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RESUMEN
Esta investigación aborda el tipo de relaciones comunicativas que median entre docentes y alumnado en la etapa 
de Secundaria. Mediante un enfoque metodológico cualitativo, y a través de la tradición narrativa-biográfica han 
sido analizadas 20 narrativas distribuidas en 4 centros públicos en donde los docentes describen y significan las 
propias relaciones comunicativas con el alumnado destacando dimensiones y dificultades relevantes, su forma de 
gestionarlas y formación demandada.
A partir de los resultados, se visibiliza en este grupo de participantes la persistente proyección de un modelo 
comunicativo basado en una perspectiva comunicativa sustentada bajo un modelo de racionalidad instrumental, 
unidireccional que si bien transforma prácticas convencionales de enseñanza y aprendizaje puede correr el riesgo 
de reducir la relación comunicativa pedagógica a una interacción abstracta, desmotivadora pero especialmente 
pasivizadora del rol del alumnado al no alentar a una pedagogía de la participación como base de un aprendizaje 
igualitario, democrático y ético.

Palabras claves: Educación Secundaria, Enfoque Comunicativo, Relaciones Interpersonales, Desarrollo 
Profesional. 

ABSTRACT
This study examines the type of communicative relations that exist between teachers and students in secondary 
education. Using a qualitative life story approach, we analysed 20 narratives obtained from teachers working in 
four state schools, in which they described and signified their communicative relations with students, highlighting 
relevant dimensions and difficulties, how they managed these and the training required.
The results revealed that participants persistently projected a communicative model based on a one-way model of 
instrumental rationality, which although it may transform conventional teaching and learning practices can also 
reduce teachers’ communicative relations to an abstract interaction, rendering students passive and demotivated 
since this model does not foster participatory education based on egalitarian, democratic and ethical learning.

Key words: Secondary Education, Communicative Approach, Interpersonal Relationships, Professional 
Development. 
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1. 	 INTRODUCCIÓN

1.1. 	 LAS RELACIONES COMUNICATIVAS EDUCATIVAS Y LA ESCUCHA DOCENTE COMO 

PROCESOS NATURALIZADOS Y SU NECESARIA REVISIÓN

La persistencia de hábitos y rutinas en el ámbito profesional educativo que naturalizan e 
impregnan las prácticas cotidianas bajo el formato de comportamientos automatizados e 
inerciales, suelen limitar y ensombrecer experiencias de aprendizaje emancipadoras. La 
necesidad de problematizar y tomar consciencia de estas creencias latentes que colonizan 
nuestra acción profesional para poder crear nuevo sentido al quehacer profesional resulta 
insoslayable (Cabrera, 2003; Korthagen, 2016; Martin, Tarnanen y Tynjälä, 2018). 

De otra parte, la transición del alumnado por la etapa de educación secundaria suele 
estar caracterizada por procesos críticos de desarrollo físico, psíquico, sexual, afectivo, 
etc. en su construcción identitaria (Monarca, Rappoport y Fernández, 2012; González, 
Vieira y Vidal, 2019), que demandan a sus docentes un eficiente acompañamiento en 
estos procesos, retándolos a un auténtico desafío pedagógico (Tenti Fanfani, 2010), 
tratando de posibilitar una epistemofilia permanente en el alumnado a través de la relación 
comunicativa inherente (Perrenoud, 2012; Recalcati, 2016).

Nuestra exploración se focaliza tanto en la comprensión de la naturaleza de la relación 
comunicativa educativa percibida por el docente de la E.S.O. analizando cómo la significan 
y el modo en que conceptualizan la escucha docente inserta en aquella (Segovia, Gallego 
y Rodríguez, 2013; Neira, Sierra y Pérez, 2018) con el fin de mejorar nuestra actuación 
profesional (Villalta, 2009; Funes, 2018; Tejedor, 2018).

Bajo estas premisas, hemos querido llevar a cabo nuestro análisis preguntando a los 
docentes sobre posibles situaciones de contacto pedagógico (Korthagen, Kim y Greene, 
2013) para detectar qué tipo de escucha activan en el aula y sobre el significado que 
atribuyen a las relaciones de comunicación e implementación que despliegan en el 
aula. Para detectar posibles naturalezas tanto de la escucha pedagógica como de estas 
interacciones en el aula hemos adoptado tres perspectivas de aprendizaje: la cognitiva, 
(Pozo, 2011; Fleming, 2011), la sociocultural Wersch, 2005; Lawrence y Dodds, 2007) 
y la dialógica (Lave y Wenger, 1991; Akkerman y Meijer, 2011; Hennissen, Beckers y 
Moerkerke, 2017). 

El contacto pedagógico al que nos referimos transforma una actuación comunicativa 
docente estrictamente académica (Ortega, 2017) en otra cuya calidad del encuentro va 
más allá de la interacción habitual y suele expresarse en términos de un estar docente 
empático y atento al alineamiento de sus propios valores con el del alumnado y a provocar 
en aquel mayor confianza en sí mismo y compromiso en su propio proceso de desarrollo 
personal. (Korthagen, Attema y Zwart, 2014; Ortega y Gárate, 2017). 

1.2. 	PERSPECTIVAS TEÓRICAS DEL APRENDIZAJE E IMPLICACIONES SOBRE LA COMPETENCIA 

COMUNICATIVA INCARDINADA EN ELLOS

1.2.1. Perspectiva Cognitiva y modelo pedagógico constructivista

La perspectiva cognitiva, subsume particularmente los diversos trabajos de la 
Escuela Piagetana o de Ginebra, (Piaget, Bruner, Kholberg, Flavell) y promueve un 
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constructivismo cognitivo a fin de desarrollar un pensamiento representacional en el 
estudiante con mediación del docente y de los materiales pertinentes (Pons y Serrano, 
2011; Villalta, Martinic, Assael y Aldunate, 2018). Sin menoscabar el indudable avance, 
logros y cambios que han supuesto los modelos pedagógicos constructivistas respecto 
de la pedagogía tradicional (Offir, 2012), la interacción comunicativa puede quedar 
circunscrita a situaciones tríadicas: docente, alumnado y materiales (Fernández, Tusset, 
Pérez y García, 2013). Y la comunicación, frecuentemente canalizada en un único sentido: 
promover un aprendizaje de contenidos asépticos, descontextualizados y eviscerados del 
mundo emocional, corporal o ético. En consonancia con Pozo (2017) las actividades 
curriculares suelen integrarse bajo la categorización AAA (abstracta, arbitraria y amodal), 
desplazando a las categorizadas como EEEE (encarnadas, enactivas, encajadas o situadas 
y extendidas) y pueden dificultar al alumnado a constituirse como un actor activo y crítico 
dentro de un contexto escolar inevitablemente vertebrado por relaciones de poder (Cros, 
2002; Helgevold, 2016).

1.2.2. Perspectiva Sociocultural y modelo pedagógico socio-constructivista

Emergiendo desde la psicología rusa (Vigotsky, 1978; Leontiev, Luria y Vigotsky, 2004, 
Guitar, 2011), cobra importancia la comprensión de los procesos de desarrollo cognitivo a 
partir del aprendizaje mediado cultural e históricamente en contra de todo reduccionismo 
biológico y conductismo metodológico; cuestionándose así el cognitivismo más 
radical piagetano al no tener en cuenta aquellas dimensiones y dinámicas interactivas 
socioculturales que impregnan los diversos contextos de desarrollo humano (Chaves, 
2001; Bronfenbrenner, 2005). Emerge significativo el aprendizaje situado y funcional 
enmarcado culturalmente (Del Rio y Álvarez, 2002; Damianova y Sullivan, 2011), 
aunque, al menos en el contexto escolar no consigue desplazar en términos pedagógicos 
al modelo hegemónico psicológico cognitivista más de corte empirista y que parte del 
supuesto de una correspondencia entre conocimiento y realidad, observable desde fuera y 
asimilable mediante una comprensión objetiva inequívoca y adherido con fuerza al sistema 
educativo. Bajo este modelo, la interacción pedagógica en el aula puede seguir inserta en 
dinámicas de comunicación opacas a visibilizar relaciones de poder y exclusión evasivas 
a problematizar una construcción más simétrica o participada del saber. La participación 
y consideración de los diversos agentes educativos, locales, situados y contextualizados, 
con agencia para tomar decisiones compartidas o negociadas en la educación puede seguir 
excluyendo al alumnado de una auténtica co-construcción de su propio aprendizaje. 

1.2.3. Perspectiva dialógica y el modelo Comunidades de aprendizaje

Enraizada en un enmarcamiento diverso como la psicología cultural (Pizzinato, 2009), 
la narratividad (Cladinin, 2007; Rivas-Flores, 2014), la teoría del lenguaje de Bakhtín, 
1998, 2015) o la teoría de la acción comunicativa de Habermas (1989, 2004), alienta 
procesos relacionales democráticos y descolonizantes en la constitución identitaria. De 
tal suerte que las Comunidades de Aprendizaje como modelo dialógico del aprendizaje 
coherente con aquella, enfatiza un diálogo igualitario y argumentativo como herramienta 
necesaria para construir consensos (Prados, Gómez del Castillo y Aguilera, 2016), y 
desafiante de una pedagogía que instrumentaliza el formato interactivo habitual para 
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conducir al alumnado a los estándares curriculares (Matusov, 2015). Las Comunidades 
de Aprendizaje, (Aubert, Flecha, García y Racionero, 2010) como proyección teórico-
práctica de esta perspectiva y a través de sus actuaciones de éxito (Fernández, Garvin 
y González, 2012) tratan de empoderar a las diferentes agencias decisoras, familias, 
alumnado o voluntariado, apostando por una justicia curricular que supere desigualdades 
sociales, aportando cohesión social y gestión distribuida de poder en los centros. (Aguilar, 
Padrós, Pulido y Alonso, 2010; Chocarro de Luis y Sáenz de Jubera, 2016).

El concepto aprendizaje dialógico es posibilitado mediante estas comunidades de 
aprendizaje al desarrollarse un concepto de escucha particularmente ético, respetuoso 
y más democrático (Freire, 2004; Fernández, Garvín y Gonzalez, 2012; Sousa, 2017; 
Ruhalahti y Aarnio, 2018; Zhao y Biesta, 2012), abierto a la otredad (Gehrke, 2009), 
a la incertidumbre (Arndt, 2017) o a limitar enjuiciamientos reactivos inerciales en la 
comunicación cotidiana (Beard, 2009).

Desde este marco teórico, hemos abordado las siguientes cuestiones de investigación:

1. 	 ¿Qué competencias profesionales y relevantes perciben los docentes como 
necesarias para abordar una labor óptima en la Educación Secundaria Obligatoria 
(E.S.O)?

2. 	 ¿Qué significado le otorgan estos mismos participantes a la escucha docente o 
escucha activa en su trabajo diario como procedimiento ineludible para captar 
necesidades y demandas globales del alumnado en el aula? 

3. 	 ¿Cómo describen los docentes los momentos personales de contacto pedagógico, 
4. 	 ¿Qué dimensiones internas destacan en las relaciones comunicativas pedagógicas 

con sus estudiantes? 
5. 	 ¿A qué dificultades se enfrenta el colectivo docente en las relaciones comunicativas 

con su alumnado? ¿Cuáles son los modos de resolver y gestionar esas dificultades? 
6. 	 ¿Qué aprendizajes en opinión de los docentes son necesarios para desarrollar una 

escucha activa y ética con su alumnado?

2. 	 MÉTODO

El estudio llevado a cabo es de carácter cualitativo- descriptivo, (Rodriguez-Hoyos, Calvo-
Salvador y Haya-Simón, 2014), inserto en la tradición narrativa biográfica, capaz de captar 
en estos relatos percepciones docentes susceptibles de ser analizadas y comprendidas 
(Giner, Iglesias y Lozano, 2018; Oliveira, Santos Mafra, Amorim de Oliveira y Sandes, 
2018) y pretende más una comprensión que una generalización de sus resultados poniendo 
énfasis en lo individual e inductivo (Sánchez, 2018).

2.1. 	PARTICIPANTES

La muestra de esta investigación queda constituida por un total de 20 participantes, 
seleccionados por un muestreo no probabilístico e intencional (Otzen y Manterola, 2017) 
y distribuidos en cuatro centros de Secundaria; los docentes desempeñan su trabajo en 
Centros públicos de la provincia de Alicante. Un 35% se autoperciben como mujeres y un 
65% como varones. En cuanto a las edades del profesorado, un 15% queda situado entre 
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25 y 35 años; un 45% entre 36 y 46 años; un 30% entre 47 y 57 años y un 10% en personas 
con edades entre 58 a 68 años; un 38,70% de las participantes imparte en 1° ESO, un 12% 
en 2° ESO, un 12,90% en 3° de la ESO y un 32, 25% en 4º de la ESO. En cuanto a su 
experiencia profesional, un 15% se sitúa entre 21 y 30 años, un 60% en el rango de 11 a 
20 años y un 25% en el de 0 a 10 a años.

2.2. 	 INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS

La entrevista semiestructurada (Kvale, 2011; Romero, Figuera Freixa y Llanes, 2019) nos 
ha permitido recopilar, coherentemente con el enfoque narrativo, la información necesaria 
para analizar el sentido que le otorgan los docentes a la comunicación y escucha en el aula.

2.3. 	PROCEDIMIENTO

Las entrevistas se realizaron de forma presencial en los centros, garantizando el anonimato 
y la confidencialidad de los participantes. También se dio la opción de contestarla, 
a quienes así optaron, mediante un formulario preparado con la aplicación de Google 
Forms. En ambas modalidades se incluyeron las mismas preguntas. 

2.4. 	GESTIÓN DE LOS DATOS NARRATIVOS.

Las entrevistas realizadas se registraron mediante un código alfanumérico y para reducir 
el volumen narrativo utilizamos la aplicación informática AQUAD Six 6, Analisys of 
Qualitative Data, bajo soporte Windows (Huber y Gurtler, 2012) que nos ha facilitado 
simultáneamente la sistematización y codificación de los datos (Angrosino, 2012.). 
Tras reiteradas lecturas para ganar fiabilidad inter-observador, y mediante un proceso 
mixto inductivo-deductivo establecimos consensuadamente los criterios de codificación 
para construir el correspondiente mapa de códigos validado mediante triangulación por 
tres expertos en el área D.O.E. Las seis cuestiones de investigación han conformado 
el eje vertebrador y analítico de las narrativas docentes. Así, la primera cuestión de 
investigación proyecta la temática Competencias Relevantes Generales. La segunda de 
las cuestiones identifica la temática Significado de escucha docente; la tercera cuestión 
explora la Percepción Docente del Contacto Pedagógico; La cuarta de las temáticas aborda 
las Dimensiones Internas Relevantes en la Comunicación de Aula; la quinta cuestión 
explora las Dificultades en sus Relaciones Comunicativas con el Alumnado y finalmente, 
la sexta cuestión indaga sobre la Formación Específica Demandada para gestionar mejor 
el campo comunicacional en el aula. Tras reiteradas lecturas de las narrativas docentes, 
elaboramos el correspondiente mapa de códigos, adscritos a cada una de las temáticas y 
definidos tanto por su contenido como por su frecuencia en el conjunto de cada temática 
analizadas. A modo de ejemplificación de la primera temática, Competencias Relevantes 
Generales, las categorías o códigos emergentes fueron: 1.1 competencia Transversal-
Curricular (importancia de una buena gestión en el aula para dirigir al alumnado hacia 
el aprendizaje curricular); 1.2 Competencia metodológica (capacidad de implementar 
didácticamente en el aula el conocimiento disciplinar), 1.3 Competencia ética (la 
relevancia en la enseñanza de valores particulares como la puntualidad, responsabilidad, 
compromiso, etc.).    
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3. 	 RESULTADOS

3.1.	 COMPETENCIAS PROFESIONALES Y EDUCATIVAS RELEVANTES QUE IDENTIFICA EL 

PROFESORADO PARTICIPANTE

Destaca por su alta presencialidad en las narrativas de los participantes la competencia 
codificada como Transversal-Curricular significando la necesidad de gestionar y dirigir al 
alumnado hacia los aprendizajes curriculares en cualquier materia académica: “Capacidad 
de gestionar grupos de alumnos, habilidades y capacidad para que los alumnos aprendan”. 
(P012). Una segunda competencia, la metodológica, menor en su frecuencia, refiere el 
modo de implementar didácticamente tanto contenidos disciplinares como la gestión 
conflictual en la clase: “Competencia didáctica, gestión de convivencia, TIC, resolución de 
conflictos, etc.” (P013). Finalmente, y de forma casi simbólica, ha emergido la competencia 
ética con la que refieren la importancia de la enseñanza de valores como el compromiso, 
puntualidad, la responsabilidad, etc.: “La forma en la que se valora el aprendizaje humano. 
Puntual, responsable, asume compromiso.” (P002).

3.2.	 EL SIGNIFICADO DE LA ESCUCHA DOCENTE SEGÚN LA PERCEPCIÓN DE LOS PARTICIPANTES

Prevalece el código escucha curricular con la que el docente, actor principal, sujeto con 
poder y saber, posibilita adecuar los contenidos curriculares al alumnado: “El docente ha 
de estar atentos a todos los mensajes que le llegan desde el alumnado para redirigir la 
actividad docente.” (P008). En algún caso, perciben la escucha con cierta apertura dialógica 
hacia el alumnado, pero, sigue orientada enfáticamente hacia la enseñanza: 

Ser capaz de dialogar con ellos es imprescindible, pero para que exista diálogo ha de 
haber escucha por parte de ambas partes y lógicamente se ha de comenzar por el/la 
profesor/a que ha de mostrar el camino y ser capaces de “enseñar”. (P003)

El código emergente más débil presencialmente, refiere la escucha para detectar 
dimensiones actitudinales personales de alumnado consideradas relevantes para, de nuevo 
garantizar el éxito académico: “Actualmente una gran parte del alumnado en esta etapa 
tiene importantes problemas de concentración, atención y disponibilidad para estudiar.” 
(P009).

3.3. 	 LA PERCEPCIÓN DEL CONTACTO PEDAGÓGICO 

Mediante este concepto hemos propuesto a los participantes una descripción de estos 
momentos “cumbre” en donde comunicación educativa ha podido establecerse de una 
forma particularmente intensa y recíproca. 

A través del código contacto contingente, el de mayor presencialidad, recuerdan 
situaciones educativas en donde el interés y compromiso que los estudiantes manifestaron 
emergió por motivaciones aleatorias: “Son momentos en los que notas que conectas, que 
de pronto te están “dejando entrar”. No sé muy bien cuál es la clave. A veces es porque el 
tema les interesa (es difícil saber cual les va a interesar.” (P001). Con una acusada menor 
intensidad, y mediante el código contacto motivacional, enfatizan la clave de una óptima 
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activación actitudinal en el alumnado en relación a los objetivos curriculares: “El docente 
ha sido capaz de despertar el interés del alumnado (en la materia).” (P004). En tercer 
lugar, mediante el código contacto práctico manifiestan como posible causa el desarrollar 
actividades de aula no habituales: “Cuando se trabaja por proyectos y se plantean ejercicios 
que requieran ser divergentes. Trabajos cooperativos, debates, salidas extraescolares, 
tertulias dialógicas.” (P013). Final y residualmente con el código contacto empático 
atribuyen la causa del contacto pedagógico a un clima de aula distendido que posibilita una 
particular e interesante interacción docente- discente: “Se ha establecido previamente en 
clase un clima de tranquilidad y empatía mutua. Hay un clima de colaboración en clase 
entre los alumnos y el profesor.” (P008).

3.4.	 DIMENSIONES INTERNAS QUE DESTACAN EN LAS RELACIONES COMUNICATIVAS 

PEDAGÓGICAS 

A través del código dimensión ética, destacan prevalentemente la importancia de transmitir 
valores claves facilitadores de óptimas relaciones comunicativas: “Actitud de respeto hacia 
el/la profesora. Hacia los compañeros y hacia el material (aula, libros…).” (P010). Con 
menor intensidad y con el código dimensión lingüística describen la importancia de la 
expresión y comunicación lingüística: “Saber todas las lecturas comprensivas… expresión 
oral. Saber argumentar y expresar todos los aprendizajes. Saber comunicarse.” (P005). 
El código menos visibilizado refiere la dimensión comportamental otorgando relevancia a 
los hábitos de trabajo, orden, etc. como facilitadores comunicacionales: “Orden, respeto 
trabajo en equipo, límites, podemos bromear pero sin romper los límites de trabajo” (P019).

3.5.	 DIFICULTADES EN LAS RELACIONES COMUNICATIVAS Y MODOS DE GESTIONARLAS

Con una alta presencia del código dificultades individuales del alumnado, y de manera 
explícita, señalan en el alumnado debilidades comunicativas: “Falta de interés y 
motivación; resistencia a cambiar hábitos y les cuesta y evitan.” (P001). Distanciado 
considerablemente del primer código y rotulado como Contenidos contradictorios, refieren 
la existencia del vacío que separa objetivos y contenidos curriculares con la vida cotidiana 
del alumnado actual: Alejamiento entre lo que se enseña y el día a día del alumno.” 
(P004). A la par, con el código dificultades estructurales del sistema educativo, refieren las 
excesivas demandas de un sistema educativo que sobrepasa con sus exigencias al docente: 
“La falta de tiempo, el cansancio y la sensación de no poder abarcar aquello que se me 
plantea delante. Creo que la cantidad de tareas y número de personal al que atendemos 
nos sobrepasa.” (P003). Como propuestas de gestión de estas mismas dificultades, hacen 
prevalecer aquellas que resuelvan la gestión conflictual y emocional en el alumnado: 
“[…la necesidad de implementar]… programas y estrategias de habilidades sociales, 
inteligencia emocional y resolución de conflicto.” (P013). En un segundo lugar señalan 
la modificación del rol docente habitual con el fin de conseguir una actitud más empática 
con el alumnado: “Respetando primero al alumnado… que sepa que nos ponemos en su 
lugar. Y argumentarle el hecho de cambiar su actitud y comportamiento.” (P005). Por 
último, explicitan mínimamente una gestión a través del diálogo como modo de resolver 
las dificultades comunicativas: “Creo que el diálogo es fundamental y aunque ellos no lo 
vean ahora, tal vez en un futuro sí que recapaciten sobre todo lo que decimos aquí” (P007).
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3.6.	 FORMACIÓN EN RELACIÓN AL ASPECTO COMUNICATIVO Y DIALÓGICO

Las participantes manifiestan preferentemente dos campos de intereses; el más señalado lo 
hemos definido mediante el código inteligencia emocional: “Sí. Inteligencia emocional para 
trabajar la resolución de conflictos, autoestima, autoconcepto.” (P014). En segundo lugar, 
distanciado del primero, demandan la actualización de ciertas competencias favorecedoras 
de la comunicación: “Habilidades comunicativas: escucha activa, empatía, negociación, 
conflictos, respeto, persuasión, comunicación no verbal, individual y colectiva” (P012).

4. 	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

4.1.	 COMPETENCIAS PROFESIONALES Y RELEVANTES QUE PERCIBEN LOS DOCENTES 

COMO NECESARIOS PARA ABORDAR UNA LABOR ÓPTIMA EN LA EDUCACIÓN SECUNDARIA 

OBLIGATORIA

Nuestro trabajo sugiere que las competencias declaradas como más relevantes quedan 
vinculadas con una perspectiva metodológica comunicativa fuertemente cognitivista, 
técnica y “aséptica” del acto educativo (Pozo, 2017). Circunscritas a situaciones triádicas, 
donde alumnado, docentes y actividades dejan intocables las relaciones convencionales 
de poder (Fernández, Tuset, Pérez y García, 2013). Paradójicamente la competencia ética, 
referida al desarrollo de un compromiso social y a la promoción de comportamientos 
cooperativos que faciliten una interacción social y solidaria entre las personas es 
visibilizada de manera simbólica y residual (García, 2010). Observamos aquí un intenso 
modelaje del alumnado orientándolo particularmente hacia un sujeto escolar más receptivo 
que participante (Helgevold, 2016; Lechuga y Ramírez, 2015; Carvajal, 2019) y a una 
educación más empobrecedora que creadora, pacífica o cooperativa (Argudín, 2001; 
Castillo y Cabrerizo, 2010) invisibilizando una dimensión ética y política en el sentido 
aristoteliano y difuminando así una escuela de rostro más humano (Ortega y Gárate, 2017).

4.2.	 EL SIGNIFICADO QUE LE OTORGAN LOS DOCENTES A LA ESCUCHA DOCENTE O ESCUCHA 

ACTIVA EN SU TRABAJO DIARIO 

La acentuación de una escucha que tramita permanentemente un proceso técnico curricular 
antes que una gestión de las inevitables situaciones dilemáticas en la enseñanza evade las 
complejas situaciones relacionales de acto comunicativo pedagógico. Llama la atención 
la inexistencia de reflexiones que pongan el foco de atención en la escucha introspectiva 
docente para revisar su propia práctica (Gehrke, 2009) pues el interés de su escucha se 
dirige a reajustar la práctica curricular identificando los errores del alumnado, minimizando 
aquella otra naturaleza posibilitadora de una co-construcción del propio proceso de 
aprendizaje en el que se hallan inmersos ambos (Ortega, 2017); bajo el manto protector de 
una racionalidad comunicativa-disciplinar, la escucha docente practicada proyecta, según 
sostiene Cros, (2002), la sombra de un acto comunicativo básicamente unidireccional.

La ausencia en estos relatos de una escucha empática docente capaz de crear sentido 
y significados nuevos en el escenario formativo, educativo y ético es manifiesta (Freire, 
2004; Fernández et al., 2012; Sousa, 2017; Ruhalahti y Aarnio, 2018). 
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4.3.	 PERCEPCIÓN DOCENTE SOBRE EL CONTACTO PEDAGÓGICO 

La dificultad para describir y explicar argumentativamente en sus narrativas docentes 
qué condiciones pueden hacer emerger un contacto pedagógico auténtico es manifiesta 
(Korthagen, Attema y Zwart, 2014) y seguimos percibiendo en sus relatos una perspectiva 
comunicativa fuertemente cognitiva y unidireccional pues el diseño de un ambiente 
estimulante y motivador en el que el estudiante pueda desarrollar los objetivos educativos 
es vista mayoritariamente como una responsabilidad exclusiva docente (Fernández, Tuset, 
Pérez y García, 2013). La inexistencia en estas narrativas de reflexiones que señalen otros 
aspectos facilitadores del contacto pedagógico como la apertura a lo desconocido, (Arndt, 
2017), una actitud ética para recibir a la otredad (Gehrke, 2009; Lipari, 2009), el silencio 
o suspensión de juicio egótico (Beard, 2009) o unas relaciones más democráticas (Penman 
y Turnbull, 2012), podrían conformar puntos ciegos en sus narrativas limitando una mejor 
comprensión epistemológica sobre el propio quehacer docente (Leijen, Allas, Pedaste y 
Knezic, 2015; Phillips y Napan, 2016) y contribuyendo al desarrollo de un docente más 
consciente de sus creencias (Korthagen, 2004; Korthagen, 2010; Nuñez y Fontana, 2009; 
Aubert et al., 2010).

4.4.	 ¿QUÉ DIMENSIONES INTERNAS DESTACAN EN LAS RELACIONES COMUNICATIVAS 

PEDAGÓGICAS CON SUS ESTUDIANTES? 

Priorizando la enseñanza de ciertos valores éticos como el del respeto mutuo, tanto hacia 
el docente como entre el alumnado o hacia el medio material, se resuelve más como una 
experiencia vivencial unidireccional impuesta que como fruto de una pedagogía de la 
co-participación, co-constructora del conocimiento académico puesto que desarrollar y 
ejercitar cooperativamente una ciudadanía democrática y respetuosa implica procesos de 
aprendizaje en donde se ofrezcan condiciones que garanticen dinámicas participativas de 
diálogo igualitario y creación de nuevo sentido con los que posibilitar una trasformación 
de las relaciones de poder que no se han visibilizado, hasta el momento, en sus narrativas. 
para la resolución de problemas (Lozano, Ballesta, Castillo y Cerezo, 2018).

Congruentemente, al hacer prevalecer la internalización de hábitos conductuales y el 
desarrollo de la dimensión lingüística y expresiva en los estudiantes, junto a “la enseñanza 
de valores” sugerimos que las narrativas interpretadas siguen formateando los aspectos 
comunicacionales educativos bajo criterios técnicos y racionales- académicos como 
señalan Sarceda y Rodicio (2018). Adicionalmente observamos que el sujeto sobre el que 
recae la responsabilidad principal comunicativa está focalizado persistentemente en el 
estudiante y el docente sigue evadiéndose como actor susceptible de ser problematizado 
promoviendo una perspectiva que entiende la construcción del saber académico casi de 
exclusiva responsabilidad individual del alumnado y de su autorregulación como señala el 
trabajo de Villalta, Martinic, Assael y Aldunate, (2018).

Tampoco visibilizan reflexiones sobre la empatía, el silencio o el compromiso (Castellá, 
Comelles, Cros y Santasusana, 2006) como indicadores de la capacidad comunicativa del 
docente para mantener un adecuado balance entre distancia y proximidad discursivas. En 
este sentido, los trabajos de Aubert et al. (2010), Fernández et al. (2012), Aguilar, Padrós, 
Pulido y Alonso, (2010), y Ruhalahti y Aarnio (2018) siguen mostrando que el diálogo 
igualitario en la interacción cara a cara es un reto pendiente para la institución educativa. 
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4.5.	 LAS DIFICULTADES QUE ENFRENTA EL COLECTIVO DOCENTE EN LAS RELACIONES 

COMUNICATIVAS CON SU ALUMNADO Y LOS MODOS DE GESTIONAR DICHAS DIFICULTADES 

Asuntos como la falta de hábitos de atención en el alumnado, la brecha entre los contenidos 
funcionales prácticos  y los teóricos o la percepción de un sistema que demanda un volumen 
de tareas docentes que los agota y extenúa con la sensación de no poder abarcar lo que 
se les solicita institucionalmente proyectan dificultades invariablemente externalizadas 
(Argudín, 2001) y desde un posicionamiento dialógico esto puede conducirnos a gestiones 
simplistas y reduccionistas de las dinámicas comunicativas (Morin, 2009) si el docente no 
está dispuesto a cuestionar sus creencias (Choi Fung Tam, 2015). Efectivamente, en ningún 
momento se autoperciben como factor a problematizar revisando sus propias pautas de 
pensamiento y relaciones comunicacionales.

La resolútica docente se centra así en el método como dimensión técnica y principal 
capaz de modificar situaciones y mantiene al docente como el elemento nuclear, mediador 
y directivo para el desarrollo del aprendizaje del estudiante dentro del entramado relacional 
escolar y tradicional (Agra et al., 2019). El docente sigue ocupando el lugar de privilegio 
y de trasmisión, relegando el diálogo a la última de las categorías o procedimientos con 
la que gestiona las dificultades comunicativas. obviando así una perspectiva dialógica o 
de Comunidades de Aprendizaje promotora de una actitud de escucha (León, 2019) que 
comprometa a estudiantes como co-partícipes de sus aprendizajes (Dziubinski, 2014; 
Álvarez, 2017; Coiduras, Balsells, Alsinet, Urreal, Guadix y Belmonte, 2014). 

4.6.	 LOS APRENDIZAJES QUE LOS DOCENTES CONSIDERAN NECESARIOS PARA DESARROLLAR 

UNA ESCUCHA ACTIVA Y ÉTICA PARA CON SU ESTUDIANTADO

En consonancia con los resultados previos, y debido a esta lógica racional cognitiva y 
comunicativa, persistente y latente, sus intereses formativos señalan en un primer lugar 
metodologías, competencias y contenidos específicos con los que comprender y gestionar 
técnicamente el mundo emocional del alumno, continuando/ubicando al docente en un rol 
activo y al estudiante en un rol pasivo, Fernández et al. (2013). En un segundo lugar destacan 
aquellos contenidos y competencias que contribuyen a la comunicación proponiendo 
contenidos fuertemente psicologizados como la escucha activa, comunicación no verbal, 
gestión de conflictos, etc. y que concuerdan con los trabajos de Menéndez (2018) y Prieto 
(2018) quienes destacan la preocupante primacía reduccionista de una psicologización 
en la educación que constriñe las relaciones comunicativas a herramientas lingüísticas y 
emocionales para gestionar los procesos de aprendizajes. 

Concluimos con la necesidad de revisar y tomar consciencia de la naturaleza y calidad 
de las relaciones comunicativas y escucha en esta etapa (Pagès, 2016), para evitar la 
colonización de un modelo pedagógico basado en una acusada racionalidad instrumental 
comunicativa desatendiendo otros parámetros que hacen posible diálogos y conversaciones 
intersubjetivas educativas más auténticas y completas. Específicamente, pensamos 
que conviene desarrollar una saludable perspectiva crítica a un modelo estrictamente 
cognitivista encapsulado en relaciones comunicativas desafectas de un mundo más 
contextualizado y emocional. Coherentemente con esta perspectiva, los procesos de 
escucha se instrumentalizan como procesos técnicos y poco empáticos que distancian 
motivacionalmente al alumnado. Cobra sentido así que la percepción docente sobre aquellas 
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situaciones especialmente ricas e inspiradoras para ambos, generalmente ocasionales, 
como las del contacto pedagógico, no se describen haciendo uso de consideraciones sobre 
actitudes docentes de apertura a lo imprevisto, a la otredad, al valor del silencio en la 
comunicación o las relaciones latentes de poder siempre presentes en las interacciones entre 
ambos actores. La priorización y reducción de valores éticos en la enseñanza a conductas 
de respeto fundamentalmente acompasadas con el interés por una comprensión lingüística 
o de hábitos de trabajo como dimensiones internas a las relaciones comunicativas reiteran 
un pensamiento modelador de un formato comunicativo de hondo calado tecnocrático 
y cegado a ver otras consideraciones vitales en el alumnado. Consecuentemente tanto 
las dificultades como la formación demandada, evade focalizar sus pretensiones en una 
revisión interna de las propias creencias docentes. Indudablemente, y finalizamos con ello, 
necesitamos problematizar nuestras concepciones más arraigadas de comunicación porque 
precisamente desarrollamos nuestra labor docente mediante esa asombrosa capacidad que 
nos marca la diferencia como especie.
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