X PONTIFICIA
>\ UNIVERSIDAD
= r2/] CATOLICA

DE CHILE

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES
ESCUELA DE PSICOLOGIA
PROGRAMA DE DOCTORADO EN PSICOLOGIA

LA DIALOGICIDAD Y NARRATIVIDAD
DEL DISCURSO INSTRUCCIONAL DOCENTE

Y SU RELACION CON EL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Tesis presentada a la facultad de ciencias sociales de la Pontificia
Universidad Catolica de Chile para optar al grado académico de Doctor
en Psicologia

POR

VERONICA ALEJANDRA VILLARROEL HENRIQUEZ

Profesor guia: Maria Rosa Lissi Adamo

Abril, 2011
Santiago, Chile.

© 2011, Veronica Alejandra Villarroel Henriquez

1



Se autoriza la reproduccion total o parcial, con fines académicos, por cualquier
medio o procedimiento, incluyendo la cita bibliografica del documento.



Quiero dedicar este trabajo
a todos los profesionales relacionados con el area la educacion

Interesados en comprender y promover aprendizajes significativos en sus estudiantes.



AGRADECIMIENTOS

Agradezco a todas las personas que colaboraron en este trabajo. En particular, quisiera
reconocer, de manera particular, a quienes han sido especialmente significativos para

cumplir con esta tarea:

A mi familia, mi marido Fernando y mi hijo Santiago, quienes me acompafaron en el

desarrollo de esta investigacion, impulsdndome a terminarla.

A mis padres y hermanos que han estado siempre a mi lado en cada uno de los proyectos

que he emprendido.

A Maria Rosa Lissi, mi profesora guia, quien con carifio, comprension y respeto, a traves

de su experiencia y conocimientos orientd el desarrollo del estudio.

A los docentes Christian Sebastian, Katherine Strasser, Celia Rosemberg y Andrés Haye,

quienes destinaron generosamente su tiempo a revisar y discutir mis manuscritos.

A mis compaieros del Doctorado en Psicologia, David Sirlopu, Maria Elisa Molina,

Francisco Ceric y Maria Teresa del Rio, quienes me han nutrido y apoyado en estos afios.

A mis colegas, Roberto Melipillan y Claudia Paz Pérez, quienes me ayudaron a comprender

el Modelo Jerarquico y el software HLM.

A las autoridades de la Pontificia Universidad Catoélica y su Escuela de Psicologia, quienes

becaron mis estudios de Doctorado a través de la Beca MECESUP.

A las autoridades de la Universidad del Desarrollo y su Facultad de Psicologia, quienes me

han permitido contar con tiempo para terminar lo emprendido.

A CONICYT quién me premi6 con una beca para desarrollar esta tesis.

A los profesores y alumnos que conforman la muestra de este estudio, y a los ayudantes de

investigacion que hicieron posible realizarlo en seis regiones de nuestro pais.



INDICE

I PAGINAS PRELIMINARES 1
1. Portada 1
2. Dedicatoria 3
3. Agradecimientos 4
4. Indice de Tablas 6
5. Indice de Ilustraciones 8
I RESUMEN 9
111 INTRODUCCION 10
v ANTECEDENTES TEORICOS Y EMPIRICOS 18
1. Interaccion social y desarrollo cognitivo 18
2. El aprendizaje como un proceso de construccion social del 21
conocimiento
3. Estudios sobre interaccion profesor-alumno en sala de clases 32
El estilo de intercambio comunicativo del profesor durante el proceso 40
de ensefianza-aprendizaje
5. Aspectos metodologicos relevantes para el estudio del estilo de 59
intercambio comunicativo del profesor con sus alumnos al momento
de ensefiar
6. Operacionalizacion de variables en estudio 67
\Y OBJETIVO E HIPOTESIS 69
VI METODO 71
1. Seleccion de la muestra 71
2. Muestra 79
3. Instrumentos de recoleccion de informacion 82
4. Procedimiento 90
5. Meétodo de analisis de datos 93
VII RESULTADOS 97
VIII DISCUSION Y CONCLUSIONES 122
IX REFERENCIAS 129



INDICE DE TABLAS

1.1
1.2
1.3

1.4
1.5
1.6
1.7

1.8
1.9

1.10

1.12

1.13
1.14
1.15
1.16
1.17
1.18
1.19
1.20
1.21
1.22

Porcentaje de Narratividad

Porcentaje de Dialogo Constructivo

Nivel de Dialogicidad y Narratividad del discurso pedagogico en los 38
profesores acreditados en Lenguaje y Comunicacion de ensefianza media
el afio 2006 en nuestro pais

Profesores seleccionados por jueces

Muestra pre seleccionada

Muestra seleccionada

Porcentaje de Dialogicidad y Narratividad presente en el discurso
instruccional. Analisis de tres clases

Descripciones Docentes

Resultados andlisis de confiabilidad. Pauta Dialogicidad a través de
correlaciones

Resultados de analisis de confiabilidad. Pauta Dialogicidad a través de
porcentajes coincidencias

Resultados andlisis confiabilidad. Pauta Dialigicidad a través de
correlaciones

Resultados andlisis confiabilidad. Pauta Dialogicidad a través de
porcentajes de coincidencias

Analisis del ajuste pretest en un modelo de 2 factores

Indicadores de ajuste del pretest en un modelo de 2 factores

Analisis del ajuste del pretest en un modelo de 2 factores

Indicadores de ajuste del pretest en un modelo de 2 factores

Datos descriptivos alumnos

Datos descriptivos establecimientos educacionales

Distribucion de la variable post test

Prueba de Normalidad

Pruebas de Normalidad Puntajes estandarizados

Correlaciones variables del alumno

73
73
74

75
77
78
81

82
&3

84

84

84

87
87
87
87
97
98
99
100
100
101



1.23
1.24
1.25
1.26
1.27
1.28
1.29

1.30

Correlaciones variables del profesor

Clasificacion de los docentes en grupos

Modelo con predictores en el segundo nivel

Modelo 2 con predictores en el segundo nivel post test declarativo
Modelo 3 con predictores en el segundo nivel en conocimiento procedural
Modelo 4 con predictores en el segundo nivel en el post test

Modelo 5 con predictores en el segundo nivel en el aprendizaje
declarativo

Modelo con predictores en el segundo nivel en dimensioén procedural

102
103
106
108
111
114
117

120



INDICE DE ILUSTRACIONES

1.1
1.2
1.3
1.4

Tipos de Discurso
Ejemplos de Tipos de Discurso
Grafico de Dimension Narrativa v/s Dimension Paradigmatica

Grafico de Distribucion de la prueba de aprendizaje post test

56
58
71
100



II.- Resumen

Esta investigacion compard el aprendizaje obtenido por estudiantes cuyos profesores
mostraban un discurso instruccional con niveles distintos de dialogicidad y/o narratividad.
Se trabajo con 13 docentes, quienes fueron filmados en tres oportunidades. A través de
pautas de observacion, fueron seleccionados los didlogos y narraciones que favorecian la
construccion de conocimiento. Cada profesor contaba con dos puntajes: a) porcentaje
promedio de dialogicidad y b) un porcentaje promedio de narratividad. Ademas, de los
datos: sexo y edad del profesor, afios de experiencia y el nimero de semestres con el curso.
Los alumnos fueron evaluados en torno su aprendizaje en el pre y post test, su memoria
narrativa y paradigmatica. Ademads, se conté con datos como: edad del alumno, sexo,

educacion alcanzada por la madre y nivel socioecondmico.

A través de ANOVA se encontrd que los alumnos con peor rendimiento en la prueba de
aprendizaje eran los que pertenecian a profesores que mostraban bajo nivel en dialogicidad
y narratividad. Se utilizé el modelo jerarquico para examinar el porcentaje de varianza no
explicado por las variables individuales. Los principales resultados fueron: a) el efecto
positivo de la narratividad del discurso docente sobre el aprendizaje de los estudiantes, b) la
posibilidad que los hombres obtuvieran un mayor aprendizaje cuando la narratividad del
discurso docente era alta, y ¢) un efecto positivo, pero marginal (no significativo), que haria
suponer que las mujeres lograrian un mayor aprendizaje si sus docentes presentaran mayor

presencia de dialogicidad.

La investigacion tiene oportunidades de mejora. Sin embargo, sus fortalezas fueron la
rigurosidad, validez ecoldgica y el desafio de medir el aprendizaje de los alumnos a partir
de su relacion con una variable de segundo orden, como es el discurso del profesor.
Finalmente, es importante destacar que la dialogicidad y narratividad son variables posibles

de intervenir para promover mejores aprendices en los estudiantes.



III- Introduccion

Si se preguntara a los profesores lo que ellos quieren lograr con sus alumnos, la
respuesta comun seria que sus estudiantes comprendan, recuerden y utilicen el
conocimiento que se les estd ensefiando. Es decir, ellos esperaran que, a través de un
proceso intencionado y estructurado como es la educacion formal, los alumnos aprendan
ciertos contenidos curriculares basicos y desarrollen habilidades de pensamiento que les
permitan construir nuevos conocimientos.

El Ministerio de Educacion también espera que los alumnos desarrollen habilidades
cognitivas relacionadas con la comprension de textos, capacidad de abstraccion,
elaboracion de ideas, generacion de hipotesis, andlisis y sintesis de informacion
(MINEDUC, 2006). Sin embargo, las pruebas de medicion de la calidad de la educacion
chilena no han mostrado avances importantes y mantenidos en este tema. Los resultados de
la prueba PISA del afio 2006 (MINEDUC, 2006), mostraron que los alumnos chilenos
presentaban débiles competencias en las areas de Lenguaje, Matematica y Ciencias, estando
muy por debajo del promedio de los paises de la OCDE, pero similares a las encontradas en
paises como Argentina y México.

La Prueba PISA clasifica a los alumnos en cinco niveles segin su desempefio,
siendo el nivel 5 el mayor. De acuerdo a estos rangos, en la Prueba de Lectura, el 30% de
los alumnos chilenos se ubico en el nivel 2, siendo capaces de identificar la idea principal o
el proposito del autor al escribir un texto. Pero solo el 5% del total alumnos, fue capaz de
inferir informacion y evaluar criticamente lo leido; que es lo esperando en el nivel 4. Algo
similar ocurri6 en la prueba de Ciencias, ya que la mayor parte de los estudiantes de nuestro
pais no fueron capaces de usar conceptos cientificos, ni de crear modelos conceptuales para
hacer predicciones o dar explicaciones frente a ciertos fendmenos, tampoco para identificar
detalles utiles para evaluar y concluir sobre el texto. Los resultados sefialan que incluso los
alumnos pertenecientes a la elite socioecondomica chilena no alcanzan los niveles de
competencia que poseen alumnos con similares caracteristicas socioecondmicas de paises
como Estados Unidos, Finlandia y Portugal. En cambio, elite chilena tiene un desempefio

similar a lo que ocurre en paises como Argentina, Brasil y México (MINEDUC, 2006).
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La Prueba SIMCE 2006 entrega una panoramica similar respecto a los logros de los
alumnos de 4° basico en la Prueba de Lenguaje y Matematicas. En la primera, el 40% de los
alumnos no alcanza un nivel de desempeio intermedio o avanzado, sino que se ubican
dentro de la categoria inicial. En este nivel se agrupan, desde estudiantes que estan
aprendiendo a leer frases breves hasta aquellos cuya comprension de lo que leen es
fluctuante. Sin embargo, lo que se esperaria de los alumnos de cuarto basico es que fueran
capaces de organizar y elaborar informacion de acuerdo a un texto, como también,
caracterizar, relacionar e integrar informacion que se encuentra tanto a nivel explicito como
implicito. Esto ultimo sdlo lo logra el 30% de los alumnos de 4to bésico.

En la Prueba de Matematicas se obtienen resultados casi equivalentes. El 39% de
los alumnos de 4° basico presentan un rendimiento calificado en el nivel inicial, lo que
implica que estan comenzando la comprension de los nimeros naturales, la realizacion de
calculos simples y el manejo de aspectos basicos en la resolucion de problemas. Sin
embargo, lo que se esperaria de los alumnos de cuarto basico, es que fueran capaces de
organizar datos, inferir e idear un procedimiento para enfrentar y resolver problemas,
independientemente del area temadtica a la que pertenezca. Esto ultimo solo lo logra el 30%
de los alumnos de 4to basico (MINEDUC, 2006).

Estas destrezas cognitivas mostradas por el 30% de los estudiantes aventajados no
estan necesariamente ligadas al contenido sino que son transversales a las asignaturas. Son
habilidades ligadas a la comprension y al uso de la informacion, pero también a los pasos
previos y necesarios para desarrollar dichas habilidades. Por ejemplo, la capacidad de
seleccionar, organizar, caracterizar, elaborar e integrar datos o informacion son habilidades
basicas y necesarias para comprender un contenido y transformarlo en conocimiento.
Asimismo, una vez que se ha logrado comprender un tema es posible ir mas alld a través
del uso de inferencias, ejemplos, comentarios y criticas al respecto. Si no se logra trabajar
un texto o problema para entenderlo, dificilmente se tendra éxito en resolver las tareas que
se piden como tampoco se podra mostrar un manejo adecuado en otros contextos.

El desafio es desarrollar en todos los alumnos las competencias cognitivas
necesarias para comprender y aplicar los contenidos curriculares, y no solo habilidades
elementales ligadas a la decodificacion de palabras o al reconocimiento de nimeros, en

etapas escolares donde se espera que el alumno trabaje con ellos y los utilice para resolver
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problemas. Al analizar el problema de la calidad del aprendizaje logrado por los nifios
chilenos, resulta necesario revisar como ocurre el proceso de ensefianza-aprendizaje,
estudiando todas las variables relacionadas con la organizacién escolar, las caracteristicas
del profesorado y su formacion, el tipo de curriculum, las metodologias de ensefianza y
aprendizaje, el nivel socioecondmico de los alumnos, las caracteristicas sociodemograficas
de sus familias, la relacion profesor-alumnos, entre muchas otras. Sin embargo, en esta
investigacion se ha tomado la decisién de profundizar en s6lo una de ellas, referida a la
forma en que el profesor ensefa los contenidos a sus alumnos.

Aprender no es acumular informacion sino lograr una comprension significativa
sobre el contenido estudiado. No implica saber recitar textualmente la materia de una
asignatura sino construir, a partir de esos contenidos, redes de relaciones que permitan
entender y aprender otros nuevos conocimientos (Ausubel, 1980). La comprension requiere
no tanto juntar o yuxtaponer los elementos de la informacién sino mas bien organizarlos,
reordenarlos y relacionarlos dentro y entre estructuras de sentido (Wertheimer, 1945).
Cuando se desarrolla este tipo de comprension resulta mas probable que el alumno utilice el
conocimiento, lo transfiera y aplique en otras situaciones y contextos. Por lo tanto, s6lo
podriamos decir que, realmente, hemos aprendido algo cuando somos capaces de usarlo,
por ejemplo: dando ejemplos, analizando casos y explicandonos situaciones cotidianas a
partir de este conocimiento.

Sabemos que uno de los rasgos centrales del buen aprendizaje es la capacidad de
transferir y aplicar el conocimiento adquirido en otros contextos y problemas. Pero no todas
las formas de aprendizaje facilitan por igual esta transferencia. En general cuanto mas
rutinario es un proceso de aprendizaje, mas mecanicamente se usa lo aprendido. Si para
aprender nos limitamos a repetir mecadnicamente una secuencia de acciones o a recitar una
lista de datos resultara mas dificil recuperar lo aprendido en cualquier circunstancia que se
aleje de la situacion de enseflanza ya que el aprendizaje asociativo, por su caracter
repetitivo, produce una generalizacion maés limitada en comparacion al aprendizaje
constructivo que permite dar significado a lo aprendido (Pozo, 1998).

Tomasello, Kruger y Ratner (1993) estudiaron durante afios a los chimpancés para
indagar sobre las similitudes y diferencias entre ellos y los seres humanos. Un grupo de

investigadores convivid en la jungla con estos primates y observo como los monos imitaban
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el acto de lavar platos en un rio utilizando gestos y conductas idénticas a los seres humanos.
Es decir, los chimpancés eran capaces de aprender, sin instruccion deliberada, conductas
propias del ser humano civilizado como es el acto de lavar la loza. Sin embargo, a pesar de
emplear conductas iguales a las emitidas por los humanos, existian diferencias que no
resultaban evidentes a simple vista. Si bien, ellos emulaban perfectamente la conducta no
lograban el objetivo central de ella: los chimpancés dejaban la loza sucia. Este ejemplo
muestra que imitar correctamente una conducta no implica, necesariamente, haberla
aprendido ain cuando la conducta sea compleja y la imitacion perfecta. Al parecer, para
aprender algo no s6lo se debe observar y repetir la conducta manifiesta hasta lograr
maestria en ella sino que también se requiere tener acceso al sentido social y psicoldgico
que esa conducta tiene para el sujeto que la ejecuta.

Profundizando en el proceso de ensefianza, existen dos formas bastantes generales
en las que se ha traducido la labor del profesor al momento de ensefiar: la educacion
mimética y la educacidon transformativa (Gardner, 1991). La educacion mimética ha
promovido que los estudiantes dupliquen el contenido de la manera mas completa posible,
es decir, dominen precisamente la informacion ensefiada. En cambio, la transformativa se
ha basado en el supuesto que el profesor es un facilitador que coopera en la construccion
del conocimiento. Este ultimo tipo de educacion, postula que la apropiacion del
conocimiento no ocurre por el s6lo hecho que el profesor transmita rigurosamente todo el
contenido curricular a los alumnos. Si no mas bien, que se aprende a través de un proceso
dindmico y flexible, en el que tanto el docente como los alumnos aportan ingredientes para
enriquecer el conocimiento que estd siendo construido. Este andlisis es similar a la
distincion planteada por Wertheimer (1945) afios atras, cuando sefialaba que el aprendizaje
reproductivo se diferenciaba del aprendizaje productivo o constructivo en que €ste ultimo
implicaba comprender lo aprendido a través de la construccion de una estructura que
lograba integrar tanto los elementos del contenido como los de la situacion de aprendizaje.

Pero la imitacion no solo se refiere a comportamientos, también se pueden emular
conductas discursivas, es decir: repetir frases, definiciones, explicaciones y conclusiones
tal y como son expuestas por otro. Basta con repetir y memorizar un conjunto de palabras
con cierto ritmo y secuencia para que cueste distinguir el nivel de comprension y

elaboracion personal que se tiene de ellas. No obstante, hay algo que el s6lo hecho de

13



emular no logra y si lo hace el comprender. Esa diferencia radica en la apropiacion que se
hace de aquello que se aprende y cémo la incorporacidon de ese conocimiento modifica la
propia forma de pensar e incluso la identidad del sujeto, cambiando automaticamente la
manera en que se vuelve a acceder e incorporar nueva informacion.

La cultura del aprendizaje dirigida a reproducir saberes debe dar paso a una cultura
de la comprension, del andlisis critico y de la reflexion sobre lo que hacemos y creemos
(Pozo, 1998). A través de la interaccion social y el didlogo se logra una comprension del
contenido, se negocia y renegocia el significado, posibilitando la construccion del
conocimiento y una apropiacion de él, lo que transforma la informacion en un conocimiento
propio y perdurable. Es decir, a partir del dialogo se construye en conjunto un discurso que
es compartido y comprendido, por lo tanto al ser un conocimiento creado junto a otros, los
alumnos lo pueden internalizar, practicar y aplicar. Estas ideas pertenecen a teodricos de la
psicologia cultural, quienes defienden la construccion social del conocimiento y postulan
que es a través del lenguaje, la interaccion y la préctica social que se produce un proceso
dindmico de construccién y reconstruccion del significado que es lo que nos permite
entendernos y compartir algo en comin (Lave & Wenger, 1991; Rodriguez & Berryman,
2002; Wertsch, 1991).

En este sentido, es relevante preguntarse como se desarrollan las instancias de
didlogo y construccion conjunta del conocimiento al interior de la sala de clases,
promoviendo la aplicaciéon y reconstruccion del saber. Los estudios de Kuhn (1992)
muestran que, incluso, aquellos programas educativos disefiados exclusivamente para
desarrollar habilidades de pensamiento, se focalizan en instruir técnica e individualmente a
los estudiantes mas que comprometerlos en actividades dialdgicas con sus pares y con el
docente. Esta critica podria también hacerse a la educacion chilena, ya que muchas veces ha
sido dificil desligarse del modelo mimético, y transformar la ensefianza en verdaderos
espacios de interaccion e intercambio comunicativo respecto a los contenidos que se espera
ensefar y aprender, como lo ha mostrado Eyzaguirre & Fontaine (2008).

En el entendido que el desarrollo de la cognicion ocurre a través de la interaccion y
el didlogo social con otros, el rol del profesor y su estilo de comunicacion con los alumnos
al momento de ensefiar, tiene un papel importante en la construccion del saber. En esta

linea Brown (1997), sefiala que el profesor puede recurrir a una serie de estrategias que
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conforman una especie de guién que facilita la interaccion con los alumnos al momento de
ensefiar, como: introducir la clase a través de ideas amplias, progresar hacia niveles de
mayor abstraccion, instar a los estudiantes a buscar relaciones de mas alto nivel, motivar a
los alumnos a combinar sus conocimientos de manera que los lleven a una nueva
conceptualizacion del tema, solicitar a los alumnos justificar sus opiniones apoyandolas con
evidencias, pedirles pensar en contraejemplos, y finalmente, resumir lo que se ha aprendido
y lo que falta por aprender.

Por otro lado, Mercer (1997) confirma que los alumnos recuerdan mejor el
contenido que se les ensefa cuando los docentes ensefian los contenidos utilizando
ejemplos, historias, cuentos y anécdotas. Segin este autor, las narraciones que realiza el
profesor en el aula proporcionan caminos efectivos para que los aprendices, posteriormente,
reconstruyan el conocimiento y le den sentido. En estos relatos el estudiante debe asumir un
rol activo en la comprension y explicacion de la narracion, ya que como lo sefiala Bruner
(1991) el discurso narrativo es un tipo de lenguaje que se caracteriza por su
indeterminacion, es decir, la tendencia a ser eliptico, simbolico y metaférico, lo que
conlleva la necesidad de interpretacion. Esta misma idea es trabajada por Fleckenstein
(1996), quien reafirma que las narraciones necesitan ser interpretadas, ya que no son una
copia literal de la vida real sino transformaciones de ella. Para entender realmente el
argumento de la narracidon, se debe hacer sentido de sus partes constituyentes, las que,
paradojicamente, solo se pueden comprender si se conectan al contexto global de la trama.

Dado el caracter eminentemente discursivo de la actividad pedagogica, la relacion
entre el discurso del profesor y el aprendizaje de los educandos es un tema que resulta
interesante de estudiar. La forma en que el profesor ensefia y explica el contenido, el como
lo comunica, la interaccion que establece con sus alumnos, la manera en que los involucra
en la construccion del conocimiento y la dindmica que se genera entre los propios
estudiantes, son algunos de los ejes que se considera necesitan ser abordados en
profundidad para indagar eficazmente acerca de las dindmicas que facilitan el aprendizaje
en el proceso de ensefianza escolar. Por esta razén, la presente investigacion se interesa en
examinar dos estilos comunicativos, como son: la dialogicidad y la narratividad que
muestra el discurso instruccional del docente, y la relacion de ellos con el aprendizaje de

los estudiantes.
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Cuando se habla de dialogicidad se desea hacer referencia a la habilidad pedagogica
del profesor al ocupar permanentemente el didlogo como una forma de verificar la
comprension que los estudiantes tienen del contenido que se estd ensefiando, promover la
argumentacion de los alumnos respecto a sus propias respuestas, responder y replicar a sus
preguntas, negociar los significados del contenido, facilitar que los alumnos reformulen y
modifiquen su comprension sobre un tema. En otras palabras, el didlogo se entiende como
un medio para que el docente explique, ensefie y demuestre sus conocimientos sobre el
contenido que espera los alumnos aprendan (Tharp & Gallimore, 1991; Wells, 1999). En
cambio, la narratividad, tiene que ver con la capacidad de contextualizar el contenido a
enseflar a través de relatos descriptivos donde se presentan hechos dramaticos y
significativos para los estudiantes. Estos relatos narrativos pueden ser configurados a través
de comentarios de hechos cotidianos, ejemplos, historias o anécdotas que de alguna forma
permiten a los alumnos lograr una comprension mas cercana y vivida del tema en estudio

(Bruner, 1998; Nelson, 1993).

La hipotesis que estd a la base de esta investigacion plantea que existiria una mayor
probabilidad de encontrar aprendizajes significativos en estudiantes a quienes les ensefian
profesores con un estilo de intercambio comunicativo altamente dialdgico y narrativo, en
comparacion al obtenido por alumnos de profesores con bajo nivel en ambas dimensiones,
o alto nivel en s6lo una de ellas. Este estudio se llevod a cabo a través de la seleccion de
trece profesores que pertenecen a los cuatro grupos antes descritos a través del andlisis de
dos filmaciones de clases de estos docentes en una misma unidad curricular y la medicion
del aprendizaje de sus respectivos estudiantes a través de la aplicacion de una prueba en la
modalidad pre y post test.

La forma de evaluar el estilo de intercambio comunicativo de cada profesor se
realizo a través de la observacion de tres clases y el uso de pautas de observacion creadas
especialmente para distinguir y medir el nimero de dialogos constructivos y relatos
narrativos presentados por el docente durante sus clases. De esta forma, se calcula un
porcentaje de dialogicidad y narratividad en relacion al tiempo total que destina el profesor

a ensefiar el contenido curricular.
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A continuacion, se presentara una discusion teodrica y empirica centrada en la
importancia de la interaccion social para el desarrollo cognitivo y el aprendizaje escolar.
Ademas, se presentaran distintas investigaciones y modelos de andlisis para estudiar la
interaccion e intercambio comunicativo al interior del aula, para terminar esta parte con una
discusion respecto a los aspectos metodologicos revisados para la realizacion en este
estudio. En las siguientes secciones, se plantearan los objetivos e hipotesis del estudio, la

metodologia de la investigacion, sus resultados y conclusiones.
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IV- Antecedentes Teoricos y Empiricos

Interaccion Social v Desarrollo Cognitivo

En este ultimo tiempo se ha demostrado que los seres humanos tenemos
predisposiciones o sesgos innatos para compartir la atencion con otros. Desde muy
temprano en la vida, los bebés siguen con la mirada a sus cuidadores, les sonrien, los
imitan, comparten la atencion hacia un objeto, lo que se ha denominado comunicacion
ostensiva (Meltzoff, 1999). La atencidon conjunta es importante en la adquisicion temprana
del lenguaje. Los episodios de atencion conjunta relativamente extendidos entre el adulto y
un nifio proveen un importante andamiaje no-lingiiistico para las interacciones lingiiisticas
tempranas del infante. Este efecto parece extenderse hasta la segunda mitad del segundo
afio (Tomasello & Jeffrey, 1986). Para algunos investigadores estas predisposiciones
podrian ser interpretadas como precursores de la teoria de la mente, es decir, serian los
sesgos que permitirian que, alrededor de los cuatro afios, los nifios puedan atribuir estados
mentales e intencionales a otros, lo que facilitaria interactuar y compartir significados con
los agentes del mundo social (Karmiloff-Smith, 1994; Spelke, Brinlinger, Macomber &
Jacobson, 1992). Para otros podria ser una teoria de la mente propiamente tal (Gopnik,
2003) y segun Bruner (1998) corresponderia a una predisposicion prelinguistica para el
significado.

Esta predisposicion e interés innato que los seres humanos tenemos para compartir
la atencidon con otro se relaciona con la capacidad de establecer una relacion de
intersubjetividad. Coelho y Figuereido (2003) han encontrado tres interpretaciones para
este concepto. Una de ellas se refiere a una comunion interpersonal entre sujetos, que estan
unidos uno al otro por su estado emocional. Una segunda acepcion se relaciona con
atencién conjunta a un objeto compartido en una conversacion, y la tercera definicion
implica la capacidad de hacer inferencias establecidas en funcion de las intenciones,
creencias o sentimientos del otro. Estas ultimas dos interpretaciones resultan apropiadas de
considerar cuando se intenta comprender como, a través de la interaccion social, se logra
este ajuste mutuo que permite construir un significado compartido, como también adquirir

nuevos conocimientos y desarrollar nuestra capacidad cognitiva.
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Se aprende, comprende y adquiere un significado cuando se puede compartir y/o
construir a través de otra persona. Las relaciones diadicas implican un nivel de
intersubjetividad que es logrado cuando alglin aspecto es puesto en el foco de la atencion y
es atendido conjuntamente por las personas implicadas. A partir de este estado de
intersubjetividad (entendido como una sintonia reciproca con el otro), se negocian las
perspectivas y emerge un marco de sentido que es compartido. El significado es
dependiente de la actividad que se desarrolla en conjunto y el contexto particular en que
¢ésta ocurre (Bakhtin, 1986; Rommetveit, 1992; Wells, 1999).

Bakhtin (1986) insiste en otorgar primacia al contexto en que se da cualquier
expresion lingiiistica para comprender el lenguaje. Por estos motivos, pone atencion en tres
caracteristicas de ellas: a) que las expresiones lingiiisticas de un hablante siempre incluyen
muchas voces que provienen desde otros, b) siempre son moldeadas y desarrolladas dentro
de cierta forma genérica, ¢) estan vinculadas en una cadena muy complejamente organizada
de otras expresiones lingiiisticas. De esta forma, para un oyente, percibir y entender la
expresion lingiiistica del otro implica tomar una actitud activa y responsiva. Si trasladamos
estos supuestos al ambito educacional y de interés en esta investigacion, no resulta posible
entender el aprendizaje escolar si no es en un contexto de interacciéon de naturaleza
dialdgica que involucre una comprension profunda de cémo cada voz individual se
compromete en una conversacion con otros creando un contexto de significado compartido.

La actividad discursiva con otros facilita el desarrollo de una relacion de
intersubjetividad donde dindmicamente se avanza hacia representaciones mas compartidas,
cada vez mads ricas y complejas de los contenidos y las tareas que se realizan de manera
conjunta (Colomina, Mayordomo & Onrubia, 2001). Se aprende no “desde otros” sino “a
través” de otro(s). Al ser nosotros capaces de establecer una relacion intersubjetiva
podemos entender la postura e ideas de otra persona. Asi, lo que se incorpora no solo es el
conocimiento de la actividad que esta siendo desarrollada sino también algo de Ia
interaccion social por si misma, lo cual tiene un rol autorregulador (Tomasello et al, 1993).

A través de las conversaciones con padres, profesores y otros guias, se adquieren
formas de utilizar el lenguaje que pueden reorganizar nuestros pensamientos. El lenguaje
es algo que adquirimos al crecer, en compaiia de otros, y que lleva en si mismo el

conocimiento cultural de una comunidad. Pero el lenguaje no conlleva o representa solo el
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conocimiento de nuestra cultura; la forma que tenemos de hablar y escribir es en si misma
parte de este conocimiento cultural. En este sentido, para Mercer (1997), la imagen del
lenguaje como “herramienta” estd mal enfocada, porque las herramientas son habitualmente
objetos, hechos y datos que se toman y usan para hacer un trabajo y no cambian en el
proceso. El lenguaje, en cambio, no se parece a esto. Al utilizar el lenguaje para aprender,
podemos también cambiar el lenguaje que utilizamos, por lo tanto, al aprender evolucion al
mismo tiempo la herramienta.

Del Rio y Gracia (1996) investigaron las interacciones comunicativas entre nifios y
adultos y encontraron que los adultos modifican sus pautas de interaccion comunicativa y
lingiiistica en la medida en que son sensibles y se involucran afectivamente con la actividad
comunicativa de los nifios. Las autoras enfatizan que, los adultos que se vinculan con el
nifio a través de una “afectacion mutua y asimétrica”, lo que Tomasello et al (1993)
llamaria “intersubjetividad reciproca asimétrica”, ajustan sus actos comunicativos y
lingiiisticos para facilitar la comunicacion con el nifio. Es decir, a partir del intercambio
comunicativo entre un nifio y un adulto implicados en una relacidon intersubjetiva, se
desencadena un proceso de negociacion y de matizacion de los significados que estan
siendo puestos en juego, para asi lograr un sentido compartido. Tal como diria Vygotski
(1979), el habla de los adultos esta atada al nivel de habilidad del nifio y al tema especifico
de la tarea.

Para profundizar en esta idea, es importante notar que el pensamiento y el
aprendizaje son procesos evolutivos, es decir, van re-editindose y actualizdndose
permanentemente, tanto en la interaccion con otros como también, posteriormente, a nivel
individual. Josephs, Valsiner y Surgan (1999) explican el fendmeno de la construccion de
significados como un proceso dialdgico que involucra un método dialéctico en que a partir
de la construccion de un signo, inmediatamente se co-construye su opuesto. Ambas partes
de esta dualidad emergen juntas, no puede existir una sin la otra. Este complejo “de lo que
es y no es” es absolutamente dindmico y flexible, ya que constantemente se significa y
resignifica el contenido de lo que se estd hablando y aprendido a partir del contexto y de la
negociacion que se hace en el didlogo con otros y con uno mismo. Asi, a partir de estos
procesos de negociacion figura-fondo, se matiza, diferencia, enriquece y mas tarde se

comparte el significado de los signos. Si aplicamos estos planteamientos al proceso de
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ensefianza-aprendizaje que ocurre en las aulas, se torna importante que los profesores
conozcan como se construye el significado, su dinamica y evolucion para que, de esta
forma, asuman un rol activo e intencionado en el buscar compartir y escuchar como los
alumnos estdn, momento a momento, elaborando el conocimiento que esta siendo
ensefiando y que se espera aprendan.

En este contexto, en la construccion de un conocimiento deben darse, por lo menos,
dos requisitos. Primero, la existencia de un otro con quién construirlo, y segundo, la
necesidad de involucrarse con €l intersubjetivamente. Si bien la intersubjetividad es algo
inherente al ser humano, que traemos innatamente y nos permite entendernos, esta
capacidad es eficaz cuando realmente nos involucramos en interacciones comunicativas con
otros; solo a partir de estas dos condiciones (la existencia de un otro y la involucracion
intersubjetiva con ¢€l) es posible elaborar un significado (Mercer,1997).

Vygotski (1979) es aun mas radical al plantear que el desarrollo de nuestras
funciones psicologicas superiores ocurre a través de la internalizacion del didlogo social. Es
decir, nuestras funciones psicoldgicas requieren ser primeramente desplegadas en un plano
interpsicologico, externo al sujeto, para luego internalizarlas y re-crearlas a nivel
intrapsicologico. En otras palabras, solo es posible desarrollar las funciones psicoldgicas
superiores, que son las propiamente humanas, si se ha tenido la oportunidad de interactuar
socialmente con otros. Desde estos argumentos parece evidente que la interaccion con
otras personas no solo facilita el compartir significados en comun, sino que contribuye a
enriquecer y desarrollar nuestras capacidades cognitivas, las que nos permiten seguir

conociendo y aprendiendo.

El Aprendizaje como un proceso de construccion social del conocimiento.

La pregunta acerca de cémo aprendemos ha estado en permanente discusion,
existiendo perspectivas y analisis diferentes del fendémeno segun el paradigma en que uno
basa sus supuestos. Comprender el aprender y el conocer desde uno u otro paradigma tiene
consecuencias respecto a: como se define el proceso involucrado, los actores que colaboran,

el resultado del aprendizaje, la forma de ensefiar y evaluar, entre otras.
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Durante mucho tiempo domin6é una concepcion realista del conocimiento, que
entendia el conocer como el descubrir la naturaleza real del mundo que existe alla afuera,
independientemente de quién o como se conociera. El aprendizaje debia dirigirse a adquirir
ese saber objetivo e imperecedero que reflejaba fielmente la realidad (Pozo, 1998). Cuando
comenzamos a entender que no se podia conocer nada directamente sino solo a través de
los ojos del observador (Maturana, 1997; Watzlawick, 1995) y por lo tanto todo narrador
era parte de lo narrado (Gergen, 1997), se comenz a evidenciar que no vemos las cosas tal
como son sino como nosotros somos y que conocer no es reflejar literalmente la realidad
sino elaborar modelos que se parezcan lo mas posible a lo que sabemos de esa realidad
(Pozo, 1998). Este cambio paradigmatico necesariamente produce un movimiento en la
forma de concebir nuestra relacion con la realidad, y aludiendo al tema de interés de esta
investigacion, a la comprension del proceso de aprender y de como medir sus resultados.

Por los motivos antes citados, la perspectiva cognitiva tradicional comenzé a ser
cuestionada por las teorias socioculturales. La teoria sociocultural conceptualizaba el
aprendizaje como el progreso en trayectorias de participacion y no como una adquisicion
personal de conocimientos y habilidades. Desde esta postura se criticaba a la posicion
cognitiva debido a su énfasis en el mundo mental del aprendiz individual en desmedro de
las practicas sociales. La teoria sociocultural considera que los individuos y sus ambientes
son concebidos como mutuamente constituidos en sistemas sociales y, de esta forma,
inseparables. Esta ontologia no dualista representa el mayor aporte de esta teoria del
aprendizaje en contexto (Volet, 2004).

Como las posiciones socioculturales se interesan en el estudio de los sistemas de
actividad social y no en las cogniciones individuales (Volet, 2004), se diferencian y
distancian de las teorias cognitivas tradicionales. Los defensores del constructivismo
radical equiparan la concepcion representacional de la mente al registro pasivo de estimulos
a fin de producir estructuras internas isomorficas a los estimulos externos. Por otro lado, los
partidarios de la teoria cognitiva tradicional niegan tal isomorfismo y critican al
constructivismo radical por sustentar la idea que no se puede enseiar nada a los alumnos
sino que solo se les puede dar las facilidades para que ellos mismos creen los
conocimientos que necesiten, lo que es debatido por la dificultad real de lograr que los

alumnos autogeneren una parte importante de lo que se espera que ellos aprendan. Otra
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arista de las tensiones entre ambos modelos teoricos se refiere a la atencion e interés que
ponen en los procesos individuales y colectivos durante el proceso de aprender, mientras
los tedricos cognitivos estdn mds centrados en los procesos cognitivos individuales, y los
socioculturales prestan mayor interés en la construccion social del conocimiento (Anderson
Reder & Simon, 2001).

Desde una postura mas integradora, Anderson, Greeno, Reder y Simon (2000)
sefialan que el modelo cognitivo no deberia entenderse como una negacion del valor de
aprendizaje en actividades grupales y la corriente sociocultural no deberia ser concebida
como una negacion del valor del aprendizaje individual. La diferencia entre estas
perspectivas se deberia a que involucran diferentes énfasis en la actividad de aprendizaje,
pero ambas perspectivas darian cuenta del aprendizaje que puede ocurrir en grupos y en una
actividad solitaria. Ambas perspectivas proveerian importantes hallazgos y ninguna de ellas
estaria limitada a la actividad grupal o a la individual. La aparente distancia entre ellas seria
resultado del estado temporalmente incompleto en que se encuentran ambos programas
tedricos, ya que una teoria cognitiva mas completa incluiria explicaciones mas especificas
de las diferencias entre ambientes de aprendizaje (considerados como efectos de los
diferentes contextos) y una teoria situada més completa incluiria explicaciones mas
especificas de la “comprension” individual que llevan a cabo los estudiantes a partir de su
participacién en interacciones con otros, el material y los sistemas conceptuales
socialmente construidos.

Morin (1990) corrobora este planteamiento integracionista entre estas perspectivas
al sefalar que en toda situacion de aprendizaje complejo tienen lugar tanto procesos
asociativos como de reestructuracion cognitiva. El aprendizaje humano dispondria de dos
tipos de procesos: a) procesos ciclicos y reversibles, basados en la repeticion y ligados al
mantenimiento de la estabilidad, y b) procesos evolutivos, irreversibles, que producen una
reorganizacion y un incremento de la complejidad. En esta misma linea, para Pozo (1998)
el aprendizaje se da a través de dos procesos complementarios: un primer sistema de
aprendizaje asociativo, compartido con otras muchas especies animales y por tanto
filogenéticamente muy antiguo, relevante solo para el aprendizaje implicito, y un segundo
sistema que se articula sobre el anterior, de aprendizaje constructivo o por reestructuracion,

especificamente humano y necesario para las formas mas complejas del aprendizaje
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explicito. Ambos sistemas de aprendizaje deberian entenderse no sdélo como
complementarios sino como una continuacion el uno del otro.

Si bien estas dos formas de aprendizaje estd presente en muchas otras posiciones
teoricas, por ejemplo, en la Gestalt con los conceptos de pensamiento productivo v/s
pensamiento reproductivo (Wertheimer, 1945), en Vygotski cuando alude al pensamiento
inductivo y el deductivo en la construccion de conceptos (Vygotski, 1934/1991) y en
Ausubel cuando diferencia entre el aprendizaje memoristico v/s aprendizaje significativo
(Ausubel, 1980), esta distincion no significa que, efectivamente, se puedan conciliar ambas
perspectivas. El solo consensuar que existen dos tipos de aprendizaje, no significa que la
perspectiva cognitiva tradicional y la perspectiva sociocultural tengan un punto de
encuentro, en la medida que cada una de ellas fija su atencion en un tipo de aprendizaje.
Este analisis no profundiza ni se hace cargo de la diferencia esencial entre ellas, ya que, si
bien es innegable que el ser humano lleva a cabo procesos cognitivos de orden superior y
procesos cognitivos mas basicos ligados al aprendizaje asociativo o memoristico, el tema
en cuestion no es la cualidad, calidad o complejidad de esos tipos de aprendizaje sino su
naturaleza u origen. La gran diferencia entre ambos paradigmas radica en la respuesta que
se entrega a la pregunta sobre como aprendemos, es decir, si para aprender requerimos de
otros sociales para la construcciéon de ese conocimiento (como lo plantea la postura
sociocultural) o si es un fenomeno netamente individual (a pesar de estar en un grupo)
como plantea el modelo cognitivo. Esta diferencia epistemoldgica no parece reconciliable.

La presente investigacion adscribe al paradigma de la psicologia sociocultural que
sostiene que el desarrollo psicoldégico humano es en su naturaleza cultural (Garton, 1994) y
que, tal como lo afirma Vygotski (1979), existe una primacia de los procesos sociales en la
construccion de la conciencia. Se plantea que lo cultural forma parte de la organizacion de
las funciones psicologicas humanas, a nivel intrapersonal e interpersonal, por medio del
signo. Es a través de esta mediacion semiodtica que se construye y reconstruye el “aqui y
ahora” del ser humano (Valsiner, 2000) ya que el signo es una construccion social que esta
siendo influida por todos los cambios que se producen en la sociedad (Santamaria, 1997).

Al estar nuestra experiencia mediada semidticamente, los signos nos ayudan a
interpretar tanto la realidad como a nosotros mismos (Leitao, 2001). El lenguaje acta

como un ancla para sostener e interpretar lo nuevo y el significado surge a partir de nuestra
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interaccion con el mundo social. El significado no depende sélo de la existencia de un signo
y su referente, sino de algo mas que permite el establecimiento de esta relacion. Ese “algo
mas” es el didlogo social construido con un otro, que sostiene y apoya la relacion entre los
significantes y sus significados (Pierce, 1894).

Un ejemplo para graficar lo anterior podria ser el siguiente: si un extranjero se
involucrara en una tipica conversacion chilena seguramente tendria dificultades en la
comprension completa de lo que se estd hablando (aun cuando sea latinoamericano y
maneje perfectamente el castellano), debido a que en ella aparecen conceptos y modismos
propiamente chilenos, que los hablantes usan cotidianamente, y cuyo significado es
desconocido para quienes no comparten la cultura local. Pero, el extranjero solucionaria
este problema haciendo uso del resto de los conceptos que acompaiian el discurso chileno
(conceptos que ¢l ya conoce) para completar la comprension de los conceptos
desconocidos. De esta forma, el contexto le permite inferir el significado de lo desconocido
y, de esta forma, a pesar de no comprenderlo todo, logrard obtener una impresion general
del tema e incluso podra participar de la discusion. Wells (2004) explica este fendémeno
aludiendo a que a través del didlogo se infieren los significados de conceptos desconocidos
y se explicitan las actividades mentales (no observables) implicadas en la resolucion de un
problema. Durante el dialogo, aparecen nuevos significados que quedan disponibles en su
apropiacion para quienes antes los ignoraban.

La transferencia de esta perspectiva al ambito educativo involucra concebir el
conocimiento como socialmente construido y, en una primera instancia, dependiente de la
interaccion con otros. Por lo tanto, el estudio del aprendizaje en el &mbito escolar involucra
comprender las dinamicas de participacion y el analisis de las interacciones de profesores y
alumnos en la sala de clases. Segiin Anderson (1997), es a través de esta interaccion social
que se lleva a cabo un proceso interpretativo, se negocian significados y se comparten
distintas perspectivas, logrando asi cierto nivel de comprension mutua. Es, justamente, esta
interaccion lo que permite obtener un sentido o significado sobre algo. Tharp y Gallimore
(1991) llaman a este proceso “comunidad de aprendizaje”.

Para que el proceso de co-construccion del conocimiento e interpretacion del
contenido se lleve a cabo satisfactoriamente, se requiere que el profesor y los alumnos

desarrollen un estado de intersubjetividad. Dicha intersubjetividad es lograda cuando algin
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aspecto de la realidad es puesto en el foco de la atencion y es atendido conjuntamente por
las personas implicadas (Wells, 1999). A partir de este estado de “sintonia reciproca con el
otro” se negocian perspectivas y emerge un marco de sentido que es compartido
(Rommetveit, 1992). El significado es dependiente de la actividad que se desarrolla en
conjunto y del contexto particular en que ésta ocurre (Bakhtin, 1986; Colomina,
Mayordomo & Onrubia, 2001).

Es mas, para Rommetveit (1985) cuando dos personas se involucran en un didlogo,
ambas asumen que el otro participa en un ‘“contrato diddico” implicito, donde ambos
respetan los turnos de habla y se interviene en funcién de lo que el hablante previamente ha
dicho!. Es decir, quien escucha, activamente intenta dar sentido a lo que esta escuchando,
adoptando la perspectiva del hablante. Por estos motivos, para este autor, la
intersubjetividad en una relacion de didlogo estaria garantizada de antemano. Sin embargo,
este contrato diddico que asegura la intersubjetividad y facilita la comprension, en
ocasiones no se logra. Para Wells y Mejia (2005) la intersubjetividad no se logra cuando el
hablante no toma suficientemente en cuenta las expectativas de quienes lo escuchan, y los
que “escuchan” no son capaces de adoptar la perspectiva del hablante. Segin este autor,
cuando estas fallas en la intersubjetividad ocurren, aparecen problemas en la comprension
(como confusiones, malentendidos y desacuerdos) y se quiebra el didlogo.

Si aplicamos este analisis al proceso de ensefianza-aprendizaje que ocurre al interior
de la sala de clases y revisamos la interaccion entre el profesor y los alumnos, se podria
hipotetizar que, muchas veces, los procesos de didlogo no cumplen con este contrato
implicito de reciprocidad y, por lo tanto, la intersubjetividad (tal y como ha sido definida
mas arriba) es dificilmente lograda. Contrario al enfoque constructivista sociocultural aqui
adoptado, profesores y estudiantes tienden a operar a través de un sistema de creencias
“realista” que reifica los conocimientos, convirtiéndolos en entidades que se transfieren
desde aquel sujeto que los posee hacia aquellos que no. Debido a la evidente asimetria entre
el profesor y los alumnos (respecto al nivel de profundidad y manejo del conocimiento que
se quiere ensefiar/aprender), se genera también una asimetria en los roles que los sujetos

asumen en la interaccion comunicacional: aquel que posee los conocimientos (el profesor)

' En el contexto de la pragmatica de la comunicacién, Grice (1975; Belinchén, Igoa & Riviére, 1994;
Santibafiez, 2003) caracteriza esta propiedad del didlogo mediante la proposicion de un principio general de
cooperacion entre los hablantes.
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gjerce un rol activo, dirige y controla la actividad comunicativa, determina
autocraticamente el contenido y la forma de su discurso, estableciendo por ese mismo acto
los limites del discurso de aquel que no posee los conocimientos (el alumno?). Este ultimo
se ve adscrito un rol pasivo, orientado basicamente a la incorporacion de la informacion
que le es traspasada por el profesor, siendo practicamente nula su injerencia en la forma y
el contenido del discurso del profesor.

En esta situacion hipotética (pero frecuente en el sistema escolar chileno), el
profesor poseeria cierta informacion que el alumno ignora y necesita aprender, la cual seria
entregada al alumno, en un acto de “donacion™. En un sentido estricto, en este tipo de
relacion entre el profesor y alumno existen condiciones muy minimas para la existencia de
un didlogo y, muy concretamente, se podria hablar de s6lo una comunicacion informativa
entre ambos; dada la baja injerencia de la conducta comunicativa del estudiante en la del
profesor, se producirian serios problemas en la construccion de un contexto de auténtica
comprension mutua. Asi, debido a la escasez de significados realmente compartidos entre el
profesor y el alumno no se constituye una intersubjetividad real, los “didlogos” no existen
como tal y, metaforicamente, podemos decir que se ha perdido el foco de atencion
conjunta: cada uno de los actores estaria “mirando” hacia un objeto diferente (Villalta,
2001)

Para los tedricos mas ligados al constructivismo cognitivo al estilo piagetiano,
aprender implica enriquecer y cambiar la estructura conceptual, organizar y acomodar el
conocimiento para obtener una mayor comprension e integracion de lo que estd siendo
aprendido (Bourgeois & Nizet, 1997; Piaget, 1952; Vosniadu, 1994), pero para quienes
adscriben al modelo histérico-cultural es imperativo destacar que estos procesos se
desarrollan porque primeramente se ha interactuado con otros (Vygotski, 1931/1995).
Desde el enfoque constructivista sociocultural se parte del supuesto que tanto el profesor
como los alumnos se ven transformados en el proceso de interaccion social. A través del
diadlogo social co-construimos el conocimiento en un espacio intersubjetivo. En el didlogo

se forma una suerte de mente o conciencia en un plano externo, que es luego internalizada,

2 Cabe recordar aqui el sentido cuasi-literal que toma la etimologia de la palabra alumno, a saber “sin luz”,
“carente de conocimiento”, para esta vision del proceso de ensefianza-aprendizaje.

3 Esta concepcion de la ensefianza-aprendizaje se corresponde con el concepto de educacion bancaria
desarrollado por Paulo Freire (1971).
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es decir re-construida a nivel individual. Es asi como, nuestras funciones psicoldgicas
requieren ser primeramente desplegadas en un plano interpsicologico, externo al sujeto,
para luego internalizarlas y re-crearlas a nivel intrapsicologico. Se trata de la caracteristica
central de la psique humana que Vygostki llam6 “la ley genética general del desarrollo
cultural”:

« toda funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos
veces, en dos planos; primero en el plano social y después en el
psicologico, al principio entre los hombres como categoria interpsiquica y
luego en el interior del nifio como categoria intrapsiquica » (Vygotski,
1931/1979, p.150)

De esta manera, la interaccion con otras personas no solo facilita el compartir
significados en comun, sino también el enriquecer y desarrollar nuestras capacidades
cognitivas, las que a su vez nos permiten seguir conociendo y aprendiendo. A partir del
intercambio comunicativo entre un nifilo y un adulto implicados en una relacion
intersubjetiva reciproca pero asimétrica, se desencadena un proceso de negociacion de
perspectivas y de matizacion de los significados favoreciendo una mejor comprension de
ellos (Tomasello et al, 1993). Este proceso requiere de un cierto grado de asimetria
cognitiva entre el adulto y el niflo, ya que es precisamente en virtud de ella que éste puede
ser impulsado en su desarrollo por el primero. En efecto, en el proceso mismo de
interactuar con el adulto, el nifio se ve envuelto en una situacion en la que opera en un nivel
cognitivo mas elevado que aquel en el que operaria si estuviera solo. Esto se produciria en
virtud del operar del adulto quien, en una cierta medida, trata al nifio como si éste estuviera
operando en su mismo nivel cognitivo (Vygotski, 1934/1979). En el seno de este particular
“juego de simulacion” se romperia la correspondencia estricta entre asimetria cognitiva y
asimetria social/relacional que supone el enfoque de transmision de conocimientos
tradicional para dejar paso a una situacion en que, a lo menos mientras dura la interaccion,
coexisten una fuerte asimetria en el plano cognitivo y una relativa simetria en el plano
socio/relacional. Diversas investigaciones en la tradicion neopiagetana (cf. Bourgeois &
Nizet, 1997) y en la neovygotskiana (cf. Rogoff, 2003) convergen en mostrar que este tipo
de contextos de interaccion tienden a producir aprendizajes s6lidos y estables.

Lo anterior se comprende aludiendo al supuesto tedrico que los seres humanos nos

desarrollamos cognitivamente a través de experiencias mediadas, es decir, por medio de

28



interacciones sociales donde alguien guia nuestra experiencia, dindole sentido, finalidad y
organizacion (Feuerstein, 1980). Es asi como, en la relacion adulto-nifio, el adulto entrega
estructuracion y apoyo, establece puentes entre lo que el nifio ya sabe y la nueva
informacion que necesita ser aprendida, facilitando la transferencia de la responsabilidad
hacia el propio nifio en la resolucion de un problema (Rogoff, 1993). Prototipica de este
tipo de interacciéon es la relacion entre madres/padres e hijos, ya que cuando ellos
interactiian, por ejemplo en la resolucion de un problema, las madres y los padres crean un
contexto que envuelve la interaccidbn y que se va construyendo momento a momento
durante ella (Levine, 1993).

Bajo todos estos fundamentos, resulta evidente que el lenguaje del profesor y la
forma en que interactua verbalmente con los alumnos son elementos centrales al momento
de promover una enseflanza efectiva que favorezca el logro de aprendizajes significativos
en los educandos. Para cumplir con esta labor, el profesor requiere involucrarse en didlogos
que le permitan negociar significados y compartir perspectivas.

El lenguaje se caracteriza por su simbolismo o abstracciéon. Nos comunicamos a
través de conceptos, categorias y representaciones cuyo significado estd mediado por otros
conceptos, categorias y representaciones, y no siempre, su interpretacion es intuitiva,
observable, concreta. Podriamos tener la ilusion que no existen dificultades en la
comprension de algo si hablamos un mismo idioma o pertenecemos a una misma
comunidad cientifica, social, politica o regional. Pero esto no lo asegura. Podemos utilizar
palabras como: madurez o cognicion, y es posible que todas las personas no cuenten con
una comprension similar de ellos. Si s6lo se conversa abstractamente sobre algo, nos
alejamos de la realidad y del acuerdo seméntico que tenemos de esas palabras. En este
ejemplo, se vuelve relevante discutir las diferencias entre los conceptos cotidianos y los
conceptos cientificos planteadas por Vygotski (1934/1991)%. Los conceptos cotidianos son
aquellos que los nifios aprenden de manera incidental y que estan ligados directamente con
los objetos concretos, por lo tanto, estan cargados de significado personal para ellos. En
cambio, los cientificos son aquellos aprendidos en el contexto escolar como producto de un

proceso intencionado de ensefianza-aprendizaje; hacen referencia a otros conceptos y son

4 Algunos autores (cf. Baquero, 1996) proponen denominar escolarizados a este tipo de conceptos,
enfatizando asi su caracter de aprendidos en un medio social e historico especifico, cual es la escuela.
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eminentemente abstractos. Asimismo, los conceptos espontaneos y cientificos se aprenden
por vias opuestas; los espontdneos van de lo concreto a lo abstracto, mientras que los
cientificos siguen el camino inverso.

El significado de los conceptos cientificos no puede construirse sin el referente de
los conceptos cotidianos (Pozo, 1989; Vygotski, 1934/1991). Es mas, el proceso de
internalizacion escolar solo puede completarse gracias a que existen los conceptos
cotidianos; son estos ultimos, a través del contacto directo que tienen con lo material, los
que permiten al nifio apropiarse efectivamente de los significados de las palabras en el
contexto educativo (Rosas & Sebastian, 2001).

Considerando que en la educacion formal se construyen conocimientos académicos
que pertenecen a contenidos curriculares que varian en complejidad, abstraccion y
especificidad segun el nivel escolar, el didlogo que se establece entre el profesor y los
alumnos requiere de caracteristicas instruccionales particulares que permitan al profesor
hacerse una idea del significado e interpretacion que los alumnos han desarrollado sobre los
contenidos ensafiados y las estructuras de conocimiento que han establecido a lo largo de la
vida escolar. Al preguntar a los alumnos sobre sus conocimientos previos se ponen sobre la
mesa los significados para ser compartidos y, en un cierto grado, se unifica la comprension
de ellos.

Desde un modelo tedrico y epistemologico distinto al sociocultural también se
puede argumentar respecto a este tema. Con una mirada neo-neopiagetana, Karmiloff-
Smith (1994) propone que el aprendizaje se produciria cuando “la informacion que se
encuentra implicita en la mente llega a convertirse en conocimiento explicito para la
mente” (p.36). Este paso desde lo implicito hacia lo explicito se lograria cuando se
“redescriben” (o vuelve a representar interactivamente) las representaciones internas en un
formato representacional distinto y externo, hasta hacer el conocimiento mas manipulable,
flexible, accesible y consciente.

Seglin esta autora, los seres humanos pasamos por tres fases en todo proceso de
aprendizaje. En la primera, nos centramos fundamentalmente en la informacion que
proviene del mundo externo, la que culmina cuando se alcanza la “maestria conductual”
que significa lograr ejecutar correctamente y de manera sistematica la conducta a aprender.

En la segunda fase ya no nos centrariamos en los datos externos sino que a través de
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representaciones internas comenzariamos a controlar el conocimiento en adquisicion.
Finalmente, en la ultima fase, las representaciones internas se reconciliarian con los datos
externos y se alcanzaria un equilibrio. Solamente en este ultimo momento podemos hablar
de un real aprendizaje ya que en las fases anteriores se observaria un desempeio fluctuante
y equivoco que se puede graficar como una “U” ya que en la primera fase se observaria un
buen desempefio conductual (porque es automatico y mecanico) pero en la segunda fase el
¢éxito podria disminuir debido a que el sujeto intenta comprender e internalizar el nuevo
aprendizaje. En la tercera fase aumentaria nuevamente el desempefio observable porque el
aprendizaje se ha logrado tanto a nivel implicito como explicito, es posible verbalizarlo y
ser consciente de €l.

Lo interesante de este analisis es que en la fase 2 tenemos aprendices que aunque
“objetivamente” se desempenan peor que los de la fase 1, estdn mas avanzados porque
estan iniciando una comprension superior del objeto de aprendizaje. El problema es que si
nos guiamos por su desempefio observable no nos daremos cuenta de ello; la tnica forma
de acceder a esta distincion es a través del lenguaje y la verbalizacion acerca de su
comprension del objeto en estudio. El hecho que un docente entienda esta situacion le
permite ir evaluando de manera “evolutiva” el proceso de aprendizaje que esta llevando a
cabo su alumno y no guiarse s6lo por evidencias externas que no dan cuenta de sus avances
en los procesos mediacionales.

Desde otras posturas tedricas ligadas a la corriente cognitivo tradicional como lo es
el modelo del procesamiento de la informacion, también se puede justificar la relevancia de
la interaccion dialdgica entre el profesor y el alumno respecto a promover mejores
aprendizajes. Para ellos, un aprendizaje significativo, coherente y duradero en los alumnos
necesita que los estudiantes entiendan lo que se les quiere ensefiar, conozcan los temas con
los que pueden relacionar esa informacion, y sepan donde y como anclar lo nuevo con lo ya
sabido (Wells, 2004). Autores como Ausubel (1980), enfatizan la necesidad de indagar en
los aprendizajes previos, intermedios y finales de los alumnos para ir presentando nuevos
conceptos en el grado de dificultad apropiado, entregando el nivel de apoyo necesario para
que el alumno aprenda, pueda completar una actividad y trabajar mas autbnomamente en el
futuro. Por estos motivos, para Tharp y Gallimore (1991) la ensefanza deberia ser

redefinida como desempefio asistido, dado que es efectiva s6lo cuando despierta y aviva
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aquellas funciones que estan en un estadio de formacion, lo que Vygotski (1934/1979)
denomino la zona de desarrollo proximo. En las palabras de Weade (1987) “la contribucion
del profesor al aprendizaje de los alumnos debe ser vista no solo en términos del desarrollo
tematico del contenido a ensefar sino también en la orquestacion de oportunidades
interactivas entre los alumnos y el docente para desplegar publicamente razonamientos y
pensamientos” (p.24).

El aprendizaje estd en la conversacion y la conversacion consiste en compartir
intuiciones desde el alumno al profesor, entre alumnos y desde el profesor a los alumnos
(Mercer, 1997). En una investigacion con niflos de tercero basico, Tuyay, Jennings y
Dixon (1995), concluyeron que las interacciones que presuponen habla son esenciales para
el aprendizaje. Luego de estudiar como dos equipos de estudiantes co-construyen el
conocimiento a través del discurso oral y escrito, demostraron que el hablar y el escribir son
dos mecanismos a través de los cuales los estudiantes construyen su comprension y
experimentan una amplia coleccion de oportunidades para aprender.

De acuerdo a la revision tedrica realizada y presentada hasta ahora, es posible
concluir que en la co-construccion del conocimiento existirian dos aspectos clave por lo
que resulta imperioso llevar a cabo esta interaccion dialdgica: a) en la negociacion de
significados o compartir perspectivas y b) en la mediacion que se establece entre los
conceptos cotidianos y los cientificos. De la observacion de estos aspectos, resulta evidente
la relevancia que adquiere la manera en que el profesor participa de la interaccion y las
caracteristicas concretas que ésta tomard, debido a sus consecuencias en el posterior

aprendizaje de los alumnos.

Estudios sobre interaccion profesor-alumno en la sala de clases

Historicamente, los estudios sobre el discurso en la sala de clases y las
investigaciones sobre la interaccion en la sala de clases provienen de diferentes raices
teoricas y logicas metodologicas. Rex, Steadman y Graciano (2006) identificaron siete
lineas de investigacion entre 1960 y el 2005 que estudiaban la interaccion dentro de la sala
de clases, pero solo una se focalizaba en el discurso. Cada una de ellas tenia diferentes

propdsitos como historias tedricas y epistemologicas.

32



Segun las revisiones de la literatura llevadas a cabo por Rex & Green (2008), las
raices de los estudios sobre la interaccion en sala de clases estan en la psicologia social y la
sociologia. A través de esas tradiciones, la interaccion en la sala de clases es vista como
conducta y el lenguaje como una sefial de procesos psicoldgicos o indicio de variables
sociales necesarias para promover el aprendizaje; este trabajo es conocido como
investigacion en la ensefianza, estudios proceso-producto o andlisis de la interaccion en la
sala de clases. Desde los afios 70, el foco de este trabajo se expandid, incluyendo avances
teoricos y metodoldgicos en areas como la lingiiistica, andlisis conversacional, lenguaje
infantil, etnometodologia, etnografia de la comunicacion, psicolingiiistica, sociolingliistica
y sociologia.

Las investigaciones sobre el discurso de la clase han buscado hacer visible como la
vida diaria en las salas de clases es constituida a través de las elecciones lingiiisticas y
discursivas de los participantes, como el lenguaje llevado y construido en la sala de clases
permite la construccién del conocimiento académico y social. En cambio, los estudios
interesados en la interaccion dentro de la sala de clases generalmente examinan conductas y
estrategias usadas por los profesores y los estudiantes, y como éstas se correlacionan con
medidas de desempeio o indices de aprendizaje de los alumnos (Rex & Green, 2008)

Una parte de los estudios proceso-producto interesados en investigar sobre el
aprendizaje, se centraron en las estrategias que los profesores utilizaban para ensefiar, por
ejemplo: las actividades que llevaban a cabo durante la hora de clases, la secuencia de ellas,
el tiempo destinado y efectivamente ocupado para aprender (Slavin, 1984). Otras
investigaciones se focalizaron en los alumnos (Hogan, Nastasi & Pressley, 2000; Mercer,
1996; Stevens & Slavin, 1995), preocupandose por describir el aprendizaje que ocurria
entre pares cuando éstos trabajaban en grupos (lo que se ha Illamado aprendizaje
colaborativo y cooperativo), descubriéndose que no todas las interacciones entre pares
generaban un mejor aprendizaje. Fuchs et al (1996) plantearon que, s6lo cuando la
interaccion entre pares llevaba a la elaboracion de ideas claras y conceptualmente ricas, el
proceso de construccion del conocimiento se veia enriquecido. Cohen (1994), enfatiz6 que
el hacer preguntas apropiadas, intercambiar ideas, justificar, especular, inferir, hipotetizar y
generar conclusiones, eran rasgos centrales y necesarios para el logro de aprendizajes de

calidad a través de la interaccion entre pares.
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En las investigaciones interesadas en la interaccion dentro de la sala de clases, el
foco estuvo en el estudio del profesor y sus practicas pedagogicas. La forma en que el
profesor ensefia tiene peculiaridades que distinguen la labor docente y muestra diferencias
entre profesores. Por ejemplo, la investigacion de Sénchez, Rosales, Cafiedo y Conde
(1994), demostrd que los profesores expertos contextualizaban mas y de mejor forma los
contenidos que deseaban ensefiar, resaltaban el sentido de lo que exponian, eran mas
retoricos y reiterativos, manteniendo una continuidad tematica durante la clase, en
comparacion con la labor pedagdgica realizada por los profesores novatos.

En esta misma direccion, Leach & Scott (2002) describieron una secuencia de
enseflanza conceptualizada como una conversacion que rodea a la propia practica
educativa. La primera etapa de esta secuencia discursiva mostrd que las intervenciones del
profesor apoyaban la internalizacion de los contenidos escolares a través de un monitoreo
continuo del nivel de comprension de los estudiantes sobre lo que se ensefa. En segundo
lugar, el profesor respondia a esa comprension, por ejemplo, compartiendo puntos de vista,
desafiando uno en particular, ofreciendo comentarios, discutiendo temas, preguntando a
algunos alumnos y elaborando un comentario a partir de las opiniones de los estudiantes.
Finalmente, el profesor entregaba oportunidades para practicar oralmente lo que estaba
ensefiando, es decir, facilitaba que lo nuevo se convirtiera en propio.

En los procesos de enseianza, es el profesor el encargado de llevar a cabo la cesion
y el traspaso progresivo de la responsabilidad y el control de los aprendizajes a los alumnos
(Cazden, 1991; Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1995; Edwards, 1997; Edwards y
Mercer, 1988; Mercer, 1996, 1997 y 2001; Rogoff, 1993; Sanchez, Rosales y Suarez, 1999;
Wertsch, 1988; Wood, Bruner y Ross, 1976). En la linea de Vygotski (1979) y los
desarrollos posteriores de su trabajo, existe un grupo cada vez mayor de investigaciones
que se centran en describir las interacciones entre el profesor y sus alumnos durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Con el objeto de ilustrar formas de entender y
operacionalizar esta interaccion, se presentan diferentes investigaciones que indagan sobre
intercambios comunicativos entre el profesor y sus alumnos en instancias de aprendizaje
escolar. Para esta revision se seleccionaron estudios distintivos en relacion a la forma de
estudiar el tema, las propuestas metodoldgicas y las estrategias de analisis de datos; todos

ellos con variados niveles de complejidad y analisis del problema en estudio.
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El lenguaje y la estructura conversacional que el profesor establece con sus alumnos
deberian revelar cuan receptivo es el maestro a las necesidades de sus aprendices. En la
investigacion de Linch (1996) se entregan evidencias que demuestran que los profesores
efectivos ajustan sus intervenciones comunicativas al interactuar con estudiantes de
habilidades distintas. Existirian cuatro tipos de modificaciones interaccionales usadas por
los docentes para incrementar la comprension de sus alumnos: repetir la informacion,
reformular lo antes dicho, pedir una clarificacion por parte del estudiante y chequear la
comprension de los alumnos. El autor aclara que para que las modificaciones
interaccionales funcionen, tiene que existir una genuina interaccion entre profesores y
aprendices, es decir, ir mas all4 de alternar turnos para hablar, poniendo atencion a lo que el
otro estd diciendo y dando tiempo para responder. Lo que se relaciona con las nociones de
intersubjetividad (Tomasello et al, 1993) y sintonia reciproca con el otro (Rommetveit,
1992) mencionadas en las secciones anteriores.

En las interacciones madre-hijo, las madres planifican la interaccion con sus hijos
en funcion del grado de competencia del nifio y la dificultad de la tarea. Cuanto menor es la
competencia o mayor es la dificultad de la tarea, las madres tienden a subdividir los
objetivos iniciales de €sta en submetas mds manejables para los nifios. De esta manera la
madre se ajusta, en cada momento, a las exigencias puntuales del nifio favoreciendo su
desarrollo, el logro de aprendizajes y la resolucion de problemas (Saxe, Gearhart y
Guberman, 1984). Cuando se revisa como los profesores de aula interactian con los
alumnos frente a una tarea, no se observa que siga la pauta de la interaccion madre-hijo. En
el estudio de Rosales, Pardo, Sanchez y Garcia (2004), algunos maestros no siguen esta
logica ya que cuando entregan ayuda, se quedan en los elementos mas superficiales de la
tarea, dejando para el trabajo individual de los propios alumnos, los elementos mas
complejos. De esta forma no son profesores efectivos para el logro del aprendizaje y la
comprension de sus estudiantes.

En este sentido, es importante revisar si las intervenciones, peticiones y preguntas
que hace el profesor son relevantes para la compresion del alumno, y si a través de ellas, el
estudiante logra instancias superiores de comprension del contenido curricular. Una
distincion en este punto la plantea Wood (1992), quien argumenta que las preguntas que

realizan los profesores a menudo fuerzan y limitan las direcciones de la discusion del aula.
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En sus estudios ha encontrado que, cuando los docentes piden respuestas cortas y factuales,
pueden llegar a inhibir la actividad intelectual de los alumnos. La insistencia de los
profesores en “respuesta correctas” puede confundir a los estudiantes sobre el foco
principal de su aprendizaje, haciendo que los estudiantes se preocupen mas por “hacer lo
que deben” que por “analizar lo que hacen”. Cuando los profesores utilizan otros tipos de
estrategias de conversacion, como por ejemplo ofrecer a sus alumnos sus propias
reflexiones en algunos momentos de la clase, pueden invitar a los estudiantes a hacer lo
mismo y generar respuestas mas largas y animadas por parte de ellos.

Siguiendo esta idea, Edwards (1992) ha encontrado que los profesores que utilizan,
de manera practica, técnicas para empezar, mantener, alargar discusiones y dialogos con los
alumnos logran mejores conversaciones académicas con sus estudiantes. Este autor sefnala
ejemplos como: a) afirmar algo que invite a réplicas o desacuerdos, b) invitar a una mayor
elaboracion a través de preguntas como /podrias explicar un poco mas eso?, ¢) mantener
silencio en momentos claves. Por su parte, Mercer (1997) afiade estrategias como: emplear
lo que dicen los estudiantes como base de lo que diran a continuacion, repetir lo que el
alumno dice, parafrasear o reformular la observacion de un alumno ofreciendo una version
revisada y ordenada de lo que ha dicho el estudiante, elaborar una intervencion criptica de
un alumno extendiéndola o explicando su significado al resto de la clase, realizar una
recapitulacion reconstructiva de lo que han dicho los alumnos en clases que es como
“reescribir la historia” para encuadrar mejor los datos entregados segin el objetivo
pedagogico.

Para indagar mas en la estructura de la interaccion entre el profesor y sus alumnos,
Villalta (2000) estudi6 las estructuras de intercambio comunicativo en interacciones
didacticas en dos establecimientos educacionales chilenos. La unidad de analisis fue el
intercambio comunicativo constituido por tres intervenciones como la unidad minima
dialogal, diferenciando entre los intercambios simples, complejos y truncos. Los resultados
seflalan que en la educacion basica, los roles de profesor y alumnos se encuentran
claramente definidos en una interaccion didéctica fuertemente estructurada de tipo I-R-E>,

donde el docente, dado su claro status de poder, define el sentido de la interaccion. En la

3> Modelo Tripartita propuesto por Sinclair y Coulthard en 1975. Incluye tres movimientos: inicio (),
respuesta (R) y evaluacién o feedback (E).

36



educacion media, alumnos y profesores negocian mas los significados en el curso de la
interaccion, variando la estructura tripartita hacia estructuras mas complejas. A pesar de
este avance, se observa que en las salas de clases priman los intercambios simples y
también aparecen intercambios truncos (inicios que no tienen respuesta), debido a la
interferencia de variables situacionales como: interés de los alumnos, fatiga del profesor,
ruido externo, horario de clases, entre otras.

Hogan et al (2000) estudiaron patrones de discurso en la interaccién colaborativa
entre pares y en las discusiones guiadas por el profesor en estudiantes de 8° grado de un
establecimiento educacional suburbano de Nueva York. Los estudiantes fueron filmados 2
a 3 veces por semana por un total de 3 meses, siendo analizadas 16 cintas de grupos de
discusion de 10 horas de conversacion. Para el andlisis de datos se utilizé la metodologia
cualitativa, siendo los pasos del andlisis: transcribir las conversaciones, determinar los
patrones de discusion grupal, determinar tipos de declaraciones en alumnos y profesores,
creacion de mapas de discurso y mapas de patrones de interaccion. Los resultados
mostraron que las discusiones guiadas por el profesor eran més eficientes en el intento de
alcanzar mayores niveles de razonamiento y alta calidad de explicaciones, pero las
discusiones entre pares tendian a ser mas generativas y exploratorias. Por otro lado, se
observo que las interacciones del profesor con sus alumnos estaban muy influidas por el
contexto de la tarea, y eran en especial fructiferas, cuando el trabajo consistia en crear
modelos conceptuales originales (como lo hacen los cientificos) ya que se promovia la co-
construccion del conocimiento y no una division jerarquica de las labores en los miembros
del grupo. Finalmente, el modo de interacciéon verbal que impuls6 de mejor manera el
desarrollo del pensamiento en los alumnos fue el uso de preguntas socraticas, que
consistian en que los docentes modelaban un “profesor escuchador” reflexivo y analitico,
que activamente buscaba evidencia y razones, indagaba sobre puntos de vista alternativos,
trataba de reconciliar distintas perspectivas e ir activamente buscando cémo las personas
estaban razonado momento a momento. Se encontré que este estilo cumplia el rol de
andamiaje instruccional y favorecia el entrenamiento cognitivo de los aprendices.

Maloch (2002) estudi6 a los profesores que favorecian la discusion grupal de textos
literarios en alumnos de secundaria. Encontré que estos profesores “promotores de

discusion grupal” mostraban un rol dindmico, actuando como facilitadores y mediadores,
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mas que lideres de opinion. En otras palabras, los profesores apoyaban a los alumnos tanto
en el contenido como en la forma de discutir, y utilizaban técnicas especificas para ayudar
en la construccion del significado como la elaboracion del conocimiento utilizando los
comentarios de los alumnos, asesorando en la forma de obtener, organizar, procesar y
evaluar la informacién en cada uno de los momentos de las intervenciones de los alumnos.
O’Connors y Michaels (1993) encontraron algo muy similar que denominaron revoicing,
que consistia en retomar el comentario o respuesta de un nifio parafraseando su discurso en
un nivel de mayor generalidad. A través de esta estrategia, el docente acoge lo expresado
por el alumno, lo significa y valoriza, tanto para el propio alumno como para sus
companeros.

Otro estudio sobre conversacion instruccional del profesor con sus alumnos lo
realizaron Saunders & Goldenberg en 1999, quienes estudiaron a 5 profesores y 116
alumnos de 4° y 5° grado en la asignatura de lenguaje. Los docentes completaron un afio de
entrenamiento en literatura log® y conversacion instruccional (este ultima basada en el
modelo de Tharp y Gallimore, 1991). Ellos fueron asignados al azar a una de cuatro
condiciones experimentales: solo literatura log, s6lo conversacion instruccional, el tercer
grupo tenia que cumplir con ambas estrategias pedagogicas (literatura log mas
conversacion instruccional) y la cuarta condicion correspondia al grupo control donde se
ensefiaba de manera tradicional. A través de la comparacion de mediciones en pre y post
test, los resultados indicaron dos hallazgos relevantes, en primer lugar que la combinacion
de ambas estrategias produjo altos nivel de comprension factual e interpretativa de la
historia para todos los estudiantes; los alumnos en esta condicion aumentaron en un 77% su
comprension factual y en un 61% la comprension interpretativa en relacion al grupo
control. El segundo resultado destacado indicé que el aprendizaje fue mayor bajo la
modalidad de la conversacion instruccional en comparacion a los estudiantes en la
condicion de s6lo metodologia de literatura log y a los del grupo control.

En la investigacion de Cruz, Scheuer y Huarte (2001) sobre practicas discursivas en
profesores de primaria, se tom6 como unidad de andlisis los actos de habla que los

profesores realizan en clases para dar cuenta de los aspectos relativamente implicitos en las

¢ La Literatura Log corresponde al desarrollo de Biticoras Virtuales sobre textos literarios que quedan
disponibles en la red para ser revisadas y comentadas por le profesor y el resto de los compaiieros.
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concepciones de ensefianza y aprendizaje. Se estudiaron 2 escuelas publicas de Argentina,
estudiandose 2 cursos: 1° y 7° basico. Para el andlisis se contd6 con 22 clases de
matematicas, ciencias sociales, ciencias naturales y lenguaje. Los actos de habla
encontrados dieron cuenta de una modalidad de ensefianza fuertemente controlada por el
profesor mediante la provision de instrucciones e informaciones fragmentadas y la
reiteracion de la supervision. A partir de los resultados, se observo que la proximidad o
distancia entre el entorno sociocultural de los alumnos y el profesor incidia de forma
relevante en la configuracion de las practicas discursivas de este ultimo en la sala de clases.
Al parecer, cuando el contexto sociocultural en el que los profesores trabajan les resulta
familiar y se reconocen en sus alumnos, los conciben como conocedores o pensadores,
cuyo aprendizaje estd mediado por una mente interpretativa. En estos casos, el profesor
escucha abiertamente a los alumnos, promueve en la clase un espacio de didlogo que
permite la expansion de los pensamientos y sentimiento de los nifios. En cambio, cuando
los docentes consideran que sus alumnos no poseen ideas especificas ni valiosas de partida
y tampoco sienten que comparten rasgos del contexto sociocultural de ellos, adoptan
versiones de la teoria directa del aprendizaje, intentando imprimir en los alumnos ideas
nuevas validadas por la cultura dominante. El profesor ordena, informa e indaga,
procurando que los alumnos se preparen para ejecutar tareas sencillas.

Cazden (1991) se ha interesado por entender como el discurso observable en el aula
influye en el proceso mental de cada uno de los participantes en relacion al aprendizaje
logrado por ellos. Para esta autora, el estudio de las preguntas resulta fundamental para
entender el discurso en el aula, sin embargo considera dificil categorizar las preguntas del
profesor segin su valor cognoscitivo lo que la lleva a analizar el discurso respecto a
secuencias mas largas de interaccidbn que, segin su perspectiva, cumplirian el rol de
andamiaje y reconceptualizacion. A partir de sus estudios y revisiones de otras
investigaciones, destaca la importancia del andamiaje ya que es lo que haria posible que el
principiante participe desde el inicio en el meollo de la tarea, a través de un apoyo ajustable
y temporal. Para ella ayudar no implica exclusivamente que el nifio aprenda a dar una
respuesta correcta, sino mas bien involucra ayudarlo a lograr una comprension conceptual

a partir de la cual pueda construir, en el futuro, respuestas a preguntas similares.
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Por otro lado, la autora rescata las intervenciones de los maestros en la parte final de
un intercambio comunicativo que sigue la estructura IRE. Generalmente esta tercera parte
se describe como la fase de evaluacion, pero este nombre no representa fidedignamente la
importancia de esta parte, que a menudo sirve para inducir en el aprendiz un nuevo modo
de contemplar, categorizar, reconceptualizar y/o recontextualizar los contenidos sometidos
a discusion. Asimismo, puede ser que en esta tercer parte se de una “expansion”, que ocurre
cuando los maestros repiten, parafrasean y elaboran de manera mas amplia los comentarios

y respuestas de los alumnos (Cazden, 1991).

El estilo de intercambio comunicativo del profesor durante el proceso de enseinanza

Los profesores tienen una manera particular de interactuar verbalmente con los
alumnos, un estilo propio que forma parte del estilo de ensefianza de cada docente. Se trata
de un conjunto de propiedades mas o menos especificas que caracterizan el discurso del
docente cuando interactiia con “otros”, en el contexto particular de la ensefianza. Este estilo
de intercambio comunicativo propio del profesor, afecta la comunicacion que establece con
los estudiantes, el nivel de participacion de éstos y la posibilidad de generar un didlogo
académico al interior de la sala de clases (Undurraga, Sebastian, Urqueta, Varela y Caro,
2003).

Numerosas investigaciones se han ocupado de estudiar como interactia verbalmente
el profesor con sus alumnos (cf. Tharp & Gallimore, 1991; Wells, 1999). Entre ellas,
resulta importante sefialar los trabajos de Borzone y Rosemberg (1994) quienes han
desarrollado el concepto de “estilo de interaccion” para referirse a este proceso en el &mbito
educacional. El mismo concepto ha sido usado en similar sentido por Nelson (1993) en el
contexto de sus investigaciones sobre la interaccion verbal de las madres con sus hijos y sus
efectos en el recuerdo de eventos en éstos ultimos.

Una pregunta que surge al investigar los estilos de interaccion de los docentes se
refiere al grado de estabilidad que este estilo interaccional tiene en el tiempo y/o entre
distintos contextos. (Es el estilo de interaccion del profesor estable en diferentes momentos
y en diferentes contextos interaccionales? Podemos extrapolar los resultados de otras lineas

de investigacion para obtener una respuesta tentativa a esta pregunta.
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Una primera fuente a considerar esta constituida por los estudios en el area de los
estilos de ensefanza. Estos estudios, ain cuando han sido conducidos desde enfoques
teoricos diversos y ofrecen respuestas diferentes debido a los efectos en el aprendizaje de
los distintos estilos de ensefianza estudiados, tienden a converger en el punto que interesa
aqui: las caracteristicas del comportamiento docente clasificadas en distintos estilos son
significativamente estables en el tiempo y tienden a ser presentadas de manera similar en
los diversos contextos institucionales en que los profesores actiian como tales (cf. Ausubel,
1980; Cordero, 1990; Prieto, 1998; Undurraga et al., 2003). Aun cuando se observa una
cierta variabilidad en la forma en que el docente autorregula su quehacer (la manera en que
planifica y toma decisiones pedagogicas) asi como en el tipo de actividades pedagogicas
que realiza mas frecuentemente, todo esto en funcion del contenido a ensefiar y de las
caracteristicas de los educandos con los cuales interactia en ese momento, los profesores
tienden a ser fuertemente consistentes.

Una primera explicacion entregada por los investigadores sobre este fenomeno,
apunta a la necesidad que tiene el docente de reducir su angustia frente a una experiencia
altamente demandante como es la ensefianza. El uso de estrategias pedagogicas acordes a
las tendencias y habilidades del profesor (con relativa independencia del objeto de
ensefianza/aprendizaje) contribuye a disminuir su ansiedad y tiende a hacerlo mas eficaz en
su tarea, lo cual influye en el mantenimiento de la estrategia como parte del repertorio
conductual del docente (Higgins, 2000; Prieto, 1998). Considerando que un elemento
central del estilo de ensefianza de todo docente es el estilo de interaccidon comunicacional
usado por éste, podemos hipotetizar que dicho estilo tiende a ser estable en el tiempo y a
manifestarse en variados contextos educativos en tanto es coherente con las preferencias y

competencias del docente que lo utiliza.

Una segunda explicacion de esta relativa estabilidad se sustenta en una comprension
del estilo de ensefianza como una estrategia de autorregulacion del profesor (Higgins,
Roney, Crowe & Hymes, 1994). Esta estrategia utiliza como referente los si-mismo-en-
tanto-profesor posibles o posible selves (Ruvulo & Markus, 1992) que el docente articula
dentro de su identidad personal. Estas imdgenes de lo que un buen profesor debe y no debe
hacer, del profesor que se desea ser y de aquel que se desea evitar ser, se convierten en una

guia relativamente coherente y estable para las acciones del profesor, quien pone en marcha
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estrategias que lo aproximen a su imagen valorada y lo alejen de su imagen temida

(Higgins, 1996; Strauman, 1996; Undurraga et al., 2003).

Consecuentemente con lo antes expuesto, para efectos de la presente investigacion
se considera como un supuesto que las caracteristicas del discurso docente tienden a ser
estables y presentan relativa independencia del contexto en que se el educador se
desenvuelve, ya que tiene que ver con un estilo discursivo que se ha cristalizado en el
tiempo y ha conformado una manera personal de elaborar el conocimiento y la experiencia.
Cuando se describe el tipo de interaccidon verbal que establece el profesor con los alumnos,
si bien se estd caracterizando algo que se actualiza (momento a momento) durante la
interaccion con los estudiantes, es importante destacar que los profesores tienden a hacerlo
a través de comportamientos que conforman un patron de interaccidbn que presenta
estabilidad en el tiempo en un mismo contexto. Resultaria extrafio pensar que el patron
discursivo que el docente presenta durante el proceso de ensefianza-aprendizaje sea

absolutamente distinto con los mismos alumnos en diferentes sesiones de clases.

La presente investigacion se interesa en describir dos dimensiones del discurso
docente: a) la dialogicidad instruccional, y b) la narratividad del discurso pedagogico. La
dialogicidad se ha estudiado en el intercambio comunicativo instruccional entre el profesor
y los alumnos durante el proceso de ensefianza-aprendizaje (Tharp & Gallimore, 1991); y la
narratividad se ha investigado principalmente en los procesos de intercambio comunicativo
entre madres e hijos, concentrandose en el como esta forma de interaccion verbal favorece
el recuerdo por parte de los nifios (Nelson, 1993). Considerando la importancia del lenguaje
y el didlogo en la construccion del conocimiento como en la comprension y apropiacion del
mismo, parece necesario profundizar tanto en la dimension dialdgica como en la dimension
narrativa del discurso docente para asi plantear algunas hipotesis de como cada dimension

por separado (y en conjunto) podrian influir en el aprendizaje de los alumnos.

42



Cualidad Dialégica del Discurso

Como se ha sefialado antes, para el enfoque histérico-cultural el dialogo constituye
un espacio central del aprendizaje que guia el desarrollo cognitivo de los seres humanos. El
entendimiento es dialdgico por naturaleza, ya que son los procesos interpsicoldgicos los
que estan involucrados tanto en la comprension como en el cambio conceptual (Vosniadu,
1994; Wertsch, 1991). Por estos motivos, las oportunidades que se presentan a los alumnos
para hacer preguntas, y comunicar tanto sus pensamientos como sus dudas, son instancias
que les permiten compartir significados y al mismo tiempo construir el conocimiento. Al
poder hablar acerca del conocimiento van haciéndolo suyo, incorporandolo no de manera
mecanica sino, por el contrario, de forma integrada y significativa. De esta manera,
desarrollan habilidades de pensamiento, como también la habilidad para formar, expresar e
intercambiar ideas en el discurso oral y escrito (Tharp & Gallimore, 1991).

La comunicacion es un fenomeno dialdgico que emerge de la dinamica de la
interaccion a medida que se van produciendo las diferentes emisiones adyacentes, donde las
interpretaciones se limitan y se influencian mutuamente, es decir, se co-construyen. El
prefijo co- refiere a procesos interactivos y debe entenderse como colaboracion,
cooperacion y coordinacion entre los participantes. Esta perspectiva incorpora la
complejidad del dialogismo conversacional y valoriza la relacion entre individuos y
estructuras sociales, a tal punto que aspectos individuales y sociales se consideran
inseparables y mutuamente constitutivos (Koike, 2003).

En este sentido, Anderson (1997) afirma que la conversacion es el vehiculo mas
importante de la construccion de significado. Es importante notar, sin embargo, que el
concepto de conversacion utilizado subraya el caracter procesual y situacional de ésta. La
conversacion no es una suerte de objeto fijado de antemano, estable y previsible sino que
cada conversacion transcurre de una manera idiosincratica: es desarrollada durante ella y es
especifica a un contexto, sus participantes y circunstancias. La estructura de la
conversacion es espontanea, determinada por intercambios que se dan momento a
momento, que zigzagean y se entrecruzan. No se sigue un guion predeterminado, ni una
pauta estructurada de preguntas guias o una secuencia de acciones. Su valor transformativo

descansa en su naturaleza dialogica donde un nuevo significado emerge y es mutuamente
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construido. La comprension es siempre evolutiva y deriva del evento dialégico mismo
(Valsiner, 2000). En palabras de Guille (2004), es posible concebir la interaccion verbal
como una constelacion de movimientos en torno a un tdpico y a una intenciéon comun.

La necesidad de dialogar para compartir un significado y co-construir el
conocimiento se hace mas evidente en la situacion de ensefianza-aprendizaje, cuando el
docente ensefia nuevos contenidos. Para que los alumnos logren un aprendizaje
significativo y se apropien del saber, el docente necesariamente tiene que indagar sobre el
conocimiento que los alumnos tienen del tema asi como también visualizar un camino en
que el nuevo conocimiento se relaciona con lo que ya saben o lo modifica. Al mismo
tiempo, el docente al proporcionar instancias de didlogo permite que los alumnos utilicen el
conocimiento y lo elaboren hasta hacerlo propio (Ausubel, 1980).

Siguiendo estos planteamientos, se podria plantear como analogia que una
interaccion que genera nuevos significados es una conversaciéon en voz alta entre el
profesor y el alumno, y una conversacion silenciosa que se lleva a cabo en el respectivo
fuero interno del alumno y del profesor. Es decir, no s6lo se produce una construccion
conjunta del conocimiento, sino que también, tanto el profesor como los alumnos
transforman sus conocimientos previos y su nivel de comprension a través de esta
interaccion. El didlogo se caracteriza por una indagacién compartida, es decir, la accion
coordinada de estar respondiendo, de un modo fluido, “continuamente a” e “interactuando
con” ideas, opiniones, sesgos, recuerdos, observaciones, sentimientos y emociones.

Sinclair y Coulthard (1975) propusieron un método para analizar los didlogos entre
el profesor y los alumnos a partir de la nocidon de “interaccion didactica”. Este tipo de
analisis del didlogo instruccional corresponde a la primera forma de investigar el
intercambio comunicativo y es conocido como “Modelo I-R-E”, es decir, Inicio —
Respuesta — Evaluacion. Este tradicional andlisis enfatiza el estudio del orden de las
intervenciones y coémo se desarrolla el intercambio comunicativo, estableciendo una
especie de guion sobre la actividad discursiva. Se plantean tres dimensiones a ser
estudiadas: la transaccion, el intercambio y los actos de habla, insistiendo en el intercambio
como la unidad principal del didlogo. Estos autores definen transaccion o secuencia (o
episodio) como un bloque de intercambios relacionados y con un fuerte grado de

coherencia semantica. La unidad tematica es lo que permite distinguir un conjunto de

44



intercambios temadticos de otros. El intercambio corresponde a la mas pequefia unidad
dialogal y estd constituido por dos o tres intervenciones que cumplen la funcion de inicio-
respuesta-evaluacion. Finalmente, las intervenciones estan conformadas por actos de habla,
que se definen como un acto intencional que realiza un hablante al proferir una emision
significativa frente a un oyente en un contexto dado. Para entender el valor ilocutorio de un
acto de habla, los oyentes suelen basarse en un discurso que depende del contexto donde
éste se produce (Searle, 1979). Sinclair y Coulthard (1975) sefialan que los actos de habla
corresponden a la més pequefia unidad gramatical monogal con propiedades formales y

también funcionales al hablante que las utiliza.

Entre las otras miradas relativas al analisis del intercambio comunicativo destacan
el estudio del tipo de intervenciones y sus consecuencias para el desarrollo del didlogo. En
este sentido, Wells (1999) sefiala que la interaccion profesor-alumno no se restringe a la
forma del didlogo triarquico antes sefialada. La estructura de dicho didlogo depende mucho
de la naturaleza de la iniciacion llevada a cabo por el profesor. Si se trata, por ejemplo, de
una invitaciéon a dar opiniones o realiza preguntas cerradas, el profesor estd abriendo
interacciones cualitativamente distintas en su estructura. Si los profesores, en vez de
evaluar la contribucion de los estudiantes, les piden a ellos dar explicaciones,
justificaciones, presentar su punto de vista, esto puede comenzar un intercambio que

desarrolle a futuro una genuina co-construccion dialogica del significado.

Asimismo, Nufiez y Oyanedel (2009), enfatizan que los principios basicos del
diadlogo son la secuencialidad y la co-construccion. La secuencialidad es el principio segin
el cual, el significado y la forma de las emisiones (o enunciados) dependen de su
posicionamiento, es decir, responden a una emision previa (o varias partes de ellas) y
proyectan emisiones posibles. Por su parte la co-construccion corresponde al principio en
virtud del cual una emision individual se construye a partir de la comprension del
enunciado de otro y como respuesta al enunciado de otro. Es decir, las acciones
comunicativas son proyectos conjuntos y, por lo tanto no constituyen actos de habla
monologicos como se plantea en el Modelo IRE de Sinclair y Coulthard (1975).

Tharp y Gallimore (1991) han estudiado la interaccion verbal entre el profesor y los
alumnos, distinguiendo entre discusidon monoldgica y conversacion instruccional. Para estos

autores, la discusiéon monologica consiste en una serie de preguntas dispersas del profesor
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que requieren de la respuesta convergente y factica del alumno. Conforma un estilo de
“preguntar” del profesor que genera una especie de recitacion en el alumno, donde mas del
20% de las preguntas son de respuesta Si/No; rara vez el profesor replica a la respuesta del
alumno y rara vez ayuda a los estudiantes en el desarrollo de ideas méas completas y
elaboradas. En cambio, la Conversacion Instruccional es un método de ensefianza que
intenta ir mas alla de la recitacion y, de esta forma, desafiar a los estudiantes hacia mayores
niveles de conocimiento. Este concepto parece una paradoja, ya que los conceptos de
instruccién y conversacion podrian entenderse como contrarios; lo primero implica
autoridad y planificacion, y lo segundo, igualdad y responsividad. Sin embargo, para estos
autores, la tarea de la ensefianza es resolver esa paradoja para que conversar sea realmente
ensenar.

La conversacion instruccional es un discurso en el cual el profesor y los estudiantes
tejen un habla en conjunto. Estas discusiones estdn basadas en lecturas previas y permiten
crear una oportunidad para el desarrollo conceptual y lingiiistico de los estudiantes. El
objetivo es que los profesores gatillen en los estudiantes el nacimiento de nuevos
pensamientos, los estimulen a pensar y criticarse a ellos mismos, se involucren en
interacciones que promuevan el andlisis, la reflexion y el pensamiento critico (Tharp &
Gallimore, 1991; Tharp & Yamauchi, 1994).

Una buena conversacion instruccional parece, en la superficie, una excelente
discusion conducida por un profesor y un grupo de estudiantes. La discusion es interesante
y comprometida. Es acerca de una idea o algin concepto, hay un foco coherente, alto nivel
de participacion y se exploran ideas y pensamientos con profundidad (Tharp & Yamauchi,
1994). Para estos autores, la idea es acercarse a lo real de una discusion. Si bien se intenta
mantener el caracter instruccional, también se quiere rescatar su caracter conversacional. Es
decir, mantener esa cualidad de interaccion natural, de lenguaje espontaneo. El profesor es
un facilitador que construye a partir de las ideas de los alumnos; primero hace un bosquejo
del conocimiento con que cuentan los alumnos, refuerza distintas ideas, facilita que los
estudiantes se involucren, luego guia la comprension, extiende la discusion y establece
fundamentos comunes que permiten la comprension. Otra caracteristica de la conversacion

instruccional es que es una actividad productiva en conjunto. Durante el proceso de
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produccion, el grupo trabaja mas eficientemente, proveen a los otros miembros de
asistencia y los involucran en un tipo de intercambio simbolico y verbal.

También en el ambito escolar, Borzone y Rosemberg (1994), estudiaron la
interaccion verbal entre maestras y los nifios a partir de la lectura de de un cuento en
alumnos preescolares y del primer ciclo basico. Clasificaron a las profesoras seglin el estilo
de interaccion predominante en su practica docente. Asi, llamaron no-narrativo, al estilo
que se aleja del eje narrativo, por estar centrado en la recuperacion de informacion aislada y
no organizada de acuerdo a la estructura narrativa; y denominaron narrativo’al que estaba
centrado en la recuperacion del cuento como discurso; se hacia hincapié¢ en afirmaciones y
comentarios sobre las preguntas, dando apoyo para la construccion de un relato grupal. Las
investigadoras encontraron que las maestras llamadas “narrativas” intervenian cuando los
alumnos hacian pausas, no interrumpian la produccion lingiiistica de sus alumnos, sino mas
bien la facilitaban; expresaban interés por lo que los nifios decian y lo afirmaban a través de
una repeticion o reestructuracion de la emision infantil. Estas maestras integraban la
informacion presentada en el intercambio comunicativo ofreciendo un punto de apoyo para
que el nifio continuara su relato. Las diferencias entre los estilos de las maestras, en las
situaciones de lectura de cuentos, se manifestaban en cémo ellas buscaban expandir e
integrar o no la informacion proporcionada por los nifios en un relato grupal, coherente y
cohesivo del cuento.

En el 2001, las mismas investigadoras estudiaron el aprendizaje a través de la
interaccion verbal en el aula en contextos de ensefianza formal. El objetivo del estudio fue
analizar situaciones de andamiaje, encontrando que existian distintos modos en que las
maestras lo realizaban. Asi como algunas maestras podian realizar andamiajes descriptivos,
contextualizando los conceptos nuevos a través de narraciones, tras profesoras utilizaban
dibujos, esquemas y casos. En el primer caso, en que las maestras utilizaban un andamiaje
descriptivo, lo que hacian era entrelazaban los conocimientos de los nifios con los
conceptos que se proponian explorar, recurrian tanto a estrategias de contextualizacion

(estableciendo una relacion entre lo que los alumnos ya saben con lo nuevo a enseiar)

" La clasificacion que Borzone y Rosemberg (1994) realizan de las profesoras no se refiere, exactamente, a la
misma comprension del fendomeno de la narratividad que se maneja en esta investigacion; las autoras
consideran la narratividad a los comentarios que genera el profesor dentro de las respuestas que da al alumno
en el didlogo. En la descripcion de la dimension narrativa se observaran las diferencias.
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como de descontextualizacion® (colaborando con los nifios en la elaboracion de conceptos
mas abstractos, explicitos y sistematicos, alejando su pensamiento del entorno inmediato)
de los contenidos. Es decir, la descripcion se desarrollaba como un interjuego de estrategias
que contextualizaban y descontextualizaban significados (Rosemberg & Borzone, 2001).
Dicha investigacion mostrd que las profesoras con andamiaje descriptivo ampliaban el
repertorio discursivo de los nifos, ayudandoles a ir mas alla del discurso coloquial. Cuando
las maestras proporcionaban ejemplos, atendian a casos particulares, dramatizaban,
dibujaban, contrastaban categorias y usaban sindnimos, lo que hacian era mediar la
comprension de un concepto complejo y abstracto a través de instancias intermedias de
representacion. Mehan (1998) interpreta este dialogo instruccional que produce el profesor
como la creacion de una estructura que asiste al alumno en su proceso de aprendizaje,
provocando una mejor comprension del nuevo conocimiento.

Respecto a las caracteristicas de la comunicacion entre el profesor y los alumnos,
Wood (1988) investigd el discurso dentro de la sala de clases, profundizando en la forma
tipica en que los profesores se comunican con sus alumnos. Este autor encontr6 que los
profesores que son habiles para contar a los nifios experiencias y reconocer lo que los nifios
dicen, sin seguir cada comentario con una pregunta, tienden a desarrollar con sus alumnos
discusiones en que los estudiantes tienen un rol activo. El diferencia dos estilos de discurso
comunicativo en el aula: el “chat” y el “discurso de dar informacion”. El primero es
similar a una conversacion, ya que es altamente interactivo, donde los participantes
comparten la responsabilidad para asegurar una mutua comprension del tema en cuestion.
En estas situaciones, los alumnos son conversadores y parecen no tener problemas para
expresar sus comentarios cara a cara. La conversacion es natural, se contextualiza a través
de experiencias y eventos cotidianos. En cambio, en el segundo tipo de discurso (el de dar
informacion), el profesor es quien hace las preguntas, analiza y evalua el conocimiento y
habilidades de los alumnos a través de un estilo de interaccion muy estructurado. Ademas,
el profesor provee de instrucciones precisas, guias y explicaciones, estableciendo una
jerarquia (donde ¢l se encuentra en el lugar mds alto) y asumiendo la exclusiva

responsabilidad de generar los espacios de interaccion, estas caracteristicas no estan de

8 Para un analisis sistematico de los conceptos de contextualizacion y descontextualizacion en el marco de la
teoria historico-cultural, ver Werstch (1985).
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acuerdo con las cualidades y propdsitos naturales de una relacion de comunicacion
cotidiana.

Otro tema importante del intercambio comunicativo se refiere a la forma en que el
profesor hace las preguntas a sus alumnos, y como trabaja con los comentarios y respuestas
de ellos. Wood (1988) realiza otro tipo de clasificacion refiriéndose a preguntas cerradas
(mas especificas, con alternativas de respuestas correctas pre-establecidas por el profesor y
que no promueven la participacion de los alumnos) y preguntas abiertas (que dan la
oportunidad a una variedad de respuestas). Este autor plantea que mientras mas preguntas
de tipo cerrado hace el profesor, menor expresion lingiiistica muestran los nifios. Por otro
lado, sefiala que existen diferencias en la cualidad del aprendizaje que promueven estos dos
tipos de preguntas, ya que los nifios ensefiados a través de preguntas cerradas tienden a
mostrar un mejor desempeflo en la retencion de informacion factual. En cambio, aquellos
que son ensefiados a través de preguntas abiertas tienen mejor desempeno en habilidades
como la especulacion, generacion de hipdtesis y discusion de ideas.

Van Zee y Minstrell (1997) analizan un tipo particular de preguntas que podrian
denominarse dindmicas reflexivas, ya que serian expresiones lingiiisticas a través de las
cuales se elicitan, en los estudiantes, pensamientos acerca de ciertos temas. Esta dinamica
reflexiva tendria una estructura de tres partes: a) argumento del estudiante, b) pregunta del
profesor y c) elaboracion del estudiante. De esta forma, examinando las expresiones
lingiiisticas de los estudiantes, antes y después de la pregunta del profesor, se puede estimar
como la pregunta del docente influye en lo que el alumno dice. Por lo tanto, la unidad de
analisis focaliza la atencion en los cambios en el pensamiento del estudiante. Esta dinamica
reflexiva devuelve la responsabilidad del pensamiento al estudiante. Ademds permite:
clarificar el significado de lo que esta siendo dicho, motivar a los estudiantes a monitorear
lo que esta pasando, comprometer a los estudiantes en la evaluacion de los métodos
propuestos, promover multiples oportunidades, proveer un ambiente respetuoso para que
los estudiantes den a conocer sus creencias, poner el conocimiento de los estudiantes en
publico, enfatizar el procedimiento explicito, pedir a los estudiantes validar un consenso
aparente, evaluar métodos alternativos, entre otros.

De acuerdo a los antecedentes presentados, para efectos de este estudio proponemos

denominar dialogica-monologica a esta dimension del estilo de interaccion docente. En el
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polo dialdgico instruccional, encontramos docentes que al momento de ensefiar interactian
verbalmente con los alumnos, favoreciendo la participacion de ellos y la discusion del
contenido. En el discurso de estos profesores predomina el dialogo pedagogico, el docente
ocupa distintas técnicas que cumplen un papel de andamiaje como, por ejemplo, relacionar
la nueva informacion con lo que los alumnos ya conocen, repetir o parafrasear el discurso
de los estudiantes, retomar los comentarios de los alumnos para hacer una sintesis de ellos,
promover el relato grupal. Ademas, comentan y discuten los argumentos de los estudiantes,
manteniendo una conversacion interactiva con ellos, haciendo preguntas abiertas que
elicitan la reflexion por parte de los estudiantes.

En cambio, se considerara que el discurso docente estd cercano al polo monologico
cuando su discurso instruccional es predominantemente expositivo y no constituye una
auténtica conversacion con los alumnos. El profesor entrega el contenido de manera
estructurada, sin solicitar la participacion de los estudiantes ni indagar sobre sus dudas o
conceptos previos. En el caso que realice preguntas, éstas se caracterizan por gatillar una
respuesta corta y cerrada, favorecer la recitacion de informacion y/o completacion de frases
por parte de los alumnos. El profesor es quién determina de antemano la secuencia tematica

de la clase, el tiempo y la profundidad con que trata cada tema.

Cualidad Narrativa del Discurso

Segun Bruner (2002), las personas no emplean un método légico en su
razonamiento cotidiano ni en la soluciéon de problemas, sino mas bien, emplean ciertas
estrategias para aprender, recordar y enfrentar lo nuevo. Si esto se traslada a los desafios
del estudiante, frente al conocimiento, el alumno necesita apropiarse de los modelos
mentales (y epistemologicos) que estan a la base del contenido aprender, no s6lo aprender
ese contenido. Para este autor, no se trata de aprender, discutir o pensar sobre la fisica o la
historia, sino pensar como fisico o historiador.

En este sentido, Bruner (2002) considera un error que al ensefiar s6lo se enfatice el
pensamiento analitico sustentado en principios logicos-deductivos, ya que conllevan formas
de pensar, deducir o inferir. También hay que rescatar el pensamiento inductivo a través del

cual las personas llegan a resolver problemas que no lograrian desde lo analitico. La
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escuela debe ser entendida como un foro cultural, donde el proceso educativo no se
encamina solamente al ejercicio del razonamiento formal sino también al ejercicio de la
imaginacion, el inventar y el descubrir.

Para Bruner (1998), existen dos modalidades de funcionamiento cognitivo,
complementarias pero irreductibles entre si. Una de las modalidades es la paradigmatica (o
logico-cientifica) que trata de cumplir el ideal de un sistema matematico formal, de
descripcion y explicacion. La modalidad paradigmatica se ocupa de causas generales y de
su determinacion, y emplea procedimientos para asegurar referencias verificables y para
contrastar la verdad empirica. Su lenguaje esta regulado por requisitos de coherencia y no
contradiccion. Estd dirigida por hipotesis o axiomas que se analizan de manera deductiva
siguiendo un orden légico. Cada conclusion deriva de otra mas general. La modalidad
narrativa, en cambio, produce buenos relatos e historias creibles (aunque no
necesariamente “verdaderas”). Se ocupa de las intenciones y acciones humanas, y de las
vicisitudes y consecuencias que marcan su transcurso.

Bruner (1996; 1998) asimila la modalidad paradigmatica a la elaboracién de un
argumento, y la modalidad narrativa con la creacion de un relato. Un argumento y un relato
son distintas formas de describir y explicar un fendmeno, los argumentos tienen que ver
con la “verdad” y pueden ser verificados; en cambio, el valor de los relatos es su semejanza
con la vida y lo importante es su verosimilitud. Los tipos de causalidad implicitos en las
dos modalidades son también distintos, en el argumento se buscan verdades universales y
coherentemente derivadas y justificadas, en cambio en el relato, s6lo se buscan conexiones
particulares entre sucesos, incluso a veces transgrediendo la coherencia logica.

La narracion es una de las formas mas poderosas y frecuentes de la comunicacion
humana. Para Nelson (1996), nosotros contamos historias porque éste es nuestro modo de
pensar acerca del mundo. En este sentido, el que tengamos una tendencia sistematica a
organizar, comprender y utilizar nuestra experiencia de un modo narrativo, implica que este
estilo discursivo puede servir como una forma de puente que facilita la construccion de
significados. Segin Bruner (1998) eso explica que los nifios comprendan y produzcan

historias antes de comprender su estructura légica, como también, que sean capaces de
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entender mas facilmente las proposiciones logicas cuando forman parte de una historia que
sirve de contexto’.

Segun Bruner (1998), el ser humano es un fabricante de historias. Narramos para
darle sentido a nuestras vidas, para comprender lo extrafio de nuestra condicion humana. La
narrativa es la dialéctica entre lo que se esperaba y lo que sucedio, lo candnico y lo posible.
Narrar una historia equivale a invitar a ver el mundo tal como se encarna en la historia y
por eso, permite crear una comunidad de interpretacion. Estos relatos se convierten en
modelos para volver a describir el mundo.

La narrativa se define como un discurso con claro orden secuencial que conecta
eventos de una forma significativa para una audiencia definida y asi ofrece insights acerca
del mundo y las experiencias de esas personas. Las narrativas se distinguen de otros
discursos por tener tres elementos: a) son temporales ya que representan eventos como
parte de una secuencia que tiene un comienzo, un intermedio y un final, b) son
significativas, ya que van ordenando eventos en una secuencia temporal la cual se relaciona
con una resolucion o conclusion, lo que da cuenta de su dimension temporal, c¢) son
inherentemente sociales porque son producidas para audiencias especificas;
consecuentemente son solo significativas para esas audiencias (Hinchman & Hinchman,
1997).

Cuando se alude a un modo narrativo se quiere destacar una forma de comunicacion
cuyo proposito es el relatar una sucesion de hechos, cumplidos por uno o varios personajes
en un tiempo y espacio determinado. Es un discurso temporalmente organizado, que
presenta relaciones causales a través de episodios que son significativos. Es decir, no sélo
implica la exposicion de hechos o contenidos tematicos sino la contextualizacion de ellos.
Su gramatica de sentido comun capta distinciones esenciales como: quién hizo qué a quién,
con qué objetivo, con qué resultado, en qué situacion, en qué sucesion temporal y con qué
medios. Este estilo discursivo, permite tomar perspectivas, entender las acciones e

intencionalidad de las personas, como también reflexionar sobre si mismo (Bruner, 1998).

° De un modo més general, se puede considerar esta secuencia temporal entre la produccion y la comprension
de historias como un caso particular del modelo general del desarrollo propuesto por Vygotski (1934/1991),
en el cual la ejecucion competente de una accion psicoldgica determinada por parte del nifio en la interaccion
con un adulto siempre precede a su completo control voluntario y consciente, todo esto en virtud del proceso
de internalizacion.
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La narrativa se basa en la preocupacion por la condicion humana: los relatos tienen
desenlaces tristes, comicos o absurdos. El relato debe constituirse de dos panoramas
simultineamente: a) el panorama de la accion (agente, intencion o meta, situacion,
instrumento); b) el panorama de la conciencia (lo que sabe, piensan, sienten o dejan de
pensar y sentir o saber los que intervienen en la accién). Ambos panoramas son distintos y
esenciales (Ricoeur, 1990). Bruner (1998) enfatiza la idea que la modalidad narrativa se
dirige al modo en que las cosas “podrian haber sido”, a diferencia de la modalidad
paradigmatica que se refiere al modo indicativo, donde se expresa la accion como un hecho.
Para este autor, los elementos que conforman el relato narrativo logran subjuntivizar la
realidad, lo que implica intercambiar posibilidades humanas y no certidumbres
establecidas. Los tiempos del modo subjuntivo sirven para expresar una posibilidad o, de
un modo general, para expresar la realidad emocional de manera subjetiva. Es por esto que
expresa lo posible, lo probable, lo hipotético, lo deseado. De este modo la gran narraciéon
consiste, inevitablemente, en abordar conflictos humanos que resulten “accesibles” a los
lectores. Pero, a la vez, los conflictos deben presentarse con la suficiente subjuntividad para
que puedan ser reescritos por el lector, a fin de permitir el juego de su imaginacion.

Para fundamentar el rol que los estilos de interaccién narrativos tienen en la
cognicion, el aprendizaje y la memoria, se describirdn a grandes rasgos dos hallazgos
empiricos en dicha area. Uno de ellos es el de Engel (1986, citado en Nelson, 1993) quien
al estudiar el recuerdo de los nifios en funcidén de su interaccion verbal con sus respectivas
madres, encontrd que los nifios tenian un mejor recuerdo cuando sus madres presentaban un
discurso en que se construia, sobre el discurso del nifio, una historia que enriquecia los
aportes espontaneos del hijo. Tanto la calidad como la cantidad del recuerdo de los nifios
era mayor cuando los nifios se enfrentaban a una interaccion mediada por un discurso
elaborativo (donde primaba la construccion de una narrativa, invitando a los niflos a
participar en ella), en comparacion a un discurso pragmatico (instrumental, focalizado en el
qué o quién, mas que en el como, cudndo, donde y porqué).

La segunda investigacion es la de Tessler & Nelson (1994), quienes estudiaron a
nifios de 4 afios que asistian a una expedicion para tomar fotografias con sus madres en un
vecindario no familiar. Se dividié a las madres en dos grupos, de acuerdo a cémo ellas

interactuaban con sus hijos en la lectura de un libro: a) madres paradigmaticas, que
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nombraban y se focalizaban en caracteristicas especificas de los objetos; b) madres
narrativas, que incluian perspectivas del tiempo, intencionalidad, causalidad, y
frecuentemente relataban lo que estaba a la vista de la experiencia del propio nifio. El estilo
de la madre tuvo un efecto consistente y significativo en el estilo de recuerdo del nifio. Los
hijos de madres narrativas recordaron de mejor manera las fotografias que tomaron y
reportaron mas acerca del evento. Para Nelson (1996) esto sugiere que el estilo narrativo de
construccion de un evento es mas efectivo en producir su memorizacion, que el estilo
paradigmatico.

De acuerdo a los antecedentes presentados, esta dimension narrativa-paradigmatica
del discurso tiene repercusiones en el recuerdo y en la elaboracion del conocimiento que
llevan a cabo los nifios que interactuan con adultos que estan mas cercanos o lejanos a uno
de los polos de esta modalidad. Se esperaria que al interactuar verbalmente con un adulto
narrativo, los nifios recuerden de mejor forma ya que el discurso del adulto logra
contextualizar la informacion que entrega. Pero al mismo tiempo, y debido a su propiedad
subjuntiva, permite que el nifo la interprete, signifique y la relacione con su experiencia de
vida. De esta forma el conocimiento se ancla en su experiencia, resuena en ellos mismos, lo
que favorece la evocacion. Por el contrario, al interactuar con un adulto paradigmatico, los
nifios recuerdan eventos concretos y particulares, pero su recuerdo carece de sentido
personal y no existe una relacion significativa entre eventos (Nelson, 1996).

Para efectos de este estudio, se considerard que el discurso docente esta cercano al
polo narrativo de la dimension narrativo-paradigmatico cuando el docente muestra en su
discurso instruccional aspectos dramaticos, es decir, relata un conjunto de hechos llevados a
cabo por ciertos personajes a través de un lenguaje predominantemente descriptivo donde
da cuenta de los pensamientos y sentimientos de los protagonistas, identificando la variedad
de posibilidades que existen en la trama de la historia y su desenlace (distinguiéndolo de los
acontecimientos propiamente tales). Su narracion estd organizada temporalmente como en
los cuentos o las historietas, presenta relaciones causales a través de episodios que son
significativos, contextualiza los hechos o contenidos tematicos, facilita que los alumnos
vean el mundo desde la perspectiva del narrador que lo esta contando y lo diferencien de la
propia forma de verlo como espectador (en tercera persona). El discurso instruccional del

profesor permite a los alumnos tomar perspectivas, entender el curso de las acciones y la
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intencionalidad de las personas, asi como también, reflexionar sobre si mismos y lo que
experimentan al conocer la historia. De alguna forma, resignifica y facilita la obtencion de
un sentido compartido de lo que se estd ensefiando.

En cambio, se considerard que el discurso docente estd cercano al polo
paradigmatico de la dimension narrativo-paradigmatico cuando el docente muestra un
discurso instruccional atemporal y carente de historicidad. Presenta, de manera abstracta y
ajena a los alumnos, una serie de argumentos que presentan un orden logico y derivan de la
teoria. En su discurso no existen aspectos dramaticos que reunan a los personajes ni se
describe un desenlace que genere un cierre de lo que se esta contando. No se conocen los
pensamientos ni sentimientos de los protagonistas de la historia. Su lenguaje es coherente,
muestra un orden logico (de lo mas general a lo mas especifico; o de lo mas facil a lo mas
complejo) y no presenta contradiccion. El profesor pone énfasis en la justificacion de sus
argumentos; cada principio o axioma propuesto es debidamente fundamentado.

Una vez caracterizadas ambas dimensiones, surge la pregunta acerca de la relacion
entre ellas. Segin la literatura revisada en las secciones anteriores, parece razonable
suponer que, en principio, dichas dimensiones sean ortogonales. Del cruce de ambas
surgirian cuatro posibles tipos de discursos instruccionales. Existirian docentes cuyo
discurso al momento de ensefiar sea 1) dialogico y narrativo, 2) dialdgico y paradigmatico,
3) monolodgico y narrativo, o finalmente 4) monoldgico y paradigmatico. Un primer
ejemplo de los cuatro tipos de discurso resultantes se presenta en la Figura 1, en la cual se

incluye actividades discursivas de la vida cotidiana.
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Figura 1.1 Tipos de Discurso

Dialogico

1-. Dialégico y Narrativo
-Funcién de Titeres
-Obra de Teatro

2.- Dialégico v Paradigmatico
- Debate Presidencial entre
candidatos

- Abogados oponentes
discutiendo un caso que tienen
en comun.

a

»

Narrativo

4.- Monolégico y Paradigmatico
- Exposicion Oral de un fisico
sobre la Teoria Cuantica

- Explicaciéon que hace un
médico en TV sobre el estado de
salud, las causa de la enfermedad
y el curso de ella, de un personaje
publico conocido.

3.- Monolégico y Narrativo
- La lectura de noticias

policiales en TV o radio
- Un Humorista en un
espectaculo masivo

- Conferencia de un
explorador sobre sus
aventuras en Africa v

Monologico

De acuerdo a lo revisado, resulta coherente hipotetizar que el aprendizaje de los
alumnos serd mayor si el discurso docente es altamente dialdgico y narrativo, ya que un
profesor altamente dialdégico promoveria un aprendizaje mas activo, reflexivo y elaborado
en sus estudiantes, en comparacién al obtenido por profesores con menor nivel de
dialogicidad. Asimismo, un profesor altamente narrativo favoreceria un mejor recuerdo del
contenido, en comparacion a profesores que presentan en menor medida esta dimension.
Entonces, si un profesor presenta un discurso instruccional que posee un alto nivel en
ambas caracteristicas probablemente desarrollarda un aprendizaje significativo y facilmente
accesible para sus estudiantes.

También es esperable que el aprendizaje de los alumnos sea mayor cuando el
discurso instruccional es altamente dialdégico (con independencia de si es narrativo o
paradigmatico) o altamente narrativo (con independencia de si es dialégico o monologico).

Es decir, existen efectos principales de estas caracteristicas del discurso docente sobre el
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aprendizaje. Por el contrario, esperariamos un aprendizaje menor en profesores cuya
dialogicidad y narratividad se encuentren en un nivel bajo.

En la Figura 2, se muestran ejemplos ficticios de cada uno de los tipos de discursos
antes mencionados en el contexto especifico de la interaccidon comunicacional entre el
docente y el alumno al momento de ensefiar. Todos los ejemplos se han construido en la
misma d4rea tematica, a saber la asignatura de Ciencias Sociales cuando se esta

ensefiando/aprendiendo un contenido curricular como es el Descubrimiento de América.
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Dialogico y
Narrativo

Figura 1.2 Ejemplos de Tipos de Discurso

A

Dialogico y
Paradigmatico

P: La historia del Descubrimiento de América es la mejor de todas. El protagonista
principal todos lo conocemos... un joven de 26 afios, italiano, muy sofiador y
arriesgado... (A quién me estaré refiriendo?

Al: Colén

A2: Cristobal Colon

P: Ahaa...su nombre era Cristobal Colon. Colon era un joven muy valiente, jImaginen
el riesgo de Colon! Navegar mas de 4.000 km, cuando en esa época sélo se navegaban
menos de mil y se pensaba que la tierra era plana..

A3: iy la gente pensaba que se moria cuando llegaba al final?

P: Claaaaro. Pensaban que era como esta mesa, empezaban aqui y terminaba en este
borde, que veian como el horizonte. Entonces pensaban que si llegaban hasta aca, el
mundo se acababa y se caian al vacio. ;Qué entienden por “caer al vacio™?

A3: qué no hay nada

A4: so6lo aire

P: Claro es estar en la nada... como caer a un precipicio. Perfecto.

Al: (Colon iba solo?

P.: (Qué creen ustedes? ;Podra Colon solo llevar el barco, preocuparse del carbon, de
la ruta, mirar el mapa... cocinarse, dormir, todo al mismo tiempo?

AAA: Nooo. Necesitaba mas gente

P: Claro, necesitaba de mas pesonas. A ¢l se le ocurrio la idea, pero también convencio
a mucha gente y logré ir muy acompafiado, porque €l explicaba que estaba seguro de
encontrar nuevas tierras llenas de riquezas impensadas.... Viajo en tres carabelas, que
bautizaron: La Pinta, la Nifia y la Santa Maria. ;Como se imaginan ustedes el viaje?
Al: Entretenido!!!

P: me imagino que en un principio si, pero también fue largo...fueron 37 dias de
navegacion. Pasaron frio, habia mucho viento. ;Qué habran sentido?

A2: Miedo... yo creo que debe haber llorado

A5:10000... si iban puros hombres

P: Pero eso no implica que no pudieran sentir miedo porque no veian tierra, sélo
agua... navegaron 37 dias en que, a veces pensaron que estaban perdidos y no verian
mas a sus familias, ademas decepcionados... todas las personas lloran cuando sienten
eso, hombres mujeres, niflos, viejos... Pero una tarde, mientras todos estaban en el
barco, alguien grito: “Tierra a la vista”...

P: El descubrimiento fue un acto de valentia que unié a dos mundos:
Europa y el nuevo mundo que mas tarde se llam6 América. .. Cuando
digo que es un acto de valentia, ja qué me refiero?

Al: ser arriesgado

A2: creer en uno y luchar por sus ideas

P: Exacto! Arriesgar, luchar... ;Y quién es el valiente?

A3: ....el que tuvo la idea de descubrir América

P: Claro y esa idea correspondia a Cristobal Colon. El planteamiento
de Coldn era que la tierra era redonda, a pesar que se pensaba que la
tierra era plana. La teoria de Colon era una innovacion para esos
tiempos. Cuando digo innovacioén, ;qué significa?

AAA: ...

P: Por ejemplo, si digo que el microondas es una innovacion en
relacion al horno comin y corriente... ;qué significa?

A4: que es mas moderno, nuevo...

P: asi es, en cierto sentido las ideas de Coldn eran distintas a las de
quienes lo rodeaban, era mas moderno... Entonces, ya tenemos claro el
primer punto: su valentia personal... Ahora, ;como llevo a cabo esta
idea?. Recurrio a distintas personas para buscar dinero ja quiénes?

Al: alos empresarios

P: Mmm... podriamos decir que los mayores empresarios de esos
tiempos eran los reyes... y Colon acudi6 a la Reina y a los monjes. El
segundo objetivo planificar el camino a seguir, la ruta, los dias que se
demoraria, ;Qué mas podria haber planificado?

A2: mmm.... pensar cuanta gente iba a necesitar que lo acompanara...
A6: la cantidad de comida que iba a necesitar...

P: Exacto, eso también lo tenia que planificar.

<

P: “La historia del Descubrimiento de América es la mejor de todas. El protagonista
principal todos lo conocemos o hemos escuchado de €l... un valiente joven de 26 afios,
italiano, nacido en Génova, pero que luego de casarse se fue a vivir a Portugal... su
nombre era Cristobal Colon.

Colén era una persona muy sofiadora y arriesgada. Eso no implicaba que no fuera
estudioso y responsable. Si, lo era. Cuando ¢l tenia una idea la estudiaba en
profundidad y luego buscaba la forma de implementarla. Podriamos decir que era un
cientifico en potencia. El tenia la idea de que la tierra era redonda, aunque todos los que
lo rodeaban pensaban que la tierra era plana, como una mesa y que donde se veia el
horizonte era el fin... como un barranco. Cristobal se oponia a ello.

Todos lo creian loco, lo molestaban en las calles, se reian de él. Pero Coldn resistio,
seguramente con mucha fuerza y dolor por la incredulidad de la gente... Para probar su
idea, se le ocurri6 navegar hacia el horizonte hasta encontrar nuevas tierras y terminar
con la idea que la tierra se acababa. Su propuesta era navegar mas de 4.000 km, cuando
en esa época solo se navegaban mil. Un riesgo... sin duda, un gran riesgo. Colon sintio
temor, pero eso no le impidioé seguir con su plan y entusiasmar gente para acompaiiarlo.
El les contaba que esperaba encontrar nuevas tierras llenas de riquezas inimaginadas. ..

Trat6 de buscar dinero para llevar a cabo su idea, incluso recurrié a los Reyes, pero
se le negaron los recursos. Muy pocos creian en su Proyecto.. En ese momento, s6lo
algunos monjes lo ayudaron con lo minimo. Sélo con su esperanza y conviccion, y
luego de convencer a otros partié con su viaje. Desde el Puerto de Palos partieron tres
carabelas, que bautizaron: La Pinta, la Nifia y la Santa Maria. Fueron 37 dias de
angustiosa navegacion. Pasaron frio, habia mucho viento... miedo, porque no veian
tierra... s6lo agua....a veces pensaron que estaban perdidos, que no verian mas a sus
familias, ademas estaban decepcionados... Hasta que alguien de la Tripulacion grito:
Tierra a la vista...”

Monologico
y Narrativo
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P:

“El descubrimiento de América ocurrié en 1492. La hipotesis de
Cristobal Colén era que la tierra era redonda y queria comprobarla
llegando a un nuevo continente.

Colon elaborod un itinerario del viaje y lo que éste requeria. Busco los
recursos que necesitaba. Recurrio a los Reyes y a los Monjes de la
¢época, quienes lo ayudaron econdmicamente.

El 3 de Agosto partio la travesia en tres barcos, que llamo La Pinta, La
Nifia y la Santa Maria. Lleg6 a nuevas tierras después de un mes.”

Monologico y

Paradigmatico




Aspectos metodologicos relevantes para el estudio del estilo de intercambio

comunicativo del profesor con sus alumnos al momento de enseinar

El estudio de la dialogicidad instruccional: ;qué observar v medir?

Cuando interesa investigar la interaccion verbal del profesor con los alumnos en el
aula es relevante considerar la elaboracion de un modelo empirico que permita estudiar esta
interactividad. Por estos motivos, resulta de interés revisar algunas de las consideraciones
que han entregado diferentes investigadores para trabajar con este tema.

Colomina, Onrubia y Rochera (2001) plantean la necesidad de explicitar la unidad
de andlisis que interesa estudiar, ya que es lo que orienta la observacion, el registro, el
analisis y la interpretacion de los episodios de interaccion. Esta eleccion debe estar
orientada por los tres aspectos sefialados anteriormente. Ellos optan por denominar la
unidad de analisis “secuencia didactica”, aludiendo a la importancia temporal en el estudio
de la interactividad. La segunda decision se refiere a distinguir los niveles de analisis. Ellos
sefalan un primer nivel centrado en la articulacion de las actuaciones del profesor y de los
alumnos en torno a una tarea o contenido y su evolucion en el transcurso de la secuencia
didactica, es decir, es una descripcion de la organizacion de la actividad conjunta que esta
regida por normas que delimitan una determinada estructura de participacion. El segundo
nivel de andlisis, mas fino que el anterior e imbricado en ¢él, tiene que ver con los
significados que los participantes negocian gracias a la actividad discursiva. Se analizan los
mensajes, es decir, las expresiones minimas con significado.

Por otra parte, anteriormente ya se presentd el modelo de la interaccion didactica
propuesto por Sinclair y Coulthard (1975) quienes plantean el estudio de la transaccion, el
intercambio y los actos de habla, insistiendo en el intercambio como la unidad principal del
dialogo. Como ya se dijo, para estos autores, los intercambios estan compuestos, como
minimo, por una intervencion que cumple la funcion ilocutoria de iniciar y que se relaciona
con una segunda, cuya funcion ilocutoria es reaccionar a la primera. Es posible distinguir
dos tipos de intercambios: los confirmatorios y los reparadores. Los intercambios
confirmatorios confirman la relacion entre los interlocutores y se componen, por lo menos,

de dos intervenciones complementarias. Los intercambios reparadores permiten neutralizar
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el potencial quiebre comunicativo. Esto requiere de una estructura tripartita: una primera
intervencion de funcion ilocutoria inicial (I), una segunda intervencion ilocutoria reactiva
de respuesta (R) y una tercera intervencion con funcion ilocutoria reactiva de evaluacion o
feedback (rt).

Otro concepto que se usa a menudo en el analisis de conversaciones es el de evento.
Para Bloome, Carter, Christian, Otto & Shurt-Fain (2005), este concepto requiere revision
ya que no siempre es usado de la misma forma. El evento a veces es entendido como la
unidad focal en los analisis del discurso, pero también es un constructo teoérico. Para el
autor, es un heuristico que permite preguntarnos acerca de como las personas hacen sentido
de como actlian y reaccionan unas a otras. También lo define como una limitada serie de
acciones y reacciones que la gente hace en respuesta al otro en una interaccion cara a cara.

A continuacion se presentan otras formas de analisis de la interaccion entre
profesores y alumnos en una situacion de ensefianza-aprendizaje que implican procesos de
didlogo para la negociacion de significados. Cada uno de ellos presenta aspectos que son
interesantes de considerar en esta investigacion.

Un modelo de analisis de informacion empirica relacionada con estos procesos de
interaccion del profesor con estudiantes de educacion parvularia y basica se presenta en la
investigacion de Rosemberg y Borzone (2004). El estudio realizé un analisis comparativo
de los patrones de interaccion en la escuela infantil y en la esuela primaria. Estas autoras
desarrollaron un sistema que articula dimensiones y categorias interactivas y lingiiisticas
para el andlisis de los intercambios comunicativos en una situacion de ensefianza-
aprendizaje. Se estudiaron tres temas: a) ;/Quién habla en el aula?; b) El papel de las
maestras en la interaccion; ¢) El papel de los nifios en la interaccion. En el primer tema,
referido a quién habla en el aula, se describi6 la distribucion de los turnos de habla entre
la maestra y los nifios, y para ello se utiliz6 como medida el porcentaje de turnos de
intervencion correspondientes a cada uno de ellos. En el segundo tema, referido al rol de
las maestras, se consideraron tres dimensiones de andlisis: 1) la contribucion de las
maestras a la generacion de un determinado patron de interaccion, 2) la funcion del
intercambio comunicativo, 3) tipo de informacion que transmiten. El tercer tema, referido
al rol de los alumnos en la interaccion, también considerd tres dimensiones: a) a quién se

dirigian las intervenciones (a la maestra u otro nifio o nifia), b) como contribuian los nifios
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al patron de interaccion (porcentaje de respuestas y porcentaje de iniciaciones), ¢) para qué
los nifios participan del intercambio comunicativo (informar, dirigir o elicitar). El analisis
de datos que llevan a cabo las investigadoras es de caracter cuantitativo, indicando el
nimero de intervenciones que llevan a cabo la maestra y los alumnos, tanto en el inicio
como en el desarrollo de la comunicacion, y la identificacion de los actos de habla a partir
del los intercambios comunicativos de las maestras y sus alumnos.

Villalta (2000) estudié como las practicas docentes expresan la cultura de la
institucion escolar a través de la estructura comunicativa que se pone de manifiesto en las
interacciones didécticas del profesor con sus alumnos. Se trabaja bajo un concepto de
interaccion entendido como una estructura de construccion y negociacion social del
profesor y los alumnos, y se define la didactica como una actividad intencional critico-
reflexiva de la practica educativa. Este autor abordo la interaccion didéctica de la sala de
clases teodrica y metodologicamente desde dos propuestas: a) la etnografia de la
comunicacion y b) el analisis de la conversacion. A través de la etnografia y el método de
observacion no participante, se preocupd del significado social y contextual del habla que
los interlocutores articulan de acuerdo a normas especificas para cada situacion. Para el
analisis conversacional utiliz6 el modelo de Sinclair y Coulthard (1975), estableciendo
diferencias entre: a) estructuras dialogales de conversacion (interaccion, transaccion e
intercambio) y b) estructuras monogales de conversacion (intervencion y actos de habla).
Este autor clasifico las estructuras comunicativas presentes en las interacciones didacticas
de los profesores con alumnos de ensefianza media en: 1) intercambios simples, basado en
la estructura tripartita basica (Inicio, Respuesta y Evaluacion), 2) intercambios complejos
compuestos por mas de tres intervenciones y 3) intercambios truncos que corresponden a
inicios que no tienen consecuencias ilocutorias. Para el andlisis de datos utilizo la
metodologia cualitativa a través del analisis del discurso de tipo dialdgico y pragmatico. Se
construyd un modelo jerarquico y secuencial de andlisis que considerd los siguientes
niveles: intercambios, intervenciones y actos de habla.

En la linea del estudio anterior, Forero-Saenz (2008), realiz6 un estudio etnografico
donde analiz6 el discurso que circula en el aula en clases de matematicas. En la clase se
encontraron siete categorias para la clasificacion del tipo de preguntas segin la priorizacion

de su aspecto didactico: a) preguntas para solicitar informacion, b) para invitar a la
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participacioén, c¢) para explicitar procedimientos y razonamientos, d) para verificar o
constatar entendimiento, €) preguntas anticipatorias, €) para invitar a la reflexion y a la
conversacion, y finalmente, f) preguntas para posibilitar la contrastacion, duda y
argumentacion.

Ya se dijo anteriormente que Wells (1999) plantea que la interaccién profesor-
alumno no tiene que ser tan restrictiva a la forma del didlogo tridrquico (Inicio, Respuesta y
Evaluacion) ya que esto depende mucho de la cualidad de la iniciacion llevada a cabo por el
profesor. Complementando esta idea, Van Zee y Minstrell (1997) sefialan que analizar la
secuencia profesor-alumno-profesor dirige la atencion en los pasos de como el docente se
mueve a través de ideas asociadas al tema; en cambio, si se cambia la unidad de analisis a
la secuencia estudiante-profesor-estudiante, esto da luces de como la pregunta del docente
influye en el pensamiento posterior del estudiante.

Por otra parte, Howard (2002) plantea una discusiéon acerca de cémo son los
intercambios que ocurren en las interacciones entre profesores y alumnos, y como estos
intercambios definen el discurso del aula. Este autor también utiliza el modelo de Sinclair y
Coulthard (1975), pero incorpora en su analisis algunos componentes del intercambio que
describe como: rituales de acceso, argumentacion, reformulacion y negociacion. Los
rituales de acceso son exhibiciones tipicas que en el ambito educativo son el dar o pedir la
palabra, “pasar lista”, como también el saludo y la despedida. En la argumentacion se
retnen los fendmenos de cierre y expansion de los intercambios. Su funciéon es
estructurante ya que busca darle completud al intercambio al llegar a un acuerdo. Las
reformulaciones permiten la recuperacion explicita de una misma estructura de enunciado
como la parafrasis, la definicion, la correccion y la repeticion. Son a la vez repeticiones
parciales y recuperaciones modificadas que tienen valor de evocacion e invencion.
Finalmente, la negociacion no sélo permite llegar a un acuerdo sino que permite los
reajustes dialogales constantes y necesarios para la continuacion y cierre del intercambio.

Considerando que la presente investigacion se planted estudiar como el estilo de
intercambio comunicativo entre el profesor y sus alumnos influye en las caracteristicas de
la construccion del conocimiento que logran los estudiantes, interesaba establecer una
diferencia entre dos estilos de interaccion verbal docente: uno altamente dialdgico y otro de

muy baja dialogicidad. Se utilizd6 como unidad de andlisis la secuencia didactica, es decir,
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los episodios de intercambio comunicativo descritos por Sinclair y Coulthard (1975).
Especificamente, se profundiz6 en los episodios que presentan intercambios de contenido
académico y de informacion descritos por Villalta (2000), para evaluar los componentes de
argumentacion, reformulacion y negociacion presentes (o ausentes) en el intercambio, de
acuerdo a la clasificacion de Howard (2002). A este respecto, los profesores dialdgicos
seran aquellos que presentan un alto porcentaje de dialogicidad en sus clases, considerando
que éstos didlogos tengan la cualidad de promover la construccion de conocimiento a través
de estrategias de argumentacidon, negociacion y reformulacion. No se considerara a un
profesor con alta dialogicicidad si sus didlogos predominantemente favorecen la recitacion,
completacion o memorizacion de contenidos, ya que se asume que esos didlogos son, en
final de cuentas, monoldgicos y no favorecen la co-construccion del conocimiento.
Asimismo, interesa estudiar el nimero de didlogos simples y complejos que caracterizan la
dialogicidad de un profesor, como también, las caracteristicas instruccionales e
intersubjetivas de su dialogicidad (cf. Tharp y Gallimore, 1991).

La determinacion y caracterizacion de los estilos de intercambio dialogico y
monologico se realizd a través de la observacion de filmaciones de profesores utilizando
pautas de observacion que permiten identificar didlogos constructivos presentes en el
discurso docente. A mayor nimero de didlogos constructores de conocimiento mayor
dialogicidad instruccional, a menor nimero de didlogos constructivos menor dialogicidad

instruccional por tanto estd mas cerca del polo monoldgico.

El estudio de la narratividad: ;qué observar y medir?

En palabras simples, narrar es contar una historia que tiene un caracter dramatico es
decir, tiene personajes, accion y un desenlace. Es un relato de un conjunto de hechos
llevados a cabo por ciertos personajes y que son presentados a través de un lenguaje
predominantemente descriptivo donde se da cuenta de los pensamientos y sentimientos de
los protagonistas (Bruner, 1998).

El relato se organiza temporalmente (como las historias), presenta relaciones
causales a través de episodios que son significativos, contextualiza los hechos y se ve el

mundo desde la perspectiva del narrador que lo estd contando. Implica ejemplificar a través
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de alguna situacion, anécdota, historia, chiste o recuerdo algun contenido, que en este caso
es curricular. Necesariamente, el ejemplo contextualiza, entrega un sentido sobre lo que se
esta explicando. Si fuésemos estrictos, un relato narrativo debiera contener 5 elementos
constituyentes: descripcion, subjuntividad, accion, orientacion temporal y causalidad
subjetiva. A continuacion, se describiran los elementos que segin Bruner (1998) son

componentes de una narracion:

a.- Descripcion. Se describe el contexto en que ocurren los acontecimientos con el fin de
situar a los alumnos en el cudndo y donde de la situacion narrada. El profesor describe la
situacion (social y ambiental) para entregar un contexto de los hechos que relata. La
descripcion principalmente incluye la caracterizacion de las personas involucradas en el
relato y el lugar (o situacion) en que ocurre lo que se esta contando.

b.- Subjuntividad. Se refiere a la expresion de la realidad de manera subjetiva y subjuntiva.
Es decir, tiene que ver, por un lado, con el relato de los conflictos humanos y el mundo
interno de los personajes (lo que saben, piensan, sienten o dejan de pensar y sentir); y por el
otro, con el relato de lo que podria ser (lo posible, lo hipotético, lo deseado). Este es uno de
los aspectos esenciales de la narracion.

c.- Acciones. Se refiere al relato de las acciones que llevan a cabo los personajes, sus metas
y motivaciones. El aspecto dramatico de la historia. Este es uno de los aspectos esenciales
de la narracion.

d.- Orientacion temporal. Se refiere al ordenamiento temporal de los acontecimientos que
narra. Permite captar el sentido de quién hizo qué a quién, con qué objetivo, con qué
resultado, en qué sucesion temporal. El profesor tiene un discurso pedagodgico que muestra
una secuencia que permite que el alumno comprenda cierto orden en los acontecimientos
que relata. El discurso del profesor se asemeja al de quien cuenta una historia. Utiliza

99 ¢
L,

auxiliares como: “En un principio”, “Asi”, “entonces”, “luego”, “finalmente”.

e.- Causalidad subjetiva. Relacion entre los acontecimientos relatados, enfatizando el como
y porqué de los hechos que narra. No se circunscribe a la causalidad 16gica sino a una
relacion particular entre los hechos. Utiliza palabras como: “Esto lleva a”, “el efecto de”,

“como consecuencia”. El profesor configura un fendémeno o un patrén que orienta una
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prediccion, utilizando frases como: “De esto se pudiera pensar que...”, “Ante estos

acontecimientos se ve que...”

La determinacion y caracterizacion de los estilos narrativos se realizo a través de la
observacion de filmaciones de profesores utilizando pautas de observacion que permiten
identificar relatos narrativos presentes en el discurso docente. A mayor nimero de relatos
narrativos mayor narratividad, a menor niimero de narraciones menor narratividad por lo
tanto estd mas cerca del polo paradigmatico.

Para estimar la narratividad de un profesor, es necesario primeramente registrar
todos los momentos en que existe un discurso conexo del profesor, que se refiere a una
exposicion ininterrumpida (o continua) de éste. Este discurso conexo ocurre principalmente
cuando el docente explica materia, ensefia contenidos, cuenta una historia o anécdota, da un
ejemplo, etc. Lo importante es que no conversa o dialoga con los alumnos ni lee textos; es
mas bien un mondlogo del profesor. De esta forma, interesa identificar la existencia de
relatos narrativos (N) presentes en el discurso conexo del profesor, diferenciandolos asi de
los no narrativos (NN). Asi, es posible determinar el porcentaje (en términos de tiempo) de
narracion del profesor en cada clase. Ademas, como no todos los relatos narrativos tienen
los cinco elementos antes descritos (ya que €stos pueden tener distinta calidad), para este
estudio se diferencid entre los simples (que tienen sélo 2 de ellos, principalmente los

elementos: accion y subjuntividad)) y los complejos (que tienen més de 3 elementos).

Método de Analisis de Intercambios Comunicativos

La mayor parte de las investigaciones sobre discurso docente llevan a cabo sus
estudios utilizando la metodologia cualitativa de investigacion (cf. Hogan et al., 2000), en
particular empleando la teoria fundamentada en la que la construccion de la teoria esta
basada en los datos empiricos que la sustentan, siguiendo un procedimiento de analisis
inductivo. A través de la codificacion abierta y axial, se analizan los fendmenos y se intenta
identificar sus dimensiones, consecuencias y las relaciones entre ellos. Los codigos no sélo
establecen relaciones entre datos y conceptos, también pueden comenzar a dar cuenta de

propiedades dentro de categorias y establecer vinculos mas generales entre conceptos. Una

65



vez que las categorias y las propiedades son seleccionadas, segmentadas y codificadas, es
necesario trascender el dato fictico y analizar las categorias y sus propiedades para la
generacion de conceptos (Glaser & Strauss, 1967).

Otras investigaciones también cualitativas realizan andlisis de discurso de tipo
dialogico y pragmatico utilizando el modelo jerdrquico del intercambio comunicativo
propuesto por Sinclair y Coulthard (1975), analizando las intervenciones y actos del habla
(Cruz et al., 2001; Villalta, 2000). Un tercer tipo de investigaciones utilizan la metodologia
cuantitativa de investigacion, ya sea a través de un disefio experimental donde se analiza el
aprendizaje de los alumnos en distintas condiciones de ensefianza (Saunders & Goldenberg,
1999), o comparando el nimero de intervenciones de los alumnos a partir de su interaccion
con distintas maestras que representan diferentes estilos de intercambio comunicativo
(Rosemberg & Borzone, 2004).

Utilizando un disefio cuasi-experimental, en la presente investigacion interesa
comparar el aprendizaje logrado por los alumnos (a través de mediciones pre y post test) al
interactuar con profesores que simbolizan un tipo de discurso docente medido a priori; sin
estar los alumnos distribuidos al azar en esas condiciones. La seleccion de los profesores se
realizo a través de la filmacion y observacion de clases mediante una pauta de observacion
predeterminada que permitia estimar el porcentaje de dialogicidad y narratividad presente
en el discurso instruccional del profesor en relacion a la duracion de las clases. Las pautas
de observacion utilizadas para la seleccion de ellos fueron creadas a partir de la teoria, la
observacion de clases y la opinion de expertos, lo que hace que los procesos de seleccion y
evaluacion de la muestra tengan mayor validez ecoldgica.

La utilizacion de filmaciones de clases permitié contar con datos de proceso, utiles
en cualquier investigacion sobre proceso de ensefanza- aprendizaje (Stigler, Gonzélez,
Kawanke, Knoll & Serrano, 1997), pero mas aun cuando interesa estudiar caracteristicas
del discurso instruccional docente que solo son posibles de analizar en el momento en éste
aparece y se desarrolla. Los datos que provienen de filmaciones pueden ser trabajados tanto
a través de analisis cualitativos como cuantitativos. En este caso, se utilizd6 una modalidad
predominantemente cuantitativa debido a que el interés era clasificar a un grupo de
profesores en categorias definidas y caracterizadas de antemano, la observacion de los

videos permitia ir detectando tipos de intercambio comunicativo congruentes con una u otra
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condicion, y por lo tanto establecer un patron discursivo a través de tres mediciones para
cada docente en distintos momentos educativos. Asimismo, como la variable a investigar
era el aprendizaje de los alumnos en las distintas condiciones de discurso pedagogico, se
utilizd un andlisis cuantitativo que media el cambio a nivel de aprendizaje al finalizar el
proceso de instruccion en una unidad curricular.

No obstante lo anterior, como se dispone de las filmaciones de las clases de los
docentes, se hace posible transcribir el lenguaje del profesor y sus alumnos durante ella, lo
que permite realizar analisis mas sofisticados y complejos acerca del proceso discursivo y
sus consecuencias (Stigler et al, 1997), lo que refina el andlisis y la explicacion de los
resultados. La integracion del andlisis cuantitativo y cualitativo al interpretar los datos y
discutir los resultados permite abordar el fendémeno de estudio de manera mas enriquecida y

holista, y no quedarnos solo con una mirada cuantificadora de ellos.

Operacionalizacion de las variables del estudio

a) Dialogicidad. Los docentes altamente dialogicos son aquellos que al momento de
ensefar interactuan verbalmente con los alumnos, favoreciendo la participacion de ellos y
la discusion del contenido. En el discurso de estos profesores predomina el didlogo
pedagogico ya que el docente ocupa distintas técnicas que cumplen un papel de andamiaje
como, por ejemplo, relacionar la nueva informacion con lo que los alumnos ya conocen,
repetir o parafrasear el discurso de los estudiantes, retomar los comentarios de los alumnos
para hacer una sintesis de ellos, promover el relato grupal. Ademas, comentan y discuten
los argumentos de los estudiantes, manteniendo una conversacion interactiva con ellos,
haciendo preguntas abiertas que elicitan la reflexién por parte de los estudiantes. A nivel
operacional, un profesor sera considerado como altamente dialdgico mientras mayor sea el
numero de segundos que ocupa en didlogos que construyen conocimiento (a través de la
apelacion a la negociacion, reformulacion o argumentacion de sus alumnos) desarrollados

durante las clases realizadas.
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b) Narratividad. Un profesor narrativo se caracteriza porque durante sus clases utiliza un
discurso que se caracteriza por su dramaticidad e historicidad. De esta forma puede relatar
un conjunto de hechos llevados a cabo por ciertos personajes a través de un lenguaje
predominantemente descriptivo donde da cuenta de los pensamientos y sentimientos de los
protagonistas, identificando la variedad de posibilidades que existen en la trama de la
historia y su desenlace (distinguiéndolo de los acontecimientos propiamente tales). Su
narracion estd organizada temporalmente como en los cuentos o las historias, presenta
relaciones causales a través de episodios que son significativos, contextualiza los hechos o
contenidos tematicos, facilita que los alumnos vean el mundo desde la perspectiva del
narrador que lo esta contando y lo diferencien de la propia forma de verlo como espectador
(en tercera persona). A nivel operacional, un profesor sera considerado como altamente
narrativo mientras mayor sea el numero de segundos que destina a realizar relatos

narrativos expuestos durante las clases realizadas.

c) Aprendizaje. El aprendizaje se entiende como la apropiacion y comprension significativa
de los contenidos ensefiados por el docente, lo que se observa a través de la organizacion y
complejidad conceptual que el alumno ha logrado y su capacidad de transferir los
contenidos aprendidos en la realizacion de otra tarea. El aprendizaje de los alumnos fue
observado a través de una medida de cambio utilizando la aplicacion de una misma prueba
de aprendizaje en la versiéon pre y post test, luego de que todos los alumnos fueran
sometidos a la ensefianza de una misma unidad curricular durante un periodo equivalente
de tiempo. El aprendizaje se evalu6 a partir del cambio en el desempeiio en una prueba
total que media el aprendizaje de la unidad curricular llamada “Ensayos y otros Textos
Literarios” que se ensefia durante el segundo semestre de 4° medio en la asignatura de
Lenguaje y Comunicacion. A nivel operacional, se consideré que un alumno lograba un
mejor aprendizaje mientras mayor era su puntaje en el post test, segiin su diferencia con el

pretest.
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V.- Objetivos e Hipotesis del Estudio

Objetivo General

Comparar el aprendizaje obtenido por los estudiantes cuyos profesores presentan practicas
pedagogicas con alta dialogicidad y/o narratividad en relacion a los alumnos que

interactiian con docentes con baja dialogicidad y/o narratividad.

Objetivos Especificos

1.1.- Analizar el nivel de aprendizaje obtenido por alumnos cuyos profesores presentan un
estilo de intercambio comunicativo altamente dialdgico y narrativo.

1.2.- Analizar el aprendizaje obtenido por alumnos cuyos profesores presentan un estilo de
intercambio comunicativo altamente dialdgico y con baja narratividad.

1.3.- Analizar el aprendizaje obtenido por los alumnos cuyos profesores presentan un estilo
de intercambio comunicativo altamente narrativo y con baja dialogicidad.

1.4.- Analizar el aprendizaje obtenido por alumnos cuyos profesores presentan un estilo de
intercambio comunicativo con baja dialogicidad y narratividad.

1.5.- Comparar el aprendizaje obtenido por estudiantes cuyos profesores utilizan estilos que

difieren en su nivel de dialogicidad y/o narratividad.

Hipotesis

Hipo6tesis General

Los estudiantes cuyos profesores presentan practicas discursivas con alta dialogicidad y alta
narratividad obtienen un mayor aprendizaje en comparacion al logrado por los alumnos que
interactiian con docentes de bajo desempefio en ambas variables y los que interactuan con

profesores que presentan alto desempefio en solo una de las variables.
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Hipétesis Especificas

1.- El aprendizaje es mayor en alumnos cuyos profesores presentan un estilo de intercambio
comunicativo altamente dialdgico y narrativo, en comparacion con todos los otros grupos.
2.- El aprendizaje es mayor en los alumnos cuyos profesores presentan un estilo de
intercambio comunicativo altamente dialdégico y con baja narratividad en comparacion al
logrado por los alumnos de los profesores con bajo nivel en ambas dimensiones.

3.- El aprendizaje es mayor en los alumnos cuyos profesores presentan un estilo de
intercambio comunicativo de alta narratividad y baja dilogicidad en comparacion con el
obtenido por los alumnos de profesores con bajo nivel en ambas dimensiones.

4.- El aprendizaje es mayor en alumnos cuyos profesores presentan un estilo de intercambio
comunicativo altamente dialégico y con baja narratividad en comparacion al logrado por

los alumnos de los profesores con alta narratividad y baja dialogicidad.
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VI1.- Método

Procedimiento de Seleccion de los Profesores

Para la seleccion de los docentes se contactd al Programa de Acreditacion Docente
(AEP) solicitando autorizacion para observar los videos de clases de todos los profesores
acreditados en su excelencia pedagogica en Lenguaje y Comunicacion de ensefianza media.
Esta decision se tomo con el objetivo que las diferencias en el aprendizaje logrado por los
alumnos de los distintos profesores que conformaban la muestra del estudio no fuera
interferido por la calidad docente sino dependiera de las variables del discurso instruccional
docente en estudio. De esta manera, todos los profesores escogidos aseguraban su calidad
docente porque estaban acreditados en su excelencia pedagogica.

Hasta inicios del afio 2006 este numero de profesores ascendia a 38. Para la
seleccion de la muestra, se observo filmaciones de 45 minutos de clases de cada uno de los
38 docentes y cada video fue codificado en funcién de 2 pautas, una referida a la
dialogicidad instruccional y otra referida a la narratividad docente al momento de ensefiar.
Luego de la etapa de revision, se codificaron los videos, registrandose para cada una de las
filmaciones una serie de datos que permitian el analisis e interpretacion de las dimensiones

del discurso docente. Los indicadores analizados fueron:

a) Tiempo de enseianza “desde el profesor”, es decir, en una clase de 45 minutos,

cuanto tiempo (en segundos) destind el profesor a ensefiar un tema sin utilizar
actividades de trabajo grupal, pasar lista, dar informacion extra-curricular o ser
interrumpido por agentes extra-clase. Es decir, interesaba el tiempo total que el
profesor destinaba a ensefiar un contenido curricular de aprendizaje, durante la hora
de clases, donde el propio docente era el tnico responsable (individual) de ensefiar y
lograr que los alumnos aprendieran ese contenido.

b) Tiempo de Narracion, es decir, en una clase de 45 minutos, cuanto tiempo (en

segundos) destind el profesor a narrar relatos que tienen un caracter dramatico y/o
historico, es decir, que contaran con personajes, accion y desenlace, como una

forma de facilitar la comprension y aprendizaje de sus alumnos. Implicaba
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ejemplificar a través de alguna situacion, anécdota, historia, chiste o recuerdo algun
contenido, que en este caso es curricular. Necesariamente, el ejemplo contextualiza,
entrega un sentido sobre lo que se esta explicando.

c) Porcentaje de Narracion, se refiere a la relacion entre tiempo narrado y tiempo

de ensefianza “desde el profesor” (los puntos B y A anteriores). Es decir, el
porcentaje del tiempo destinado a ensefar el contenido curricular a través de relatos
narrativos del profesor. Para calcular este tiempo se divide el tiempo total (en
segundos) de narraciones durante esa clase por el tiempo total (en segundos) de
ensefnanza “desde el profesor”.

d) Tiempo de Didlogo, es decir, en una clase de 45 minutos, cuanto tiempo (en

segundos) destind el profesor a conversar sobre un contenido curricular con 1 6 mas
alumnos. El didlogo es un tipo de intercambio comunicativo que esta constituido al
menos por tres intervenciones que cumplen la funcion de inicio-respuesta-
comentario. Cuando se habla de intervencion se refiere a lo que dice cada uno de los
que participan en la conversacion. En esta investigacion, s6lo se consideraron los
didlogos compuestos por tres 0 mas intervenciones. No se rescataron intercambios

comunicativos de dos intervenciones.

¢)_Porcentaje de Didlogo Total, se refiere a la relacion entre el tiempo utilizado en
didlogo entre el profesor y los alumnos y el tiempo de ensefianza “desde el
profesor” (puntos D y A). Es decir, el porcentaje del tiempo destinado a ensefar el
contenido curricular a través de didlogos del profesor con sus alumnos. Para calcular
este tiempo se divide el tiempo total (en segundos) de didlogos que se generan
durante esa clase por el tiempo total (en segundos) de ensefianza “desde el
profesor”.

f) Porcentaje de Didlogo Constructive, se refiere a la relaciéon entre tiempo

utilizado en dialogo que facilita la construccion de conocimiento y tiempo de

ensefianza “desde el profesor”. Un dialogo que promueve la construccion de
conocimiento implica que a través de la comunicacion con el profesor, los alumnos
negocian significados, reformulan, argumentan, logran una comprension nueva y
mayor del tema o amplian sus producciones lingliisticas. Es decir, el porcentaje del

tiempo destinado a ensefiar el contenido a través de didlogos que construyen
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conocimiento. Este es el tipo de didlogo que interesa en este estudio ya que es el que
promoveria aprendizajes significativos. Para calcular este tiempo, se divide el
tiempo total (en segundos) de “didlogos constructivo” que se generan durante esa
clase por el tiempo total (en segundos) de ensefianza “desde el profesor”.

g) Porcentaje de Diidlogo No Constructivo, es decir, la relacion entre tiempo

utilizado en didlogo que no construye conocimiento y tiempo de ensefianza “desde

el profesor”. Un didlogo que no construye conocimiento implica que a través de la
comunicacioén con el profesor, los alumnos recitan, repiten y/o completan frases
iniciadas por éste. También se considera que el didlogo no es constructivo cuando la
intervencion del profesor no aporta algo adicional a la respuesta del alumno, no
retoma el tema ni parafrasea el aporte del alumno. Por ejemplo, cuando ante la
respuesta del alumno el profesor dice: “bien”, “sigamos”, “alguna otra pregunta?”.
Para calcular este tiempo, se divide el tiempo total (en segundos) de “didlogos que
no construyen conocimiento” que se generan durante esa clase por el tiempo total

(en segundos) de ensefianza “desde el profesor”.

Se confecciond una lista con los puntajes de cada video en cada uno de los indicadores
antes sefialados. Ademas, se crearon dos tablas con datos descriptivos respecto a la
distribucion de la muestra en las dimensiones narrativa y dialogica. Se considerd el
porcentaje de narratividad y dialogicidad del discurso instruccional del profesor al ensefiar

contenido curricular. A continuacidn se presentan estas tablas:

Tabla 1,1: Porcentaje de Narratividad

N Validos 38
Promedio 6,52
Mediana 3,85
Puntaje Minimo ,00
Puntaje Maximo 30,34

Tabla 1.2: Porcentaje Didlogo Constructivo

N Validos 38
Promedio 20,35
Mediana 20,40
Puntaje Minimo ,00
Puntaje Maximo 55,13
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Tabla 1.3: Nivel de Dialogicidad y Narratividad del discurso pedagogico en los 38
Profesores Acreditados en lenguaje y Comunicacion de Ensefianza Media el afio 2006 en
nuestro pais.

Tpo Clase Tiempo % Tpo. % Dialogo % Dialogo % Dialogo
desde el Narracion ~ Narracién Dialogo Total Constructivo  No Constructivo
profesor (en seg) (en seg)

(en seg)

1 1530 168 10.90% 368 24.05% 17.18% 6.79%
2 2166 493 22.76% 629 29.03% 10.24% 18.8%
3 1260 133 10.55% 158 12.53% 0% 12.53%
4 2540 0 0% 1611 63.42% 26.69% 36.73%
5 1212 138 11.38% 487 40.18% 31.06% 9.1%
6 1065 107 10.04% 454 42.6% 15.3% 27.3%
7 2145 651 30,34% 756 35.24% 25.50% 9.74%
8 1971 178 9.03% 495 25.11% 8,37% 16.74%
9 1786 217 12.15% 689 38.57% 1.84% 36.84%
10 1800 43 2.38% 893 45.72% 34.5% 11.22%
11 610 0 0% 218 35.73% 20% 15.73%
12 995 0 0% 418 42.01% 37.38% 4.6%
13 1235 170 13.76% 343 27.77% 22.9% 4.7%
14 1128 0 0% 120 10.63% 0% 10.63%
15 1560 65 4.1% 309 19.80% 17.37% 2.43%
16 859 184 21.42% 0 0% 0% 0%
17 1372 149 10.86% 583 42.49% 9.3% 33.16%
18 690 0 0% 387 56% 24.63% 21.44%
19 1008 0 0% 370 36.70% 0% 36.70%
20 1511 194 12.83% 260 17.20% 0% 17.20%
21 1500 0 0% 863 57.53% 33.8% 23.73%
22 1440 52 3.6% 757 52.56% 52.56% 0%
23 1800 0 0% 410 22.77% 22.77% 0%
24 1620 0 0% 245 15.12% 6.79% 8.33%
25 1850 236 12.75% 1200 64.86% 55.08% 9.72%
26 1635 0 0% 671 41% 31.8% 9.1%
27 2430 106 4.3% 745 30.6% 25.3% 5.3%
28 2047 210 10,2% 746 36.4% 20,81% 15.58%
29 1288 178 13.8% 826 64.1% 24.53% 39.5%
30 2280 40 1.75% 1704 74.7% 54.73% 20%
31 725 0 0% 139 19.1% 9.10% 10%
32 1860 0 0% 895 48.1% 35.86% 12.15%
33 1688 19 1.12% 325 19.25% 13.27% 5.98%
34 1620 129 7.96% 322 19.8% 0% 19.8%
35 2040 50 2.45% 391 19.16% 19.16% 0%
36 1223 41 3.35% 603 49.30% 25.34% 23.95%
37 2040 85 4.16% 455 22.3% 4.9% 17.4%
38 1319 0 0% 337 25.5% 25.5% 0%
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Una vez calculados el de dialogicidad y narratividad en los 38 profesores, se solicité a 6
jueces escoger 20 docentes (de los 38) que pudieran ser clasificados en 4 grupos distintos

(A, B, Cy D, respectivamente):

e Grupo A= Altamente Dialdgicos y Altamente Narrativos
e Grupo B= Predominantemente Dialdgicos (con baja narratividad)
e Grupo C= Predominantemente Narrativos (con baja dialogicidad)

e Grupo D= Baja Dialogicidad y Narratividad

A los jueces se les pedia que escogieran a los 5 mejores representantes de cada grupo,
desde el mas representativo al menos representativo. Los profesores escogidos debian ser
ordenados de mayor a menor en cada categoria, segin los indicadores descriptivos

presentados para cada docente. La seleccion realizada por los jueces fue la siguiente:

Tabla 1.4: Profesores seleccionados por jueces

Grupos Juezl Juez2 Juez3 Juez4 JuezS5 Juez6

Al 7 25 25 25 7 7
A2 25 7 5 7 5 25
A3 29 5 7 5 25 29
A4 5 29 29 13 29 5
AS 13 13 13 28 13 13
B1 12 30 22 30 30 18
B2 18 22 12 22 22 22
B3 4 12 32 12 12 32
B4 30 32 18 32 32 26
BS 32 18 30 21 18 10
C1 16 16 16 16 16 20
C2 20 2 20 20 3 9
C3 2 20 3 3 20 3
C4 9 9 34 9 9 17
Cs 3 3 9 34 17 2
D1 14 14 14 14 19 19
D2 19 24 19 19 14 24
D3 24 31 38 31 24 37
D4 31 37 24 24 31 33
DS 33 19 31 38 33 15
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Respecto a la seleccion llevada a cabo por los jueces se observd coincidencia
respecto al conjunto total de profesores escogidos para cada grupo, sin embargo, el orden
asignado por cada juez a los docentes en cada categoria o grupo tuvo variaciones
intragrupo. En el caso del grupo A (altamente dialogicos y narrativos), los jueces
escogieron un total de 6 profesores en esta categoria. Cinco jueces eligieron a los mismos 5
profesores; el juez restante coincide en 4 docentes seleccionados con los otros jueces pero
afiade uno distinto al listado. Es decir, todos los jueces coinciden totalmente en el 96.6% de
los profesores seleccionados para esta categoria (5 docentes).

En el grupo B (predominantemente dialdgicos), los jueces escogieron un total de 9
profesores en esta categoria. Tres jueces eligieron a los mismos 5 profesores, otros dos
jueces coinciden en 4 docentes con la clasificacion de los anteriores pero cada uno
incorpora 1 profesor distinto al listado anterior, finalmente el juez restante coincide en 3
docentes seleccionados con los otros jueces pero afiade dos distintos al listado. En esta
categoria la coincidencia total de docentes escogidos es del 60% (3 docentes).

Para el grupo C (predominantemente narrativos), los jueces escogieron un total de 7
profesores en esta categoria. Dos jueces eligieron a los mismos 5 profesores, otros dos
jueces coinciden en 4 docentes con la clasificacion de los anteriores pero incorporan 1
profesor distinto al listado anterior (los dos jueces incorporan al mismo docente),
finalmente los dos jueces restantes coinciden también en los 4 docentes seleccionados con
los otros jueces pero afiaden 1 distinto a los dados por los jueces anteriores (ambos jueces
escogen al mismo). En esta categoria la coincidencia total de docentes escogidos es del
86.6% (4 docentes).

En el grupo D (baja dialogicidad y baja narratividad), los jueces escogieron un total
de 8 profesores en esta categoria. Dos jueces eligieron a los mismos 5 profesores, tres
jueces coinciden en 4 docentes con la clasificacion de los anteriores pero incorporan 1
profesor distinto al listado anterior (dos jueces incorporan al mismo docente y un juez
selecciona a uno distinto al anterior), finalmente el juez restante coincide en 3 docentes
seleccionados por todos los otros jueces pero anade 2 distintos. En esta categoria la
coincidencia total de docentes escogidos es del 60% (3 docentes).

En base al criterio de los jueces, se selecciond a los profesores que mayormente

coincidian en ser incluidos en cada categoria. Es decir, se priorizaron los docentes
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seleccionados por un mayor nimero de jueces. En base a estos criterios, se presenta la

muestra seleccionada en la Tabla 5.

Tabla 1.5: Muestra preseleccionada

A B C D
1 2 3 45 1 2 3 4 5 1 2 3 45 1 2 3 4 5
2 33
7 25 29 5 13 30 22 12 32 18 16 20 9 3 34 14 19 24 31 37
28 17 38

Para corroborar esta seleccion con otro criterio, se elabor6 un grafico que ordena a todos los
docentes a partir de las dos dimensiones en estudio: dialogicidad y narratividad. Este
grafico permitié verificar, visualmente, a los docentes en funcion de su lejania con la

mediana de cada dimension. Ver Grafico 1.

Figura 1.3: Grafico Dimension Narrativa v/s Dimension Paradigmatica
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Al comparar el grafico con la seleccion llevada a cabo a través de la informacion
entregada por los jueces, se observo coherencia entre ambos criterios. Luego de contactar
la muestra en el orden de seleccion (del mas representativo al menos representativo de los
profesores escogidos para cada grupo), explicandose los objetivos y modalidad de la
investigacion, se solicitd su participacion. Se decidid seleccionar a los profesores que
realizaban clases en 4° afio medio, debido a que fue el curso en el que la mayor parte de los
docentes efectuaban clases ese afio. Es asi como la muestra quedd compuesta por 13

profesores (ver Tabla 7).

Tabla 1.6: Muestra selecionada

Grupo Docente Orden de seleccion % Dialogo % Narracién
segun el grupo al que Constructivo (medicion
correspondian (medicion AEP)
en la primera medicion AEP AEP)
A 1 1 25.5% 30.34%
A 2 3 55.08% 12.75%
A 3 6 20.81% 10.2%
B 4 1 54.73% 1.75%
B 5 2 37.28% 0.0%
B 6 3 35.86% 0.0%
B 7 4 24.63% 0.0%
C 8 3 1.84% 12.15%
C 9 4 0.0% 10.55%
C 10 5 10.24% 22.76%
D 11 3 6.79% 0.0%
D 12 4 9.10% 0.0%
D 13 5 13.27% 1.12%
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Muestra

A continuacion se describira a los participantes de esta investigacion, los que estan
divididos en dos niveles: alumnos y profesores. La presentacion de ellos en este orden se
debe al supuesto que, en la medicion del aprendizaje de los alumnos (variable dependiente
de este estudio), intervienen otras variables y no solo las caracteristicas del discurso
instruccional del docente (variable independiente). Entre las variables intervinientes se
consideran: caracteristicas propias de los alumnos, de los profesores y del establecimiento

educacional en que estan insertos los estudiantes.

a) Alumnos:

La muestra esta constituida por 350 alumnos de cuarto afio medio (192 mujeres y
158 hombres, que corresponden al 54,9% y 45,1% de la muestra, respectivamente). Los
alumnos pertenecen a 13 establecimientos educacionales (7 particulares subvencionados y 6
municipales) de 6 regiones de nuestro pais: 3 colegios pertenecian a la IV region, 1 colegio
alaV, 1 colegio ala VII, 1 colegio a la VIII, 2 colegios a la X, y 5 colegios a la RM). De
esta forma, en la muestra existen 148 alumnos en colegios municipales (42,3%) y 202
estudiantes a colegios subvencionados (57,7%). El nimero de alumnos por curso varia
entre 18 y 42 estudiantes en los 13 establecimientos, siendo el promedio 31.7 alumnos por

curso.

El promedio de edad de los alumnos es 17,38 afios (en un rango entre 15 y 21 afios)
y el 79.7% de ellos presenta un rendimiento académico entre 5.0 y 6.4 como promedio de
notas; 27.7% entre 5.0 y 5.4, 28% entre 5.5 y 5.9 y un 24% entre 6.0 y 6.4. Respecto al
nivel educacional alcanzado por los padres, se observa que el 45% de las madres y el 40%
de los padres cuentan con educacion media completa, el 9,5% de las madres y el 13.1% de
los padres posee un titulo universitario, y el 16,2% de las madres y el 13,8% de los padres

no completo su ensefianza basica.

El nivel socioeconémico de los alumnos fue inferido a partir de los datos
informados por el Ministerio de Educacion segin los informes SIMCE de los
establecimientos educacionales. De esta forma, segliin las categorias establecidas el 13,7%

de los estudiantes pertenece al nivel socioecondmico bajo (48 alumnos), el 35,1% al medio
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bajo (123 alumnos), 32,6% al nivel medio (114 alumnos) y el 18,6% al medio alto que

corresponde a 65 alumnos.

b) Profesores

La muestra esta constituida por 13 profesores (8 mujeres y 5 hombres) que realizan
clases en el area de lenguaje y comunicacién con alumnos de 4to medio de 13 colegios
municipalizados y subvencionados del pais (7 pertenecen a la dependencia particular

subvencionada y 6 a la municipal).

Los docentes tienen un promedio de edad de 43.01 afios, 45 afios para los hombres y
42.12 afios para las mujeres. El rango fluctia entre 32 y 59 afios. Respecto a los afios de
experiencia en el ejercicio docente, el rango va de 6 a 36 afios, siendo el promedio 18.17
anos. El numero de semestres que llevaban haciendo clases a los alumnos del estudio
fluctuaba entre 1 y 8 semestres, siendo el promedio 4.41 semestres con el mismo curso en

la asignatura de Lenguaje y Comunicacion.

El promedio SIMCE de estos colegios es de 254,77 puntos (con rangos entre 195 y

315 puntos) y el nivel socioecondmico de la mayor parte de los colegios es medio-bajo.

Durante la investigacion, estos 13 profesores fueron filmados, adicionalmente, en
dos sesiones de clases (ademas de la filmacion proporcionada por AEP) mientras ensefiaban
un mismo contenido curricular, en la clase de lenguaje y comunicacion, que correspondia a
la unidad de “ensayos”. Los nuevos registros permitieron estimar una tendencia respecto a
la presencia de las caracteristicas del discurso instruccional de los docente en estudio. De
esta manera, la nueva informacion se utilizo para confirmar o re-clasificar a los profesores
en las categorias de interés. Estas mediciones entregaron mayor confianza al momento de
diferenciar a los docentes en las dimensiones a estudiar.

A continuacion se presentan los registros con las mediciones de cada profesor en
tres oportunidades y el porcentaje promedio de dialogicidad y narratividad a partir de estas

tres filmaciones.
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Tabla 1.7: Porcentaje de Dialogicidad y Narratividad presente en el discurso instruccional

Analisis de tres clases

Medicion AEP Primera Medicion Segunda Medicion
Profesor % Dialogo % % Dialogo % % Dialogo %

Constructivo  Narracion Constructivo Narracion Constructivo Narracion
1 25.50% 30.34% 15.89% 23.88% 10.90% 7.42%
2 55.08% 12.75% 21.97% 26.48% 40.80% 27.64%
3 20.81% 10.2% 74.89% 8.82% 25.46% 5.60%
4 54.73% 1.75% 8.25% 20.76% 7.17% 15.68%
5 37.28% 0.0% 2.53% 6.14% 21.44% 0.0%
6 35.86% 0.0% 3.21% 2.75% 2.59% 16.00%
7 24.63% 0.0% 9.81% 0.0% 4.11% 0.0%
8 1.84% 12.15% 5.49% 19.45% 5.04% 14.84%
9 0.0% 10.55% 0.0% 52.38% 11.48% 10.46%
10 10.24% 22.76% 7.67% 0.53% 6.72% 0.0%
11 6.79% 0.0% 8.45% 0.0% 0.0% 0.0%
12 9.10% 0.0% 0.0% 0.0% 3.80% 0.0%
13 13.27% 1.12% 0.0% 0.0% 7.09% 14.93%

Esta tabla muestra el porcentaje de dialogicidad y narratividad presente en el discurso
instruccional docente en tres clases realizadas por cada profesor de la muestra. La primera
medicion se refiere a la filmacion de clases proporcionada por AEP (Programa de Acreditacion
de Excelencia Pedagogica). Esta filmacion la entrego6 y elabor6 cada profesor con el objetivo de
postular a la acreditacion docente en base a una pauta proporcionada por AEP. Tiene una
duracion de 45 minutos. Las dos filmaciones siguientes (Illamadas medicion 1 y medicion 2)
tienen una duracion promedio de 90 minutos cada una y fueron filmadas por ayudantes de esta
investigacion. Se le pidid a los profesores llevar a cabo una clase tal y como las hacen
normalmente, sin pautas ni sugerencias extra.

Se realiz6 un andlisis de mediciones repetidas, el cual no arroj6 diferencias significativas
entre las tres medidas de dialogicidad (Chi Cuadrado= 5.274, 2gl, p > .05) ni en las tres de
narratividad (Chi Cuadrado=.384, 2gl, p > .05).
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La siguiente tabla india el porcentaje promedio de dialogicidad y narratividad a partir de las

tres filmaciones analizadas.

Tabla 1.8: Descripcion Docentes

Profesor Sexo Edad

Porcentaje Promedio
Dialogicidad
(3 mediciones)

Porcentaje Promedio
Narratividad
(3 mediciones)

1 F 34
2 M 42
3 F 33
4 M 53
5 F 35
6 F 32
7 F 43
8 M 46
9 M 44
10 F 47
11 M 40
12 F 59
13 F 54

17.43

39.28
40.39
23.38
20.42
13.89
12.85
4.12
3.83
8.21
5.08
4.30
6.79

20.55

22.29
8.21
12.73
2.05
6.25
0
15.48
24.46
7.76
0
0
5.35

Es importante destacar que la correlacion entre el promedio de las tres mediciones y la

primera medicion AEP es de r= 0,720 (p<.01), en la dimensién de dialogicidad y r= 0,641

(p<.05), en la dimension de narratividad.

Instrumentos de recoleccion de informacion

A continuacion se describen los instrumentos utilizados en esta investigacion para cada

una de las variables del estudio. Para la seleccion de los profesores se crearon pautas de

observacion que permitian medir la dimension dialégica y narrativa del discurso

instruccional docente. Para evaluar el aprendizaje de los alumnos se cre6 una prueba de

aprendizaje aplicada en la modalidad de pre y post test. Finalmente, como medida de

control de la capacidad de recuerdo de los alumnos, se aplicaron dos pruebas de memoria,

presentadas en la tltima parte de este apartado.
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Instrumentos para Caracterizar el Discurso Pedagodgico del Docente

Considerando los objetivos de esta investigacion, se disefiaron instrumentos para
medir dos dimensiones del discurso instruccional docente. Uno de ellos fue elaborado para
evaluar la dialogicidad instruccional del profesor al momento de ensenar a los alumnos y el
segundo con el objetivo de medir el nivel de narratividad del discurso docente. Estas
pautas orientan la observacion de filmaciones de sala clases cuando el profesor estd
ensefiando a los alumnos un contenido curricular.

Ambas pautas fueron construidas a partir de los antecedentes teéricos revisados.
Ademas, para enriquecer la observacion e identificacion de las dimensiones en estudio, se
revisaron filmaciones de clases realizadas por profesores de Lenguaje y Comunicacion.
Esta actividad tuvo la finalidad de contextualizar los ejemplos entregados en el
instrumento, como también comprender la complejidad de la observacion del proceso de
ensefianza y tabulacion de las dimensiones en estudio.

Posteriormente, se utilizdé un procedimiento de evaluacidon de jueces para asegurar

que: a) la construccion de los instrumentos estuviera basada adecuadamente en la teoria, b)
que los ejemplos y definiciones fueran coherentes entre si y ¢) que las instrucciones fueran
exhaustivas y faciles de comprender. Los resultados indicaron que existia una consistencia
moderada-alta entre los jueces, lo que permite considerar seriamente sus evaluaciones para
corregir y enriquecer los instrumentos.

Finalmente, se realiz6 un analisis de la confiabilidad de los instrumentos. En el

caso de la Pauta de Dialogicidad Instruccional, los estudios de confiabilidad analizaron la

consistencia entre cuatro aspectos: a) numero de didlogos identificados, b) tiempo de inicio
del didlogo, c) tiempo en que termina el didlogo, d) duracion del dialogo.
Los resultados encontrados para el estudio piloto con solo 10 filmaciones se

entregan en las Tablas 9 y 10:

Tabla 1.9: Resultados andlisis confiabilidad Pauta Dialogicidad a través de correlaciones

Itemes Correlacién Simple
Tiempo de Inicio Didlogos (en segundos) 999(**)
Tiempo de Término Didlogos (en segundos) .999(**)
Tiempo de Duracion Didlogos (en segundos) .852(*%)

** Correlacion significativa al 0.01 .
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Tabla 1.10: Resultados analisis confiabilidad Pauta Dialogicidad a través de porcentaje de
coincidencias

Itemes % Coincidencias
N° Dialogos Identificados 79.8%
Clasificacion segun tipo de dialogo (CC 6 NCC) 66.2%

A partir de este pilotaje de la pauta de dialogicidad instruccional se decidi6 revisarla
detenidamente, explicitar qué es un didlogo y qué no lo es, dar mas ejemplos para todos los
casos y definiciones entregadas, dar instrucciones mas precisas y recordarlas cada cierto
tiempo. Asimismo, se establecid enfatizar estos temas en la capacitacion de los
evaluadores.

En el caso de la Pauta de Narratividad, para analizar la consistencia de los

evaluadores en el registro del tiempo de inicio de cada relato, se utilizd un indice de
correlacion simple. Solo se analizo la confiabilidad en las narraciones identificadas por
ambos evaluadores y el tiempo de inicio de cada episodio narrativo fue registrado en
segundos. Lo mismo se realiz6 para el analisis de la consistencia de los evaluadores en el
registro del tiempo de término de cada relato y la consistencia en el registro de la duracion
de cada episodio relato. A continuacion se presentan los resultados encontrados en las

tablas 11y 12.

Tabla 1.11: Resultados andlisis confiabilidad Pauta Dialogicidad a través de correlaciones

Itemes Correlaciéon Simple
Tiempo de Inicio narracion 998(**)
Tiempo de Término narracion 981(*%*)
Tiempo de Duracion narracion 925(*%)

** Correlacion significativa al 0.01

Tabla 1.12: Resultados andlisis confiabilidad Pauta Dialogicidad a través de porcentaje de
coincidencias

Itemes % Coincidencias
NP° relatos encontrados 81.4%
Clasificacion segun tipo de relato (N o NN) 61.3%

A partir de este pilotaje de la pauta de narratividad se decidid revisarla nuevamente,

explicitar qué es un relato narrativo y qué no lo es, dar mas ejemplos para todos los casos y
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definiciones entregadas, dar instrucciones mas precisas y recordarlas cada cierto tiempo.
Asimismo, se establecio enfatizar que se registrara, en primer lugar, el discurso conexo
(continuo) del profesor al momento de ensefiar (contenido curricular) y una vez registrado,

clasificarlo segun su narratividad.

Instrumento para evaluar el Aprendizaje de los Alumnos

a) Seleccion de los contenidos a evaluar en la prueba

Una vez seleccionados los profesores de la muestra, se acord6 elegir junto a ellos
una unidad curricular que fuera ensefiada durante el segundo semestre del afio escolar y que
tuviera una duracioén aproximada de 15 horas pedagogicas, lo que correspondia entre 6 y 8
clases segiin el numero de horas semanales destinadas a ensefiar la asignatura de Lenguaje
y Comunicacion. En términos cronologicos la ensefianza de la unidad podria durar entre 4 y
7 semanas.

De esta forma se establecio que la unidad a evaluar seria: “Ensayos”. A
continuacion, se revisaron los planes y programas ministeriales para cuarto medio en esta
asignatura, y en particular, los aprendizajes esperados para la unidad de Ensayo. Se entregd
a cada profesor una lista detallada con todos los aprendizajes esperados y se solicité que,
considerando todos ellos, escogiera solo los que consideraba que sus alumnos podrian
aprender a partir de su ensefianza en 15 horas pedagdgicas. De acuerdo a las elecciones de
cada uno de los docentes, se seleccionaron los aprendizajes esperados en que existian

coincidencias.

b) Confeccion del formato de la prueba

La prueba confeccionada consideré el disefio de items que apuntaran al
enriquecimiento conceptual, a la capacidad de integracion de contenidos, la aplicacion de
los conocimientos y al recuerdo (o memorizacion) de ellos. De esta forma, la prueba
contaba con itemes que esperaban aportar a dos dimensiones del aprendizaje: a)

Conocimiento Declarativo entendido como el saber factual y conceptual, b) Conocimiento
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Procedural entendido como el saber hacer a través de la aplicacién del conocimiento para

resolver algo.

La Dimensién Declarativa contaba con itemes como:

e Describe, por lo menos, cuatro caracteristicas principales de un Ensayo.
e Qué recursos verbales permiten darnos cuenta del compromiso que el autor

tiene con el tema que relata?

La Dimensién Procedural contaba co itemes como:

e Luego de leer el ensayo titulado: “Un balance del cine chileno”, evaltalo en
relacion a sus elementos constitutivos y principios de estructuracion.
e Si tuvieras que escribir un articulo de caracter cientifico,
- (Cudl seria el tema que elegirias?.

- (Con qué proposito lo escribirias?

Esta prueba fue revisada por jueces, a quienes se solicito: a) verificar si los items
incluidos en la prueba eran suficientes para evaluar los contenidos curriculares
seleccionados por los profesores que conforman la muestra del estudio, b) si los tipos de
preguntas que aparecian en la prueba median el aprendizaje de los alumnos a nivel de
conocimiento declarativo y procedural, c) si la redaccion de las instrucciones y las
preguntas era clara.

A partir de la retroalimentacion y sugerencias entregadas por estos evaluadores, la
prueba de aprendizaje fue optimizada y enriquecida. La prueba qued6 compuesta por 15
items y un puntaje maximo de 31 puntos. Los 15 items se distribuyeron de la siguiente
forma: 5 preguntas de alternativas (5 puntos), 6 preguntas de desarrollo extenso (19
puntos), 4 preguntas de desarrollo breve (7 puntos).

Una vez aplicado el instrumento a nivel de pre y post test, se realizd el analisis para
evaluar la confiabilidad de ella a través de la realizacion de un analisis factorial para los
resultados de cada aplicacion de la prueba. Los resultados arrojaron que 10 de los 15 items
se ajustaban satisfactoriamente a un modelo de 2 factores, mostrando un comportamiento

inadecuado los 5 itemes restantes.
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A nivel de pre test, los indices de ajuste en modelo de dos factores cumplen con
todos los requisitos tedricamente solicitados, como se indican en las Tablas 13 y 14. Lo que

no ocurre co modelos de 1 factores o mas de 2 factores.

Tabla 1.13: Analisis del ajuste del Pretest en un Modelo de 2 factores
Test de Chi-Square de ajuste al modelo de 2 factores
Valor 11.759
Grados de Libertad 15
P 0.6971

Tabla 1.14: Indicadores de ajuste del Pretest en un Modelo de 2 factores
Indicadores de Ajuste al Modelo de 2 factores

CFI 1.000
TLI 1.001
Numero de pardmetros libres 19
Valor RMSEA 0.000
Valor SRMR 0.048

A nivel de post test, los indices de ajuste en modelo de dos factores cumplen con
todos los requisitos tedricamente solicitados, como se indican en las Tabla 15 y 16. Lo que

no ocurre co modelos de 1 factores o mas de 2 factores.

Tabla 1.15: Andlisis del ajuste del Pretest en un Modelo de 2 factores

Test de Chi-Square de ajuste al modelo de 2 factores
Valor 26.812
Grados de Libertad 18
P 0.0826

Tabla 1.16: Indicadores de ajuste del Pretest en un Modelo de 2 factores

Indicadores de Ajuste al Modelo de 2 factores

CFI 0.996
TLI 0.995
Numero de parametros libres 19
Valor RMSEA 0.040
Valor SRMR 0.047

A partir de este andlisis, la prueba final quedé compuesta por 10 items y un puntaje

maximo de 26 puntos (17 puntos en la dimension conceptual y 9 puntos en la dimension
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procedural). Los 10 items se distribuyeron de la siguiente forma: 6 preguntas de desarrollo
extenso (19 puntos), 4 preguntas de desarrollo breve (7 puntos). Se eliminaron los itemes

de alternativas.

c) Elaboracion de la pauta de correccion de la prueba

La pauta de correccion de la prueba fue construida a través de tres insumos: i) el
contenido curricular que aparece en los planes y programas ministeriales en esta unidad, i)
las respuestas en cada una de las preguntas de la prueba de 2 profesores de Lenguaje y
Comunicacion de ensefianza media (distintos a quienes revisaron la construccion de la
prueba), y iii) las respuestas en cada una de las preguntas de la prueba de 4 adolescentes

recién egresadas de cuarto medio.

Instrumentos para medir la capacidad de memorizacidon de los alumnos

Una de las hipdtesis de esta investigacion plantea que los alumnos de profesores
altamente narrativos tienen un mayor recuerdo de los contenidos evaluados en la prueba de
aprendizaje. Debido a esto, metodologicamente, resultd necesario resguardar que este
“mayor recuerdo” se produzca debido a esta caracteristica narrativa del discurso
pedagogico del profesor y no sea inducido por caracteristica particulares de los propios
alumnos.

Para controlar esta variable se utilizaron dos pruebas que median memoria. Una de
ellas tenia por finalidad determinar la habilidad de retencion de informacion verbal
paradigmatica y la segunda prueba evaluaba el recuerdo de informacion desde un formato
narrativo.

Ambas pruebas se aplicaron entre la cuarta y sexta sesion destinada a ensefiar la
unidad curricular acordada. Se aplico al inicio de la clase por personas externas a la

institucion escolar. A continuacion se describira de manera general ambas pruebas.

a) Prueba memoria en formato paradigmaético
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La prueba utilizada se llama Test de Seriacion Verbal (S-V) y pertenece a una de las
subpruebas de la Bateria de Pruebas Fonémicas (BEVTA) creada por Bravo Valdivieso y
Pinto en 1995. Tiene por objetivo medir la habilidad para retener series con significado
verbal explicito. Evaltia procesos de recepcion y comprension auditiva verbal de frases
simples, memoria auditiva de series verbales con significado y expresion verbal escrita de
ellas.

A los alumnos se les da la siguiente instruccion oral: “escuchen atentamente las
frase que les voy a leer, porque enseguida les haré unas preguntas que ustedes deben
responder de manera escrita en la hoja que les acabo de pasar”. Luego se les lee una frase
como esta: “para arreglar mi casa compré varias herramientas: un martillo, un serrucho, un
atornillador y un taladro. Escribe, en el mismo orden, qué herramientas compré”.

A medida que avanzan las preguntas aumenta la dificultad de la prueba, ya que las
frases se hacen més extensas. Se entrega puntos por las respuestas correctas escritas en el
mismo orden al enunciado en cada frase. Cada una de las pruebas incluidas en la bateria
BEVTA tiene un nivel de confiabilidad K-R superior a 0.70.

La Pauta de correccién de esta prueba viene descrita en el Manual BEVTA. El

puntaje maximo de ella es de 20 puntos.

b) Prueba memoria en formato narrativo

Esta prueba consistid en seleccionar un texto escrito en formato narrativo y de una
extension de dos planas. A los alumnos se les pedia escuchar con atencion el texto: “Tribus
Urbanas, el caso de la Discoteque Blondie”, el que era leido en voz alta al grupo curso. Una
vez finalizada la lectura se solicitaba reproducir por escrito lo que recordaban de ¢él. Tenian

5 minutos para hacerlo.

La instruccion recibida por los alumnos era: “a continuacion se les leera un texto.
Escuchenlo con atencion. Una vez terminado de leer, se les pedira reproducir lo que
recuerdan de ¢l. No pueden tomar notas ni escribir mientras se lee. Dejen sus lapices sobre
la mesa”. Una vez terminada la lectura se decia: “bien, ahora, tienen 5 minutos para escribir
lo que recuerdan de texto en la hoja que se les ha entregado”.

El objetivo era evaluar la retencion de informacion oral desde un formato narrativo

donde se entregaba un contexto que daba significado y sentido al contenido que se
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escuchaba. Asimismo, se evalu6 que el relato reproducido por escrito estuviera
adecuadamente hilado y conexo, diera cuenta de ideas centrales del texto de una manera
comprensiva y contextualizada.

La Pauta de correccion de esta prueba fue creada por la investigadora a través de
una rubrica que media seis aspectos: a) planteamiento de los objetivos y contexto del
estudio, b) concepto de tribus urbanas, c) caracteristica de las tribus urbanas, d) descripcion
Discoteque Blondie y su relacion con tribus urbanas, €) Caracterizacion publico Blondie y
f) elaboracion del relato en formato narrativo. Estos indicadores eran evaluados segin un
desempefio observado que variaba segin tres posibles criterios desempefios: a)

insatisfactorio, b) bueno, c¢) excelente. El puntaje maximo de la prueba era de 18 puntos.

Procedimiento de Recoleccion de Datos

Para recolectar los datos de la investigacion se procedio a contactar a los profesores
que conformaban la muestra del estudio para coordinar posibles fechas de inicio y término
de la unidad curricular de interés: Ensayos y otros Textos Literarios. Asimismo, se recabd
informacion de los dias y horarios en que realizaban clases de Lenguaje y Comunicacion
con el curso de 4° medio escogido para participar en el estudio.

Para llevar a cabo el trabajo en terreno se contactd a universidades que impartian la
carrera de psicologia (y sus respectivas facultades) ubicadas en las regiones y comunas a las
que pertenecian los colegios en que los docentes realizaban clases. Se logré contactar 13
ayudantes, uno para cada colegio. Los ayudantes eran estudiantes de psicologia que estaban
en sus practicas profesionales y algunos en procesos de titulacion.

La labor del ayudante consistio en visitar, como minimo, 5 veces el establecimiento

educacional. Se sugiri6 destinar una sesion adicional inicial (antes de empezar el trabajo)

para conocer el establecimiento, el profesor y la sala donde se filmaria, para facilitar el
trabajo a realizar. A las personas que vivian muy lejos del establecimiento, y les resultaba
muy dificil asistir a esta sesion preliminar, se les pidié que se comunicaran previamente con
el colegio y el profesor para hacer todas las averiguaciones relevantes de considerar para el

trabajo a realizar. Se pidid a los ayudantes contar con camara filmadora y con las cintas
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necesarias para ello. Se recalcd la importancia de practicar con la cdmara y se entregaron
sugerencias basicas para la filmacion.

El comienzo de la recoleccion de datos dependia de cada profesor y el calendario
del curso. Sin embargo, en la mayoria de los casos se comenz6 entre la segunda y tercera
semana de agosto de 2006. La fecha de término dependia del nimero de horas pedagdgicas
semanales en que se ensefiaba Lenguaje y Comunicacion en cada colegio, como también
del programa anual del curso y excepciones como: feriados, enfermedad del profesor,
actividades extracurriculares, entre otras.

Cada ayudante (y profesor) fue avisado sobre las fechas exactas en que se asistiria al
establecimiento educacional. Si se requeria hacer modificaciones, se conversaba entre el
ayudante y el propio profesor para acordar una nueva fecha. Los cambios de fecha se
debieron principalmente a visitas de los alumnos a otras instituciones (por ejemplo,

museos), al periodo de fiestas patrias, enfermedad del profesor y dias feriados.

Las 5 sesiones de trabajo correspondieron a las siguientes actividades:

1.- Primera Visita: La primera visita al colegio debia realizarse el dia en que comenzaba a
ensefarse el contenido acordado. Ese primer dia se realizaban dos actividades:
a) Se explicaba a los alumnos y al profesor el trabajo a realizar, y se les pedia leer (y
firmar si estaban de acuerdo) el consentimiento informado.
b) A continuacién se aplicaba (a los alumnos) la Prueba de Aprendizaje, la cual debia

aplicarse al inicio de la clase. La duracion de la prueba era de 60 minutos.

2.- Segunda Visita: Se realizd la primera filmaciéon de clases durante 1 modulo (90
minutos). El énfasis de la filmacion debia estar en el profesor, su discurso y didlogo con los
alumnos. Por eso se sugirid filmar desde atrds de la sala, para ver como el docente
realizaba su clase. Esta segunda visita al colegio debia realizarse en la tercera sesion de
clases del contenido acordado. Se enfatizd que la filmacion debia realizarse cuando el

profesor realizara dos horas de clases seguidas.

3.- Tercera Visita: Aplicacion de dos Prueba de Memoria: prueba de Memoria 1 y Prueba

de Memoria 2 (primero se aplico la prueba 1 y luego la 2). La aplicacion de las pruebas no
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deberia durar méas de 30 minutos. Esta tercera visita al colegio debia realizarse la cuarta

sesion de clases del contenido acordado.

4.- Cuarta Visita: Se realizo la segunda filmacién durante 1 bloque de clases (90 minutos).

Esta cuarta visita al colegio debia realizarse la sexta sesion de clases del contenido
acordado. La filmacion se efectud siguiendo los mismos procedimientos indicados en la

segunda visita.

5.- Quinta Visita: Aplicacion de la Prueba de Aprendizaje. Esta quinta visita al colegio

debia realizarse la sesion posterior a la ultima clase del contenido acordado
(aproximadamente la novena 6 décima sesion). La duracion de la prueba duraba 60
minutos, aproximadamente. Se enfatizo que para la aplicacion del post test se necesitaba

contar con dos horas de clases para que los alumnos pudieran terminar con calma.

Todos los ayudantes fueron guiados y monitoreados permanentemente en el trabajo
a realizar. A cada uno de ellos se le realiz6 una induccion presencial sobre la actividad de
ayudantes, como también se les entregd material escrito sobre el calendario de actividades a

realizar con fechas predeterminadas para ello.
La aplicacion de los instrumentos se extendid entre 6 y 9 semanas para los diferentes

grupos. Todos los profesores completaron con 15 horas pedagogicas los contenidos

curriculares acordados de antemano que serian evaluados en la unidad de Ensayos.
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Método de Analisis de Datos

Para investigar la interaccion entre variables que describen individuos y variables
que describen grupos sociales, se utilizd un tipo de analisis conocido como Modelos
Multinivel. En estos estudios la estructura de los datos de la poblacion es jerarquica y los
datos de la muestra son vistos como muestras escaladas desde la poblacion jerarquica (Hox,
1995). En esta investigacion se utilizard el Modelo Lineal Jerdrquico conocido como
Hierarchical Linear Modeling (HLM). El término /lineal indica que el modelo estd
relacionado con modelos lineales como la regresion y el analisis de varianza. El concepto
Jjerarquico se refiere a que los datos involucran medidas de multiples niveles (Tinsley &
Brown, 2000).

Los individuos interactian con el contexto social en el que estan insertos, esto
significa que las personas son influidas por el grupo social al que pertenecen y las
caracteristicas de estos grupos son también afectadas por los individuos que conforman ese
grupo (Hox, 1995). En diversas areas de investigacion se ha observado la existencia de
estructuras jerarquicas en los datos, a partir de la agrupacion de unidades dentro de otras
unidades en diferentes niveles que conforman una jerarquia. Por ejemplo, en educacion, se
podria encontrar una estructura jerarquica en tres niveles: alumnos (unidad de nivel 1)
agrupados dentro de cursos (unidad de nivel 2) y dentro de colegios que representan la
unidad de tercer nivel (Catalan & Galindo, 2003).

Un set de datos jerarquicos contiene medidas de, por lo menos, 2 niveles distintos
de jerarquia. El menor nivel de medida es el micronivel o nivel 1, el nivel mas alto es el
macronivel o nivel 2. Los macroniveles son a menudo referidos a contextos (Tinsley &
Brown, 2000). Las variables pueden ser definidas en cualquier nivel de jerarquia; algunas
de las variables son medidas directamente desde su nivel natural. Por ejemplo, en el nivel
escolar podemos medir el tamafio de la escuela y en el nivel individual, la inteligencia de
los alumnos. Al asignar variables a un nivel u otro, lo importante es contar con claridad
conceptual, es decir, el esquema deber hacer sentido respecto a qué nivel de medida
pertenece realmente cada variable (Hox, 1995).

Si se analiza variables de diferentes niveles en un mismo y Unico nivel, se generan
dos tipos de problemas. El primero es de naturaleza estadistica, ya que si se lleva a cabo un

proceso de agregacion el resultado es que diferentes valores de datos desde muchas
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subunidades de menor jerarquia, son combinados con valores de unidades (mayores pero
con menor volumen de unidades) de un nivel mayor de jerarquia, lo que conlleva la pérdida
de datos y poder estadistico. Otra limitacion tiene que ver con los datos desagregados. En
este caso, el resultado es que un pequefio nimero de valores proveniente de un pequeio
numero de superunidades son inflados dentro de valores con un mayor nimero de unidades,
lo que conlleva que una prueba estadistica tradicional trate estos datos como informacion
independiente aumentando el tamafio de la muestra y probablemente rechazando la
hipdtesis de nulidad debido a ello. Como consecuencia, los investigadores encuentran
mayor numero de significaciones espurias (Hox, 1995).

El otro conjunto de problemas es de orden conceptual. Se puede cometer la falacia
del nivel errado que consiste en analizar los datos de un nivel y esbozar conclusiones para
otro nivel. La falacia mejor conocida es la falacia ecologica, que implica interpretar datos
agregados al nivel individual, como también el error inverso es la falacia atomistica que
implica llevar a cabo inferencias del nivel mas alto para analisis desarrollados a un nivel
mas bajo (Hox, 1995).

La eleccion del analisis multinivel se fundamenta en la evitacién de los problemas
antes citados, ademas de otras dificultades como que en los datos jerarquicos o anidados,
las observaciones individuales generalmente no son completamente independientes. En
algunas ocasiones, las jerarquias son el resultado de agrupaciones correlacionadas con las
caracteristicas de los propios sujetos, por ejemplo, los adolescentes de una misma clase
social que van a las mismas escuelas (Bacallao, Parapar, Roque & Bacallao, 2004). Es
decir, las personas que existen dentro de categorias tienden a ser mas similares una de otras
en comparacion a las personas que se distribuyen aleatoriamente dentro de una poblacion,
es asi como los estudiantes de una misma sala de clases tienden a provenir de una misma
comunidad, segmento social, lo que hace que sean personas mas homogéneas en términos
morales, valoricos, familiares, status socioecondémico, raza, etnia, religion, entre otras
(Osborne, 2000).

En otras oportunidades, los grupos pueden no estar asociados con las caracteristicas
de los sujetos pero una vez establecidos (atn cuando hayan sido el resultado de un proceso
aleatorio), tienden a indiferenciarse entre si ya que los miembros influyen en las

caracteristicas colectivas del grupo. Si se ignoran las relaciones mencionadas, se corre el
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riesgo de pasar por alto el “efecto grupo” y de invalidar los resultados de las técnicas
estadisticas que se emplean para estudiar relaciones entre variables (Bacallao et al, 2004).
El problema de la independencia de las observaciones también afecta el como se trabajara
con los datos ya que muchas veces la pregunta de interés es entender como las variables
ambientales afectan resultados individuales y se torna complicado establecer cual es la
unidad de analisis (Osborne, 2000).

En esta investigacion se utilizo el software HLM para el analisis de datos. El output
de HLM contiene parametros estimados, sus errores estandar, las covarianzas y la
desviacion. Para la mayoria de los pardmetros estimados, HLM provee valores p como
indicador de su significacion estadistica. Ademads, la varianza en el coeficiente Bj es
dividida en varianza y varianza residual, la ultima puede (en un principio) ser explicada por

las variables de segundo nivel (Hox, 1995).

Para un andlisis multinivel de dos niveles, el modelo se escribiria asi:

Yij= BOj + B1j Xij + rij (1)

Para el primer nivel (més bajo) o individual.

Donde:
e BO0j representa el intercepto del grupo
e Blj representa la pendiente de la variable del grupo

e cij representa el residual del individuo que pertenece al grupo

El intercepto B0j y la pendiente B1j de la regresion son escritas como funciones de una

regresion lineal de segundo nivel (mas alto) o grupal de explicacion de la variable Z:

BOj= 00 + y01 Zj + UOj )
Blj= 10 + y11 Zj + Ulj 3)
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Sustituyendo 2 y 3 en la ecuacion 1 nos da una version de la ecuacion unica del modelo:

Yij= 00 + y10Xij + y01Zj + y11ZjXij + Ulj Xij+ U0j + rij

En esta investigacion se cuenta con datos de 350 alumnos, 13 profesores y 13

establecimientos educacionales. Las medidas se agrupan de la siguiente manera:

Variables del Alumnos

- Puntaje Pre test en la prueba de aprendizaje
- Puntaje Post test en la prueba de aprendizaje
- Puntaje de test memoria paradigmatico

- Puntaje test memoria narrativo

- Edad

- Promedio de Notas

- Sexo

- Educacion del padre y de la madre

- Nivel Socioeconémico

Variables del Curso

- Porcentaje de Dialogicidad del profesor
- Porcentaje de Narratividad del profesor
- Edad del profesor

- Sexo del profesor

Las hipotesis de este estudio indican que la variable resultado seria el aprendizaje
de los alumnos (resultado en post test). La variable que agrupa, es decir diferencia a los
alumnos y los separa en categorias distintas es el porcentaje de dialogicidad y narratividad
del profesor.

En este andlisis se utilizard un modelo de 2 niveles. En el primer nivel estan las
variables del nivel alumnos y en el segundo nivel las variables del nivel curso. Las
variables del alumno serian: sexo, edad, pre test, puntaje en Test de Memoria 1 y 2,
Educacion de Madre y Padre y Nivel Socioecondmico. Las variables del curso serian

porcentaje de dialogicidad y narratividad del discurso docente, edad y sexo del docente.
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VII.- Resultados

Analisis Descriptivo

Datos Nivel 1: Alumnos

En este nivel se describen los datos asociados a variables del alumno como: puntajes
alcanzados en test de aprendizaje y memoria. Respecto al resultado de las pruebas
aplicadas, se observa que el desempeiio de los alumnos en la Prueba de Aprendizaje Post
test fue, promedio, de 6.8 puntos de un total de 26 puntos (con rangos entre 0 y 18 puntos).
En las pruebas que miden memoria, la memoria paradigmadtica tuvo un promedio de 9.06 de
un total de 20 puntos (puntaje minimo 0 y puntaje maximo 20) y en memoria narrativa el

puntaje promedio es 8.38 puntos de un total de 18 puntos (puntaje minimo 6 y maximo

16).

La Tabla presenta los estadisticos descriptivos recogidos al nivel de alumnos:

Tabla 1.17: Datos descriptivos alumnos

N Minimo Maximo Media Desv.
tip.
edad 344 15 21 17,38 ,598
Sexo 350 0 1 ,55 ,498
test memoria 310 ,00 20,00 9,0645 4,03813
paradigmatico
test memoria narrativo 309 ,00 16,00 8,3819 2,45541
Pre test Aprendizaje 350 ,00 15,00 4,4429 3,54600
Post test Aprendizaje 311 ,00 18,00 6,8135 4,09452
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Datos Nivel 2: Curso

En este nivel se describirdn los datos asociadas a variables del curso en que se
encuentran agrupados los alumnos como: caracteristicas de los profesores y resultados
académicos de los colegios en que se encuentran estos cursos.

La muestra esta constituida por 13 profesores de colegios municipalizados
subvencionados del pais. La tabla 17 presenta informacién que caracteriza a los

establecimientos educacionales a los que pertenecian los alumnos.

Tabla 1.18: Datos descriptivos establecimientos educacionales

Colegio Dependencia Comuna, Region N° SIMCE SIMCE NSE
alumnos 4° Basico 2° Medio (Mineduc)
curso 2006 2006

1 PS Castro, Chiloé, 10* 20 308 310 Medio-bajo
Region

2 PS THNO, 8 Region 37 290 277 Medio

3 PS La Florida, RM 42 289 296 Medio

4 M Llay Llay, San 37 233 Medio-bajo
Felipe, 5* Region

5 PS Maipti, RM 31 297 285 Medio-alto

6 PS P. Aguirre Cerda, 32 224 Medio-bajo
RM

7 PS Coquimbo, 4* Region 25 251 265 Medio

8 M Curepto, Talca, 7¢ 18 No rinde 244 Bajo
Region

9 M La Serena, 4* Region 24 No rinde 211 Medio-bajo

10 PS La Serena, 4* Region 39 286 311 Medio-alto

11 M Calbuco, 10* Region 34 No rinde 234 Bajo

12 M Santiago, RM 29 No rinde 263 Medio

13 M Quinta Normal, RM 37 No rinde 219 Medio-bajo

En relacion a las variables en estudio, la dimension dialdgica muestra un porcentaje
promedio de 17,05 (rangos entre 3,83 a 40,39), que corresponde al porcentaje de la clase en
que el docente participa en didlogos que favorecen la construccion de conocimiento. La
narratividad tuvo un valor promedio de 8,7% (rangos entre 0 y 24.46), que indica el

porcentaje del tiempo de la clase en que hizo algun relato narrativo.
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Analisis de la distribucion de la variables dependiente: Aprendizaje Post Test

Las pruebas estadisticas utilizadas para analizar los resultados de este estudio
plantean como supuesto la necesidad que las variables dependientes se distribuyan
normalmente. Por estos motivos se testeo la normalidad de ellas.

Para que una distribucion sea normal, se deben analizar los estadisticos de Skewness
y Kurstosis, los que describen la simetria y forma de la distribucion, respectivamente.
Ambos indicadores deben tener un valor igual a cero. Solo en el caso de la skewness
(simetria de la curva), se aceptan valores no superiores a 2 desviaciones estandar de
skewness (Tinslay & Brown, 2000). A continuacioén se presenta una tabla resumen, que
describe los puntajes minimos y maximos de cada variable dependiente, su valor promedio

e indicadores de asimetria y curtosis.

Tabla 1.19: Distribucion de la variable post test

Kurtosis Skewness

Promedio P.Min P.Max Valor DS Valor DS

Post Test 6.81 0 18 443 138 -.542 276

La variable post test se refiere al puntaje obtenido por los alumnos en la aplicacion
post test de la prueba que mide el aprendizaje en la unidad de Ensayo. En ella se observa
que los puntajes de asimetria y curtosis no son cercanos a cero. En el caso del primer
indicador, no se cumpliria con la condicion de tener un valor de skewness inferior a 2
desviaciones estandar. El indice de curtosis es negativo, lo que indica que al estar los datos
menos agrupados, la curva de distribucion de cada variable es mas alargada y menos
pronunciada.

Una segunda estrategia que permite analizar la normalidad de las variables es su
testeo a través de Pruebas de Normalidad. Para muestras superiores a 50 casos se utiliza la
prueba de Kolmogorov-Smirnov (Tinslay & Brown, 2000). Para que la distribucién sea
catalogada como normal el puntaje de significacion debe ser mayor a .05, es decir, que no
existan diferencias significativas entre la distribucién de la variable dependiente y la

distribucion normal. A continuacion la Tabla 19 presenta estos resultados:
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Tabla 1.20: Prueba de Normalidad

Kolmogorov-Smirnov(a)
Estadistico gl Sig.
Total post test ,094 196 ,000

A través de esta tabla se observa la variable no cumple con el criterio para inferir una
distribucion normal de sus datos. Para asegurar esta conclusion, se transformaron los datos

a puntaje estandarizado. A continuacion se presenta la Tabla 20 con los resultados.

Tabla 1.21: Pruebas de Normalidad Puntajes Estandarizados

Kolmogorov-Smirnov(a)
Estadistico gl Sig.
Postest normalizado ,097 106 ,016

A través de este andlisis de observa que la distribucion de la variable no es normal, a pesar
de la estandarizacion de los puntajes en cada una las variables dependientes. No obstante lo
anterior, en el Grafico 2, se puede observar que la distribucion de los puntajes de la prueba
de aprendizaje post test no es completamente asimétrica ni irregular sino que esta
desplazada de manera importante hacia el polo del menor rendimiento, teniendo una mayor
cantidad de alumnos que se desempena bajo la media y una menor cantidad de alumnos
sobre la media. Por estos motivos, se realizaran los analisis estadisticos pertinentes para

evaluar las hipotesis del estudio.

Histograma

Frecuencia

Media =6,81
Desviacion tipica =4,095
N=311

T T T T
5,00 0,00 5,00 10,00 15,00 20,00

Figura 1.4: Grafico Distribucion de Puntajes de la Prueba de Aprendizaje
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Relacion entre variables

Para analizar la relacion que existe entre las variables del alumno, se correlacionaron
variables de interés. La Tabla 21, presenta la matriz de correlacion.
Tabla 1.22: Correlaciones variables del alumno
Test Test promedio educacion educacion total pre total
memoria memoria notas alcanzada porla  alcanzada por test post test
paradigmatica narrativa madre el padre

Test memoria 1 ,133(%)
paradigmatica
Test memoria 1 ,224(**) 54(7%)  ,331(*)  ,415(*)
narrativa
promedio notas ,224(*%) 1 ,355(*%) ,404(*%)
educacion 1 ,685(*%)  ,234(*%) ,221(*%)
alcanzada por la
madre
educacion ,154(*%) ,685(**) 1 ,293(*) ,303(**)
alcanzada por el
padre
total pre test ,133(%) ,331(*) ,355(**) ,234(*%) ,293(**) 1 ,404(*)
total post test ,415(*%) ,404(**) ,221(**) ,303(**) ,404(*%) 1

* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Los resultados indican una relacion positiva y significativa entre el puntaje que el alumno

presentd en la prueba de memoria narrativa y su desempefio en la prueba de aprendizaje a

nivel del pre y post test. Ademas, se observa relacién positiva y significativa entre el

desempeno académico del alumno, inferido a partir de su promedio de notas obtenido

durante el primer semestre de ese afio, y su rendimiento en la prueba de aprendizaje a nivel

del pre y post test. La relacién entre la educacion alcanzada entre el padre y la madre

también es lineal y significativa con los resultados obtenidos por los alumnos a nivel de pre

y post test. Finalmente, la correlacion entre el rendimiento en el pre test es positiva y

significativa con el resultado obtenido en el post test.

Para analizar la relacion que existe entre las variables del profesor, se correlacionaron

variables de interés. La Tabla 22, presenta la matriz de correlacion.
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Tabla 1.23: Correlaciones variables del profesor

edad del sexo del porcentaje porcentaje
profesor profesor  dialogicidad narratividad
edad del profesor 1 -,196(*) -,440(**)
sexo del profesor -,196(**) 1 -,463(**)
porcentaje dialogicidad -,440(**) 1 ,350(*%)
porcentaje narratividad -,463(**) ,350(*%) 1

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Los resultados indican una relacidén negativa y significativa entre la edad del
profesor y el porcentaje promedio de dialogidad instruccional mostrado durante tres de sus
clases, como también en la relacion entre el sexo del profesor y el porcentaje promedio de
narratividad observado en su discurso instruccional. Es decir, a mayor edad del docente
menor es su involucracion en interacciones dialdgicas con sus estudiantes, y los profesores
hombres destinan mayor tiempo de sus clases a realizar narraciones en comparacion a las
docentes mujeres.

Finalmente, otro dato de interés muestra que existe una correlaciéon positiva y
significativa entre el porcentaje de dialogicidad y narratividad observado en el discurso
instruccional docente. A mayor dialogicidad se espera que exista mayor narratividad en el

discurso docente.

Analisis Descriptivo Relacional

Para dar respuesta al objetivo central de esta investigacion, referido a indagar si
existen diferencias en el aprendizaje de los alumnos a partir del discurso instruccional del
profesor, se realizé un andlisis descriptivo del puntaje obtenido por los alumnos en el post-
test, de acuerdo al estilo dialdgico y narrativo del docente. Los analisis de los datos fueron

realizados con el programa estadistico SPSS 15.0.

Se realiza un andlisis descriptivo para diferenciar resultados entre grupos sélo para
obtener una orientacion respecto al posible efecto que podria tener las caracteristicas del

discurso instruccional docente en el aprendizaje logrado por los alumnos. Sin embargo, a
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través de este analisis no se pueden sacar conclusiones debido a que, por un lado, la técnica
estadistica utilizado no permite trabajar diferencialmente con los niveles antes descritos, y
por otro lado, el tamafo de la muestra de profesores en cada grupo es muy pequefia. La

Tabla 23 presenta estos datos.

Tabla 1.24: Clasificacion de los docentes en grupos

Discurso Instruccional Puntaje
Docente Post Test de Aprendizaje
Alto Dialogo y Alta Narracion
(N=4) 7.82
Alta Dialogicidad y Baja Narracion
(N=1) 10.67
Baja Dialogicidad y Alta Narracion
(N=3) 7.86
Baja Dialogicidad y Baja Narracion
(N=15) 4.30

Tal como se observa en la Tabla, se clasificd a los profesores que forman parte de
estudio en las siguientes categorias: a) alta dialogicidad y alta narratividad, b) alta
dialogicidad y baja narratividad, c) baja dialogicidad y alta narratividad y d) baja
narratividad y baja dialogicidad. Esta clasificacion se hizo a partir de la mediana en ambas
dimensiones, quedando los grupos compuestos por 4, 1, 3 y 5 profesores respectivamente.

De los 13 profesores incluidos en el estudio, 4 de ellos tuvieron un alto nivel de
narratividad y un alto nivel de dialogicidad. Estos profesores tuvieron alumnos con un
puntaje promedio en el post-test de 7.82 puntos (SD =3.65).

En cuanto a la clasificacion alta dialogicidad y baja narratividad, es posible sefialar
solo 1 docente contaba con estas caracteristicas instruccionales. Los alumnos de este
profesor tuvieron un puntaje promedio en el post-test de 10.67 puntos (SD =3.76).

La categoria de alta narratividad y baja dialogicidad incluyé a 3 docentes. Los
alumnos de estos profesores tuvieron un puntaje promedio en el post-test de Aprendizaje de
7.82 puntos (SD = 3.88).

Finalmente, 5 profesores tuvieron un bajo nivel de narratividad y un bajo nivel de
dialogicidad. Los alumnos de estos docentes tuvieron un puntaje promedio en el post-test

de Aprendizaje de 4.30 puntos (SD =3,21).
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Existen diferencias significativas entre estos grupos respecto al aprendizaje de los
alumnos (p>.05), siendo el grupo 2, docentes con alta dialogicidad y baja narratividad,
quienes logran mayores aprendizajes en sus alumnos, seguidos por el grupo 1 (alta
dialogicidad y alta narratividad) y 3 (baja dialogicidad y alta narratividad) que logran un
nivel de aprendizaje moderado en sus alumnos, por sobre el promedio total obtenido por los
alumnos en la prueba de aprendizaje post test. Los alumnos que obtienen un desempeio
menor, incluso mas bajo que el promedio total obtenido por los alumnos en la prueba de
aprendizaje post test, son los estudiantes que pertenecen a profesores que presentan baja
nivel en ambas dimensiones (baja dialogicidad y baja narratividad). No obstante lo anterior,
estos resultados solo tienen un caracter exploratorio y estan sujetos a los errores estadisticos

de los analisis que mezclan niveles.

Modelo Jerarquico

Debido a la estructura jerarquica de los datos estudiados, es decir, el aprendizaje de
los alumnos anidado en cursos a partir de las caracteristicas del discurso instruccional
docente, se realizd un andlisis de modelamiento jerarquico de los datos. Este analisis se
llevd a cabo en dos etapas etapas: a) se revisa el modelo base y b) luego se analiza el
modelo con predictores de nivel-2. Las variables independientes cuantitativas (predictores)
fueron centradas en la gran media en cada una de las variables estudiadas. La variable
dependiente es el desempeio de los alumnos en el post test, y en algunos modelos la
dimension declarativa de la prueba o la dimension narrativa de ella. Los analisis de los
datos fueron realizados con los programas estadisticos HLM 6.02 y MPLUS 5.21

A continuacion se presentan 6 modelos jerarquicos. Los tres primeros consideran las
mismas variables y en igual nimero. Los 3 modelos restantes, consideran un mayor ntimero
variables grupales. Los modelos 1 y 4 utilizan como variable dependiente el aprendizaje
post test. Los modelos 2 y 5 utilizan como variable dependiente los resultados del alumno
en la dimension conceptual-declarativa de la prueba post test. Finalmente, los modelos 3 y
6 utilizan como variable dependiente el desempefio del alumno en la dimension procedural

del post test.
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Primer Modelo Propuesto

El modelo 1 considerd como variable dependiente el puntaje obtenido en la Prueba

de Aprendizaje Post-Test, y tuvo como predictores de nivel individual y de nivel colectivo a

las siguientes variables:

Grupales:
e Porcentaje de narratividad del profesor

e Porcentaje de dialogicidad del profesor

Individuales:
e Pre test Prueba Aprendizaje
e Sexo
e Nivel socioeconémico
e Puntaje Test Memoria 1 (paradigmatica)
e Puntaje Test Memoria 2 (narrativa)

e Educacion de la madre

Variables de Interaccion
e Sexo alumno * Narratividad del profesor (sex*narrativ)
e Sexo profesor* Dialogicidad del profesor (sex*dialog)
e Memoria paradigmatica* Narratividad del profesor (mem1*narrativ)
e Memoria paradigmatica* Dialogicidad del profesor (mem1* dialog)
e Memoria narrativa* Narratividad del profesor (mem?2* narrativ)

e Memoria narrativa* Dialogicidad del profesor (mem2*dialog)

Modelo 1: Basal

Al analizar el aprendizaje global logrado por los estudiantes al finalizar la unidad
curricular de Ensayos, se encontrd una varianza total de 16.8. De esta varianza total, la
varianza entre individuos explicod el 55.7% de la diferencia de rendimiento entre los
alumnos (9.35) y la varianza entre cursos explico el 44.3% de esa diferencia (7.44) De
acuerdo a estos datos, al ser la varianza entre grupos superior al 10% es factible realizar

analisis multinivel para explicar este porcentaje de la varianza (Hox, 1995).
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Modelo 1: Incluye Predictores en el Segundo Nivel

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir, las variables relacionadas con el
tipo de discurso instruccional docente, es posible apreciar que el aprendizaje logrado por
los estudiantes mostrd una varianza total de 10.3. De esta varianza total, la varianza entre
individuos explico el 69.96% de la diferencia entre los alumnos (6.897) y la varianza entre
cursos explico el 34.43% de esa diferencia (3.547).

De esta forma, del 44.3% de la varianza entre cursos disponible del Modelo Basal 1, un
34% de esa varianza es explicada, de alguna forma, por las variables relacionadas con la

narratividad y dialogicidad del discurso docente. Ver Tabla 24.

Tabla 1.25. Modelo con predictores en el segundo nivel

B EE Z p 95% IC

pretest 0,402 0,061 6,590 0,000 0,282 0,521
sexo 1,106 0,358 3,090 0,002 0,405 1,807
NSE 0,096 0,691 0,140 0,890  -1,258 1,449
memoria -0,034 0,045 -0,770 0,443 -0,122 0,053
paradigmatica

memoria Narrativa 0,316 0,079 4,020 0,000 0,162 0,470
Educmadre 0,107 0,150 0,710 0,477  -0,188 0,402
dialogicidad -0,085 0,082 -1,030 0,304 -0,246 0,077
narratividad 0,230 0,127 1,810 0,070  -0,019 0,478
sexoXdialo 0,045 0,028 1,610 0,107  -0,010 0,100
sexoXnarra -0,132 0,050 -2,670 0,008 -0,230 -0,035
meml _dialogicidad 0,001 0,004 0,130 0,899  -0,007 0,009
meml narratividad -0,003 0,006 -0,410 0,678 -0,015 0,010
mem?2_dialogicidad 0,008 0,007 1,150 0,250  -0,006 0,022
mem2_narratividad -0,013 0,013 -0,990 0,322 -0,039 0,013
_cons 3,490 1,816 1,920 0,055  -0,069 7,049

Al ingresar los predictores de primer y segundo nivel, es posible apreciar que a nivel
individual, las variables: pre test, sexo y memoria narrativa tienen un efecto positivo y
significativo en el resultado que el estudiante obtuvo en el post test. Es decir, a mayor
puntaje en el pre test se obtiene un mayor rendimiento en el post test (p>.00), los
estudiantes que obtienen un mayor puntaje en la prueba que evallia memoria narrativa
también presentan mejores resultados en el post test (p>.05), y en el caso del sexo, las
mujeres obtienen mejores desempefios en el post test que los hombres (p>.05).

Respecto a la variable del profesor, ninguna de ellas tiene un efecto principal sobre

el desempeiio del alumno en el post test. Es decir, el porcentaje de dialogicidad y
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narratividad que despliega el docente durante la sala de clases no tiene un efecto directo
significativo en el resultado de los alumnos a nivel de post test. No obstante lo anterior, es
importante destacar que en el caso de la dimension de narratividad, el efecto de esta
variable es positivo pero marginal sobre el post test (p>.07).

Un dato interesante aparece al analizar la interaccion de las variables de nivel 1 y 2:
sexo del alumno y porcentaje de narratividad del profesor durante la clase. Esta interaccion
es negativa y significativa (p>.05), lo que indica que los hombres obtienen mayores
aprendizajes, mientras mayor es la narratividad en el discurso instruccional de sus

profesores.

Segundo Modelo Propuesto

El segundo modelo propuesto consideré como variable dependiente el puntaje

obtenido en la Dimension Declarativa de la Prueba de Aprendizaje Post-Test, y tuvo como

predictores de nivel individual y de nivel colectivo a las siguientes variables:

Grupales:
e Porcentaje de narratividad del profesor

e Porcentaje de dialogicidad del profesor

Individuales:
e Pre test dimension declarativa
e Sexo
¢ Nivel socioeconémico
e Puntaje Test Memoria 1 (paradigmatica)
e Puntaje Test Memoria 2 (narrativa)

e Educacion de la madre

Variables de Interaccion
e Sexo alumno * Narratividad del profesor (sex*narrativ)
e Sexo profesor* Dialogicidad del profesor (sex*dialog)
e Memoria paradigmatica* Narratividad del profesor (mem1*narrativ)
e Memoria paradigmatica* Dialogicidad del profesor (mem1* dialog)
e Memoria narrativa* Narratividad del profesor (mem?2* narrativ)

e Memoria narrativa* Dialogicidad del profesor (mem2*dialog)
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Modelo 2: Basal

Al analizar el aprendizaje declarativo logrado por los estudiantes al finalizar la
unidad curricular de Ensayos, se encontrdé una varianza total de 5.082. De esta varianza
total, la varianza entre individuos fue la causante del 66.54% de la diferencia de
rendimiento entre los alumnos (3.382) y la varianza entre cursos explico el 33,45% de esa

diferencia (1.70).

Modelo 2: Incluye Predictores en el Segundo Nivel

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir, las variables relacionadas con las
caracteristicas del discurso instruccional docente, es posible apreciar que el aprendizaje
logrado por los estudiantes mostro una varianza total de 3.341. De esta varianza total, la
varianza entre individuos fue la causante del 77.9% de la diferencia de rendimiento entre
los alumnos (2.603) y la varianza entre cursos explico el 22.08% de esa diferencia (.738).
De esta forma, del 33.45% de la varianza entre cursos disponible del Modelo Basal 2, un
22.08% de esa varianza es explicada, de alguna forma, por las variables relacionadas con la

narratividad y dialogicidad del discurso docente. Ver Tabla 25.

Tabla 1.26. Modelo 2 con predictores en el segundo nivel en post test declarativo

B EE VA D 95% IC
pre test declarativo 0,324 0,062 5,230 0,000 0,202 0,445
sexo 0,700 0,218 3,210 0,001 0,273 1,128
NSE 0,155 0,332 0,470 0,641 -0,497 0,806
Memoria paradigmatica 0,004 0,027 0,160 0,871 -0,049 0,058
Memoria narrativa 0,182 0,048 3,810 0,000 0,088 0,276
Educcion de la madre 0,072 0,092 0,780 0,434 -0,108 0,251
dialogicidad -0,056 0,046 -1,220 0,221 -0,147 0,034
narratividad 0,092 0,072 1,280 0,202 -0,049 0,233
sexoXdialogicidad 0,032 0,017 1,890 0,058 -0,001 0,066
sexoXnarratividad -0,112 0,030 -3,710 0,000 -0,172 -0,053
meml _dialogicidad -0,003 0,002 -1,400 0,161 -0,008 0,001
meml_narratividad 0,000 0,004 -0,030 0,975 -0,007 0,007
mem?2_dialogicidad 0,009 0,004 2,130 0,033 0,001 0,018
mem?2_narratividad -0,003 0,008 -0,330 0,744 -0,019 0,013
_cons 1,375 0,863 1,590 0,111 -0,316 3,066

Al ingresar los predictores de primer y segundo nivel, es posible apreciar que a nivel

individual, las variables: pre test dimension declarativa, sexo y memoria narrativa tienen
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un efecto positivo y significativo en el resultado que el estudiante obtuvo en el post test de
la dimension declarativa. Es decir, a mayor puntaje en el pre test declarativo se obtiene un
mayor rendimiento en el post test declarativo (p>.00), los estudiantes que obtienen un
mayor puntaje en la prueba que evalla memoria narrativa también presentan mejores
resultados en el post test declarativo (p>.00), y en el caso del sexo, las mujeres obtienen
mejores desempefios en el post test declarativo que los hombres (p>.00).

Respecto a la variable del profesor, ninguna de ellas tiene un efecto principal sobre
el desempefio del alumno en el post test. Es decir, el porcentaje de dialogicidad y
narratividad que despliega el docente durante la sala de clases no tiene un efecto
significativo en el resultado de los alumnos a nivel de post test.

Algunos datos interesantes aparecen al analizar la interaccion de las variables de
nivel 1 y 2: sexo del alumno y porcentaje de narratividad y dialogicidad del profesor
durante la clase. En el primer caso, sexo y narratividad, la interaccion es negativa y
significativa (p>.00), lo que indica que los hombres obtienen mejores desempeiios en
conocimiento declarativo, mientras mayor es la narratividad en el discurso instruccional
de sus profesores. En el segundo caso, sexo y dialogicidad, la interaccion es positiva pero
marginal sobre el post test de la dimension declarativa (p>.058), lo que podria indica que
las mujeres obtienen mejores desemperios en conocimiento declarativo, mientras mayor es

la dialogicidad en el discurso instruccional de sus profesores.

Tercer Modelo Propuesto

El tercer modelo propuesto considerdé como variable dependiente el puntaje

obtenido en el la Dimension Procedural de la Prueba de Aprendizaje Post-Test, y tuvo

como predictores de nivel individual y de nivel colectivo a las siguientes variables:

Grupales:
e Porcentaje de narratividad del profesor
e Porcentaje de dialogicidad del profesor
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Individuales:
e Pre test dimension procedural
e Sexo
e Nivel socioeconémico
e Puntaje Test Memoria 1 (paradigmatica)
e Puntaje Test Memoria 2 (narrativa)

e Educacion de la madre

Variables de Interaccion
e Sexo alumno * Narratividad del profesor (sex*narrativ)
e Sexo profesor* Dialogicidad del profesor (sex*dialog)
e Memoria paradigmatica* Narratividad del profesor (mem1*narrativ)
e Memoria paradigmatica* Dialogicidad del profesor (mem1* dialog)
e Memoria narrativa* Narratividad del profesor (mem?2* narrativ)

e Memoria narrativa* Dialogicidad del profesor (mem2*dialog)

Modelo 3: Basal

Al analizar el aprendizaje procedural logrado por los estudiantes al finalizar la
unidad curricular de Ensayos, se encontrd una varianza total de 2.57. De esta varianza total,
la varianza entre individuos fue la causante del 76.12% de la diferencia de rendimiento
entre los alumnos (1.961) y la varianza entre cursos explicé el 23,87% de esa diferencia

(0.615).

Modelo 3: Incluye Predictores en el Segundo Nivel:

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir, las variables relacionadas con las
caracteristicas del discurso instruccional docente, es posible apreciar que el aprendizaje
logrado por los estudiantes mostré una varianza total de 2.193. De esta varianza total, la
varianza entre individuos fue la causante del 80% de la diferencia de rendimiento entre los
alumnos (1.755) y la varianza entre cursos explicé el 20% de esa diferencia (0.438). De esta
forma, del 23.87% de la varianza entre cursos disponible del Modelo Basal 3, un 20% de
esa varianza es explicada, de alguna forma, por las variables relacionadas con la

narratividad y dialogicidad del discurso docente. Ver Tabla 26.
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Tabla 1.27. Modelo 3 con predictores en el segundo nivel en conocimiento procedural

B EE Z p 95% IC
Pre test procedural 0,266 0,059 4,550 0,000 0,151 0,381
sexo 0,293 0,177 1,660 0,097  -0,053 0,640
NSE 0,033 0,256 0,130 0,897 -0,468 0,534
Memoria paradigmatica 0,012 0,022 0,550 0,581 -0,031 0,056
Memoria narrativa 0,118 0,039 3,020 0,003 0,041 0,194
Educacion de la madre -0,038 0,075 -0,510 0,612 -0,185 0,109
dialogicidad -0,008 0,037 -0,210 0,834  -0,081 0,065
narratividad 0,036 0,059 0,620 0,536  -0,078 0,151
sexoXdialogicidad 0,007 0,014 0,470 0,641 -0,021 0,034
sexoXnarratividad -0,007 0,025 -0,290 0,771 -0,056 0,042
meml _dialogicidad 0,002 0,002 1,200 0,230  -0,002 0,006
meml _narratividad -0,001 0,003  -0,440 0,660 -0,007 0,005
mem?2_dialogicidad -0,001 0,004 -0,250 0,800  -0,008 0,006
mem?2_narratividad 0,000 0,007  -0,050 0,962 -0,013 0,013
_cons 1,756 0,674 2,600 0,009 0,434 3,078

Al ingresar los predictores de primer y segundo nivel, es posible apreciar que a nivel
individual, las variables: sexo y memoria narrativa tienen un efecto positivo y significativo
en el resultado que el estudiante obtuvo en el post test considerando so6lo la dimension
procedural. Es decir, los estudiantes que obtienen un mayor puntaje en la prueba que evalta
memoria narrativa también presentan mejores resultados en el post test procedural (p>.00),
y en el caso del sexo, las mujeres obtienen mejores desempeiios en el post test procedural
que los hombres (p>.00).

Respecto a la variable del profesor, ninguna de ellas tiene un efecto principal sobre
el desempefio del alumno en el post test de la dimension procedural. Es decir, el porcentaje
de dialogicidad y narratividad que despliega el docente durante la sala de clases no tiene un
efecto significativo en el resultado de los alumnos a nivel del aprendizaje procedural.
Tampoco se observan efectos significativos en la interaccion de variables individuales y del

profesor.
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Primera Sintesis: Modelos 1,2 v 3

A partir de los tres modelos presentados, se pueden informar los siguientes hallazgos:

- No se encontr6 un efecto directo y significativo entre las variables del discurso
docente (dialogicidad y narratividad instruccional) y el aprendizaje mostrado por los
alumnos al finalizar la unidad curricular.

- Un efecto marginal se encontr6 en la variable narratividad del discurso
instrucional y su impacto en el aprendizaje, ya que su efecto en los alumnos es
positivo pero no significativo (p>.07).

- Respeto a las variables individuales del alumno que afectan su desempefio en la
prueba, se ha encontrado que su puntaje en el pre fest, su sexo y el desempefio en
prueba que evallla memoria narrativa tiene un efecto positivo y significativo en el
aprendizaje. Es decir, a mayor puntaje en el pre test se obtiene un mayor
rendimiento en el post test (p>.00), los estudiantes que obtienen un mayor puntaje
en la prueba que evaliia memoria narrativa también presentan mejores resultados en
el post test (p>.05), y en el caso del sexo, las mujeres obtienen mejores desempeios
en el post test que los hombres (p>.05).

- Respecto a la interaccion entre variables individuales y las variables docentes
medidas (dialogicidad y narratividad), se encontrdé que la interaccion entre el sexo
del alumno y la narratividad instruccional docente es negativa y significativa, es
decir, los hombres obtienen mejores desemperios en la prueba de aprendizaje,
mientras mayor es la narratividad presente en el discurso instruccional de sus
profesores. Este resultado se repite cuando se mide el aprendizaje del contenido
declarativo de la prueba de aprendizaje: la interaccion sexo del alumno y
narratividad instruccional también es negativa y significativa (p>.00).

- Un efecto marginal se encontr6 en la interaccion sexo y dialogicidad, ya que su
efecto es positivo pero marginal sobre el post test de la dimension declarativa
(p>.058), lo que podria indica que las mujeres obtienen mejores desempeiios en
conocimiento declarativo, mientras mayor es la dialogicidad en el discurso

instruccional de sus profesores.
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Cuarto Modelo Propuesto

El cuarto modelo propuesto consideré como variable dependiente el puntaje global

obtenido en el post-test de aprendizaje, y tuvo como predictores de nivel individual y de

nivel colectivo a las siguientes variables:

Grupales:

Porcentaje de narratividad del profesor
Porcentaje de dialogicidad del profesor
Edad del profesor

Sexo del profesor

Numero de semestres con el curso
Experiencia del profesor

Tiempo destinado a clase desde profesor

Individuales:

Pre test

Sexo

Nivel Socioeconomico (NSE)
Puntaje Memoria 1 (Paradigmatica )
Puntaje Memoria 2 (Narrativa)

Educacién de la madre

Variables de Interaccion

Sexo alumno * Narratividad del profesor (sex*narrativ)

Sexo profesor* Dialogicidad del profesor (sex*dialog)

Memoria paradigmatica* Narratividad del profesor (mem1*narrativ)
Memoria paradigmatica* Dialogicidad del profesor (mem1* dialog)
Memoria narrativa* Narratividad del profesor (mem2* narrativ)

Memoria narrativa* Dialogicidad del profesor (mem2*dialog)

Modelo 4: Basal

Al analizar el aprendizaje logrado por los estudiantes al finalizar la unidad curricular

de Ensayos, se encontr6 una varianza total de 16.8. De esta varianza total, la varianza entre

individuos explico el 55.7% de la diferencia de rendimiento entre los alumnos (9.35) y la

varianza entre cursos explico el 44.3% de esa diferencia (7.44).
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Modelo 4: Incluye predictores en el segundo nivel

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir, las variables relacionadas al
quehacer de cada docente en su grupo, es posible apreciar que el aprendizaje logrado por
los estudiantes mostr6 una varianza total de 7.391. De esta varianza total, la varianza entre
individuos fue la causante del 93,20% de la diferencia de rendimiento entre los alumnos
(6.889) y la varianza entre cursos explico el 6.79% de esa diferencia (0.5023). De esta
forma, del 44.3% de la varianza entre cursos disponible del Modelo Basal 4, un 6.79% de
esa varianza es explicada, de alguna forma, por las variables relacionadas con la

narratividad y dialogicidad del discurso docente. Ver Tabla 27.

Tabla 1.28: Modelo 4 con predictores en el segundo nivel en el post test

B EE VA p 95% IC

pretest2 0,391 0,061 6,410 0,000 0,271 0,511
sexo 1,096 0,356 3,080 0,002 0,398 1,795
NSE -0,324 0,566 -0,570 0,567 -1,434 0,786
Memoria paradigmatica -0,052 0,045 -1,170 0,243 -0,139 0,035
Memoria narrativa 0,311 0,078 3,980 0,000 0,158 0,465
Educmadre 0,118 0,149 0,790 0,427 -0,173 0,409
dialogicidad -0,103 0,079 -1,310 0,191 -0,258 0,052
narratividad 0,288 0,119 2,430 0,015 0,055 0,521
edad profesor 0,098 0,224 0,440 0,662 -0,341 0,538
sexo_profesor -0,373 0,868 -0,430 0,667 -2,074 1,328
Semestres con el curso 0,565 0,144 3,920 0,000 0,282 0,847
Experiencia del docente -0,040 0,212 -0,190 0,850 -0,455 0,375
Clase desde el profesor 0,000 0,001 0,180 0,858 -0,001 0,001
sexoXdialogicidad 0,050 0,028 1,770 0,076 -0,005 0,105
sexoXnarratividad -0,131 0,050 -2,620 0,009 -0,229 -0,033
meml_dialogicidad 0,001 0,004 0,250 0,800 -0,007 0,009
mem]1_narratividad -0,005 0,006 -0,810 0,417 -0,017 0,007
mem?2_dialogicidad 0,009 0,007 1,210 0,226 -0,005 0,023
mem2_narratividad -0,017 0,013 -1,240 0,215 -0,043 0,010

cons -5,879 6,247 -0,940 0,347 -18,122 6,364

Al ingresar los predictores de primer y segundo nivel, es posible apreciar que a nivel
individual, se mantiene la relacion entre las variables individuales y el desempefio en el
post test encontrado en el Modelo 1. De esta forma, las variables: pre test, sexo y memoria
narrativa tienen un efecto positivo y significativo en el resultado que el estudiante tuvo en

el post test. A mayor puntaje en el pre test se obtiene un mayor post test (p>.00), los
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estudiantes que obtienen un mayor puntaje en la prueba que evallia memoria narrativa
también presentan mejores resultados en el post test (p>.00), y en el caso del sexo, las
mujeres obtienen mejores desempefios en el post test que los hombres (p>.00).

Respecto a las variables del curso, en el caso del profesor, el nivel de narratividad
que despliega el docente durante la sala de clases tiene un efecto positivo y significativo en
el resultado de los alumnos a nivel de post test. Mientras mayor narratividad muestra el
profesor, mejor es el rendimiento de los alumnos en el post test (p>.01). No existe un
efecto principal en la dialogicidad.

El nimero de semestres que lleva el profesor con el mismo curso tiene un efecto
positivo y significativo en el desempefio de los estudiantes en el post test. Es decir,
mientras mas semestres ha ensefiado en docente con el mismo grupo curso, mayor es el
aprendizaje logrado por los estudiantes (p>.00).

Respecto al analisis de la interaccion de las variables del nivel 1 y 2, se mantiene la
relacion entre las variables encontradas en modelos anteriores. El sexo del alumno y
porcentaje de narratividad del profesor durante la clase, interactia de manera negativa y
significativa con el rendimiento de los estudiantes. Es decir, los hombres obtienen mejores
desemperios en el post test mientras mayor es la narratividad en el discurso instruccional
de los profesores (p>.0).

Un efecto marginal se encontrd en la interaccion sexo y dialogicidad, ya que su
efecto es positivo pero marginal sobre el post test de la dimension declarativa (p>.076), lo
que podria indica que las mujeres obtienen mejores desemperios en conocimiento
declarativo, mientras mayor es la dialogicidad en el discurso instruccional de sus

profesores.
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Quinto Modelo Propuesto

El quinto modelo propuesto consideré como variable dependiente el puntaje en la

dimension declarativa del post-test de aprendizaje, y tuvo como predictores de nivel

individual y de nivel colectivo a las siguientes variables:

Grupales:
e Porcentaje de narratividad del profesor
e Porcentaje de dialogicidad del profesor
e Edad del profesor
e Sexo del profesor
e Numero de semestres con el curso
e Experiencia del profesor

e Tiempo destinado a clase expositiva del profesor

Individuales:
e Pre test dimension declarativa
e Sexo
e Nivel Socioeconémico
e Puntaje Memoria 1 (Paradigmatica)
e Puntaje Memoria 2 (Narrativa)

e Educacion de la madre

Variables de Interaccion
e Sexo alumno * Narratividad del profesor (sex*narrativ)
e Sexo profesor* Dialogicidad del profesor (sex*dialog)
e Memoria paradigmatica* Narratividad del profesor (mem1*narrativ)
e Memoria paradigmatica* Dialogicidad del profesor (mem1* dialog)
e Memoria narrativa* Narratividad del profesor (mem?2* narrativ)

e Memoria narrativa* Dialogicidad del profesor (mem2*dialog)
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Modelo 5: Basal

Al analizar el aprendizaje declarativo logrado por los estudiantes al finalizar la
unidad curricular de Ensayos, se encontrdé una varianza total de 5.082. De esta varianza
total, la varianza entre individuos fue la causante del 66.54% de la diferencia de
rendimiento entre los alumnos (3.382) y la varianza entre cursos explico el 33.45% de esa

diferencia (1.70).

Modelo 5: Incluye Predictores en el Segundo Nivel

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir, las variables relacionadas al
quehacer de cada docente en su grupo, es posible apreciar que el aprendizaje declarativo
logrado por los estudiantes mostré una varianza total de 2.646. De esta varianza total, la
varianza entre individuos fue la causante del 98.29% de la diferencia de rendimiento entre
los alumnos (2.601) y la varianza entre cursos explico el 1.70% de esa diferencia (0.045).
De esta forma, del 33.45% de la varianza entre cursos disponible del Modelo Basal 5, un
1.7% de esa varianza es explicada, de alguna forma, por las variables relacionadas con la

narratividad y dialogicidad del discurso docente. Ver Tabla 28.

Tabla 1.29. Modelo 5 con predictores en el segundo nivel en el aprendizaje declarativo

B EE Z D 95% IC
Pre-test declarativo 0,302 0,062 4,890 0,000 0,181 0,424
sexo 0,742 0,217 3,420 0,001 0,317 1,168
NSE 0,100 0,280 0,360 0,722 -0,449 0,648
Memoria paradigmatica -0,004 0,027 -0,130 0,893 -0,057 0,050
Memoria Narrativa 0,169 0,048 3,550 0,000 0,076 0,263
Educacion de la madre 0,047 0,090 0,520 0,604 -0,130 0,223
dialogicidad -0,056 0,045 -1,240 0,214 -0,145 0,032
narratividad 0,133 0,070 1,890 0,058 -0,005 0,270
Edad del profesor -0,064 0,109 -0,590 0,555 -0,278 0,149
Sexo profesor -0,567 0,398 -1,420 0,154 -1,348 0,213
Semestres con el curso 0,217 0,072 3,030 0,002 0,077 0,358
Experiencia docente 0,108 0,104 1,040 0,297 -0,095 0,312
Clase desde el profesor 0,000 0,000 -1,190 0,234 -0,001 0,000
sexoXdialogicidad 0,035 0,017 2,040 0,041 0,001 0,069
sexoXnarratividad -0,113 0,031 -3,690 0,000 -0,173 -0,053
mem! _dialogicidad -0,004 0,002 -1,730 0,083 -0,009 0,001
mem! _narratividad 0,000 0,004 0,050 0,957 -0,007 0,007
mem2_dialogicidad 0,011 0,004 2,450 0,014 0,002 0,019
mem?2_narratividad -0,007 0,008 -0,840 0,398 -0,023 0,009
_cons 1,090 2,996 0,360 0,716 -4,782 6,962
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Al ingresar los predictores de primer y segundo nivel, es posible apreciar que a nivel
individual, las variables: pre test, sexo y memoria narrativa tienen un efecto positivo y
significativo en el resultado que el estudiante obtuvo en la dimension declarativa del post
test. Es decir, a mayor puntaje en el pre test declarativo se obtiene un mayor rendimiento en
el post test declarativo (p>.00), los estudiantes que obtienen un mayor puntaje en la prueba
que evalia memoria narrativa también presentan mejores resultados en el post test
declarativo (p>.00), y en el caso del sexo, las mujeres obtienen mejores desempeios en el
post test declarativo que los hombres (p>.00).

Respecto a la variable del profesor, la narratividad del discurso instruccional
docente tiene un efecto principal sobre el desempeiio del alumno en el post test declarativo.
Es decir, mientras mayor sea la narratividad que despliega el docente durante la sala de
clases, mejor es el resultado de los alumnos a nivel de post test declarativo (p>.00).

Otro dato interesante aparece al analizar la interaccion de las variables de nivel 1 y
2: sexo del alumno y porcentaje de dialogicidad del profesor durante la clase. Esta
interaccidon es positiva y significativa (p>.01), lo que indica que las mujeres obtienen
mejores desempefios en aprendizaje declarativo, mientras mayor es la dialogicidad en el

discurso instruccional de sus profesores.

Sexto Modelo Propuesto

El sexto modelo propuesto consideré como variable dependiente el puntaje
obtenido en la dimension procedural del post-test de aprendizaje, y tuvo como predictores

de nivel individual y de nivel colectivo a las siguientes variables:

Grupales:
e Porcentaje de narratividad del profesor
e Porcentaje de dialogicidad del profesor
e Edad del profesor
e Sexo del profesor
e Numero de semestres con el curso
e Experiencia del profesor

e Tiempo destinado a clase desde el profesor
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Individuales:
e Pretest dimension procedural
e Sexo
e Nivel Socioeconémico (NSE)
e Puntaje Memoria 1 (Paradigmatica)
e Puntaje Memoria 2 (Narrativa)

e Educacion de la madre

Variables de Interaccion
e Sexo alumno * Narratividad del profesor (sex*narrativ)
e Sexo profesor* Dialogicidad del profesor (sex*dialog)
e Memoria paradigmatica* Narratividad del profesor (mem1*narrativ)
e Memoria paradigmatica* Dialogicidad del profesor (mem1* dialog)
e Memoria narrativa* Narratividad del profesor (mem?2* narrativ)

e Memoria narrativa* Dialogicidad del profesor (mem2*dialog)

Modelo 6: Basal

Al analizar el aprendizaje procedural logrado por los estudiantes al finalizar la
unidad curricular de Ensayos, se encontr6 una varianza total de 2.57. De esta varianza total,
la varianza entre individuos fue la causante del 76.12% de la diferencia de rendimiento
entre los alumnos (1.961) y la varianza entre cursos explicé el 23.87% de esa diferencia

(0.615).

Modelo 6: Incluye Predictores en el Segundo Nivel:

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir, las variables relacionadas al
quehacer de cada docente en su grupo, es posible apreciar que el aprendizaje procedural
logrado por los estudiantes mostré una varianza total de 2.12. De esta varianza total, la
varianza entre individuos fue la causante del 82.75% de la diferencia de rendimiento entre
los alumnos (1.756) y la varianza entre cursos explico el 17.25% de esa diferencia
(0.3662)). De esta forma, del 23.87% de la varianza entre cursos disponible del Modelo
Basal 6, un 17.25% de esa varianza es explicada, de alguna forma, por las variables

relacionadas con la narratividad y dialogicidad del discurso docente. Ver Tabla 29.
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Tabla 1.30. Modelo con predictores en el segundo nivel en dimension procedural

B EE VA p 95% IC

Pretest procedural 0,251 0,059 4,250 0,000 0,135 0,366
Sexo 0,276 0,178 1,550 0,121 -0,073 0,624
NSE -0,212 0,387  -0,550 0,585 -0,970 0,547
Memoria paradigmatica 0,007 0,023 0,300 0,764  -0,038 0,051
Memoria narrativa 0,113 0,039 2,880 0,004 0,036 0,190
Educacion de la madre -0,044 0,076 -0,580 0,565 -0,193 0,105
dialogicidad -0,023 0,046 -0,500 0,620 -0,113 0,067
narratividad 0,056 0,065 0,860 0,390 -0,072 0,184
Edad del profesor 0,060 0,157 0,390 0,700  -0,246 0,367
Sexo del profesor 0,146 0,628 0,230 0,815 -1,084 1,377
Semestres Con el curso 0,174 0,097 1,800 0,073 -0,016 0,363
Experiencia docente -0,055 0,147 -0,380 0,706 -0,343 0,232
clase desde el profesor 0,000 0,000 0,880 0,379 0,000 0,001
sexoXdialogicidad 0,009 0,014 0,610 0,541 -0,019 0,036
sexoXnarratividad -0,007 0,025 -0,270 0,791 -0,056 0,043
mem]_dialogicidad 0,003 0,002 1,390 0,164  -0,001 0,007
mem]1_narratividad -0,002 0,003 -0,780 0,435  -0,009 0,004
mem2_dialogicidad -0,001 0,004 -0,350 0,725 -0,008 0,006
mem2_narratividad -0,002 0,007 -0,250 0,804 -0,015 0,012

cons 2,675 4416 -0,610 0,545 -11,331 5,981

Al ingresar los predictores de primer y segundo nivel, es posible apreciar que a nivel
individual, las variables: pre test y memoria narrativa tienen un efecto positivo y
significativo en el resultado que el estudiante obtuvo en el post test en la dimension
procedural. Es decir, a mayor puntaje en el pre test procedural se obtiene un mayor
rendimiento en el post test procedural (p>.00), y los estudiantes que obtienen un mayor
puntaje en la prueba que evalia memoria narrativa también presentan mejores resultados en

el post test procedural (p>.00).
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Segunda Sintesis: Modelos 4,5y 6

A partir de los tres modelos recién presentados, que incluyen un mayor niimero de variables

grupales, se pueden informar los siguientes hallazgos:

Se encontro un efecto positivo y directo entre la variable narratividad del discurso
instrucional y el aprendizaje medido a través del post test que considera
conocimiento procedural. Este efecto en el aprendizaje de los alumnos es positivo y
significativo (p>.01). A mayor presencia de narratividad en el discurso instruccional
docente, mayor aprendizaje muestran los alumnos a nivel procedural

Respecto a las variables individuales del alumno que afectan su desempefio en la
prueba, se ha encontrado que su puntaje en el pre fest, su sexo y el desempefio en
prueba que evallla memoria narrativa tiene un efecto positivo y significativo en el
aprendizaje. Es decir, a mayor puntaje en el pre test se obtiene un mayor
rendimiento en el post test (p>.00), los estudiantes que obtienen un mayor puntaje
en la prueba que evaliia memoria narrativa también presentan mejores resultados en
el post test (p>.05), y en el caso del sexo, las mujeres obtienen mejores desempeinos
en el post test que los hombres (p>.05). Esto ocurre de la misma forma para la
variable dependiente aprendizaje global como para la variable dependiente
aprendizaje declarativo

Respecto a la interaccion entre variables individuales y las variables docentes
medidas (dialogicidad y narratividad), se encontrdé que la interaccion entre el sexo
del alumno y la narratividad instruccional docente es negativa y significativa, es
decir, los hombres obtienen mejores desemperios en la prueba de aprendizaje,
mientras mayor es la narratividad presente en el discurso instruccional de sus
profesores. Este resultado se repite cuando se mide el aprendizaje del contenido
declarativo de la prueba de aprendizaje, ya que la interaccion entre sexo del alumno
y narratividad instruccional docente es negativa y significativa (p>.00).

Respecto a la interaccion sexo y dialogicidad, se encontrd un efecto positivo, pero
marginal, en la dimension declarativa del aprendizaje: las mujeres obtienen un
desemperio mayor a nivel declarativo cuando sus docentes presentan mayor

presencia de dialogicidad instruccional a la hora de enseniar (p>.076).
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VIII.- Discusion y Conclusiones

La presente investigacion buscé indagar sobre las diferencias que podrian existir en
el aprendizaje logrado por alumnos de cuarto afio medio, en un mismo contenido curricular,
a partir de ciertas caracteristicas del discurso instruccional docente que presentaban sus
profesores. Las dimensiones estudiadas fueron: Dialogicidad Instruccional y Narratividad.

El objetivo de esta investigacion fue comparar el aprendizaje obtenido por los
estudiantes cuyos profesores presentaban practicas pedagogicas con alta dialogicidad y/o
narratividad en relacion a los alumnos que interactuaban con docentes con baja dialogicidad
y/o narratividad. La hipdtesis que guid esta investigacion planteaba que los estudiantes
cuyos profesores presentaban practicas discursivas con alta dialogicidad y alta narratividad
obtenian un mayor aprendizaje en comparacion al logrado por los alumnos que
interactuaban con profesores que presentaban un bajo desempefio en una o ambas variables.

Se trabajo con una muestra de 13 profesores (8 mujeres y 5 hombres) acreditados en
su excelencia pedagogica, en el entendido que la calidad docente del profesor estaba ya
certificada y por lo tanto no seria una variable interviniente en el estudio. Estos profesores
pertenecian a 6 regiones de pais (cuarta, quinta, séptima, octava, décima region y region
metropolitana), quienes realizaban sus clases en establecimientos subvencionados y
municipales (7 subvencionados y 6 municipales).

Para cada profesor, se analiz6 la filmacion de tres de sus clases utilizando pautas de
observacion para evaluar la dialogicidad y narratividad del discurso docente. Fueron
seleccionados todos los didlogos y narraciones que cumplian con la condicién de favorecer
la construccion de conocimiento. De esta forma se calculd el porcentaje de tiempo (en
segundos) que cada docente utilizaba en didlogos y narraciones en su discurso instruccional
durante sus clases. De esta forma, cada uno de los profesores contaba con dos puntajes: a)
porcentaje promedio de dialogicidad instruccional y b) un porcentaje promedio de
narratividad. Ademas, se contaba con otros datos: sexo y edad del profesor, afios de
experiencia docente, nimero de semestres con el curso y tiempo (en segundos) de clase
desde el profesor.

Los alumnos, por su parte, fueron evaluados en torno al aprendizaje en el pre y post
test. La prueba de aprendizaje estaba compuesta por dos dimensiones: una dimension

declarativa que evaluaba el conocimiento conceptual que manejaba el alumno sobre el
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contenido curricular de Ensayos, y una dimension procedural que evaluaba la capacidad del
alumno para aplicar esos conocimientos, por ejemplo tomar decisiones y evaluar un texto.
Ademas, en los estudiantes, se evalud su memoria narrativa y paradigmatica a través de dos
instrumentos distintos. De esta forma, se contd con datos propios del alumno como: puntaje
en prueba de aprendizaje a nivel pre y post test, puntaje en la dimension declarativa y
procedural a nivel de pre y post test, puntajes en la prueba de memoria narrativa y
paradigmatica, edad, sexo, educacion alcanzada por la madre, nivel socioecondémico.

El analisis descriptivo de los datos mostré que, a nivel de alumnos, existia una
relacion positiva y significativa entre el puntaje del alumno en la prueba de memoria
narrativa y su desempefio en la prueba de aprendizaje en el pre y post test (p>.01). Ademas,
la correlacion entre el rendimiento en el pre test es positiva y significativa con el resultado
obtenido en el post test (p>.01).

A nivel del profesor, existia una relacion negativa y significativa entre la edad del
profesor y el porcentaje promedio de dialogidad instruccional, como también entre el sexo
del profesor y el porcentaje promedio de narratividad observada en su discurso
instruccional (p>.01). Es decir, a mayor edad del docente menor es su involucracion en
interacciones dialdgicas con sus estudiantes, y en el caso de los profesores hombres, éstos
destinaban mayor tiempo de sus clases a realizar narraciones en comparacion a las docentes
mujeres.

Al comparar, a través de un andlisis de varianza, el aprendizaje de los alumnos
segun el estilo discursivo de los profesores se encontraron diferencias significativas entre
estos grupos (p>.05). Considerando cuatro grupos: a) alta dialogicidad y alta narratividad,
b) alta dialogicidad y baja narratividad, c) baja dialogicidad y alta narratividad y d) baja
dialogicidad y baja narratividad, se encontr6 que el grupo 2, docentes con alta dialogicidad
y baja narratividad, lograban mayores aprendizajes en sus alumnos (p>.05). Asimismo,
tanto el grupo 1 (alta dialogicidad y alta narratividad) como el grupo 3 (baja dialogicidad y
alta narratividad) lograban un nivel de aprendizaje moderado en sus alumnos, por sobre el
promedio total obtenido por los estudiantes en la prueba de aprendizaje post test; no
existiendo diferencias significativas ente el aprendizaje logrado por los alumnos de grupo 1
y 3. Los alumnos que obtuvieron el promedio inferior en la prueba de aprendizaje, bajo la

media del post test, son los que pertenecian a profesores que mostraban bajo nivel en ambas
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dimensiones (baja dialogicidad y baja narratividad). El resultado académico de estos
alumnos se diferenciaba significativamente del rendimiento logrado por los otros tres
grupos (p>.05).

Si bien con estos resultados se podria cumplir una de las hipotesis especificas de
esta investigacion, referida a encontrar menor aprendizaje en los alumnos cuyos docentes
presentan bajo nivel en ambas dimensiones, estos resultados son producto de andlisis sélo
descriptivos y no explicativos. Estos andlisis tienen un caracter exploratorio y estan sujetos
al error estadistico asociado a la mezcla de niveles.

Lamentablemente, no se pudieron probar las hipotesis de esta investigacion a través
del modelamiento jerarquico de los datos debido al bajo numero total de profesores del
estudio (13 docentes) y a como quedo distribucion de ellos en los 4 grupos (4, 1, 3y 5,
respectivamente) a partir del calculo del promedio de sus tres filmaciones. Por estos
motivos, los andlisis realizados con el modelo jerarquico consideraron las dimensiones de
dialogicidad y narratividad como variables continuas, independientes una de la otra.

A través de este andlisis, los resultados mostraron que las variables individuales
explicaban en mayor medida el rendimiento académico logrado por los alumnos en la
unidad curricular ensefiada. Al analizar los niveles individual y grupal por separado, las
variables del profesor consideradas en este estudio, por si solas, no estuvieron asociadas
significativamente con el nivel de aprendizaje alcanzado por los alumnos. En cambio, las
variables individuales del estudiante (el sexo del alumno, su puntaje en la prueba de
memoria y su puntaje en el pre test) explicaron: a) el 55.7% de la variabilidad del
aprendizaje medido a través del post test global, b) el 66.5% de la variabilidad del
aprendizaje declarativo y c) el 76.12% del aprendizaje a nivel procedural. De esta forma,
los resultados indicaron que las alumnas mujeres, con mayor puntaje en el pre test y con
alto desempefio en la prueba de memoria narrativa, fueron quienes tuvieron mayor
desempeiio en la prueba de aprendizaje en el post test, es decir, aprendieron mas de la
unidad de ensayos una vez terminada la ensefianza de esos contenidos.

Si bien este resultado podria ser interpretado como poco alentador, no resulta
sorprendente en la medida que, evidentemente, las variables individuales siempre van a
pesar de mayor forma en la conducta o desempefio personal. Desde los estudios de

Coleman en 1960 y el inicio de la investigacion en el area de la efectividad escolar se ha
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confirmado el gran efecto que tienen las caracteristicas personales de entrada al sistema
escolar, como el capital cultural de alumno, en el logro o desempeio académico del
estudiante. No obstante lo anterior, una explicacion de estos hallazgos también se relaciona
con la dificultad de medir las variables ligadas al dmbito escolar. Es decir, en la medicion
de las variables que influyen, indirectamente, en el desempefio académico (como son las
ligadas al profesor) siempre han existido mayores posibilidades de error.

Lo interesante es que: a) un 44.3% de la variabilidad en el aprendizaje global, b) el
33.45% del aprendizaje declarativo y c) el 23.87% del aprendizaje procedural logrado por
los alumnos, no se explica por la variabilidad entre individuos, sino por la varianza entre
cursos. Es decir, existen diferencias en el aprendizaje logrado por los alumnos que se
explican por variables grupales relacionadas con la configuracion de los cursos, entre ellas
las caracteristicas discursivas del profesor de cada curso.

Se utilizé el modelo jerarquico para examinar el porcentaje no explicado por las
variables individuales, analizando modelos que consideran variables de primer y segundo
nivel. Dentro de los principales hallazgos encontrados esta el impacto de la narratividad del
discurso instruccional docente en el aprendizaje global del estudiante, como también a nivel
del aprendizaje procedural. Al considerar un mayor numero de variables grupales (edad y
sexo del profesor, experiencia docente y nimero de semestres con el curso, ademas del
estilo discursivo dialdgico y narrativo del profesor), se observa una relacion positiva y
significativa entre la narratividad docente y aprendizaje de los alumnos (p>.01). A mayor
presencia de narratividad en el discurso instruccional docente, mayor aprendizaje muestran
los alumnos. Este efecto también fue encontrado cuando: a) la variable dependiente es el
aprendizaje declarativo (p>.00) y b) marginalmente, cuando se considera sélo como
variables de grupo los dos tipos de discurso instruccional docente (p>.07).

Por otra parte, se encontrd una interaccion significativa pero negativa entre sexo del
alumno y la narratividad del docente. Es decir, los hombres obtienen mejores desempefios
en la prueba de aprendizaje, mientras mayor es la narratividad presente en el discurso
instruccional de sus profesores. Este resultado se repite cuando se mide el aprendizaje se
refiere al conocimiento declarativo, ya que la interaccion entre sexo del alumno y

narratividad instruccional docente es también negativa y significativa (p>.00).
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Asimismo, se encontrd una interaccion positiva, pero marginal, entre el sexo del
estudiante y la dialogicidad docente cuando se evalia la dimension declarativa del
aprendizaje (p>.058). Esto quiere decir que, se podria suponer, que las mujeres obtendrian
un desempefio mayor a nivel declarativo cuando sus docentes presentan mayor presencia de
dialogicidad instruccional a la hora de ensefiar.

Interesa subrayar estos resultados porque muestran algin efecto del discurso del
profesor en el aprendizaje de los alumnos. A veces, los profesores no toman real
consciencia del poder de su lenguaje como instrumento didactico, apostando a los recursos
materiales, audiovisuales, tecnologicos o incluso metodoldgicos. Sin embargo, es posible
sefalar que su forma de explicar y contextualizar las materias tiene un efecto en los
alumnos. Particularmente, llama la atencion: a) el efecto positivo de la narratividad del
discurso instruccional docente en el aprendizaje de los estudiantes (p>.01), b) la posibilidad
que los hombres obtengan un mayor aprendizaje, mientras mayor es la narratividad
presente en el discurso instruccional de sus profesores (p>.00), y ¢) un efecto positivo, pero
marginal (no significativo), que haria suponer que, probablemente, las mujeres lograrian un
mayor aprendizaje cuando sus docentes presentan mayor presencia de dialogicidad
instruccional a la hora de ensefiar (p>.058).

Sin duda, esta investigacion tiene importantes oportunidades de mejora respecto a
las decisiones metodolodgicas que en ella se tomaron. Considerando la dificultad de medir el
efecto del aprendizaje de los alumnos a través de variables independientes indirectas como
es el discurso del profesor, se debe considerar cambios en el disefio de la investigacion de
tal forma que faciliten capturar efectivamente la magnitud este impacto. Por ejemplo,
ampliar la muestra a mas del doble, o realizar un estudio experimental manipulando, a
través de un procedimiento de capacitacion, la intencionalidad en el despliegue de la
narratividad y dialogicidad del docente.

Otra opcion a considerar es incorporar docentes de establecimientos particulares,
subvencionados y municipales que historicamente hayan presentado alto puntaje en pruebas
de medicion nacional de la calidad de la educacion como el SIMCE Y PSU, debido a que
probablemente, los docentes de estos colegios muestren, mas claramente, caracteristicas
dialégicas y narrativas al momento de ensefiar y, por lo tanto, que exista mayor presencia

de estas variables. Ademas, resulta necesario aumentar el namero de filmaciones realizadas
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por profesor (podria ampliarse al doble y también realizar observaciones “en vivo” de
ciertos elementos). Esto permitiria contar con mayor informaciéon para categorizar a los
docentes.

Por otro lado, es importante revisar la prueba de aprendizaje a utilizar. Collins y
Green (1992) han mostrado que el término aprendizaje so6lo tiene sentido dentro de un
grupo particular. Este problema lo enfrentd Collins (1990) en su estudio sobre la
instruccion en ciencias en alumnos de cuarto y quinto grado. La investigadora no estaba
segura sobre qué era lo que los alumnos habian aprendido de la unidad atn cuando ella
habia estado en la sala diariamente durante 31 dias junto a los nifios; asi que pidio
autorizacion a la profesora del curso para hacer una evaluacion a los estudiantes. De esta
forma, construy6 una prueba de 10 items, encontrando respuestas correctas entre 7 y 10, en
todo el curso; concluyd, entonces, que habia existido aprendizaje luego de estos resultados.
La profesora del curso no estaba sorprendida con los resultados, ya que durante ese mes,
ella habia recolectado informacién individual y grupal del conocimiento que lograban los
alumnos, a través del: monitoreo del trabajo de proyectos, durante las clases, presentaciones
de los alumnos, entrevistas individuales y observaciones.

A partir de este ejemplo, es posible pensar que s6lo considerar como evaluacion de
aprendizaje las medidas de pre test y post test podria ser una opcion limitada para capturar
lo realmente aprendido. Seria conveniente pensar en diversificar los tipos de itemes e
instrumentos que pudieran dar cuenta del logro de los estudiantes.

No obstante las mejoras posibles de la presente investigacion, como fortalezas del
disefo actual se destacan su rigurosidad y validez ecoldgica. El disefio de la investigacion
logré capturar datos sustantivos ya que se trascribieron las filmaciones y hubo un andlisis
exhaustivo para clasificar los didlogos y relatos en las categorias propias del estudio;
llegando desde lo cualitativo al dato cuantitativo. Ademas, si bien considera una muestra
pequeia, ¢ésta simboliza la realidad nacional, ya que pertenece a 6 regiones de nuestro pais
y distintos tipos de colegios. Otro de los aportes de este estudio fue medir el aprendizaje de
los alumnos como variable resultado a partir de su relacion con una variable de segundo
orden como es el discurso del profesor. Es decir, intentd evaluar el efecto de una sobre otra,

lo que no ocurre en el comun de las investigaciones ligadas al &mbito de la educacion.
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Finalmente, un dato importante a considerar es que las variables estudiadas
(dialogicidad y narratividad) son posibles de intervenir y potenciar. Es factible capacitar en
las practicas y estilos discursivos docentes que son efectivos para promover aprendizaje;
son variables que se pueden controlar. En cambio, es bastante mas dificil actuar sobre las
variables personales, del propio alumno, que intervienen el proceso de aprender; a pesar

que ellas expliquen en mayor amplitud los resultados del aprendizaje.
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