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AMAGO DA COMUNICACAO EDUCATIVA

Bento Duarte da Silva*

Introducao

A Educacgédo, "designa e engloba todos aqueles factos humanos nos
quais se d&d um processo de criacdo ou transmissdo de informacéao e
cujo protagonista € o homem que assimila tal informacdo” (Puig,
1986:14).

A Comunicacdo,"¢ o processo vital através do qual individuos e
organizagdes se relacionam uns com os outros, influenciando-se
mutuamente" (Thayer, 1979:35)

Estas duas definicdes, amplas e globais, mostram que as relacdes entre
educacdo e comunicacdo sdo fortemente reciprocas. Ambas sdo processos vitais e
sociais atraves dos quais os individuos formam, organizam e desenvolvem ideias,
relacionam-se uns com os outros, influenciando-se mutuamente. Se, por um lado,
a educacdo depende dos actos de comunicacao porque os objectivos educacionais
ndo podem ser alcancados sem a ocorréncia da comunicacdo, também a
comunicacdo nao pode prescindir do empreendimento educacional, no seu sentido
mais amplo, para dotar o homem com a capacidade de criar simbolos para se
expressar, comunicar e contribuir para os fundamentos culturais da sociedade,
para construir a arquitectura do mundo.A reciprocidade da interaccdo entre
comunicagdo e educacdo pode também colocar-se no terreno do estudo das teorias
e modelos de representagdo destas duas realidades. Sublinha Rodriguez Dieguéz
(1985:65) que se o0 ensino-aprendizagem "nédo pode entender-se plenamente sem a
consideracdo prévia dos processos de comunicacdo, tdo pouco a teoria da

* Universidade do Minho, Braga.

689



comunicacdo pode prescindir das situacfes de ensino-aprendizagem como nucleo
conceptual de notavel importancia, porquanto arroja luz suficiente sobre uma
peculiar forma de realizar a comunicacéo interpessoal”. Como também sublinha
Berlo (1985:79) “falar sobre a comunica¢dao no contexto pessoal ¢ falar em parte
como as pessoas aprendem”. Esta comunicacdo aborda estes terrenos da
interaccdo entre estes dois fendmenos, de forma a identificar os aspectos mais
relevantes do que entende por Comunicacao Educativa. Afinal de contas, do que é
que falamos quando se fala em Comunicacdo Educativa? Centramos a analise em
trés aspectos. No primeiro incide-se sobre o alcance das referéncias e extensdes
sistémicas dos fendmenos para assinalarmos os diversos modos em que se
processa a comunicacdo educativa; no segundo abordam-se as dimensdes
particularizantes da comunicacéo didactica; no terceiro focam-se os critérios de
eficacia da comunicacdo educativa.

1. Alcance da expressao sistema educativo e sisterma comunicativo

O termo sistema tem um significado equiparavel a "conjunto", "estrutura"

e "complexo", ou seja, a um conjunto complexo de elementos interactuantes,
seguindo a nocdo ampla e genérica apresentada pela Teoria Geral de Sistemas
(Bertalanfty, 1973). Remete para a totalidade dos elementos em interac¢do, a sua
complexidade e interdependéncia, a governacdo por regras € a ordenacao
hierarquica.

O conceito de educagdo ¢ utilizado com diversas acep¢des conforme a
aproximagao que se faz a determinadas teorias. A polissemia do termo reflecte-se
nos diferentes usos: como um produto, um processo, o estar educado (expressao
que se refere a uma problematica de raiz filos6fica — o homem educado), uma
relagdo entre diferentes agentes € como um sistema, formando parte do Sistema
Social a nivel de subsistema.

A tentativa de conceituar a comunicagdo revela-se complexa, fruto da
vastiddo do seu campo de acgdo e a consequente inexisténcia de uma teoria
unitaria. Em face da variedade dos componentes do processo comunicacional,
Littlejohn (1982:52) conclui que existem muitas razdes para que a teoria geral de
sistemas se adapte ao estudo da comunicacdo, exibindo esta propriedade de
sistema aberto.

Como fendmenos sistémicos, interessa antes de mais precisar e distinguir
os diversos contextos de realizagdo e as influéncias que mantém entre si. O
objectivo deste ponto consiste precisamente em assinalar a influéncia dos
contextos para precisar os modos de comunicagdo educativa. Como sublinha
Thayer (1979:48) a respeito da comunicagao (¢ o0 mesmo se pode afirmar quanto
a educacdo) "grande parte da confusdo que ainda existe no estudo e na
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compreensdo da comunicagdo decorre da nossa desatencdo para com o plano de
analise que esta a ser empregue".

1.1. Sistema educativo

Trilla (1993) ¢ uma dos autores que nos apresenta uma interessante
proposta de analise da educagao como sistema. Refere-se ao "universo educativo"
como "o conjunto total de factos, sucessos, fenomenos ou efeitos educativos —
formativos e/ou instrutivos — e, por extensao, ao conjunto de institui¢cdes, meios,
ambitos, situacdes, relagdes, processos, agentes e factores susceptiveis de os
gerar" (p.13), subdividindo-o em trés sectores, ou modos de educagdo, de acordo
com os contextos de realiza¢do: formal, ndo formal e informal. A figura seguinte
ilustra esta extensdo do sistema educativo, em que o rectangulo inteiro seria o
universo da educagdo e a figura cOncava exterior representaria a pedagogia,
enquanto saberes e discursos que versam sobre a educacao.

Dimensio descritiva-explicativa >
Dimensio normativa-tecnol 6gica -
(A) (B) ©
p [~ SE 11— ﬁ o
- SE2 > g
s SE3 _ > E
= ; w
-3 SE4 >
(CD) 2 (C2)
-
Dimensio normativa-tecnologica
i do descriti licati >
Dimensdo descritiva-explicafiva -

FIGURA 1 - Extensoes do universo educativo

O primeiro sector (A) ¢ constituido pela educacdo formal (SE1) e
compreende as instituigdes € meios de formagdo e ensino-aprendizagem
enquadrados pela estrutura educativa graduada, hierarquizada e oficializada de
determinado pais. Tem o significado de educacdo escolar ou sistema de ensino e
desenvolve-se por niveis tendo por base uma organizagdo curricular, em regra de
natureza racionalizada, sequencial e sistematica.

O segundo sector (B) ¢ constituido pela educacdo ndo formal (SE2) e
compreende o conjunto de instituicdes € meios educativos de natureza intencional
e com objectivos definidos, mas que ndo fazem parte do sistema formal. Recebe
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também o significado de educagdo extra-escolar e atende a objectivos muito
heterogéneos: educacdo permanente e de adultos, animacdo sociocultural,
educagdo para os tempos livres, desenvolvimento comunitario, reciclagem e
reconversdo profissional, etc. A realizacdo desta modalidade educativa pode ter
lugar em formatos muitos semelhantes a educagdo escolar - em estruturas de
extensdo cultural do sistema escolar - ou em sistemas mais livres, ndo
convencionais recorrendo a meios de comunicagdo social e tecnologias
educativas especificas, como o ensino a distancia.

O terceiro sector (C) ¢ constituido pela educagao informal (SE3) e
compreende o conjunto de processos e factores que geram efeitos educativos sem
estarem expressamente configurados para tal fim. A educagdo informal seria a
que se promove sem mediacdo pedagdgica explicita; a que tem lugar
espontaneamente a partir das relacdes do individuo com o seu ambiente humano,
social, cultural, ecoldgico; a que ndo se faz de forma institucionalizada, ainda que
as instituigdes possam estar penetradas por ela; a que ndo ¢ metodica, estruturada,
consciente, intencional; a que ndo se realiza a partir da definicdo prévia de
objectivos ou finalidades pedagogicas. Este tipo de educac¢do, em que o grau de
intencionalidade e de consciéncia por parte dos individuos envolvidos ¢ minimo,
manifesta-se com mais frequéncia nos ambitos familiar ¢ do meio ambiente, mas
também atravessa os sectores formal e ndo formal do sistema educativo, dai que,
graficamente, esta modalidade compreenda todos os sectores do universo
educativo.

Trilla (1993) considera ainda um quarto ambito do sistema educativo
(SE4) que ¢ dado pela projeccao pedagdgica no universo educativo. A pedagogia
identifica-se como o conjunto de saberes que versam sobre a educagdo,
elaborados com o duplo e complementar proposito de elucidar os mecanismos da
sua producdo, orientar e optimizar a ac¢do educativa para conseguir determinados
objectivos e finalidades. Apresenta portanto duas dimensdes: a descritiva (e
explicativa), marcada pela explicagdo do que ocorre e a normativa (e tecnologica)
incidindo na prescri¢do de normas concretas de aplicagdo, no dever ser da acgao
educativa. Enquanto esta segunda dimensdo da pedagogia estd fortemente
projectada nos sectores (A) e (B) do universo educativo (educagdo formal e ndo
formal), com a aspiracdo de orientar e optimizar o processo educativo dos
individuos e das sociedades segundo determinadas finalidades ("como actuar
para"), ja o sector (C) da educacdo informal escapa a esta ac¢do normativa.

Na projeccdao pedagogica sobre a educagdo informal (sector C) devem
distinguir-se, por sua vez, dois subsectores (C1 e C2). O primeiro (C1) ¢ formado
pela dimensao descritiva da pedagogia, visando explicar o que ocorre no campo
do saber e dos comportamentos. Este subsector, conjuntamente com os anteriores
(A e B), constitui o que Trilla (1993:19) designa por quarto sector (SE4) do
sistema educativo. Os seus elementos sdo identificdveis e pode-se também
conhecer o sentido das relagdes funcionais que se estabelecem entre eles. Porém,
existem factores educativos desconhecidos e descontrolados, cujos elementos
ainda nao foram descobertos pela pedagogia. Estes elementos constituem o
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subsector (C2)l. Trata-se da educagdo informal no seu mais radical sentido,
daquilo que a pedagogia ainda ndo descobriu nem sistematizou. Situa-se fora dos
limites da complexidade organizada, no nivel da hipercomplexidade
(Morin,1975:115), fortemente submetido a desordem mas da qual a pedagogia se
alimenta e encontra as brechas para prosseguir na investigacao.

1.2. Sistema comunicativo

Ruesch & Bateson (1951) e Thayer (1979) sdao conceituados autores que
concebem a comunicagdo como um processo orientado para os sistemas, podendo
esse processo ocorrer numa grande variedade de niveis. Distinguem entre quatro
niveis ou contextos da comunicag¢io (intrapessoal, interpessoal, grupal e cultural?)
que representaremos na forma grafica de um "V", simbolizando um continuo
através do qual ocorrem gradualmente as mudangas fundamentais.

F

intrap essoal |

interp essoal | |
grupal
cultural

Figura 2 - Contextos da Comunicacao

1) Como elucida Trilla (1993:19) a representagio grafica pode causar alguma confusio,
pois este subsector (C2) ndo é um sector ou espago do universo educativo, antes se estende e
penetra em todas as institui¢des, relacdes e situagdes, € como um trama que se sobrepde a todos os
outros sectores do sistema educativo (a linha tracejada quer simbolizar esse mesmo trama).

2) A designagdo destes quatro niveis pertence a Ruesch & Bateson (1951). Thayer (1979)
adopta uma designagdo diferente: os dois primeiros niveis sdo idénticos (intrapessoal e
interpessoal), o terceiro € designado por organizacional (compreendendo os grupos ou a sociedade
total) e o quarto por tecnologico, o qual abarca todos os outros niveis € compreende tanto as
linguagens que utilizamos (seja a verbal, a grafica ou a dos gestos), como o equipamento € 0s
programas para gerar, armazenar, processar, traduzir, distribuir ou exibir dados.
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Cada contexto comunicativo nao deve ser considerado como uma entidade
separada, mas como uma hierarquia de contextos ajustados uns aos outros.
Consentaneo com a concepg¢ao sistémica de hierarquia o nivel superior inclui o
inferior, acrescentando alguns impedimentos e qualidades adicionais. As
mudancas dos contextos sdo proporcionadas por varios factores, como o nimero
de individuos implicados (de uma pessoa a n pessoas), a natureza da mensagem
(de mais pessoal, privada, a mais geral, publica), a separagao fisica e emocional
dos individuos implicados (do proximo ao longinquo, do directo ao diferido), o
sentido que se estabelece entre os interlocutores (unilateral ou bilateral) e a
maior ou menor complexidade tecnoldgica.

O contexto intrapessoal ocorre quando o individuo pensa ou fala para si
mesmo. E um processo de autocomunicagio, ocorrendo dentro da propria pessoa,
que assume as funcdes de emissor e de receptor. Constitui para Thayer o
verdadeiro locus do acto de comunicagdo, o fendmeno basico que designa por
processo de levar em conta.

O contexto interpessoal desenvolve-se entre dois individuos ("um para
um") num contexto fisico muito proximo. Para Ruesch e Bateson constitui o nivel
mais importante da comunicacdo. Neste nivel, o individuo relaciona-se com o
mundo dos outros no contexto social, alternando papéis complementares de
participagdo (transmissdo) e observagao (recepgao).

O contexto grupal processa-se na colaboracdo entre varios individuos
("um para muitos" e "muitos para um") num contexto fisico préximo. Neste
contexto, os papé¢is de transmissdo e de recepc¢ao estdo mais divididos
irregularmente do que no nivel anterior. A medida que a cadeia se torna mais
complexa (pelo aumento do numero de individuos envolvidos) decresce a
integralidade da informagdo recebida por qualquer individuo, uma propriedade
qualificada por Ruesch & Bateson (1951:281) como "percepcao empobrecida.

O contexto cultural, também designado de massa, desenvolve-se entre
uma pessoa institucionalizada (meio de comunicag¢do social) e um grande numero
de pessoas, o publico, que utiliza o respectivo meio. Este contexto ¢ uma espécie
de comunicacdo de "muitos para muitos", sendo assim dificil identificar a origem
e o destino das mensagens.

Cada um dos contextos em que ocorre o processo de comunicagdo possui
caracteristicas técnicas, incluindo aspectos proprios de codificagdo para a
formag¢ao das mensagens, variando a sua natureza com cada nivel de analise.

1.3.  Os modos da comunicagdo educativa: formal e informal

A articulacdo entre os contextos educativos € comunicativos permite
diferenciar, genericamente, dois grandes modos de comunicacdo educativa: a
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formal e a informal3. Esta diferenciacdo é estabelecida em torno da ligagdo dos
interlocutores no espaco e no tempo e pelo grau de formalidade pedagdgica da
recepcao e uso dos factos educativos.

A relagdo espago-temporal em que se encontram os interlocutores nos
contextos comunicacionais permite distinguir quatro situagdes comunicativas,
contempladas na figura seguinte.

1- Mesmo tempo 2- Mesmo tempo
Mesmo lugar Diferente lugar

4- Diferente tempo 3- Diferente tempo
Mesmo lugar Diferente lugar

FIGURA 3 - Situacées comunicativas em funcio do "continuum espacio-temporal"

A dimenséo espacial coloca a questdo da realizagdo da comunicagdo com
ou sem a presenca fisica dos interlocutores. No primeiro caso, emissor e receptor
estdo em presenca (no mesmo lugar) e no segundo a distancia (diferente lugar). A
dimensao temporal coloca a questdo de os interlocutores realizarem a
comunicagdo no mesmo momento ou em tempo diferente. No primeiro caso, 0s
interlocutores partilham o mesmo tempo (em directo) e no segundo caso
comunicam em diferido.

Combinando as duas dimensdes (espago-tempo) temos entdo as quatro
possiveis situacdes contempladas na figura anterior, as quais, aplicadas aos
contextos educativos, permitem distinguir os dois grandes modos de comunicagao
educativa.

A comunicac¢do educativa formal corresponde a concentragdo num espago
e num tempo determinado. Aplica-se sobretudo a primeira situagdo comunicativa
no "continuum espago-temporal" (no mesmo tempo e no mesmo lugar).
Materializa-se numa institui¢do (a escola) com o professor a assumir-se como
principal fonte de conhecimentos, transmitindo o seu saber a um conjunto de
alunos (receptores), condicionado por regras materiais, por possibilidades maiores
ou menores de estabelecer a reciprocidade e por principios de optimizagdo do
rendimento.

No entanto, nos tempos actuais comeca a verificar-se o estabelecimento de
configurages comunicativas de tipo misto, rompendo a tipologia normal da

3) Consideramos que o contexto educativo ndo formal, dada a heterogeneidade do seu
campo de ac¢do, ora se aproxima do modo de comunicagdo educativa formal (nas modalidades
especiais de educacdo escolar, como a educacdo de adultos) ou informal (como clubes e formas de
animagao sociocultural).
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comunicacdo educativa formal e aproximando-a das outras situacbes espaco-
temporais. Seja pelo recurso aos media de utilizacdo grupal e individual (group
media e self media) configurando uma situacdo "no mesmo lugar e em diferente
tempo" pela utilizacdo de documentos mediatizados que foram previamente
preparados, estabelecendo-se uma comunicacdo em parte directa e em parte
mediatizada (diferida), seja ainda pela utilizacdo das redes de comunicagéo
(Internet) configurando uma situagao “em diferente tempo e em diferente lugar”,
possibilitando uma convergéncia de situagdes de ensino presencial e a distancia,
como demonstram Gomes, Silva & Dias (1998:404) em experiéncias realizadas
no ensino superior.

Esta modalidade de comunicacdo educativa coincide basicamente com o
contexto comunicacional grupal, quer a um nivel amplo da escola como uma
organizacdo, quer a nivel mais restrito com a subdivisdo dos alunos em pequenos
grupos, por turma. Note-se que, em consonancia com a hierarquia dos sistemas,
este contexto ndo exclui os niveis da interpessoalidade e da intrapessoalidade,
pois os membros do grupo desenvolvem interaccGes dindmicas ao nivel da
interpessoalidade, tendo por base os interesses e necessidades de cada individuo
(intrapessoalidade). Em qualquer caso, a comunicacdo apenas € acessivel a um
numero limitado de interlocutores, totalmente identificados e credenciados, que se
reinem num espaco € num tempo determinado com uma intencdo definida. A
nocdo de escola esta intrinsecamente relacionada com esta concentracdo de
criangas e jovens num espaco e num tempo, orientada por principios de divisdo
do trabalho (espelhado pela presenca de educadores e de técnicos especializados),
de receptividade maxima (na frequéncia, mesmo obrigatdria, durante o periodo da
infancia e da adolescéncia) e de optimizacdo do rendimento (na atribuicdo a cada
educador de um ndmero determinado de alunos, estimado pela capacidade de
atendimento em condicdes de qualidade).

A comunicagdo educativa informal, pelo contrario, caracteriza-se pela
inexisténcia, em principio, dum ponto definido no espago ou do tempo. Ha uma
maior flexibilidade na utilizagdo das diferentes combinagdes das ligacdes entre os
interlocutores no "continuum espacio-temporal”. Oposta a concentragdo num
espaco € num tempo determinado, coincide mais com o contexto comunicacional
cultural. A comunicagdo passa sobretudo pela experiéncia vital dos
interlocutores, renovada pelo encontro com o outro em condigdes e formas
variadas, desde a simples conversa aos meios de comunicacao social. Esta forma
de comunicagdo integra-se no que Moles (1988:191) designa por cultura em
mosaico que, embora seja "desordenada, pletérica, aleatéria", corresponde a um
processo amplo de educacdo, "sindnimo de vida", com um impacto determinante
na modificacdo na vida quotidiana do individuo e das sociedades.

O grau de formalidade pedagogica da recepgao e uso dos factos educativo
¢ outro dos critérios utilizados para diferenciar os dois grandes modos de
comunicacdo educativa. A comunicacdo educativa formal tem por base a
existéncia de um plano curricular e pedagogico com explicitagio clara das
intencdes, contetidos, métodos e avaliacdo, ao passo que a comunicacao educativa
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informal ndo ¢ institucionalizada, metddica, estruturada, consciente e intencional,
isto ¢, ndo se realiza a partir da definicdo prévia de objectivos ou finalidades
pedagobgicas.

Trilla (1993), tendo por base este critério, distingue estes dois modos de
comunicag¢do educativa a partir dos planos da expressao e do contetdo.

Porém, antes de assinalarmos estas diferengas torna-se necessario precisar
dois aspectos. Em primeiro lugar, a auséncia de um plano curricular e pedagdgico
ndo anula a potencialidade educativa da comunicagdo. A conversagao simples e
espontanea, os actos de tertilia, tdo proprios da comunicacdo informal, podem
gerar efeitos educativos ao contribuirem para mudancas de comportamento. A
nossa educacdo ¢ fruto das multiplas e variadas relagdes comunicativas que
estabelecemos com nds proprios, com os outros € com o meio. Em segundo lugar,
¢ necessario assinalar que qualquer acto educativo, por mais estruturado que
esteja, € atravessado por pistas da comunicagdo educativa informal. Estas pistas,
na educagdo escolar, constituem o que se costuma designar por curriculum oculto,
aqueles aspectos que ndo estdo controlados pedagogicamente por uma fonte
explicita da comunicagdo educativa.

Vejamos entdo como os dois modos de comunicagdo educativa, a formal e
a informal, se distinguem nos planos da expressao e do conteudo.

No plano da expressado, Trilla (1993:23) adopta a distingao efectuada por
Eco (1980:117) entre processos de hipercodificacdo e de hipocodificacdo®. As
motivagdes pedagogicas inerentes ao contexto educativo formal influenciam a
forma de expressdo, podendo afirmar-se que estamos em presenca de codigos
especificos. Esta especificidade manifesta-se quer em comportamentos nao-
verbais (paralinguisticos, cinésicos e proxémicos), como no modo de falar, na
modula¢do da voz, no tom, nas inflexdes ("fala como um professor", diz-se
quando alguém usa o tom professoral), nas pausas, nos siléncios, nos gestos, na
postura corporal e na colocacdo dos participantes no espaco; quer em
comportamentos verbais como a elaborac¢do do discurso em forma de parabola, da
frase como méxima e da introdu¢do de aspectos moralizantes; e ainda em regras
de construcdo do discurso, como a organizacdo em unidades sequenciais
minimas, a comprovacao imediata por parte do proprio sujeito da compreensao
dessas unidades através da solicitagdo de respostas e do uso do reforgo positivo
ou negativo. Isto ¢, na comunicacdo educativa formal actua um cddigo, que
integra os outros (linguisticos e ndo-verbais), com a intencdo de estruturar a
mensagem para produzir efeitos educativos. Produz-se, assim, o que Eco

4y Segundo Eco (1980:121-123) a hipercodificagdo produz-se quando com base numa regra
anterior, ja aceite convencionalmente, se propde uma regra aditiva para uma aplicacdo
extremamente particular da regra geral. As regras retoricas e estilisticas que operam em cada
lingua sdo exemplos de hipercodificagdo. Ao passo que a hipocodificagdo define-se como a
operacdo pela qual, na auséncia de regras precisas, por¢des macroscopicas de textos sdo
provisoriamente admitidas como unidades pertencentes de um codigo em formagdo, capazes de
veicular por¢des vagas mas efectivas de conteudo, ainda que as regras combinatérias que
permitem a articulagdo analitica de tais porg¢des permanecam ignoradas. Isto é, se a
hipercodificacdo procede de codigos existentes a subcddigos mais analiticos, a hipocodificagado
procede de cddigos inexistentes (ou ignorados) a cédigos potenciais ou genéricos.
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(idem:121) designa por processo de hipercodificagdo, pelo qual a mensagem
adquire uma fungdo adicional (neste caso pedagdgica) mediante o uso de
determinadas regras aceites como validas para produzir os efeitos pretendidos.
Pelo contrario, na comunicagdo educativa informal a expressdo baseia-se num
processo de hipocodificacdo. O agente comunicador, embora possa produzir
efeitos educativos, ndo elabora a mensagem a partir de regras reconhecidas como
pedagogicas.

No plano do contetido, a distingdo é efectuada a partir das caracteristicas
das mensagens quanto ao processo de selec¢dao, ao nivel de complexidade, ao
enraizamento e extensdo no meio, € ao grau de sistematizagao.

No processo da seleccao, a diferenca estabelece-se em torno dos critérios e
filtragem dos conteudos a transmitir. Enquanto na comunicagdo educativa formal
os conteudos sao sempre fruto de uma selecgdo prévia e explicita, alvo de uma
filtragem (com base em critérios epistemoldgicos, éticos, ideoldgicos, politicos,
etc.) que estabelece os elementos da cultura que se supde possuir um valor
educativo especial, j4 na comunicagdo educativa informal, pelo contrario, ndo
existe essa filtragem pedagogica. Nesta, tudo o que esta presente em determinada
sociedade pode ser objecto de transmissdo, esteja ou nio sancionado como
pedagogicamente pertinente, efectuando-se a selec¢do a partir da livre escolha dos
sujeitos participantes, motivada directamente das suas necessidades, desejos e
expectativas,

No nivel de complexidade, a diferenca verifica-se pela existéncia de
conteudos que ndo sdo possiveis de ser assimilados por meio da aprendizagem
por experiéncia directa, por meio de contacto directo com modelos ou, num
ambito mais geral, por meio da comunicacido educativa informal, em virtude do
elevado nivel de complexidade. Um dos factores que explica o aparecimento da
educacdo escolar ¢ precisamente o incremento da complexidade dos saberes que
os individuos devem possuir para a sua inser¢do plena na sociedade.
Historicamente, refere Faure (1977:47), a educag¢do escolar (formal) aparece
ligada ao progressivo uso da linguagem escrita e expande-se para facilitar a
transmissdo dos contetidos requeridos pela crescente complexidade das
sociedades.

A respeito do enraizamento e extensdo no meio (sociedade), a diferenca
estabelece-se entre aqueles conteudos, considerados como necessarios, funcionais
e pertinentes em determinado momento, mas que ainda nao estdo suficientemente
enraizados no meio para que a sua conservagao ou extensdo seja assegurada pela
comunica¢do educativa informal. Quer dizer, a transmissdo dos contetidos que
apresentem algo atipico ou de novidade, ainda que ndo apresentem um elevado
grau de complexidade, refor¢a-se mediante procedimentos educativos formais,
pela razdo oObvia de que o que ndo esta no meio ndo pode aprender-se
directamente dele. Quando os contetidos ja estdo enraizados e t€ém uma presenca
suficiente no meio contagiam-se por si proprios € nao necessitam de codificacao
pedagdbgica.

A respeito do grau de sistematizagdo, a diferenca estabelece-se entre a
apresentacdo dos conteudos de forma hierarquizada, estruturada, l6gica ou, pelo
contrario, de forma dispersa, aleatdria, sem ordem nem hierarquizagdo. Adopta-se
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deste modo a diferenciagdo estabelecida por Moles (1988) entre a integragdo da
comunicac¢do formal na cultura Aumanistica ("hierarquizada, estruturada, logica")
e a informal na cultura em mosaico ("dispersa, desordenada, aleatoria"). Os
esforcos dos especialistas curriculares na apresentacdo de propostas para ordenar
e sequencializar os contetidos de ensino, sao um sinal evidente do elevado grau de
sistematiza¢cdo da comunicacdo educativa formal.

Feita esta distingdo entre os grandes modos de comunicacao educativa, a
nossa analise vai incidir sobre o contexto formal do acto de ensino-aprendizagem
- nas dimensdes particularizantes da comunicagao didactica - processo que, como
afirma Rodriguez Dieguéz (1985:65), “ndo pode entender-se plenamente sem a
consideragdo prévia dos processos de comunicagdo”

2. Dimensodes da comunicacio didactica

As perspectivas sincronica (elementos que num momento determinado
estdo em funcionamento) e diacronica (o desenvolvimento das diversas fases da
accdo) permitem analisar o cenario das operagdes didacticas no enquadramento
da sala de aula, através do seguinte esquema geral comunicativo.

A estrutura minima ¢ constituida por um Emissor (o professor,
preferencialmente) que comunica a Mensagem (a licdo) aos Receptores (0s
alunos). Emissor e Receptor sdo os interlocutores, ndo s6 enquanto individuos
falantes, mas também como participantes no intercambio informativo. Possuem
ambos um repertorio vivencial, produto da sua educagdo, da sua cultura e, por
consequéncia, de um meio sociocultural especifico. O emissor é o produtor® da
Mensagem, construida a partir de uma representacdo mental que ele decompde e
torna objectiva através da utilizacdo de um cddigo, seleccionado do seu
repertdrio, transmitida por diversos meios e perturbada por mais ou menos ruido
neutralizado pela redunddncia.

5) Utilizamos o termo produtor no sentido que Eco (1980:131) atribui 4 emissio como um trabalho
produtivo, constituida por um "esforco fisico e psiquico requerido para manipular o sinal, para
apreender codigos existentes ou para nega-los, o tempo requerido, o grau de aceitabilidade social,
a energia despendida ao se comparar os signos com 0s eventos a que se referem, a pressdo
exercida pelo emitente sobre o destinatario, etc."
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FIGURA 4 - Esquema geral da comunicac¢io didactica

Por sua vez, o receptor descodifica a mensagem identificando os
elementos desta com aqueles que armazenou na sua memoria pela educagdo e que
constituem o seu proprio repertorio. Deste modo, a percepcdo da mensagem
constitui uma representacdo mental com mais ou menos fidelidade em relagdo a
produzida pelo emissor. O ajustamento ¢ efectuado através da utilizagdo do feed-
back (respostas e reacgdes dos alunos e professor). Os repertorios do emissor e do
receptor modificam-se pouco a pouco pela aprendizagem produzida com os actos
comunicativos, esperando-se que haja uma ampliagdo progressiva do repertorio
dos receptores (alunos). Todo este processo decorre num determinado contexto
sociocultural que influencia grande parte do sentido da comunicacao produzida.

Deste esquema geral evidenciam-se trés dimensdes com particular
interesse e utilidade para a comunicagdo didactica: informacdo, interacgdo e
influéncia. Vejamos o alcance referencial de cada um destes aspectos.
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2.1. Intercambio de informacgdao

O sentido mais usual de informagdo, como esclarecem Thayer (1979) e
Salomon (1981), refere-se a fudo o que um sujeito conta, diz, expressa, etc., a
outro. Esse fudo o que ¢ um conjunto de dados, indicagdes, noticias,
conhecimentos, etc. Em tal sentido, a informacdo ¢ o contetido da mensagem.
Essa mensagem comunicada constitui-se numa série ordenada de signos, de
diversa natureza, cada um dos quais, ou em combinag¢ao, transportam significados
que se convertem em informacao uma vez recebidos e interpretados pelo receptor.
A informacdo produz-se quando a partir da coincidéncia na interpretagao do
significado atribuido ao signo ou aos signos transmitidos por parte dos
interlocutores, estes aumentam a quantidade de conhecimento que possuem.
Deste modo, a informacao opde-se a "nao saber" ou "incerteza".

A um nivel mais especializado, do ponto de vista da Teoria da Informagao
e da Psicolinguistica, a informacdo adquire matizes especiais que condicionam o
sentido da comunicagao.

a) Do ponto de vista da Teoria da Informagdo, a informagdo define-se em
termos de reducdo de incerteza, ou seja, nem tudo o que um sujeito conta a outro
¢ informativo, ¢ necessario que resulte em novidade para o sujeito que ¢
informado. Schroder (1979:92) assinala que "a nivel tedrico, a informacao
consiste ndo tanto no processo de transmissdo do saber quanto na quantidade do
incremento do dito saber". E explica esta ideia com a figura seguinte:

Estado A Estado B
(prévio arecepgdo da mensagem (posterior a recep ¢do da mensagem)

;’-f:f:i:jﬁ 11 e ﬁ .:-_:-::.:1:-:;{-.:- 11

I- amplitude da saber presente I- anp litude da saber presente

Ia - amplitude do incremento do saber
(quantidade d o ndo saber eliminado) =
Informagao

II - amplitude do saber que falta
(esfera de incerteza)

II - amplitude do ndo saber - que ainda fa

FIGURA 5 - A informag¢ao como incremento do saber

Deste modo, uma mensagem apenas ¢ informativa se aumenta a zona do
saber e reduz a esfera do ndo saber. Para isso € necessario, por um lado, que os
signos tenham significado ndo s6 para quem emite mensagem, mas também para
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quem a recebe (€ o que se denomina comunidade de repertorios) e, por outro lado,
que esses significados resultem em novidade, aumentando o saber dos receptores.

b) Do ponto de vista da Psicolinguistica, o aspecto basico do intercambio
comunicacional ¢ dado pelo facto de os interlocutores actuarem sobre
significados. Isto converte o processo de codificagdo e de descodificacdo das
mensagens na dimensdo fundamental da comunica¢do. Deste modo, as
caracteristicas pessoais dos comunicantes, os seus modos de percepgao, os seus
estilos de processamento da informagdo, as suas formas expressivas preferenciais,
etc., t€ém um papel importante no processo da comunicagao.

Em resumo, segundo esta perspectiva, a comunicagdo conceptualiza-se
como um intercambio de mensagens informativas: a comunicagao ¢ informagao e
a sua principal componente ¢ a mensagem. A comunicagdo didactica perspectiva-
se, no que respeita ao ensino, como a elaboracao da informagdo para que esta se
adeque aos registos receptivos e descodificadores do aluno, e a aprendizagem
como a claboracdo mental do ensino recebido, isto ¢, a modificacao do conteudo
informativo subjectivo.

A aplicagao da dimensdo informativa a comunicagao didactica introduz-
nos no tema dos contetdos em todas as suas vertentes, tanto curriculares
(relacionando-a com a Teoria do Curriculo), como do desenvolvimento do
conteudo concreto na classe-turma (relacionando-a com a propria ac¢do didactica
da aula). Abrange uma reflexdo sobre os aspectos seguintes: que informacgdo se
deve transmitir? (centrada nas disciplinas? nos interesses dos alunos? na mudanca
social?); em que quantidades?; como se devem seleccionar os contetdos?; como
se deve sequencializar a novidade dos novos dados ou actividades a trabalhar na
turma?; como tratar a informagdo a transmitir de maneira que se facilite a
descodificacdo por parte dos alunos?; como se melhora a compreensao e se
prolonga a duragdo dos seus efeitos?

2.2. Processo de interaccdao

Juntamente a dimensdo informativa, esse "algo" que se transmite, estd o
proprio acto do intercambio como outro "algo" com entidade propria. Como
afirmam Watzlawick, Beaven, & Jackson (1973:50), "a comunica¢dao tem um
aspecto de contetido e um aspecto de relagdo, de tal modo, que o segundo
classifica o primeiro". Pode inclusive discutir-se se ¢ mais importante, em termos
de uma comunicagdo eficaz (no seu sentido de influéncia), o conteudo da
comunica¢do ou o seu sentido interactivo. Pensemos que, muitas vezes, na nossa
vida quotidiana esquecemos com muita frequéncia o teor do conteudo da
conversa com determinada pessoa, mas recordamos o acto do intercambio, de
estarmos juntos.
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Nao se esqueca ainda que o significado etimoldgico de comunicar
caracteriza este fenomeno como comportamento de interaccdo: vem do latim
communicare ("tornar comum"). E este o sentido atribuido por Schramm
(1960:3): "quando comunicamos estamos a tratar de estabelecer uma
"comunidade" com alguém: tratamos de compartilhar uma informac¢ao, uma ideia
ou uma atitude".

A um nivel mais especializado, do ponto de vista da Psicossociologia e do
seu movimento teérico denominado interaccionismo simbolico, a interacgao
adquire matizes especiais que condicionam o sentido da comunicagao.

a) Em primeiro lugar, a comunicagdo nao se limita as simples trocas
verbais, mas alarga-se a uma concep¢do de "linguagem total": verbal e ndo
verbal, digital e analdgica, implicando diversos sub-sistemas simbdlicos (a lingua,
a voz, o olhar, os gestos, as posturas, os movimentos, etc.). Em situagcdo de
interac¢ao, todo o comportamento pode ter um valor comunicativo — “nao se pode
nao comunicar”, como referem Watzlawick, Beaven, & Jackson (1973:47).

b) Torna-se necessario que os simbolos utilizados possuam um significado
compartilhado pelos individuos na sociedade, sejam significantes na terminologia
de Mead (1934), quando explica que o simbolo significante se refere aquele gesto
que expressa a ideia que representa e gera ao mesmo tempo esta mesma ideia
noutros seres humanos. Quer dizer, o simbolo significante torna possivel a ac¢do
reflexiva e consciente de si mesmo, ja que pode ser compreendido de maneira
idéntica por todos os sujeitos implicados na interac¢do pelo facto de ter "um
caracter de significado comum".

¢) Ha um desvio da comunicag¢dao como transmissao da informacao para a
elaboragdo e partilha de significacdes. Deste modo, comunicar € organizar um
conjunto de representagdes. E, neste sentido, a linguagem aparece como uma
dimensao essencial da cultura em que se inscrevem a maior parte dos valores e
das representagdes sociais que servem de base a troca e as praticas societarias.

d) Por ultimo, a perspectiva psicossociologica permite precisar a nogao de
contexto, designando a0 mesmo tempo factos de linguagem e factos sociais. No
primeiro caso, o0 contexto ¢ um envolvimento semiodtico, seja na moldura
linguistica imediata de uma mensagem (designado como co-texto), seja referente
ao universo de significacdes, de discurso e representagdes de uma mensagem
(designado como inter-texto). No segundo caso, referente a factos sociais, o
contexto aparece associado a situag¢do, designando este termo o enquadramento
(espaco-temporal), fortemente marcado pela cultura e visdo do mundo dos
interlocutores, e as circunstancias em que se desenvolve uma interaccao,
marcadas pela relagdo que liga e anima os interlocutores, e pelo contexto
institucional que lhes dita o papel, as regras e o status.
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A aplicagdo da dimensdo interactiva a comunicacao didactica revela-se
muito explicita. Ao afirmar-se o primado do relacional sobre o informativo - "a
capacidade de metacomunicar ¢ condi¢do sine qua non da comunicagcdo bem
sucedida" (Watzlawick, Beaven, & Jackson, 1973:49) -, ndo ¢ incongruente
pensar que o objecto da ac¢do didactica, mais do que a pura e simples aquisigao
de conhecimentos, poderia situar-se na adopc¢do de estratégias e modalidades de
relagdo, as quais se podem enquadrar, em termos gerais, no que se designa por
adaptacdes curriculares. Abrange aspectos de contextualizacdo face ao ambiente
sociocultural e as condi¢des subjectivas dos alunos, tomando-se em consideragao
0s contextos educativos em que o curriculo e ac¢do didactica se desenvolve, a
singularidade e complexidade das interacc¢des, a pluralidade das culturas e a
multidimensionalidade dos interesses dos sujeitos, assuntos € processos.

2.3. Processo de influéncia

Em varias obras de diversos autores que abordam a comunicagdo
educativa, como Titone (1981), Rodriguez Diéguez (1985) e Sarramona (1987),
entre outros, aparece valorizado o aspecto da influéncia de um individuo sobre o
outro. Ou seja, para se dé a comunicacdo ndo basta que exista emissdo de
informagdo, € necessario que esta informacao chegue ao seu destino e provoque
neste uma reac¢do que o implique no processo de intercambio. Se tal proposi¢ao
constitui um processo basico da comunicagdo humana ("a comunicagdo resulta
em mudanca", Littlejohn, 1982:38) ela ¢ particularmente valida na comunicagado
educativa e didactica, ja que a educacao, enquanto processo, propde-se conseguir
a incorporagdo no educando de conhecimentos, atitudes e destrezas que
provoquem a mudanga de comportamentos, pessoal e socialmente aceites como
valiosos e desejaveis.

A influéncia exercida através do processo comunicacional pode ser
analisada a dois niveis: um, imposto pela propria natureza do processo
comunicacional e o outro pela inten¢ao de influenciar.

Em primeiro lugar, a natureza do processo comunicacional impde uma
certa direccdo a participacdo dos interlocutores através das regras implicitas no
jogo dos intercdmbios que se produzem entre os interlocutores. Neste sentido, a
influéncia resulta das condicdes de contingéncia e de pontuagdo, que se
constituem num conjunto de orientagdes e obrigacdes que regulam o decurso do
processo. Como referem Watzlawick, Beaven, & Jackson (1973:51) "a pontuagao
organiza os eventos comunicativos e, portanto, ¢ vital para as interacgdes em
curso", ou seja, uma vez iniciado o intercdmbio comunicativo, a ac¢do de cada
um dos comunicantes estd relacionada com a do outro, vai respondendo a ela e
vai adequando o intercambio a dindmica que se gera nas sucessivas intervengoes.
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A complexidade da analise das nog¢des de contingéncia e de pontuacao
pode fazer pensar que a sua aplicagdo ¢ alheia a comunicagdo didactica. Contudo,
a sua abordagem, para além de permitir o tratamento estatistico das mensagens,
tem produzido alguns desenvolvimentos tedrico-praticos curiosos sobre o modo
de apresentar a mensagem para se obterem os efeitos desejaveis.

Uma das mais conhecidas foi apresentada por Schramm (1960:19), -
denominada "frac¢do de selec¢do” -, sustentando que do ponto de vista do
receptor a escolha de uma mensagem ¢ definida da seguinte forma:

Recompensa esperada

Fraccédo de Seleccdo = -
Esforco requerido

Berlo (1985:100) utiliza esta referéncia, denominando-a como fracg¢do de
decisdo. Aplicando-a ndo s6 a seleccdo da mensagem, mas também a
interpretagdo e a aprendizagem, no processo similar que estabelece entre os
mecanismos da comunicagdo e da aprendizagem, afirma que "embora seja dificil,
se nao impossivel, dar valores quantitativos a frac¢do, a sua implicagdo ¢ de
valor". Isto €, um receptor prestaria atencdo continuada a uma mensagem ou a
aprendizagem na relagdo directa com a magnitude da recompensa e numa relagao
inversa com o esfor¢o que tem que fazer para a manter. Esta perspectiva insere-se
no ambito das teorias behavioristas da aprendizagem, particularmente do
condicionamento operante ou instrumental de Skinner (1968) que utiliza a nocao
de contingéncia para se referir a dependéncia que existe entre a producdo e as
propriedades de um comportamento operante através da inclusdo da nogdo de
refor¢o. Ou seja, desde que a relag@o entre o estimulo e a reacgdo seja fortalecida
(reforgo positivo ou recompensa) aumentam as probabilidades de que, no futuro,
uma determinada reac¢do seja associada a determinado estimulo.

Outra abordagem, igualmente de valor reconhecido no campo da
utilizacao didactica dos media na educagdo, foi efectuada por Salomon (1979 e
1984) ao estabelecer uma relagdo entre os esquemas cognitivos do processamento
da informacao (atributos € modos de apresentacdo dos media) e a constituigao do
processo mental dos sujeitos. Ao relacionar os meios com as habilidades
cognitivas dos sujeitos, Salomon formulou as suas teorias da suplantacdo e do
esforco mental investido ("Amount of Invested Mental Effort" -AIME-), tendo
contribuido para efectuar uma mudanc¢a na investigacdo ¢ formacao de modelos
explicativos e interpretativos sobre os meios de ensino.

Em segundo lugar, como dissemos, a influéncia da comunicacdo deriva
ndo do processo em si, mas da intencdo de influenciar. Esta intencdo pode estar
expressamente indicada ou nao, isto é, pode pertencer ao nivel manifesto ou
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latente das mensagens, podendo ir mais além da "intencdo consciente™ pois, como
refere Johnson-Laird (1995:15) "os processos mentais implicitos sdo quase
totalmente inconscientes”. Por conseguinte, toda a comunicacao esta ligada a ideia
de induzir mudancas. Porém, esta dimensdo, que é comum a qualquer acto de
comunicacdo, adquire em determinados contextos a categoria de sentido ultimo e
objecto da comunicag&o em curso. E o caso da publicidade, da politica, da religido
e também do processo educativo.

No campo educativo, a variabilidade de grau da intencdo de influir
depende da formalidade dos contextos educacionais, cabendo distinguir entre os
contextos formais, os ndo formais e os informais. No contexto da educacdo formal
(comunicacdo didactica) o propdsito de exercer influéncia adquire a sua maxima
expressao e converte-se no marco de referéncia constante com respeito ao sentido,
legitimidade e funcionalidade dos processos comunicacionais desenvolvidos. Tal
sentido deriva de duas projeccOes sobre a ac¢do educativa: em primeiro lugar, do
marco normativo da projeccdo pedagdgica que elucida os mecanismos da
producdo, orientacdo e optimizacdo da accdo educativa, indicando o que é
legitimo ou ndo, o que é esperavel dentro das alternativas de actuacdo-relacao, as
actividades que sdo dignas de serem realizadas, enfim, de um conjunto de normas
de aplicacdo concreta que definem o sentido, fungdo e propdsitos da comunicacao
didactica; em segundo lugar, do contexto de operacdes da estrutura do discurso
didactico, produzido através de uma série de actos ou intervencbes que
operacionalizam semanticamente o sentido especifico da influéncia que se
pretende exercer - ideia que emerge na no¢do de acto ilocutério, daquilo que os
locutores fazem dizendo (Austin, 1962) -, ao efectuar um enunciado com uma
determinada intencdo (dar uma ordem, solicitar uma informagé&o, etc.).

Por conseguinte, a comunicacdo didactica incorpora esta dupla
componente intencional: a que deriva do contexto normativo e a do contexto
operacional da accdo dos interlocutores, expressa ndao sO através dos "actos
falantes" (ilocugdo), mas no seu sentido amplo, enquanto participantes na
situacdo. E nesta intencdo e no tipo de operacdes que exige do interlocutor que
reside, sobretudo, a qualidade educativa da comunicacdo didactica. As
virtualidades da dimensdo interactiva, da adaptacdo contingente dos actuantes
(professor e alunos) entre si e com respeito as suas mensagens, indicam que ha
uma melhoria da comunicagdo didactica & medida que se abandone a visdo
tradicional do processo de ensino-aprendizagem como uma accdo social
unidireccional, fortemente influenciada pela perspectiva Durkeimiana da
educacdo e nos encaminhemos para uma visdo da ac¢do comunicativa com base

em intences reciprocas e intersubjectivas de base Weberiana. Esta Gltima

6) A famosa defini¢io de Durkheim (1980:51) é a seguinte: "A educagdo é a accio exercida pelas
geragOes adultas sobre as geracdes que ndo se encontram ainda preparadas para a vida social. Tem
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perspectiva implica uma relacdo menos assimetrica (ou simétrica) entre o
professor e os alunos, o que equivale a dizer que se deve entender o aluno como
sujeito e como parte activa do processo didactico que também pode emitir as suas
ideias, desejos e necessidades, influenciado, assim, também o comportamento do
professor, afectando-se mutuamente.

3. Critérios para uma comunicac¢io educativa eficaz

Em forma de conclusao desta comunicagao abordamos a problematica dos
critérios a ter em conta para se conseguir uma comunicacao educativa eficaz. Esta
tem sido uma questdo fundamental que se coloca no estudo da comunicagdo em
geral e da educativa em particular: Como conseguir uma comunicagao eficaz?
Que dimensdes comunicativas resultam mais influentes no desenvolvimento do
processo? Que tipo de intervengdo proporciona uma maior eficacia na
comunicac¢do educativa? Como se melhora o processo de ensino-aprendizagem?

Trata-se uma questdo que tem merecido a devida atengdo por parte de
quase todos os investigadores do fenémeno. Fisher (1978), sintetizando varias
posturas vigentes, refere-se a quatro critérios que retomamos e aplicamos a
comunicacdo educativa devido a pertinéncia que ainda mantém na actualidade:

1) Eficacia entendida em termos de consecucdo de bons resultados ou
de incremento dos resultados;

2) Eficéacia entendida em termos de correcta utilizagdo de técnicas
comunicativas adequadas;

por objectivo suscitar e desenvolver na crianga um certo numero de estados fisicos, intelectuais e
morais reclamados pela sociedade politica no seu conjunto ¢ pelo meio especial a que a crianca,
particularmente, se destina". Um dos grandes méritos que ressalta desta definigdo é o
enquadramento da educagdo como uma ac¢do social, ou seja, mesmo que seja reflexo de um acto
individual (entre pai e filho, ou entre professor e aluno, no caso da educagdo escolar) os sujeitos
agem como representantes de categorias sociais. Na perspectiva Durkheimiana, esta acg¢@o social €
definida por uma vontade exterior ao sujeito, a "consciéncia colectiva" - "maneiras de agir, pensar
e de sentir", como explica em Les régles de la méthode sociologique (Durkheim, 1987:5) -
constituindo a heranga comum de dada sociedade que se impde ao individuo de forma unilateral.
Todavia, Max Weber apresenta uma perspectiva diferente para a acgdo social, definindo-a a partir
de critérios internos, subjectivos, em fun¢@o da significagdo que o sujeito ou sujeitos que agem lhe
atribuem, toma em consideracdo o comportamento dos outros e ¢ por ele afectado no seu curso
(Weber, 1944:18). Orienta-se, portanto, pela reciprocidade, perspectiva que estard na base na
explicagdo e compreensdo dos modelos interactivos da comunicagdo e da educag¢do, ambos
entendidos como acg¢ao social.
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3) Eficacia entendida em termos de adequacao a outra (s) pessoa com
quem se comunica;

4) Eficéacia entendida em termos de funcionalidade da totalidade do
sistema comunicacional ¢ ndo de um ou vdarios dos elementos
individuais.

O primeiro critério refere-se a consecucao de bons resultados (€xito) na
comunicagdo educativa. SO por si, este critério ¢ restritivo e peca por um
excessivo pragmatismo. Embora possa ser adequado dum ponto de vista da
comunicagdo instrumental, ofusca a dimensao relacional e, se atendermos apenas
aos resultados imediatos, ¢ susceptivel de criar uma instru¢cao deformativa. Isto é,
apenas nos informa sobre os resultados, mas nada diz sobre o conhecimento e
funcionamento do processo. A mera consideracdo dos resultados ndo explica
como tais resultados foram conseguidos. Estes podem obedecer a diversas e
multiplas causas e, como assinala Fisher, "o critério do efeito faz curto-circuito a
compreensdo em favor do bom resultado" (idem:317).

O segundo critério implica um profundo conhecimento do processo
comunicativo em termos de uma escolha adequada e funcional de técnicas que
sejam congruentes com as finalidades da comunica¢do educativa. Implica, por
exemplo, um conhecimento das técnicas de didlogo, de funcionamento das redes
de comunicacdo, do uso das diversas linguagens e recursos mediaticos etc.
Contudo, este critério, considerado isoladamente, também apresenta uma visao
simplificada da questdo pois, apesar de constituir um dos elementos importantes a
considerar, importa que a utilizagdo da técnica resulte adequada e funcional
dentro do conjunto do sistema comunicacional em que se desenvolve. Assim, se a
mantivermos como unico critério de eficacia simplificamos drasticamente (e
dramaticamente) a complexidade do processo e novamente fazemos curto-circuito
a real compreensao da eficacia comunicativa, como refere Fisher (idem:318).

O terceiro critério reflecte o grande desafio da comunicacdo educativa:
conseguir relagdes interpessoais € intercambios informativos entre sujeitos muito
diferentes entre si. Trata-se da capacidade de adequar os campos experienciais
(repertorios de significacdo, visoes do mundo, etc.) dos interlocutores. Implica
que o professor ajuste o seu repertorio (mais vasto em saber e experiéncia) ao dos
alunos, tomando-o como ponto de partida para o ampliar. Estamos em pleno
dominio das relagdes interpessoais, em que o papel do feed-back ¢ fundamental
para se estabelecer uma verdadeira comunicagdo bidireccional. Deve recordar-se
o atributo da equifinalidade do processo comunicacional enquanto sistema aberto:
o0 processo evolui com base em sistemas de adequagdo e autoregulaciao que se vao
gerando no seu interior a medida que se desenvolve. Nesta perspectiva, a eficacia
da comunicagdo estard na relagdo com o grau de afinidade alcancado entre os
comunicantes, o que implica, no dizer de Fisher "identificar os filtros conceptuais
das outras pessoas, ao longo das suas intervengdes e intensidades relativas, e
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adaptar a mensagem de maneira que resulte congruente com as interpretagoes das
outras pessoas" (idem: 319).

O quarto critério vem na sequéncia da capacidade de adequacdo referida
atras. Porém, neste caso, ndo deve apenas atender-se as caracteristicas pessoais
dos comunicantes, mas também as condi¢des do contexto em que se desenvolve o
processo. Dai que Fisher fale em "funcionalidade da totalidade do sistema".
Assim, as ideias de sistema e de autoregulacao sdo capitais, o que significa que se
deve atender ndo so a estrutura das relagdes informais da dindmica do grupo, isto
¢, dos fenomenos resultantes das diversas redes de comunicacao ¢ de afinidade
entre os elementos da turma, mas também a estrutura das relagdes formais (turma
enquanto organizacao social) constituidas por normas e expectativas com origem
noutros subsistemas, como o social e o familiar, que directa ou indirectamente
incidem no processo educativo. A este respeito Fisher afirma que "cada individuo
comunica eficazmente na medida em que a sua conduta ¢ apropriada para,
congruente com ¢ estd de acordo com as pautas das condutas dos outros nesse
contexto social" (idem: 319).

E a perspectiva conjugada destes quatro critérios que deve constituir o
quadro referencial para uma comunicagdo educativa eficaz. Os critérios devem
realizar-se conjuntamente, isto €, ndo sdao exclusivos, pois so tem sentido falar-se
em comunicacdo eficaz se sdo obtidos bons resultados, possiveis de serem
alcancados com a utilizacdo de técnicas comunicativas apropriadas que
proporcionem uma actuagdo diversificada, de adequagdo mutua e de adaptagdo
aos diferentes contextos comunicativos.
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