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Por María José CARRERA GONZALO 

La i nterrelación p rofesor-a lumno es tema medular en el contexto de la s ituación di
dáctica. 

E l  estud io  sobre la  comunicación, s iempre en contínua revisión y avance, ha captado 
la  atención desde d istintas perspectivas y enfoques, enriqueciéndose por las d iversas 
aportaciones.  

Por un lado, l a  ciencia c ibernética con su teoría de la  i nformación nos br inda una apl i
cabi l i dad a l  proceso comun icativo . E l  aporte procedente de este campo, es expresivo de 
las relaciones que pueden establecerse entre emisor-profesor y emisor-alumno mediante 
las operaciones de emis ión ,  recepción y feed-back consiguientes , generando d iversos mo
delos comuni cativos . 

Otra perspectiva en esta d i rección es la de las ciencias humanísticas, subrayando el  
carácter i nterpersona l ,  de imp l icación,  de encuentro y contacto entre profesor y alumno 
en el  au la ,  vinculados por una relación pedagógica y existencia l .  

Los d istintos modos de  encuentro entre docente-d iscente en esta relación, es e l  ob· 
jeto pr ioritario de las s igu ientes páginas.  

Nos p lantearemos diversas s ituaciones en esta d i námica,  en la  que son insos layables 
los aspectos psicodidácticos que comporta . Así, e l  proceso de comunicación, que vamos 
a abordar, cobra d istintas moda l idades según sean las actitudes, motivaciones, expecta
tivas , etc . ,  entre emisor-receptor en el proceso de transmis ión .  La c lave, pues, está en 
su contenido relaciona l .  

De a lguna forma, • genera lmente l os profesores p iensan que su papel e n  clase con
s iste pr inc ipalmente en expl i car, d i rig i r  y o rgan izar, considerando a los escolares como 
meros receptores de l os mensajes que ellos codifi can . Tal concepción es l im itada y par
c ia l ista . . .  debido a que el proceso de enseñanza ha s ido definido a veces como un pro
ceso de comunicación • ( 1 ) ,  no podemos quedarnos con el sentido de emisión-recepción 
y decodificación por parte de este recepto . El término • comunicación • tiene como pre· 
requ is ito • i ntercamb io•  entre los protagonistas del  proceso.  Por e l lo ,  tenemos que so· 
meter a revis ión a lgunos p lanteamientos muy enraizados en la relación educativa , s in  
pretender agotar esta extensa temática,  tan ampl ia  y profunda como es l a  comunicación 
docente-d iscente . 

Un fragmento de Gu i l l ermo García inc ide en este cuestionamiento . • Llamamos rel a· 
c ión pedagóg ica al vínculo impl i cado por toda práctica educativa que se establece entre 
una instanc ia  (una persona, un grupo, una institución,  etc .) que enseña y otra que aprende.  
Esto s ign ifica que,  en tal t ipo de  víncul o ,  hay u n  propósito de modificar en c ierta medi
da y con c ierto sentido las actitudes, destrezas,  ideas, etc . ,  de quien aprende.  En otros 

( 1 )  GRANT HEN N I NGS, D . ,  El dominio de la comunicación educativa. Anaya. Madri d ,  1 978, pág . 59. 
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tipos de víncu los interhumanos también se dan modificaciones s imi lares, pero estas apa
recen como consecuencias no previstas y a veces no deseadas. En cambio, el vínculo 
pedagógico agota su sentido en l a  intención de modificar a l  otro , con arreglo a a lgo que 
desea transmitir, aunque no sea consciente en los partic ipantes su carácter de tal .  E l  
contenido es componente c l ave de l a  re lación pedagógica• (2) . Esta relación pedagógica, 
se l a  p lantea buscando una sa l ida hacia un tipo de relación de vínculo l iberador. 

Sin embargo, puede constatarse que • l a  relación pedagógica es una relación asimé
trica. Por su status ,  por su competencia,  por su experiencia y en casi todos los casos 
por su edad , e l  educador se encuentra en una posición superior en relación con el  al um
no (3 ) .  Situación fomentada en mayor o en menor g rado según los modelos en que el  
profesor ejerza su l i derazgo : democrático, autoritario o de la issez-fa i re .  

Abundando en la  temática y con  un  sentido más  crudo sobre la  relación de dependen
cia nos s itúa Boholavsky expresándose así: • defin i r  la  comun icación con el  alumno im
p l ica el establecimi ento de l  contexto y de la identidad de los partic ipantes : el profesor 
es quien pauta e l  tiempo, el espacio y los roles de esa re lación . Al mismo tiempo el  pro
fesor  es el que instituye un código y un repertorio pos ib le .  Al hacerlo ,  integra los códi
gos y repertorios más compartidos del  lenguaje  oral o escrito, los códigos y repertorios 
i nstitucionales del  organ ismo en que imparte la  enseñanza, los códigos de su discipl ina 
y los códigos personales o esti los (estos por lo genera l  más difusos e impl ícitos) a tra
vés de los cuales y sólo a través de el los se pueden comprender sus mensajes, pero a l  
mismo tiempo faci l ita l a  • n o •  comprensión de los m ismos y por l o  tanto el  entrenamiento 
del  que aprende, hecho esto de un modo sutil y no consciente. Es a través de lo • no•  
comprendido que se infi ltran en el  acto de enseñar las características propias del s istema 
social  las que a pesar de las d iferencias interpersonales,  las d iferentes ideologías, com
promisos afectivos, metas y valores de los profesores, etc . ,  e l los transmiten por el mero 
hecho de asumir  e l  rol de tales .  Defin i r  la  comunicación posib le  con e l  a lumno impl ica 
a l  mismo t iempo la c i rculación de una serie de meta lenguajes mediante los cuales todos 
estos supuestos •natural es • que he anunciado se transmiten e instalan en e l  acto edu
cativo . . .  • (4) . 

En estos p lanteamientos l as conductas comunicativas parten de un c l ima-c lase cen
trado en el profesor, es é l  quien determina el cómo, cuándo, dónde . . .  de la actividad edu
cativa. Presupone un tipo de relación jerárquica y vertical que no p ropicia la  comunica
c ión ,  hay una reproductora de l  • modelo propuesto• por el profesor. 

Este víncul o  de dependencia proviene de los estereotipos que sel lan las funciones 
de  l os miembros de la  clase. Así, la  persona que enseña, · hace de maestro • y aquel l a  
que recibe la  información,  c hace de a lumno• .  Estos estereotipos muti lan las re laciones 
i nterpersonales.  

En tanto no se produzca una ruptura de esta vertica l idad de relación para s ituarse 
en un plano de horizonta l idad, l as barreras a la  auténtica comunicación actuarán esteri l i
zando el acto d idáctico.  El camino de la relación educativa, docente-d iscente supone re
lación entre aprend ices;  el profesor en igual  p lano que el a lumno también es un apren
diz (5) . 

En el au la · desde el mismo momento en que los maestros,  muriendo como •maestros • 
(sabelotodo) , se pusieran en una actitud de aprendizaje ,  podrían aprender de sus a lum
nos muchís imo.  Los n i ños pueden enseñar a sus maestros muchas cosas, entre otras : 
orig ina l idad, ampl itud de criter io ,  claridad de visión, adaptabi l idad, sensibi l idad , esponta
neidad,  entusiasmo, a legría, gracia ,  desinterés, etc . Los maestros aprenderían además 
honradez, paciencia,  integridad y desde l uego aprenderían a aprender• (6) . 

(2) GARCIA,  G . ,  La educación como práctica social . Aportes de teorla y práctica de la educación .  Axis .  
Rosario .  Argentina,  1 .• ed .  1 975, pág . 65 . 

(3) FERRY, G. y otros,  Nuevas actitudes en la relación pedagógica. Llbrerla del  Colegio .  Buenos Aires , 

1 976, pág . 46. 1 (4) BOHOSLAVSKY, R .  H. ·Psl copato l og ía del vinculo profesor-alumno: el profesor como agente soci a  1-
zante • en Problemas de Psicología Educacional. Axis .  Rosario .  Argentina,  1 .• ed.  1 975, pág . 87. 

(5) ' GARCIA HOZ, V .  Educación Personalizada. M i ñón.  Valladol i d ,  1 972, pág . 75. 

(6) GUTI ERREZ,  F. Pedagogia de la comunicaci6n. Humánltas . Buenos Ai res , 2.• ed . 1975 , pág . 53. 
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Este cambio de relación no podrá darse nunca s in  una profunda modificación de acti
tudes en e l  educador. Por e l lo  e l  docente más que n ingún otro p rofes ional necesita ad
qu i r i r  una capacidad de cambio especia lmente en lo que respecta a las relaciones i nter
personales.  

En esta perspectiva, como señala Hongre (7) , es cuestión de • no atribu ir  a l  educador 
e l  monopo l io  exclus ivo del  estímu lo  y de la  competencia, cuando a lgunas de sus funcio
nes pueden ser ejercitadas por algunos de sus a lumnos, a l  menos parcia lmente • .  Este 
es ya un paso para crear un c l ima-clase centrado en e l  a lumno o en el g rupo, la relación 
es más flexib le ,  pudiendo establecerse unas estructuras de cometidos con alternancias 
por estímu lo-respuesta, así,  a l  cometido de •faci l itador• del maestro corresponderá el. 
cometido de • in ic iador de ideas y de acciones • en el a lumno;  al cometido de • escucha • 
en uno,  el cometido de • expres ión•  en otro, etc . (8) . Al aumento de las comunicaciones 
que resulta --con base motivadora y alternancia de funciones- puede contribu ir  al  na
c im iento no sólo de la comunicación maestro a lumno,  s ino entre dos a lumnos m ismos. 

Este c l i ma presupone la  ruptura del  vínculo de dependencia y l a  autonomía consiguien
te de  los actores de este proceso. Quedando marginado su protagonismo individua l ,  no 
se considera a l  otro como sujeto de reemplazo o de complemento, s ino que su m i ra apun· 
ta hacia • e l  objetivo más noble del i ndividuo que consiste en desarro l lar  la  capacidad de 
ser l ibre.  Se trata de una capacidad • aprend ida• -una técnica de tratamiento de la  in
formación-, i ndependiente de la cantidad de conocimiento aprendido por una persona o 
de su capacidad de memorizar. La l ibertad es la capacidad personal de producir  sus pro
pias concepciones,  de generar  concepciones alternativas y d iscrepantes, de pensar y va
lorar  en térmi nos de perspectivas múlt ip les y de defin i r  la identidad propia y las relacio
nes con los otros sobre la base de estas concepciones autogeneradas del  mundo • (9) .  
En este sentido la  l ibertad se nos presenta como meta a a lcanzar mediante un apren
d izaje .  

E l  contenido de la  l ibertad,  según  señala García Hoz ,  t iene  un dob le  sentido :  por  un 
lado ind ica ausencia de coacción ;  en este sentido l ibertad supone independencia ;  con 
referencia a pos ib les obstáculos que pueden impedir  la  acción se expresaría como liber
tad de. Posee, además, un sentido positivo de capacidad , de autodeterminar nuestras 
acciones, es decir ,  de e leg i r  en cada momento la obra o el  modo de obrar  que se con
sidere mejor entre las d iversas pos ib i l idades que la situación ofrece;  este sentido posi
tivo se puede considerar como principio de actividad y se expresa como l ibertad para. 

El camino queda señalado hacia la • l ibertad de in ic iativa, la l ibertad de elección y la  
l ibertad de aceptación • ( 1 0) .  Este recorrer p resupone autonomía y participación con el  
corre lato cons iguiente de responsabi l idad . Ejes que proporcionan d i rectrices generadoras 
de un c l ima no dependiente en  e l  que la comunicación educativa puede desarro l larse. 
Varios de  los requisitos que la  comunicación educativa auténtica posee pueden ser:  

- Postura uabierta» en los interlocutores , en un afán de comprensión y entendimien· 
to mutuo .  

- Participación, puesto que los interlocutores •no son más que dos aspectos de un 
mismo fenómeno que se define como relación entre dos seres • (Redondo, 1 970) .  

- Interacción, q u e  supone la  idea de feed-back e n  el esquema comunicativo, p o r  e l  
cual cada i nterlocutor mod ifica su conducta según l a  d e l  otro . 

- Concepción democrática de la vida, que rechaza toda manipulación y valora todo 
cuanto sea d iá logo y opin ión ajena ( 1 1 ) . 

La comunicación educativa desde el ángulo de relación de l ibertad,  es una temática 

(7) HONGRE, B .  y otros .  ·En busca de l a  no-dl rectividad• en Nuevas actitudes en la relación pedagógica. 
Librería del Coleg i o .  Buenos Ai res , 1 976, pág . 78. 

(8) F I LLOUX, J. C. •Psico logía de los grupos y estud i o  de la clase-,  en DEBESSE, M . ,  y M IALARET, G .  
Aspectos sociales d e  la educación. O i kos-Tau . Barcelona, 1 976, tomo 1 ,  pág . 62 . 

(9) SRODER , H . ;  KARLINS,  M .  y PHARES, J. Educación para la l ibertad. Narcea. Madrid ,  1 976, pág . 99. 
(10) GARCIA HOZ, V. Op. cit. , pág . 28. 
( 1 1 )  SARRAMONA, J .  · La educación como s istema de comunicación-.  La Educación Hoy. Vol .  3, n.• 5, 

mayo 1 975, pág . 1 85 .  
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que ha captado la atención de todas las corrientes pedagógicas, desde las más extremas 
a las más moderadas. Sobresal iendo notoriamente en las pedagogías l ibertarias y en la 
no-d i rectividad equ i l i brada o semid irectiva, se  man ifiesta certeramente a l  respecto, • acep
tando en primer lugar l a  s ituación de l a  no-d i rectividad en un cuadro en el cual las d i
recciones fundamentales pueden estar impuestas . Consiste en una búsqueda de los g ra· 
dos de l ibertad que nos d ejan las ob l igaciones existentes y en un reajuste incesante d e  
l o s  métodos pedagógicos e n  función de  las pos ib i l i dades que crecen .  No supone e l l o  que 
e l  profesor renuncie a su · bagaje educativo • ,  de no comunicar más un saber. Consiste 
en considerar  e l  desarro l lo  de la personal idad del n iño y sus procesos personales de asi
m i l ac ión,  después de ·haber examinado como educadores y educandos, pueden vivi r una 
s ituación de i nterdependencia s in  renegar de sus d iferencias • ( 1 2) .  

Esta d iferenciación pos ib i l itará la  interacción profesor-alumno si  se conocen y tienen 
en cuenta las variables de base que emanan de cada uno de el los, como puede ser la 
personal idad,  su grado de empatía , la  capacidad de expresión,  l a  motivación por ense
ñar y aprender, la adecuación de lenguajes, etc. Este reajuste presupone también un  
adentrarse en el  mundo  de los intereses y valores del  a lumno. Es  decir ,  no someter a l  
a lumno a l  campo de los  intereses y valores del  profesor porque este los  cons idere como 
vál idos, sino colocarlo en la búsqueda de aque l lo  que el  docente sondeó que prioritaria
mente interesaba al d iscente ( 1 3) .  Estas actitudes pos itivas del  profesor generan en e l  
a lumno un estado propic io para la  relación educativa . 

Todos los factores diferencia les que pudiéramos reseñar, actuarán con sus pecu l iari
dades específicas en la relación interpersonal que se establezca entre docente-d iscente 
y entre e l  g rupo-clase. El papel del profesor será crear las condiciones de aprendizaje 
idóneas en función del  contexto general del  � lumno en particular y del grupo-clase para 
la  consecución del  acto didáctico.  Es una función de favorecedor de la  comunicac ión ,  
esencial para e l  logro de la partic ipación e interrelación de todos los miembros, poten
ciando de esta forma su capacidad comprens iva, autoexpres iva y creativa . La uti l ización 
de las técn icas de trabajo cooperativo pueden ser una vía vál ida para e l lo .  

La  comunicación cobra su sentido a través de  los objetivos previstos en e l la ,  s i  des
encadena en un  cambio de conducta de los protagon istas mediante unos conoc imientos,  
sentim ientos , hab i l idades o destrezas.  Esta consecución necesita de una apoyatura de 
formación en las relaciones humanas : aprend izaje de la l i bertad , modos de comunicación ,  
sens ib i l ización en la  percepción de l  otro , med ios  para la  satisfacción de las expectativas 
personales,  etc . Contribuyendo con e l l o  a la real ización personal .  

Por ú lt imo podemos decir ,  q u e  la  s intonización recíproca entre profesor y alumnos 
se expresará a través de una verdadera comunicación dialogante . Al respecto Avol io  de 
Cols señala que • la re lación educativa es la  comun icación constante que se establece 
entre personas comprometidas en e l  acto educativo ; es e l  puente psicológico que permi
te e l  diálogo. Es e l  momento de l  encuentro y del  enriquecimi ento mutuo por la  entrega 
en cada acto educativo . Así e l  verdadero educador es el  que es capaz de  d ia logar con 
sus a lumnos • .  

Señala la  autora l a s  condic iones idóneas q u e  posib i l itan el  d iálogo, resumiéndolas así :  

1 .  Presencia ante e l  otro , aceptar a l  otro tal cual es, en su total idad,  en su ind ividua
l i dad única y or ig inal ; imp l ica el deseo de conocer y partic ipar del mundo de valo· 
res de l  otro . Esta actitud es básica para el in ic io  del  d iá logo. 

2 .  Actitud de escucha, d ispon i b i l i dad y respeto por la  otra persona.  
3 .  Saber aceptar que nuestros puntos de vista y nuestros esquemas de valores pue

den ser enju ic iados a parti r de un criterio de verdad ; el diálogo s incero orig ina  
un progreso hac ia  l a  búsqueda de  la  verdad . 

Las impl icaciones que se derivan suponen educar para el d iá logo a través del  mismo 

( 12) HONGRE, B.  y otros. Op. c it . ,  pág . 78 . 
( 13) Puede consultarse el amp l i o  estudio del  Dr.  Marín l báñez, R. Valores, objetivos Y actitudes en edu

cación. M iñón.  Valladol i d ,  1 977, en e l  que el  autor ofrece un rico tratamiento sobre esta temática.  
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diá logo,  creando los momentos , estímulos y canales que establezcan este tipo de comu
n icación.  De aquí la necesidad d e  modificar l as técnicas del proceso de enseñanza-apren
d izaje en función de este criterio que es el  que crea las condiciones auténticas del acto 
d idáctico ( 1 5) .  

Los a lumnos como sujetos involucrados e n  la  comunicación d idáctica detectan e l  • mo
dus operand i " de sus profesores , por e l lo ,  finalmente, reseñamos a continuación a lgunos 
datos de un estudio experimental efectuado sobre el  profesor en e l  acto d idáctico ( 1 5  b is) . 

Una muestra de 1 . 1 33 a lumnos de 1 .º y 2 .º de bach i l lerato de Valencia,  a través de un 
cuestionario ,  describ ieron cuantitativamente las características de sus profesores . Me
d iante la técnica de Anál is is  Factoria l ,  se confirma entre los factores segregados por 
este tratami ento estad ístico,  la  presencia de dos componentes factoria les con c lara in
cidencia en la  d imensión comunicativa . 

Uno de estos factores, denominado •factor de c l ima-clase" inc luye variables que pro
p ic ian un ambiente favorable para la comunicación docente-discente, por el c l ima de diá
logo en clase y por el apoyo del  profesor en los intereses e in iciativas de los alumnos . 

Variables 

Buen c l ima de re lación profesor-a lumno 

Fac i l i dad para suscitarse e l  d iá logo durante la  c lase . . .  

Apoyo del  profesor e n  las i n i c iativas e i ntereses del a lumno. 

El  porcentaje de varianza expl i cada por este factor es de 3 ,624 . 

Saturación 

0 .77299 

0 .73395 

0 .66679 

El otro factor que nos reve la  aspectos de comunicación interpersonal ,  es el • factor 
de interacc ión » .  Las tres variables componentes del mismo, indican e l  n ivel de s intoni
zación recíproca entre profesor y a lumnos a través de la  colaboración en la  dinámica de 
la  c lase,  también aboca este factor hacia una re lación cooperativa entre los mismos 
a lumnos.  

Variables 

Colaboración con el profesor . . . . . .  

Frecuencia en esta colaboración . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

Gusto por colaborar y partic ipar con los compañeros e n  los 
asuntos de clase . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

Este factor contiene u n  porcentaje d e  varianza expl i cada de 3 ,3 1 4 .  

Saturación 

0 .59753 

0 .41402 

0 .69876 

Tanto el  • factor de c l i ma-c lase" como el •factor de interacción " son expresivos de 
la comunicación didáctica, que se verifica por ese • encuentro " e • intercambio» profesor
alumno en el contexto escolar .  

( 1 5) AVOLIO DE COLS , S .  L a  Tarea Docente. Marymar. Buenos Aires, 1 .• ed.  1 975, págs. 1 06-1 07. 
( 1 5  bis) CAR RERA GONZALO , M. J .  El Profesor y la tarea docente. I CE-NAU Ll i bres . Valencia,  1 980. 
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Somos conscientes de las d ificu ltades inherentes al domin io de la comun icación d i 
dáctica, pero como docentes se impone una actitud positiva y una búsqueda de  los me
d i os que nos conduzcan en este caminar.  

Cabe señalar,  además de las reflexiones precedentes ,  l a  uti l ización de instrumentos 
d iversos en este campo. Ind icadores de escalas pueden ser, a títu lo  de ejemplo,  las de 
interacción verba l ,  como son las de  Flanders ( 1 6) ,  Hughes ( 1 7) ,  Landsheere ( 1 8) ,  etc. ,  y 
l as que apuntan a detectar s ituaciones de l  c l i ma socio-afectivo de la c lase,  entre e l las 
merecen c itarse l a  d e  Withal l  ( 1 9) y l a  de  Nash (20) , por ofrecernos unas vías de  acerca· 
m i ento en la relación d idáctica .  

( 1 6) FLANDERS, N .  A.  Analyzing Teaching Behavior. Addison-Wes ley. Reading.  Massachusetts, 1 970 . 
( 1 7) HUG HES, M .  M .  y colbs . Development of the Means for the Assesment of the Quality in Elementary 

Schools, Salt Lake City, Univers idad de Utah,  1 959. 
( 1 8) LANDSHEERE, G. de,  Cómo enseñan los profesores. Anál isis de las interacciones verbales en clase. 

Santi l lana.  Madrid ,  1 977. 
( 1 9) WITHALL, J . ,  •The Devel opment of a technique for Measurement of Socia l -Emotional C l i mate In 

C lassroom•.  Journal of Experimental Education. Marzo, 1 949. 
(20) NASH, R .  ¿Qué ocurre en las aulas? Centropress . Madrid, 1 977. 


