesto por Bagjling j5e tmata éste de una forma discusia aso-
ciala a una actividad sociaculeral especifica, al v como parecen
cnterderio Mortimer v Scatt, o es mads bien una modalidad de uso
de una lengua ascciada a mbes sociales y patrones de panicipacicn,
tal v como by presentan Musshaum v Tusond Apare de constatar las
diferentes acepoines, este frabajo na ird mas lejos en el asunio.

configurar una dimension de estile de ensefanza con
las implicaciones que ello conlleva. Dedicaremaos
esta dGltima parte del presente capitulo a presentar, en
primer lugar, algunos trabajos que plantean diferencias
estilisticas en el funcionamiento comunicativa y lingdis-
tico de los individuos, cuyo dmbito de aplicacion no
se circunscribe al contexto educative. Luego de ello,
presentaremos los acercamientos més estrechamente
relacionados con los propasitos del presente estudio,
es decir, los desarrollos hacia la formulacidn de estilos
de ensefanza desde una mirada interactiva discursiva.

Propuestas desde la perspectiva de los
estilos cognitivos

Aunque escasas, puede encontrarse en la literatura
especializada algunas descripciones de estilos de
ensefanza que aluden a preferencias en las formas de
interaccian comunicativa de los profesores.

Para el caso de las propuestas de estilo cognitivo, gue
introdujimos en el capitulo anterior, es posible observar
que todas ellas utilizan como rasgos indicadores de un
cierto estilo de ensefianza su tendencia a privilegiaro a
evitar el contacto personal con sus estudiantes. Asi, el
tipo de actividad comunicativa preferida por el profesor
durante sus clases determina diferencias entre profeso-
res secuenciales y no secuenciales, de acuerdo con la
tipologia de Gregorc (Butler, 1984) v entre profesores
analiticos y holisticos de acuerdo con la tipologia de
Riding (Evans, 2004). En un senfido parecido, también
se documentan diferencias en los niveles de cercania
afectiva o formalidad en el trato con los estudiantes, entre
profesores de estilos cognitivos diferentes (Butler, 1984,
para los estilos cognitivos de Gregore; Evans, 2008, para
la dimensidn analitico-holistico, y Saracho, 2003, para la
dimensidn de independencia—dependencia de campa) b

& Elestila cognitive en la dimensian de dependencia-independencia
de campo {[IC), constnecie desanmd lada indcialmenbe por Witkin
sus codabomdares yva hace mids de 50 afos, esablece, onire oiras,
diferencias endéne los individuos mespecio del tipo de infomacicn
que sz privilegia para asumir na tarea especifica, asi coma la
foemia come esta informacicn es ulilizada durante la realizacidn de
la misma. Asi, mieniras los sujetas dependientes de campa conifan
mas en indormaciin de s enlomae par endrentar un problema o
1omar una decisiin, los supens independientes de campa lo hacen
mas en indormaciin construida por ellos mismos por la via de la
reestruciuracicn de los estimulos del entomo (Hederich, 2007
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Para el caso particular de la dependencia-indepen-
dencia de campo, se han encontrado diferencias en-
tre profesores de uno u otro estilo, tanto en la forma
como gestionan los intercambios comunicativos en sus
clases, como en la forma como operan comunicativa-
mente en clase. Al respecto, pueden mencionarse di-
ferencias en la organizacidn de actividades que varian
en el grado de cercania personal con los estudiantes
{Wu, 1967), diferencias en el grado de atencidn que
se dedica a los aspectos de indole interpersonal en el
desarrollo de una asignatura, (Witkin v Goodenough,
1981); diferencias en el tipo de preguntas que hacen
en clase v en la funcidn didictica de tales preguntas
{Koppelman, 1980; Moore, 1973); diferencias en el
fipo de relacidn que establecen con los estudiantes
{Koppelman, 1980; Saracho, 2003); diferencias en
el grado de formalidad con que se produzcan los
intercambios comunicativos entre el profesor v sus
estudiantes (Saracho, 2003; |[ohnson v Rosano, 19%3)
v diferencias en el grado de énfasis otorgado a cues-
fiones de naturaleza lagica v formal en el discurso de
la clase (Magata, 1989; Davey, 1990).

Maos referiremos a continuacion al antecedente mas
directo de formulacidn de estilos de ensefanza desde
el punto de vista pedagogica.

Dentro de la linea de trabajos de formulacidn de ti-
pologias de estilos de ensefanza, sobre la base de las
concepciones v disposiciones de los profesores respecto
de su rol docente, hay una propuesta que toca directa-
mente con la mirada comunicativa a la ensefanza. Se
trata de la tipologia de estilos socio-comunicativos de
McCroskey y Richmaond (1995),

Para McCroskey v Richmond, el estilo socio-comu-
nicative se refiere a las habilidades que muestra una
persona en su manera de iniciar un encuentro comu-
nicativo, en su forma de adaptarse a las condiciones
del encuentro y en su modo de relacionarse con sus in-
terlocutores (Thomas, Richmond y McCroskey, 19%4).
McCroskey y su equipo plantean que en el estilo socio-
comunicativo de una persona pueden identificarse dos
dimensiones separadas: la asertividad y la receptividad.
Un individuo asertivo es alguien dispuesto a sentar
una posicion y utilizar un discurso claro v directo para
defender o abogar por un punto de vista. Para lo que
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comesponde al aula de clase, un profesor asertivo es
propositivo v positive en su manera de llevar la clase,
responde ripida y eficazmente a los requerimientos de
las situaciones de aula v posee una orientacidn muy
clara hacia el logro de los objetivos de la actividad que
se esté realizando (Kearney, 1984; Thomas, 1994) Por
su parte, un individuo comunicativamente receptivo
es, en erminos generales, alguien empdtico, amigable,
gentil y cdlido (Richmond y McCroskey, 1992; Thomas,
1994; Wheeless y Drierks-5teward, 1981). Para el
caso de la profesidgn docente, un profesor receptivo es
sensible a las necesidades de sus estudiantes, realiza
esfuerzos por comprenderlos v busca la interaccion
con ellos con el animo de conocerlos mejor (Kearney,
1984; Thomas, 1994)

La principal diferencia entre asertividad v receptividad
es que un individuo asertive busca hacer valer sus
derechos y necesidades, mientras que un individuo
receptivo reconoce v pone de presente los derechos v
necesidades de otra persona (Richmond y McCroshkey,
1995). En algunos contextos, esta diferencia ha hecho
que se la considere como los dos extremos de una po-
laridad. Asi, por ejemplo, €l compartamiento asertivo
ha sido asociado con la masculinidad y el compaorta-
miento receptivo con la feminidad (Bern, 1974). Es, sin
embargo, factible considerar estas dos caracteristicas
como complementarias en vez de opuestas.

De acuerdo con MoCroskey v Richmond (2006], un
prnfesur comunicativamente competente seria ag uel
con altos niveles de asertividad y receptividad. De
hecho, los altos o bajos niveles en cada uno de estos
das parimetros generarian cuatro estilos socio-comu-
nicativos: profesores competentes con altos niveles de
asertividad y receptividad, profesores agresivos, con
altos niveles de asertividad v bajos de receptividad,
profesores sumisos, con altos niveles de receptividad v
bajos de asertividad v profesores no competentes con
bajos niveles tanto en asertividad como en receptivi-
dad [véase tabla 31. Como se ohserva, los ratulos uti-
lizados, McCroskey v sus colegas plantean una dnica
opcion positiva para el “buen” profesor-comunicadar.
Aquel que manteniendo el control de lo que ocurre en
el aula de clase, responde a las necesidades de comu-
nicacion de los estudiantes. La primera caracteristica
le permite el logro de sus objetivos de ensefanza v la
segunda le permite asegurarse un clima de interaccion
favorahle.
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Fafsla 2: Tipologia de estilos spoo=comunicalivos Woolen v
M roskey, 19960

Alia Baja

Asertividad  Asertivicad
Alia Profesar Prodesor
Eeceptividad  Competente  Surmiso
Baja Profesar "
Receptividad  Agresive :“

La propuesta de McCroskey y Richmond ha genera-
do una cantidad respetable de trabajos relacionados
con la forma como cada estilo socio-comunicativo
puede describirse y es percibido en el entorno edu-
cativo. Algunos trabajos han permitido precisiones
sobre los patrones de comportamiento verbal o no
verbal para cada estilo (Myers v Avtgis, 1997; Martin
y Anderson, 1996). Otros, han apuntado a identificar
las consecuencia de cada estilo sobre la credibili-
dad, la confianza v la motivacion de los estudiantes
{McCroskey v Wanzer, 19%8; Myers, 1998; Wooten y
McCroskey, 19%6)

Como se observa, mds que en postular una tipologia
de comunicadores incluyente y diversa, el equipo de
McCroskey se encuentra preocupado por aportar a
la efectividad de la ensefianza proponiendo caminos
hacia el desarrollo de las habilidades comunicativas
de los profesores. En este sentido, la nocidn de estilo
socin-comunicativo gquedaria mas bien reducida al
contraste entre profesores comunicativamente com-
petentes v aquellos que no lo son. Como ya vimos
en el capitule anterior, los sesgos valorativos frente
a ciertas formas de ensefiar son comunes dentro de
la investigacion sohre estilos de ensefianza en la li-
nea pedagigica v reflejan un manejo impreciso del
concepto de estilo, en cuya esencia estd la nocidn de
neutralidad valorativa.

Sin embargo, despojadas de las connotaciones de
mayar o menor competencia o eficacia comunicativa
y de los adjetivos valorativos que las acompanan, las
categorias descriptivas de asertividad v receptividad
resultan interesantes y prometedoras en la bisqueda
de una clasificacidn de formas de comunicarse en el
aula de clase que tengan la forma de ser consideradas
todas como apropiadas o vilidas en el contexto de
la situacion de comunicacidn. Recientemente, Mc-
Croskey v Richmond (2006) han intreducido nuevos
parimetros descriptivos a su modelo sobre la actividad
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comunicativa del profesor en el aula. Incorporan al
panorama las dimensiones de claridad en la expresion
de los contenidos de aprendizaje y cercania psico-
ldgica con el estudiante. Ello entraria a complejizar
el modelo v podria dar pie a propuestas estilisticas
descriptiva v aplicativamente mds productivas.

Debido al marco de referencia conceptual v metodo-
ldgico en el que se desenvuelve su trabajo, de corte
claramente instrumental pragmatico, el grupo de Mc-
Croskey no asume la tarea de describir cada estilo
socio-comunicativo desde el punto de vista verbal
discursivo. Esta seria otra de las limitaciones de la
propuesta, que podria subsanarse con relativa facilidad
mediante estudios descriptivos que identifiquen las
marcas semanticas, pragmaticas o léxico gramaticales
de cada perfil de ensefanza.

A lo largo del presente trabajo hemos presentado
los fundamentos conceptuales v los antecedentes
investigativos que enmarcan la idea de postular una
tipologia de estilos de ensefianza para la dimensidn
comunicativa de la actividad docente. Luego de rea-
lizar una breve exposician sobre como concebir la
comunicacian como forma de interaccion discursiva
en el contexto de la ensefianza: (Halliday, 1978), el
escrito centrd su atencion en la mirada diferencial de
la actividad del profesor en el aula de clase. Dentro de
esta mirada diferencial se consideraron las propuestas
de variacidn en la actividad docente y las propuestas
estilisticas hasta el momento construidas.

Una conclusidn de la exposicion realizada es que la
actividad de ensefanza puede concebirse como una
actividad comunicativa. Tal claridad no deja dudas res-
pecto de la pertinencia y viabilidad de una propuesta
de estilo de ensefianza desde la perspectiva interactiva-
discursiva. Ello amplia el panorama de opciones frente
al propdsito general de identificar pardmetros de dife-
renciacian entre las formas de ensefiar de los profesores
de los diferentes niveles del sistema educativa.

Surge con claridad al final de esta exposician la idea de
que la actividad comunicativa del profesor estd sujeta
a variacion. Si bien alguna de esta variacidn tendrd
que ver con diferencias de orden social y'o cultural,
mantenemaos la conviccidn de que una buena parte de
ella tiene que ver con preferencias estilisticas indivi-



duales cuyo origen puede rastrearse, va sea en el estilo
cognitivio del profesor o en el sistema de concepciones
¥ Creencias que sustenta su priactica profesional. Los
antecedentes consignados respecto de las variaciones
en la actividad comunicativa del profesor, las diferen-
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