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Introduccion

De manera creciente se escuchan opiniones que describen, con cierto asombro, el
caracter superficial y poco elaborado del pensamiento de gran parte de los estudiantes.
Hoy en dia, existe la impresion que los alumnos no estan aparentemente interesados en
analizar o reflexionar sobre la realidad, expresando un desgano generalizado por
aprender. Existen indices que muestran que los estudiantes presentan un baja
comprension lectora como también que no han desarrollado adecuadamente las
habilidades de pensamiento que le permitan trabajar mayormente la informaciéon que
reciben.

Resulta de interés mirar este fendmeno a partir del “proceso de aprender” como un acto
de desarrollo y crecimiento personal, a pesar de que esto pueda limitar y explicar
cuantitativamente menos que otros predictores ligados a variables sociales,
generacionales, politicas y culturales del mundo actual.

Una posible explicacidon de este fendmeno se refiere a que el acto de aprender (entendido
como comprender) se ha “desvitalizado”, ya que éste se ha vuelto un proceso mecanico y
unidireccional. Para profundizar en este punto, se utilizaran algunos ejemplos.

Michael Tomasello, interesado en la psicologia comparada e investigador del Instituto
Max Planck en Alemania, estudié durante afios el aprendizaje en animales superiores
como los chimpancés para indagar sobre las similitudes y diferencias con los seres
humanos. Tomasello (1993; 2008) concluyé que los chimpancés eran capaces de
aprender, sin instruccion deliberada, conductas propias del ser humano civilizado. Un
grupo de investigadores convivieron en la jungla con estos primates, y observaron cémo
los monos imitaban el acto de lavar platos en un rio utilizando gestos y conductas
idénticas a los seres humanos. Sin embargo, a pesar de emplear conductas iguales a las
emitidas por los humanos, existian diferencias que no resultaban evidentes a simple vista.
Los chimpancés no lavaban los platos para limpiarlos; ellos emulaban perfectamente la
conducta pero no lograban el objetivo central de ella. Los chimpancés dejaban la loza
sucia.

Al parecer, imitar una conducta no implica, necesariamente, haberla aprendido aun
cuando la conducta sea compleja y la imitacidn perfecta. En rigor, para aprender algo no
solo se debe observar y repetir la conducta manifiesta hasta lograr maestria en ella sino
gue también se necesita tener acceso al sentido social (y psicolégico) que esa conducta
tiene para el sujeto que la ejecuta. En otras palabras, requiere compartir la subjetividad
del modelo.

Ahora, lo interesante es que la imitacion no sélo puede referirse a conductas ligadas a la
corporalidad, también es posible emular conductas discursivas, es decir: repetir frases,
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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 comprensidén y elaboracidn personal que se tiene de ellas. A muchos
profesores les ha ocurrido que al revisar las pruebas de los alumnos, les parece que
algunos de ellos no estan dando cuenta de un modo profundo y significativo del
conocimiento que se estad evaluando. Y resulta raro, porque a pesar que el estudiante
ocupa las palabras correctas y no existe un error garrafal en la repuesta, se tiene la
intuicion/sensacion que falta algo. Se tiene la impresion que, finalmente, lo que el alumno
hizo fue repetir mecanicamente las ldminas de powerpoint que se le presentd, mas que
utilizar sus palabras para explicar lo solicitado.

Lo que la intuicion advierte es que hay algo que el sélo hecho de emular no logra y si lo
hace el comprender. Esa diferencia radica en la apropiacién que se hace de aquello que se
aprende y codmo la incorporacién de ese conocimiento modifica la forma de pensar y
también la propia identidad, cambiando automaticamente la manera en que se vuelve a
acceder e incorporar nueva informacion. Este proceso de cambio resulta revitalizador e
intrinsecamente motivador para el aprendiz (y sin duda para el maestro).

La pregunta entonces es écdmo se accede a ese sentido psicoldgico o a esta subjetividad
antes nombrada?. Hay autores que ya se han referido a este proceso. Sélo se entregaran
dos resefas que podrian iluminar la comprensién del tema. Una de ellas se refiere a los
planteamientos que hace mas de 100 afios entregd Lev Vygotski.

Vygotski (1935/1979) hizo hincapié en el desarrollo del pensamiento de orden superior a
través de la interaccion dialdgica con otros. Es decir, este autor pone en relieve el hecho
que el didlogo es un proceso a través del cual se comparten puntos de vista, se negocian
significados, se establecen consensos sobre el sentido de palabras y acciones,
construyéndose “en vivo” un nuevo conocimiento. Los dialogantes son activos en esta
construccién, incorporando no sélo el resultado de la conversacién, sino el proceso de
discusion-reflexién llevado a cabo para llegar a esa conclusidn. Justamente este proceso es
el que hace avanzar en la comprension del tema, constituyéndose en un momento de
lucidez o insight que permite aprender algo nuevo que anteriormente no se habia podido
procesar de la misma forma.

Muchos docentes han tenido una experiencia de este tipo al hacer clases. Cuando se esta
explicando a los alumnos un contenido particular, el sélo hecho de compartirlo en voz alta
e interactuar con ellos, respondiendo sus preguntas e indagando sobre la claridad que van
desarrollando sobre la materia, hace que se lleguen a entregar explicaciones que resultan,
para el mismo profesor, mucho mds sencillas y comprensibles que las que antes él tenia.
Es justamente en estos momentos de conversacidn donde se le ocurren ejemplos que
antes no se habian pensado, sintiendo, incluso sorpresa al darse cuenta que se logra una
comprension renovada, fresca y propia de un conocimiento que era antiguo (y percibido
como logrado) para el profesor. Esto hace pensar que el lenguaje oral y la conversacion



con otros tienen propiedades que permiten lograr un aprendizaje que va mas allad de la
imitacion de una conducta discursiva particular.

Anette Karmiloff-Smith (1997) explica esta funcién del lenguaje oral en su Modelo RR
(Redescripcidon Representacional) referido a como los seres humanos logran un verdadero
aprendizaje. Esta investigadora sefiala que el “real” aprendizaje sélo existe cuando se
logra hacer explicito aquello que se ha incorporado inicialmente en un nivel implicito.
Cuando se enfrenta la necesidad de comprender algo nuevo, normalmente se va
asimilando de manera aislada las partes de esa nueva informacion. Se puede nombrarlas,
definirlas e incluso establecer alguna asociacién entre ellas; sin embargo, cuando se
enfrenta el desafio de explicar la relacién entre ellas, utilizar estas partes para resolver un
problema o integrarlas para llegar a algo nuevo, es posible equivocarse en mas de alguna
oportunidad.

Si bien, esto podria interpretarse como falta de estudio o el no logro del objetivo de un
curso, para algunos autores esta conclusiéon no es plenamente correcta. El proceso de
aprender implica en un principio, que la forma de entender algo nuevo puede ser erratica
y superficial. No obstante, si se tienen instancias para reencontrarse, nuevamente, con
ese contenido y practicar, conversar, discutir, compartir con otros nuestras compresiones
del tema, es muy probable que el aprendizaje se vaya consolidando y tomando una
cualidad distinta. Lo relevante es brindar estos espacios de practica y conversacion
durante el proceso de aprender y no sdélo destinarlos a las instancias de evaluacion. Si no
se ha tenido experiencia previa en estas actividades, probablemente no se lograra rendir
bien en el examen final.

Se sabe que el pensamiento tiene un caracter evolutivo, es decir, sigue activamente
moviéndose en cada persona después que se ha terminado alguna conversaciéon con
otro/s (Valsiner, 2000). Es por esto que cuando se retoma una conversacion, el punto de
partida no es exactamente el mismo donde ésta se habia terminado, a pesar de no
conversar con nadie mas el tema. Individualmente se siguen conectando ideas, atando
cabos sueltos y comprendiendo las emociones asociadas, lo que hace que volver a
conversar con otro (que ha llevado a cabo individualmente procesos similares mientras no
ha estado con otros) haga evidente que los acuerdos o desacuerdos existentes
anteriormente, no son ahora exactamente los mismos. Esto no implica un retroceso, por
el contrario, implica que el tema es importante y se esta llevando a cabo un proceso
comprensivo de él.

Lo importante de dialogar es compartir un proceso de discusion y reflexidn que de cuenta
tanto de andlisis de contenido como también del interés personal sobre el tema. No sélo
el resultado de ese proceso. Pero, al parecer, en las conversaciones (en especial aquellas
gue tienen fines formativos) se suele trasmitir mas bien conclusiones, resultados, juicios,
definiciones ya consolidadas y que no permiten pensar junto a otro, distintas posibilidades
o por lo menos profundizar en las raices, connotaciones sociales y personales de los
pensamientos o teorias que ensefa el maestro. Faltan instancias repetidas de reflexiéon
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conjunta donde se discuta el “sentido psicolégico”, como también se escuchen
detenidamente los juicios y cuestionamientos de nifos y jévenes respecto a los
contenidos ensefiados. Se recalca el “repetidas” porque se refiere a ir periédicamente
elaborando y reelaborando analisis y reflexiones sobre el tema.

Una imagen que podria simbolizar esta hipdtesis es la figura de un iceberg. Lo que se
comparte con un aprendiz es lo observable sobre el agua de este hielo gigante que
representa sélo 1/8 de lo existente (lo que se llama la “punta del iceberg”). No se muestra
lo que estd bajo el agua y que muy probablemente el alumno no lo observard por si solo.
Normalmente, no se comparte con los alumnos los 7/8 restantes que corresponde a las
tensiones, discusiones, cambios, polémicas, reflexiones y andlisis que dieron origen al
conocimiento. Es decir, no se les comparte el porqué (surgid la teoria, concepto,
movimiento) y sélo se les permite mirar el qué (dijo el autor o la teoria). Paraddjicamente,
se le quita al conocimiento la vida y la riqueza que lo generd; en otras palabras, se le quita
su componente psicoldgico. Se cristaliza y momifica ese conocimiento, trasmitiendo sdlo
ese pedacito de informacién, en virtud del poco tiempo que se tiene para ver todos los
contenidos (del programa o tema). Cuando ocurre esto, se desvitaliza el proceso de
aprender, es posible que también disminuya el interés y motivacién de los estudiantes, y
de paso, se nos también el docente. Por otro lado, no se facilita la comprensién sino se
potencia la imitacion (recitacion) superficial de la informacién, ya que cuesta aprender
profundamente algo que carece de sentido psicoldgico. A continuacién, se exponen dos
argumentos para avalar esta opinion.

El primero se refiere a que el lenguaje tiene un pecado original: su simbolismo o
abstraccion. Se piensa que se entiende lo que se dice porque se habla un mismo idioma o
se pertenece a una misma comunidad cientifica, social, politica o regional. No es tan asi.
Se puede utilizar palabras como: madurez, cognicién o representacién, y nada asegura
gue se tenga una comprensidn similar de estos conceptos. Si sélo se conversa
abstractamente sobre algo, se aleja a los estudiantes de la realidad y del acuerdo
semantico que se tiene de esas palabras. Vygotski planteaba que todo concepto cientifico
tenia que surgir de un concepto cotidiano, sélo eso permitia compartir un significado
comun entre todos. Entonces, se hace necesario conversar porque en los didlogos, los
conceptos abstractos van asociados naturalmente a otras palabras y ejemplos, que lograr
contextualizar aquello que no tiene significado concreto. De esta forma, se disminuye la
probabilidad de errores conceptuales en los alumnos.

El segundo argumento se refiere al significado de la palabra mediacién. Cuando Vygotski o
Feuerstein describen el proceso de andamiaje o mediacién, justamente se refieren a la
donacion que el profesor hace del proceso de construccion del conocimiento. El
aprendizaje (o apropiacion) de ese proceso puede ser logrado, por ejemplo, a través de un
didlogo que busca recabar como el aprendiz va, momento a momento, reformulado
supuestos, enriqueciendo conceptos y creando argumentos distintos a los que ya poseia.
La vivencia obtenida por el alumno al participar (u observar a otro) en un didlogo de esta
naturaleza, le permite incorporar una metodologia de analisis que lo faculta de una nueva
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autonomia, concediéndole la posibilidad de ser protagonista en la construcciéon del
conocimiento porque se le entregan las herramientas para seguir aprendiendo. Esto
facilita que el alumno, efectivamente, aprenda a aprender.

Estamos en una época donde, a nivel mundial, no se valora el tiempo para conversar,
pensar o discutir. Se vive con mil tareas pendientes, con poco tiempo para estar con las
familias e hijos; generalmente con la vivencia de sentirse cansados y estresados. En este
contexto, la respuesta rdpida y el disfrute inmediato es bastante mas requerido y
motivante. Sin embargo, el pertenecer al dmbito de la educacién, tener contacto
permanente con nifos y jévenes, y formar parte, aunque sea indirectamente, de la
arquitectura de las futuras generaciones, hace importante detenerse un pocoenelrolyla
responsabilidad social implicitamente asociada a ser docente.

éCual es el valor agregado que los profesores entregan a los alumnos? En esta
investigacion se pretende demostrar que la distincion la hace la capacidad de elaborar,
analizar y reflexionar. Habilidades imposibles de mostrar si no es a través del lenguaje. La
presente investigacion estudia dos dimensiones del discurso instruccional docente: la
dialogicidad y la narratividad de profesores acreditados en su excelencia pedagodgica en la
VIl region. El objetivo es indagar sobre cdmo estas caracteristicas del discurso influyen en
el aprendizaje escolar de alumnos de ensefianza bdasica.



Marco Teorico

Los ultimos estudios en psicologia evolutiva han mostrado que los seres humanos venimos
dotados de predisposiciones innatas que nos hacen prestar mayor atenciéon a aspectos
como: ojos, cara y voz humana, por sobre otros objetos de nuestro mundo fisico. Desde
las dos semanas de vida, los bebes se calman mas rdpidamente cuando escuchan una voz,
y a las 5 semanas de vida sonrien cuando observan ojos humanos. No hay dudas que hay
un interés que promueve el prestar atencion a quienes son parte de su misma especie
(Spelke, 1992; Meltzoff, 1999).

Hoy en dia se sabe que los episodios de atencién conjunta, relativamente extendidos,
entre el adulto y un niflo proveen un importante andamiaje no-linglistico para el
desarrollo del lenguaje. 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 nifos 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, 1992). Para otros, podria ser una
teoria de la mente propiamente tal (Gopnik, 2003) y seguin Bruner (1998) corresponderia a
una predisposicidn prelinguistica para el significado.

Esta predisposicién e interés innato que los seres humanos tenemos para compartir la
atencién con otro se relaciona con la capacidad de establecer espacios de
intersubjetividad. Coelho y Figuereido (2003) han encontrado tres interpretaciones para
este concepto. Una de ellas se refiere a una comunidn interpersonal entre sujetos, que
estan unidos uno al otro por su estado emocional. Una segunda acepcidn se relaciona con
atencién conjunta a un objeto compartido en una conversacién, y la tercera definicion
implica la capacidad de hacer inferencias establecidas en funcién de las intenciones,
creencias o sentimientos del otro.

Del Rio y Gracia (1996) investigaron las interacciones comunicativas entre nifos y adultos
y encontraron que los adultos modifican sus pautas de interaccion comunicativa y
linglistica 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 niflo a través de una “afectacion mutua y asimétrica”, lo que Tomasello (1993)
llamaria “intersubjetividad reciproca asimétrica”, ajustan sus actos comunicativos vy
linglisticos para facilitar la comunicacidén con el nifio. Es decir, a partir del intercambio
comunicativo entre un nifio y un adulto implicados en una relacidn intersubjetiva, se
desencadena un proceso de negociacion y de matizacién de los significados que estdn
siendo puestos en juego, para asi lograr un sentido compartido. Tal como diria Vygotski
(1979), el habla de los adultos estd 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-editandose y actualizdndose permanentemente.
Josephs, Valsiner y Surgan (1999) explican el fendmeno de la construccién de significados
como un proceso dialégico que involucra un método dialéctico en que a partir de la
construccién de un signo, inmediatamente se co-construye su opuesto. Ambas partes de
esta dualidad emergen juntas, no puede existir una sin la otra.

Si aplicamos estos planteamientos al proceso de ensefanza-aprendizaje que ocurre en las
aulas, se torna importante que los profesores conozcan cdmo se construye el significado,
su dindmica y evolucién para que, de esta forma, asuman un rol activo e intencionado en
el buscar compartir y escuchar cémo los alumnos estdn, momento a momento,
elaborando el conocimiento que esta siendo ensefando y se pretende que sea aprendido.

En este sentido, resulta cada vez mas claro que para la construcciéon de un conocimiento
deben darse, por lo menos, dos requisitos. Primero, la existencia de un otro con el cual
construirlo, y segundo, la necesidad de involucrarse con él intersubjetivamente. En este
sentido, la pregunta que surge es si los profesores crean instancias propicias para
interactuar y dialogar con sus alumnos, y asi estimular el aprendizaje a través de un
proceso de co-construccién basado en una perspectiva transformativa de la educacién.
Kuhn (1992) entrega una respuesta pesimista a esta pregunta, ya que segun sus estudios a
nivel internacional, incluso aquellos programas educativos disefiados exclusivamente para
desarrollar habilidades de pensamiento, se focalizan en instruir técnica a los estudiantes
mas que comprometerlos en actividades dialdgicas con sus pares y con el docente. Esta
critica también puede extrapolarse a la educacion chilena, ya que muchas veces ha sido
dificil desligarnos del modelo mimético, y transformar la ensefianza en verdaderos
espacios de interaccidén e intercambio comunicativo respecto a los contenidos que se
espera ensefar y aprender.

Dado el caracter eminentemente discursivo de la actividad pedagégica, la relacién 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 interacciéon que establece con sus alumnos, la manera en que los
involucra en la construccidon del conocimiento y la dindamica 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. Al respecto Mercer (1997) plantea que los docentes
que relatan el conocimiento en forma de historia logran que el contenido que ensefian sea
recordado por los alumnos. Segun 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.



El Aprendizaje como un proceso de construccidon social del conocimiento

La pregunta acerca de cdmo aprendemos ha estado siempre en permanente discusion,
existiendo perspectivas y analisis diferentes del fendmeno segun el paradigma en que uno
basa sus supuestos. Durante mucho tiempo domind una concepcién realista del
conocimiento, que entendia el conocer como el descubrir la naturaleza real del mundo
gue existe allad afuera, independientemente de quién o cdmo 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 sdlo a través de los ojos del observador (Watzlawick, 1995; Maturana,
1997) y por lo tanto, todo narrador era parte de lo narrado (Gergen, 1997), se comenzd 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 los que sabemos de esa realidad (Pozo, 1998).

Por los motivos antes citados, la perspectiva cognitiva tradicional comenzé a ser atacada
por las teorias socioculturales y situadas. La teoria sociocultural y la situada
conceptualizaban el aprendizaje como el progreso en trayectorias de participacidén y no
como una adquisicién personal de conocimientos y habilidades. 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).

No obstante, los partidarios de la teoria cognitiva tradicional niegan tal isomorfismo vy
critican al constructivismo radical por sustentar la idea que no se puede ensefiar nada a
los alumnos sino que soélo se les puede dar las facilidades para que ellos mismos creen los
conocimientos que necesiten. Otra arista de las tensiones entre ambos modelos tedricos
se refiere a la atencidn e interés que ponen en los procesos individuales y colectivos
durante el proceso de aprender, siendo los tedricos cognitivos mas centrados en los
procesos cognitivos individuales, y los socioculturales prestan mayor interés en la
construccién social del conocimiento (Anderson, 2001).

Desde una postura mas integradora, Anderson, Greeno, Reder y Simon (2000) senalan que
el modelo cognitivo no deberia entenderse como una negacion del valor de aprendizaje
en actividades grupales y la corriente “situada” no deberia ser concebida como una
negacién 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. Morin (1990) corrobora este planteamiento integracionista entre perspectivas al
sefialar que en toda situacién 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 repeticién y ligados al
mantenimiento de la estabilidad, y b) procesos evolutivos, irreversibles, que producen una
reorganizacién y un incremento de la complejidad.
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Si bien la distincidn entre estas dos formas de aprendizaje esta presente en muchas otras
posiciones tedricas, 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 cuestidén no es la cualidad, calidad o complejidad de esos tipos de
aprendizaje sino su naturaleza, es decir, la respuesta a cdmo aprendemos.

La presente investigacion adscribe al paradigma de la psicologia sociocultural que sostiene
gue el desarrollo psicoldgico 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
construccién de la conciencia. Se plantea que lo cultural forma parte de la organizacién de
las funciones psicolégicas humanas, a nivel intrapersonal e interpersonal, por medio del
signo. Es a través de esta mediacidn semidtica 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 actia como un ancla
para sostener e interpretar lo nuevo y el significado surge a partir de nuestra interaccién
con el mundo social. El significado no depende sélo de la existencia de un signo y su
referente, sino de algo mds que permite el establecimiento de esta relacién. 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).

La transferencia de esta perspectiva al ambito educativo involucra concebir el
conocimiento como socialmente construido y, en una primera instancia, dependiente de
la interaccién con otros. Por lo tanto, el estudio del aprendizaje en el dmbito escolar
implica comprender las dinamicas de participacidon y el anadlisis de las interacciones de
profesores y alumnos en la sala de clases. Segin 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 comprensiéon mutua. Es,
justamente, esta interaccién 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-construccidon 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 aspecto
de la realidad es puesto en el foco de la atencién 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).
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Es mas, para Rommetveit (1985) cuando dos personas se involucran en un didlogo, ambas
asumen que el otro participa en un “contrato diadico” implicito, donde ambos respetan
los turnos de habla y se interviene en funciéon 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. Segun este
autor, cuando estas fallas en la intersubjetividad ocurren, aparecen problemas en la
comprension (como confusiones, malentendidos y desacuerdos) y se quiebra el didlogo.
Para Habermass esto se asocia con la intencién que genera el acto de habla, asi cuando
existe un fin concreto y centrado en una de las partes, asociado al refuerzo y al control,
hablamos sélo de un arreglo a fines; lo necesario sea genera una instancia de didlogo con
una intencién comunicativa real, un interés genuino, dentro de un marco normativo y bajo
la expresion del afecto de quienes se comunican Habermas (2000).

Si aplicamos este analisis al proceso de ensefianza-aprendizaje 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 de aquel sujeto que los
posee a 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 ensefar/aprender), se genera
también una asimetria en los roles que los sujetos asumen en la interaccidn
comunicacional: aquel que posee los conocimientos (el profesor) ejerce 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 informacién que le es traspasada por el
profesor, siendo practicamente nula su injerencia en la forma y el contenido del discurso
del profesor.

' En el contexto de la pragmatica de la comunicacioén, 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.

? 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.
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En esta situacion frecuente en el sistema escolar, el profesor poseeria cierta informacion
gue el alumno ignora y necesita aprender, la que seria entregada al estudiante, en un
acto de “donacién”?. En un sentido estricto, en este tipo de relacién entre profesor y
alumno existen condiciones muy minimas para la existencia de un didlogo y, muy
concretamente, se podria hablar sélo de una comunicacién informativa entre ambos.

Si bien sabemos que en la relacién de ensefianza — aprendizaje existe cierto grado de
asimetria cognitiva entre el profesor y el estudiante, esta misma simetria es la que
posibilita que el alumno esté envuelto en una situaciéon 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 simulacién” se romperia la correspondencia estricta entre asimetria
cognitiva y asimetria social/relacional que supone el enfoque de transmisién de
conocimientos tradicional para dejar paso a una situacién en que, a lo menos mientras
dura la interaccidn, coexisten una fuerte asimetria en el plano cognitivo y una relativa
simetria en el plano socio/relacional. Diversas investigaciones en la tradicidn
neopiagetana (cf. Bourgeois & Nizet, 1997) y en la neovygotskiana (cf. Rogoff, 2003)
convergen en mostrar que este tipo de contextos de interaccién tienden a producir
aprendizajes sélidos y estables.

Para cumplir con esta labor, el profesor requiere involucrarse en didlogos que le permitan
negociar significados y compartir perspectivas. No obstante, esto no asegura
efectivamente la comprensién de los alumnos. Es necesario, destacar un aspecto
adicional. Vygotski (1934/1991) establece diferencias entre los conceptos cotidianos y los
conceptos cientificos®. Los primeros, se aprenden de manera incidental y estan ligados
directamente con los objetos concretos. En cambio, los conceptos cientificos son aquellos
aprendidos en el contexto escolar como producto de un proceso intencionado de
ensefianza-aprendizaje; hacen referencia a otros conceptos y son eminentemente
abstractos. 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
internalizacidn escolar sélo puede completarse gracias a que existen los conceptos
cotidianos; son estos ultimos, a través del contacto directo que tienen con lo material, los
gue permiten al nifio apropiarse efectivamente de los significados de las palabras en el
contexto educativo (Rosas & Sebastian, 2001).

Considerando que en la educacién formal se construyen conocimientos académicos o
cientificos, el didlogo que se establece entre el profesor y los alumnos requiere de
caracteristicas instruccionales particulares que permitan al profesor hacerse una idea del

? Esta concepciéon de la ensefianza-aprendizaje se corresponde con el concepto de educacion bancaria
desarrollado por Paulo Freire (1971).

* Algunos autores (cf. Baquero, 1996) proponen denominar escolarizados a este tipo de conceptos,
enfatizando asi su caracter de aprendidos en un medio social e histérico especifico, cual es la escuela.
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significado que los alumnos tienen y las asociaciones que han establecido entre conceptos
alo largo de la vida escolar.

Para lograr un aprendizaje significativo, coherente y duradero en los alumnos, se necesita
gue los estudiantes entiendan lo que se les quiere ensefar, conozcan los temas con los
gue pueden relacionar esa informacidn, y sepan dénde y cémo anclar lo nuevo con lo ya
sabido (Wells, 2004). Incluso desde modelos tedricos mas ligados a la teoria cognitiva del
aprendizaje, autores como Ausubel (1968/1980) 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
autonomamente en el futuro. Por estos motivos, para Tharp y Gallimore (1991) la
ensefianza deberia ser redefinida como desempefio asistido, dado que es efectiva sélo
cuando despierta y aviva aquellas funciones que estan en un estadio de maduracién, lo
que Vygotski (1934/1979) denomind la zona de desarrollo préoximo.

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

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 caracteriza el discurso del profesor
que se desarrolla en el contexto particular de la ensefianza (Undurraga, 2003).

En los estudios en el area de los estilos de ensefianza se plantea que las diversas
caracteristicas del comportamiento docente son significativamente estables en el tiempo
y tienden a ser presentadas de manera similar en los diversos contextos institucionales en
que los profesores actian como tales (cf. Ausubel, 1968/1980; Cordero, 1990; Prieto,
1998; Undurraga, 2003). Una primera explicacién entregada por los investigadores sobre
este fendmeno, apunta a la necesidad que tiene el docente de reducir su angustia frente a
una experiencia altamente demandante como es la ensefianza. Una segunda explicacion
de esta relativa estabilidad se sustenta en una comprension del estilo de ensefianza como
una estrategia de autorregulacién del profesor (Higgins, Roney, Crowe & Hymes, 1994).
Esta estrategia utiliza como referente los si-mismo-en-tanto-profesor posibles o posibles
selves (Ruvulo & Markus, 1992) que el docente articula dentro de su identidad personal.
Estas imagenes 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 estrategias que
lo aproximen a su imagen valorada y lo alejen de su imagen temida (Higgins, 1996;
Strauman, 1996; Undurraga, 2003).
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Consecuentemente con lo antes expuesto, para efectos de la presente investigacion
consideraremos como un supuesto que las caracteristicas del discurso docente tienden a
ser estables y presentan relativa independencia del contexto, ya que tienen 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. De acuerdo a esto, es posible
identificar y describir dos dimensiones del discurso docente: a) la dialogicidad
instruccional, y b) la narratividad del discurso pedagdgico. 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 cdmo esta forma de interaccién verbal favorece el recuerdo
por parte de los nifios (Nelson, 1993).

a.- Cualidad Dialdgica del Discurso

El entendimiento es dialdgico por naturaleza, ya que son los procesos
interpsicoldgicos los que estan involucrados tanto en la comprensién como en el cambio
conceptual (Wertsch, 1991; Vosniadu, 1994). 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.

En este sentido, Anderson (1997) afirma que la conversacion es el vehiculo mas
importante de la construccién de significado. Es importante notar, sin embargo, que el
concepto de conversacion utilizado subraya el caracter procesual y situacional de ésta. La
conversacién no es una suerte de objeto fijado de antemano, estable y previsible sino que
cada conversacidn transcurre de una manera idiosincratica: es desarrollada durante ella y
es especifica a un contexto, sus participantes y circunstancias. Su valor transformativo
descansa en su naturaleza dialdgica donde un nuevo significado emerge y es mutuamente
construido. La comprension es siempre evolutiva y deriva del evento dialégico mismo
(Valsiner, 2000).

Sinclair y Coulthard (1975) propusieron una forma de analizar los didlogos entre el
profesor y los alumnos a partir de la nocidn de “interaccidn didactica”. Ellos 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. El intercambio corresponde a la mds pequefia
unidad dialogal y esta constituido por dos o tres intervenciones que cumplen la funcién de
inicio-respuesta-evaluacion. Las intervenciones estdn conformadas por actos de habla,
gue se definen como un acto intencional que realiza un hablante al proferir una emisidon
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
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donde éste se produce (Searle, 1979). Sinclair y Coulthard (1975) sefialan que los actos de
habla corresponden a la mas pequefia unidad gramatical monogal con propiedades
formales y también funcionales al hablante que las utiliza.

Este tipo de analisis del didlogo instruccional corresponde a la forma tradicional de
investigar el intercambio comunicativo y es conocido como “Modelo I-R-E”, es decir, Inicio
— Respuesta — Evaluacion (Sinclair & Coulthard, 1975). Este analisis enfatiza el estudio del
orden de las intervenciones y coémo se desarrolla el intercambio comunicativo,
estableciendo una especie de guién sobre la actividad discursiva. Otras formas de analizar
el intercambio comunicativo destacan el estudio del tipo de intervenciones que se realizan
y sus consecuencias para el desarrollo del didlogo. En este sentido, Wells (1999) sefiala
que la interaccién profesor-alumno no se restringe a la forma del didlogo tridrquico antes
sefialada. La estructura de dicho didlogo depende mucho de la naturaleza de la iniciacion
llevada a cabo por el profesor.

Tharp y Gallimore (1991) han estudiado la interaccidn verbal entre profesor y alumnos,
distinguiendo entre discusion monoldgica y conversacién instruccional. Para estos
autores, la discusion monoldgica consiste en una serie de preguntas dispersas del
profesor que requieren de la respuesta convergente y factica del alumno. En cambio, la
Conversacidn Instruccional es un discurso en el cual el profesor y los estudiantes tejen un
habla en conjunto. Estas discusiones estan basadas en lecturas previas y permiten crear
una oportunidad para el desarrollo conceptual y linglistico 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).

Otro tema importante del intercambio comunicativo se refiere a la forma en que el
profesor hace las preguntas a sus alumnos, y cédmo trabaja con los comentarios y
respuestas de ellos. Saada-Robert (1995) sefiala dos tipos de intervenciones del profesor,
las preguntas que llevan al nifio a desarrollar una idea en particular o las preguntas
generales que hacen que el nifio vuelva a reformularse la unidad de trabajo por completo.
Wood (1988) realiza un tipo de clasificacion refiriéndose a preguntas cerradas (mas
especificas, con alternativas de respuestas correctas pre-establecidas por el profesor y
gue no promueven la participacién 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 linguistica muestran los
nifos.

En el polo dialdgico instruccional, encontramos docentes que al momento de ensefar
interactian verbalmente con los alumnos, favoreciendo la participaciéon de ellos y la
discusion del contenido. En el discurso de estos profesores predomina el didlogo
pedagodgico, el docente utiliza distintas técnicas que cumplen un papel de andamiaje
como, por ejemplo, relacionar la nueva informacion con lo que los alumnos ya conocen,
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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.

En cambio, se considerard que el discurso docente estd cercano al polo monoldgico
cuando su discurso instruccional es 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 recitaciéon de informacidn 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.

b.- Cualidad Narrativa del Discurso

Para Bruner (1998), existen dos modalidades de funcionamiento cognitivo,
complementarias pero irreductibles entre si. Una de las modalidades es la paradigmadtica
(o légico-cientifica) que trata de cumplir el ideal de un sistema matematico formal, de
descripcidn y explicacion. La modalidad paradigmatica se ocupa de causas generales y de
su determinacidn, y emplea procedimientos para asegurar referencias verificables y para
contrastar la verdad empirica. Su lenguaje esta regulado por requisitos de coherencia y no
contradiccidn. Estd dirigida por hipdtesis o axiomas que se analizan de manera deductiva
siguiendo un orden légico. Cada conclusién 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.

La narracién es una de las formas mas poderosas y frecuentes de la comunicacién
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. Segun Bruner (1998) eso explica que los nifios comprendan y produzcan
historias antes de comprender su estructura légica, como también, que sean capaces de
entender mas facilmente las proposiciones légicas cuando forman parte de una historia
que sirve de contexto”.

> 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 psicologica determinada por parte del niflo siempre precede
a su completo control voluntario y consciente, todo esto en virtud del proceso de internalizacion.
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Cuando se describe un modo narrativo se quiere destacar una forma de comunicacién
cuyo propodsito es el relatar una sucesién 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 situacién, 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).

La narrativa se basa en la preocupacién por la condicion humana: los relatos tienen
desenlaces tristes, comicos o absurdos. El relato debe constituirse de dos panoramas
simultdaneamente: a) el panorama de la accién (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 accidon). Los dos 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 narracion consiste, inevitablemente, en abordar conflictos humanos
gue 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 imaginacién.

La forma en que el profesor ensefia tiene peculiaridades que distinguen la labor que hacen
los distintos docentes e influye en la cualidad del aprendizaje que obtienen los alumnos.
Un ejemplo de esto es la investigacion de Rosemberg & Borzone (2001) quienes
estudiaron el aprendizaje a través de la interaccidn verbal en el aula en contextos de
ensefianza formal. Estas investigadoras encontraron que algunas maestras utilizaban
estrategias narrativas que creaban un marco para que los nifios pudieran establecer una
red de relaciones entre los conceptos abstractos y los cotidianos (mas concretos). Las
maestras contextualizan la actividad que iban a desarrollar, y en el transcurso de ella,
“tejian” los conocimientos cotidianos de los nifos con los nuevos conceptos que se
proponian ensefiar. La forma de contextualizar y relacionar los conceptos antiguos con los
nuevos era a través de historias, relatos, cuentos, anécdotas, chistes, lo que daba el
caracter narrativo de la profesora.
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De acuerdo a los antecedentes presentados, esta dimension narrativa-paradigmdtica del
discurso tiene repercusiones en el recuerdo y en la elaboraciéon del conocimiento que
llevan a cabo los nifios que interactian con adultos que estan mds 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 porque 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.

Se considerara que el discurso docente esta cercano al polo narrativo de la dimension
narrativo-paradigmatico cuando el profesor 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 esta 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).

En cambio, se considerard que el discurso docente esta cercano al polo paradigmdtico de
la dimensién 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 légico y derivan de la
teoria. En su discurso no existen aspectos dramaticos que rednan a los personajes ni se
describe un desenlace que genere un cierre de lo que se estd contando. No se conocen los
pensamientos ni sentimientos de los protagonistas de la historia. Su lenguaje es
coherente, muestra un orden légico (de lo mas general a lo mas especifico; o de lo mas
facil a lo mas complejo) y no presenta contradiccién. El profesor pone énfasis en la
justificacién de sus argumentos; cada principio o axioma propuesto es debidamente
fundamentado.
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Marco Metodoloégico

Una de las variables fundamentales en el proceso de ensefianza - aprendizaje es la calidad
de la interaccién que se establece entre profesor y alumno. Bajo el paradigma
constructivista sociocultural, la forma en que el docente ensefia, esto es la transposicidn
didactica que establece, sera fundamental para el aprendizaje significativo. En particular,
interesa indagar sobre el efecto que tienen dos dimensiones del discurso instruccional
docente, a saber su dialogicidad y narratividad, sobre el aprendizaje escolar.

Entonces, la pregunta que guia esta investigacidon es: ¢Son los profesores altamente
dialdgicos y narrativos quienes promueven mayor aprendizaje en los alumnos?

Objetivos de la investigacion:

Objetivo general: Comparar la cualidad del aprendizaje obtenido por los estudiantes cuyos
profesores presentan prdcticas pedagdgicas con alta dialogicidad y/o narratividad en
relacion a los alumnos que interactuan con docentes con baja dialogicidad y/o
narratividad.

Objetivos especificos:

1.- Describir las caracteristicas del aprendizaje de los alumnos cuyos profesores presentan
un estilo de intercambio comunicativo altamente dialdgico y narrativo.

2.- Describir las caracteristicas del aprendizaje de los alumnos cuyos profesores presentan
un estilo de intercambio comunicativo altamente dialdgico y con baja narratividad.

3.- Describir las caracteristicas del aprendizaje de los alumnos cuyos profesores presentan
un estilo de intercambio comunicativo altamente narrativo y con baja dialogicidad.

4.- Describir las caracteristicas del aprendizaje de los alumnos cuyos profesores presentan
un estilo de intercambio comunicativo con baja dialogicidad y narratividad.

Tipo de Investigacion

Esta es una investigacion no experimental y de cardcter transversal. Utiliza una
metodologia de investigacién cuantitativa, basada en el analisis de diferencias entre
grupos. No obstante lo anterior, es importante destacar que la forma de recoger los datos
cuantitativos tuvo una orientacidn cualitativa ya que se utilizaron observaciones y andlisis
de filmaciones para recogerlo; técnicas coherentes con el objeto de estudio.

Para investigar la interaccidn entre variables que describen individuos y variables que
describen grupos sociales, actualmente se utiliza un tipo de andlisis conocido como
Modelos Multinivel. En estos estudios la estructura de los datos de la poblacién es
jerarquica y los datos de la muestra son vistos como muestras escaladas desde la
poblacion jerarquica (Hox, 1995).
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En esta investigacion se utilizé el Modelo Lineal Jerarquico conocido como Hierarchical
Linear Modeling (HLM). El término lineal indica que el modelo esta relacionado con
modelos lineales como la regresién y el anadlisis de varianza. El concepto jerdrquico se
refiere a que los datos involucran medidas de multiples niveles (Tinsley & Brown, 2000).

En diversas areas de investigacidn 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 educacién, podriamos encontrar
una estructura jerdrquica 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 6 nivel 1, el nivel mas alto es el
macronivel 6 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, 1a inteligencia de
los alumnos. Pero también se pueden mover variables desde uno u otro nivel por
agregacion o desagregacion. La agregacion implica que las variables de un nivel menor
son movidas a un nivel mayor, por ejemplo cuando calculamos el promedio de inteligencia
de los alumnos de un colegio. La desagregacion involucra mover variables desde un nivel
mas alto a un nivel mas bajo, por ejemplo asignando, a todos los alumnos, puntajes del
colegio al que ellos pertenecen. 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 esto no ocurre, es decir, si analizamos variables de diferentes niveles en un mismo y
Unico nivel se generan dos tipos de problemas. Uno de ellos 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 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 a que se pierdan datos y el analisis estadistico pierda poder. Por otro lado,
si los datos son desagregados, el resultado es que un pequefio nimero de valores
proveniente de un pequefio de superunidades son inflados dentro de valores con un
mayor numero de unidades, lo que conlleva que una prueba estadistica tradicional trate
estos datos como informacién independiente aumentando el tamafio de la muestra y
probablemente rechazando la hipétesis de nulidad debido a ello. Como consecuencia, los
investigadores encuentran mayor nimero de significaciones espurias (Hox, 1995).

El otro conjunto de problemas es de orden conceptual. Si el analista no es muy cuidadoso
en la interpretacién de los resultados, 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 ecoldgica que implica interpretar datos agregados al nivel
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individual, como también el error inverso es la falacia atomistica que implica llevar a cabo
inferencias del nivel mas alto para andlisis desarrollados a un nivel mas bajo (Hox, 1995).

Se opta por llevar a cabo andlisis multinivel justamente para evitar los problemas antes
citados y otras dificultades como el hecho 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
comparacién 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, valéricos, familiares, status socioeconémico, raza, etnia, religidon, entre
otras (Osborne, 2000).

En otras oportunidades, los grupos pueden no estar asociados con las caracteristicas de
los sujetos pero una vez establecidos (aun 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
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, Parapar,
Roque & Bacallao, 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 cédmo las variables ambientales afectan resultados individuales y se torna
complicado establecer cual es la unidad de analisis (Osborne, 2000).

Cuando se viola el supuesto de la independencia de las observaciones y se utiliza
igualmente una prueba estadistica que supone independencia de ellas, la estimacién que
hacen los test estadisticos del error estdndar es mucho mas pequefia, lo que
probablemente lleva a encontrar resultados significativos (pero ficticios) mas facilmente.
Si bien, existen procedimientos estadisticos para corregir estos errores, muchas veces
éstos le quitan poder estadistico a la prueba usada. Por el contrario, al utilizar modelos
multinivel utilizamos un andlisis con alta sensibilidad estadistica, ya que es un modelo
disefiado para analizar simultaneamente variables desde diferentes niveles (Hox, 1995).

En esta investigacion se cuenta con datos de 459 alumnos, 15 profesores y 13

establecimientos educacionales (dos colegios se repetian). A continuacién se describirdn
las medidas agrupan de la siguiente manera:
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Variable Alumnos

- Puntaje de Aprendizaje Global (diferencia entre pre y post test)
- Puntaje de Test Memoria

- Edad

- Curso

- Promedio de Notas

- Sexo

- Puntaje en CLP

Variable Profesor

- Promedio de Dialogicidad (en segundos)
- Promedio de Narratividad (en segundos)
- Puntaje Prueba Manejo de Conocimiento.

Las hipdtesis de este estudio indican que la variable resultado seria el aprendizaje de los
alumnos. 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.

Las variables de control serian: promedio de notas de los alumnos, puntaje en Test de
Memoria, Educacidon de Madre y Padre, Puntaje SIMCE del Colegio y Nivel Socioecondmico
del Colegio.

En este andlisis se utilizard un modelo de 2 niveles. En el primer nivel estan las variables
del nivel alumnos (puntaje prueba aprendizaje, pruebas de memoria), en el segundo nivel
estan las variables del nivel profesor (porcentaje de dialogicidad y narratividad del
discurso docente). Segun corresponda por nivel se agregan variables de control.

Caracteristica de la Muestra:

La muestra estuvo compuesta por 15 profesores de la VIII Region acreditados en su
excelencia pedagdgica, 5 en lenguaje y 10 en comprension del medio social y cultural. La
distribucidn por curso es la siguiente: 7 docentes primer afio bdsico, 5 docentes tercer afo
basico y 3 docentes cuarto aiio basico, el segundo afio basico quedd fuera de la muestra
porqgue no los docentes no cumplian con los requisitos establecidos.

Si bien, nos hubiera gustado contar con una muestra mds homogénea respecto al curso de

los alumnos y el drea de acreditacién de los profesores debido a que fue dificil conciliar
acreditacion, asignatura y curso en que se realiza clases.
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Las etapas en la seleccidn de la muestra pueden describirse de la siguiente forma:

1.- Acceso, a través del Mineduc, del listado de profesores acreditados en la VII Regidn
informados desde el CPEIP

2.- Contacto telefénico a docentes se les invita a participar en la investigacién y se solicita:
a) filmar dos de sus clases, b) aplicar pruebas a sus alumnos (aprendizaje pre y post test,
memoria, CLP) y c) aplicar una prueba de conocimiento al profesor.

3.-Los profesores seleccionados firman un consentimiento de participaciéon en la
investigacion.

Proceso de Recoleccion de Datos:

Los profesores fueron filmados durante el desarrollo de una misma unidad tematica (para
cada nivel), y sus alumnos fueron evaluados en términos del aprendizaje logrado en esa
unidad. Para primer aiio, la unidad evaluada fue “temporalidad: dias de la semana y
meses del afio”; para tercer afio, la unidad fue “vertebrados e invertebrados”, y para
cuarto afio, la unidad fue “tipo de alimentacién”.

Cada una de estas unidades era ensefiada en 15 pedagdgicas. En el caso de los profesores,
ellos fueron filmados en la segunda y penultima sesién de clases, y se le aplicd una prueba
de conocimientos durante la primera sesién. En el caso de los alumnos, se aplicé una
prueba de aprendizaje en versidn pre y post test (antes de iniciar la unidad y una vez
terminada esta); ademads, se les aplicé una prueba de memoria y el CLP en la 4° sesién de
clases.

A continuacion se describird el proceso a través del cual se construyé la Prueba de
Aprendizaje. Se siguieron las siguientes etapas:

- Andlisis de los contenidos de aprendizaje en la asignatura de comprensién del
medio de 1°, 3° y 4° basico.

- Envio a los docentes una descripcién de los contenidos a ensefiar en el segundo
semestre para que ellos seleccionaran los que probablemente trabajarian entre
los meses de agosto y septiembre en 15 horas pedagégicas aproximadamente.

- Seleccion de los contenidos a evaluar.

- Revisidn de libros de comprension del medio.

- Elaboracién de Pruebas de Aprendizaje para cada contenido y curso.

- Revisién de la prueba por profesores de ensefianza basica que no participan en
esta investigacion.
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De esta forma, los pasos de la recoleccidon de datos se pueden resumir en los siguientes
puntos:

1.- Se envia al MINEDUC el consentimiento informado de los profesores que accedieron a
participar de la investigacién, y que autorizaron la utilizacién ser grabados.

2.- Se analizan las unidades tematicas de cada curso y se coordina la ensefianza de esta
unidad curricular de 15 horas pedagdgicas en un mismo curso para los 15 profesores que
pertenecen a cada nivel.

3.- Aplicacion al inicio de la ensefianza de la unidad una prueba de aprendizaje a los
alumnos en la modalidad pre test.

4.- Se aplicé prueba de dominio de conocimientos a los profesores, en los contenidos que
seradn ensefiados durante el tiempo definido para las observaciones.

5.- Filmacion de 2 clases a lo largo del desarrollo de la unidad para cada profesor. En total
se obtuvieron dos filmaciones por profesor.

6.- Durante el desarrollo de la unidad, se aplicaron dos pruebas que miden memoria en los
alumnos y comprension lectora. Esto con el objetivo de controlar diferencias individuales.

7.- Aplicacidn, al finalizar la unidad curricular de una prueba que evalla el aprendizaje de
los alumnos en la modalidad post test.

Instrumentos:

1. Para el andlisis de las filmaciones de clases de los docentes se utilizaron dos
pautas de observacion. Una para cada dimensién: dialdgica y narrativa del
discurso instruccional docente. La pauta que orienta la evaluacién de la Dimensidn
Dialdgica fue confeccionada a partir del trabajo de Tharp y Gallimore (1991). La
pauta que orienta la evaluacién de la dimensién narrativa, fue confeccionada a
partir del trabajo de Jerome Bruner (1998) sobre el discurso narrativo vy
paradigmatico.

Respecto a la Dimension Dialdgica Instruccional, se analizan dos elementos:
1) Instruccionales (ligados a la didactica favorecer el aprendizaje) vy
2) Intersubjetivos (relacién profesor-alumno). En los elementos instruccionales se
consideran didlogos que el profesor genera con los alumnos que permiten:
a) activar conocimientos previos, b) promover lenguaje y expresién oral complejo,
c) estimular la argumentacion, d) generar nuevas comprensiones y e) elaborar
sintesis.
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En los elementos intersubjetivos se considera el anadlisis de los didlogos en que el
profesor: a) valora e incorpora las contribuciones de los alumnos, b) usa preguntas
amplias y de respuesta variada y c) hace preguntas individuales y grupales.

Respecto a la Dimension Narrativa, para determinar cuando un relato era
narrativo, se trabajé en primer lugar con la seleccidn del lenguaje conexo del
profesor. El lenguaje conexo se refiere al discurso docente, ligado a contenido
curricular, y de caracter ininterrumpido. Son todas las explicaciones o definiciones
gue el profesor realiza sin la participacion del alumno u otra persona.

Una vez seleccionado el discurso conexo, se analizd cada uno de estos relatos
determinando si éstos eran o no narrativos. Para que un relato fuese clasificado
como narrativo debia cumplir con 3 de las siguientes seis caracteristicas:

a) Descripcidn (incluye la caracterizacién de las personas involucradas en el
relato y el lugar en que ocurre lo que se esta contando),

b) Subjuntividad (se refiere a la expresion de la realidad de manera i)
subjetiva es decir, 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
ii) subjuntiva, que tiene que ver con el relato de lo que podria ser: lo
posible, lo hipotético, lo deseado),

c) Accion (se refiere al relato de las acciones que llevan a cabo los
personajes, sus metas y motivaciones: el aspecto dramatico de la historia),
d) Orientacion Temporal (se refiere al ordenamiento temporal de los
acontecimientos que narra, permitiendo captar el sentido de quién hizo qué
a quién, con qué objetivo, con qué resultado, en qué sucesidon temporal),

e) Causalidad Subjetiva (relacién entre los acontecimientos relatados,
enfatizando el cdmo y porqué de los hechos que narra. No se circunscribe a
la causalidad légica sino a una relacidn particular entre los hechos).

La condicién mds importante y definitoria de un relato narrativo es la presencia de
las caracteristicas de subjuntividad y accién en un mismo relato.

2. Para evaluar el aprendizaje logrado por los alumnos, se utilizé una prueba de
aprendizaje construida por el equipo de investigadores. Para su elaboracidn se
revisaron contenidos minimos obligatorios de los cursos con los que se trabajé
(primer afio bdsico, tercer afio bdsico y cuarto afo basico). La prueba fue sometida
a la evaluacién de jueces, expertos en el tema e investigadores. Los puntajes
maximos de la prueba eran: 12 puntos para primer afio, 23 puntos para segundo
afno y 27 puntos para tercer afio.

3. Para evaluar la capacidad de memoria de los alumnos, se aplicé una prueba
construida por las investigadoras.

4. Para evaluar comprension lectora se aplicé CLP (Prueba de Comprensién Lectora)
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Operacionalizacion de las variables del estudio:

Dialogicidad. Los docentes altamente dialdgicos son aquellos que al momento de
ensefiar interactuan verbalmente con los alumnos, favoreciendo la participacion
de ellos y la discusién del contenido. En el discurso de estos profesores predomina
el didlogo pedagdgico ya que el docente ocupa distintas técnicas que cumplen un
papel de andamiaje como, por ejemplo, relacionar la nueva informacién 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
gue elicitan la reflexién por parte de los estudiantes.

A nivel operacional, un profesor sera considerado como altamente dialdgico
mientras mayor sea el nimero de didlogos que construyen conocimiento (a través
de la apelaciéon a la negociacion, reformulacion o argumentacion de sus alumnos)
desarrollados durante las clases realizadas.

Ejemplos de Didlogos que Construyen Conocimientos (CC):

Primer Ejemplo:

P: a ver Felipe, tu manzana cuantas pepas tuvo?
Al: nueve

P: nueve, ya que caracteristicas tienen las pepas?
Al: eran de color café.

P: eran de color café, ya.

Al: median como dos centimetros mas o menos
P: la mediste?

Al: si

P: dos centimetros?, ya, a ver dos centimetros es todo esto, todo esto es dos
centimetros. ¢ media dos centimetros?

AAA: nooo

P: nooo

A2: seforita, es un centimetro

P: ahh

A2: es un centimetro

P: la midieron

AAA: murmullo

P: ¢la tuya midia?

A3: un centimetro

P: un centimetro. ¢La tuya media dos Felipe?, mirela a ver
AAA: murmullo

P: éLa mediste tu Felipe ahora?

A5: si, no alcanzan un centimetro

P: no alcanzan un centimetro, ya.

Profesora 3° Basico
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Segundo Ejemplo:
P: ¢Que sucederia, pongamonos en el siguiente caso: usted en el dia se mojo, no cierto, por qué

estaba lloviendo y la mama le dijo no se moje y usted se mojo igual... cosa que no creo que ocurra
porque ustedes son obedientes... y en la noche empezé “me duele, estoy ardiendo, mama, mama”
y la le toca aqui la frente y que dice la mama?...

AAA: tiene fiebre

P: tiene fiebre, y ustedes dicen “mama no puedo tragar, mama me duele” y son... estd de noche y
son ya casi las 12 de la noche, ¢qué hace la mamita con ustedes?

A9: a mi me da mates de limén y no se me quitd

P:y no se te quitd con el limén, équé mds va a hacer la mama?

A6: darle un remedio para que se le quite... el dolor e la cabeza

P:y si no tiene los remedios la mama en la noche équé va a hacer?

AS5: lo llevan al hospital

A: lo pueden llevar de urgencia

P: buen detalle, lo pueden llevar de urgencia, significa, Catalina, que mientras nosotros estamos
durmiendo o la mayoria esta durmiendo, en el hospital o en el consultorio ¢ Hay gente que esta...?
A1A2A3: atendiendo

P: trabajando, atendiendo. Y que sucederia si se empieza a quemar una casa...

A5: los bomberos

P: pero si estan durmiendo?!

A1A2A3: nooo... tocan la...tocan la... sirena y se levantan

P: se levantan los bomberos, no estan con que tengo suefio, tengo flojera... se levantany équé
hacen?

A2: se visten

P: se visten y se van al cuartel y luego van a apagar el incendio... Quién conoce otro trabajo que se
haga en la noche mientras nosotros estamos durmiendo?

A7: tia, los carabineros

P: los carabineros, ¢ qué podrian hacer en la noche?

A7: si asaltan los llaman...

P: bien, me han nombrado los hospitales, me han nombrado los carabineros, hemos dicho los
bomberos. ¢ Quién mas sabe de otro trabajo...Javiera quien mas crees tu que trabaja en la noche?
AAA: ...

P: Que pasaria, por ejemplo, si tengo que ir de mi casa al hospital en la noche y no tengo vehiculo?
A1A2A3: murmullo...radio taxi

A7:un radio taxi

P: un radio taxi... murmullo

A1,A2,A3: murmullo

P: yla micro?

A7: pero, la micro pasa... hasta no tan tarde

P: la micro es un tipo de locomocidn colectiva, pero si yo quiero viajar en la noche tomo el teléfono
y llamo a un taxi... me voy a encontrar con la mama de Alejandra y le voy a decir mamita me puede
mandar un movil, no cierto?, porque la mama trabaja recibiendo las llamadas del radio taxi, no
cierto?

A5: si

P: Todos estos trabajos se realizan de noche, mientras la mayoria de nosotros duerme. Ahora,
también hay trabajos que se realizan de dia.. ¢conocen algunos de ellos?...

Profesora, Primero Basico
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Ejemplos de Didlogos que NO Construyen Conocimientos (NC):

Ejemplo 3:
P: ¢desde qué dia, hasta que dia venimos al colegio?

Al del lunes

P: desde el lunes ¢hasta qué dia?

A2 hasta el viernes

P Carolina

A3 de lunes a viernes

P de lunes a viernes y ¢ el sdbado que hago? Mauricio
A4 descanso

P descanso, édescanso de qué?

A5 del colegio

P del colegio y é¢el domingo que hago?

A6 doy gracias a Dios

A7 que vamos a la Iglesia

P: que vamos a la Iglesia, cada uno va a la Iglesia donde la familia los lleve.

Profesora, Primero Basico

Ejemplo 4:

P: Joaquin lunes, martes, miércoles, jueves,

Al:viernes

A2: viernes

P: (Ilama la atencion), viernes, ¢después del viernes?, sefiorita Antonia , después del viernes, lunes, martes,
miércoles, jueves, viernes

A2 sabado

P: sdbado, muy bien, sabado

A1,A2,A3 murmullo

P: ahora le voy a preguntar al que esta mas en orden, Jeremias
A3 Domingo

P: domingo.

Profesora, Primero Basico
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= Narratividad. Un profesor narrativo se caracteriza porque durante sus clases y con
el fin de acercar a los alumnos al conocimiento que ensefia, 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 vy
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).

Ejemplos de Relatos Narrativos (N)

Ejemplo 1
Las personas trabajan, en distintas cosas al mismo... tiempo. Mientras unos trabajan otros hacen otra cosa

en forma simultdnea, mientras unos estudian otros trabajan, mientras los bomberos van a ver un incendio,
los nifios aqui estan en clases; esas actividades estan ocurriendo en forma simultanea... A lo mejor en esta
sala estan bailando cueca y en esta otra esta escribiendo como ustedes, ése fijan? Aqui vamos a hacer una
sala donde los nifios estan trabajando en sus puestos, haciendo sus tareas. En esta sala estan haciendo
tareas y los nifios estan sentaditos y estan trabajando jah! Aca estan los nifios, estan haciendo tarea, estan
sentaditos ahi, éven? Y aqui una tia que esta hablando y los nifios, algunos la estan escuchando é¢ven? y la tia
esta escribiendo en la pizarra ahi, éven? Y aca en la otra sala unos nifios pueden estar bailando cueca, éven?,
estan alld bailando, celebrando las fiestas patrias, y hay una nifia ahi que esta bailando, se esta tomando el
vestido y hay un huaso que estd también ahi con sombrero y estd bailando, estd con el pafiuelo ahi. jah!
Estd zapateando, estd bailando cueca, y estd con una manta, iah! Y estdn las espuelas ahi. Ya, ahi le vamos a
hacer ojitos y le vamos a hacer una trenza ahi larga y los pantalones ahi. 18:32 y unas botas y unos ojitos y
un pelito ya. Esa es la tia, en una sala estan trabajando asi como ustedes y en otra sala estan bailando cueca
porque estan en clase de musica.

Profesora, Primero Basico

Ejemplo 2

La piel de la culebra, la serpiente se cambia ropa casi todos los afios, ellos se cambian la piel completa y una
vez vi un reportaje que la forma que se cambiaba la piel es increible, buscaba un lugar donde por ejemplo
hubiera dos rocas juntas y pasa la serpiente por ese lugar y la piel va quedando atras. El reportaje lo viy me
llamo la atencidn, porque uno no se imagina como puede quedar la piel completita, cuando uno encuentra
el cambio de muda de una serpiente y es fantdstico como la naturaleza misma provee los elementos
necesarios para que el animal se mude.

Profesor, Tercero Basico
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Ejemplo 3

Los reptiles, los reptiles nacen por huevos. Hay un reptil muy especial, hay un reptil muy especial que es un
reptil marino, la tortuga. La tortuga, se han hecho muchas investigaciones, muchos trabajos de apoyo y
recuperacién, porque habian muchas que estaban siendo extinguidas ¢ya? Estdn a punto de desaparecer y
bidlogos marinos que, son los que estudian este tipo de animales, se preocupan de la conservacion del
medio ambiente acuatico. Ellos cuando viene el proceso de incubacién, el proceso de reproduccién que
realizan especialmente las tortugas de California en Estados Unidos ehh, van, la tortuga sale del mar le
cuesta un mundo avanzar por la arena hacen un hoyo y depositan sus huevos que son varias decenas ¢ya?
Hay algunas que llegan a poner hasta doscientos huevos, como del porte de una pelota de golf o de ping
pong y esos huevos lo entierran si, lo entierran y lo dejan ahi con el pasar del tiempo, el calor y la humedad
ehh, estos huevos al final Krishna, estos huevos al final dan origen a una tortuga chiquitita, son
pequeiiisimas las tortugas que nacen y estas se abren paso en la arena y salen, pero como todo ciclo animal
hay depredadores y estan las gaviotas, estan los ehh, ehh, pelicanos aves marinas, aves marinas, y estan
esperando que aparezcan las tortuguitas y se las empiezan a comer entonces, es una carrera por la vida, le
llaman, lo vi en un reportaje de National Geographic y es una carrera por la vida. Entonces tiene que avanzar
rapidito para llegar al agua, porque la que llega al agua se salva. Y ahi en el agua son como truchas para
nadar, son muy habiles las tortugas para nadar. Les cuesta avanzar en tierra porque sus extremidades son
lentas y arrastran su vientre.

Profesor, Tercero Basico

Ejemplos de Relatos No Narrativos (NN)

Ejemplo 4
“Por ejemplo, todos los dias nos levantamos en la mafiana, almorzamos al medio dia, venimos al colegio

durante la tarde y en la noche nos acostamos a dormir. Esos hechos se llaman periddicos. Hay otros hechos
que ocurren al mismo tiempo, como por ejemplo que hayan otros hijos que estén haciendo tareas,
estudiando, pintando, haciendo deportes, estén haciendo clases de religion, almorzando, jugando o
haciendo una prueba. A este tipo de hechos se le Ilama simultdneo, simultdneo. Entonces tenemos los
hechos periddicos que ocurren todos los dias y se repiten diariamente y los hechos simultaneos que ocurren
al mismo... tiempo”.

Profesora, Primero basico

Ejemplo 5
“Hoy vamos hacer nosotros el menu para estos animales, nosotros vamos a ser los chefs. Entonces cada

grupo va a recibir un material y va a ver cual serd el mejor plato para estos animales. Los platos que estan
aqui... yo estoy evaluando quién participa, quién estd en orden. Cada grupo va a tener una nota. Veamos...”
Profesora, Cuarto Basico

Ejemplo 6
“Aprendimos los momentos del dia y poder ubicarnos en las distintas actividades que hacemos durante los

dias de semana y los dias domingo, eso fue lo que aprendimos el dia de hoy. Vuelvo a repetir: a ubicarnos en
las actividades que hacemos durante los diferentes momentos del dia, miren para acd, lo que hacemos en la
mafiana, lo que hacemos a medio dia, lo que hacemos en la tarde, y lo que hacemos en la... y no solamente
eso, sino también lo que hacemos en la semana y lo que hacemos los dias domingo, eso fue lo que
aprendimos el dia de hoy. Los felicito, trabajaron muy bien damos por terminada la clase”.

Profesora, Primero Basico
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Resultados

La muestra incluyd a 459 jévenes, provenientes de provenientes de 13 colegios de la
Region del Bio Bio, que cursaban 12, 32 y 42 medio al momento de ser encuestados (46%

en 12 medio; 32.5% en 32 medio y 21.5% en 42 medio).

El total de profesores considerados fue 15 (1 hombre y 14 mujeres), por lo que la muestra
final incluyé 15 cursos. El promedio de alumnos que tuvo cada profesor por curso fue
30,6, con un minimo de 14 estudiantes y un maximo de 38. De los profesores incluidos en
el estudio, 9 obtuvieron una calificacién “competente” y 6 “destacados” en su evaluacion

de desempefio docente.

Tabla Resumen Informacion del Profesor

P Curso N D ACP PLC EA GNC ES vcAa UPA PIG TPO EXP ARG REFOR NEG
AC 1 73 1255 0 255 613 272 255 270 250 225 3025 677 200 751
GF 4 88 92 0 18 24 56 0 17 24 51 3924 0 91 0
EV 3 0 538 0 103 407 0 29 47 0 362 1582 450 41 48
MV 1 0 286 0 0 225 13 48 153 48 85 1023 24 35 34
Vo 3 0 763 0 297 252 110 105 270 0 475 3405 407 190 274
VA 3 0 489 50 150 243 97 0 198 21 293 2243 177 211 78
VN 1 204 1684 92 866 0 0 0 284 0 744 4057 285 385 632
CGA 1 35 91 0 38 0 53 0 53 0 38 2471 40 0 160
Xu 1 0 393 0 132 189 0 72 121 69 293 1347 280 0 0

R P 1 11 755 41 254 146 237 78 143 150 462 3946 343 93 319
G P 1 108 466 78 122 177 895 0 195 0 271 2694 0 40 454
DR 3 0 1158 40 139 238 532 210 219 403 418 3574 200 247 93
JCR 4 135 669 41 230 230 179 34 511 50 210 3365 241 99 423
YR 4 0 557 28 38 42 0 58 294 11 124 3234 189 64 141
I A 4 25 1329 70 663 226 71 300 465 34 444 3790 53 152 298

Cddigos para interpretar la Tabla. Todos estos datos estdn expresados en segundos y

corresponden al promedio de lo observado en dos filmaciones.

Dimension del Discurso Instruccional
N= Narratividad
D= Didlogicidad

Elemento Instruccional

ACP= activa conocimientos previos

PLC= promueve lenguaje complejo y expresién oral compleja
EA= estimula argumentacién

GNC= genera nuevas comprensiones

ES= elabora sintesis
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Elemento Intersubjetivo

VCA=valora e incorpora las contribuciones de los alumnos
UPA= usa preguntas amplias y de respuesta variada

PIG= hace preguntas individuales y grupales

Funcién de Didlogo
Argum= argumentacion
Refor= reformulacion
Neg= negociacion

Los analisis de los datos fueron realizados con los programas estadisticos SPSS 15.0 y HLM
6.02.

Analisis por objetivo

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 analisis descriptivo del puntaje obtenido por los alumnos en el
post-test, de acuerdo al estilo dialégico y narrativo del docente.

De los 15 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
promedio de notas de 6,0 (SD = 0,4), puntaje T promedio en el post-test de 49,2 puntos
(8D =5,2), puntaje T promedio en memoria de 50,9 puntos (SD = 4,6) y un percentil
promedio en el test de lenguaje de 43.36 (SD = 8,2).

En cuanto a los profesores con alta dialogicidad y baja narratividad (n=4), es posible
sefialar que los alumnos de estos docentes tuvieron un promedio de notas de 5,9 (SD =
0,34), puntaje T promedio en el post-test de 47.99 puntos (SD = 2,31), puntaje T promedio
en memoria de 46,17 puntos (SD = 4,2) y un percentil promedio en el test de lenguaje de
44,57 (SD = 18,02).

La categoria de alta narratividad y baja dialogicidad fue obtenida por sélo 1 docente. Los
alumnos de este profesor tuvieron un promedio de notas de 5,99, puntaje T promedio en
el post-test de 59,03 puntos, puntaje T promedio en memoria de 55,70 puntos y un
percentil promedio en el test de lenguaje de 46,81.

Finalmente, 6 profesores tuvieron un bajo nivel de narratividad y un bajo nivel de
dialogicidad. Los alumnos de estos docentes tuvieron un promedio de notas de 5,76 (SD =
2,9), puntaje T promedio en el post-test de 50,56 puntos (SD = 2,92), puntaje T promedio
en memoria de 51,05 puntos (SD = 1,62) y un percentil promedio en el test de lenguaje de
39,30 (SD =9,08).
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Discurso Promedio de notas Puntaje Puntaje Memoria Puntaje CLP
Instruccional de los alumnos Post Test de
Docente Aprendizaje
Alto Didlogoy 6.0 49.2 50.9 43.36
Alta Narracidn
(N=4)
Alta Dialogicidad 5.9 47.9 46.17 44.57
Baja Narracién
(N=4)
Baja Dialogicidad 5.9 59.03 55.7 46.81
Alta Narracidn
(N=1)
Baja Dialogicidad y 5.7 50.56 51.05 39.30

Baja Narracién
(N=6)

Pese a las diferencias encontradas entre los distintos grupos de profesores, seglin su
grado de narratividad y dialogicidad, la prueba ANOVA indica que las diferencias entre
estos grupos respecto a las notas de sus alumnos, el puntaje T en el post-test, el puntaje T
en el test de memoria y el percentil en el test del lenguaje de sus alumnos, no son

estadisticamente significativas (ver Tabla 1).

Tabla 1.

Comparacion de resultados de aprendizaje de alumnos segtn grupos de profesores.

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Puntaje Promedio T de los Inter-grupos 102,019 3 34,006 2,659 ,100
alumnos en el postest Intra-grupos 140,670 11 12,788
Total 242,689 14
Notas_mean Inter-grupos ,184 3 ,061 724 ,559
Intra-grupos ,931 11 ,085
Total 1,114 14
Pje_T_Memoria_mean Inter-grupos 101,153 3 33,718 2,875 ,085
Intra-grupos 128,991 11 11,726
Total 230,144 14
percent_mean Inter-grupos 99,372 3 33,124 ,229 874
Intra-grupos 1588,861 11 144,442
Total 1688,234 14
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Debido a la estructura jerarquica de los datos utilizados, es decir, alumnos (caracteristicas
individuales de aprendizaje) anidados en cursos (estilo de ensefianza del docente) se
procediod a realizar un segundo tipo de analisis, esta vez de modelamiento jerarquico de
los datos (HLM). Este analisis considera 4 etapas (modelo base, modelo con predictores de
Nivel-2; modelo con predictores de Nivel-1; y relacidn entre niveles).

Primer Modelo Jerarquico Propuesto

El primer modelo propuesto considerd como variable dependiente el puntaje T obtenido
en el post-test de aprendizaje, y tuvo como predictores de nivel individual y de nivel
colectivo a las siguientes variables:

Grupales :Tiempo promedio que el profesor realiza clase expositiva (PROMTPOE)

Porcentaje de narratividad del profesor, dentro del tiempo dedicado a clase expositiva
(POR_N_EX)

Porcentaje de dialogicidad del profesor, dentro del tiempo dedicado a clase expositiva
(POR_D_EX)

Porcentaje de dialogo conexo del profesor, dentro del tiempo dedicado a clase
expositiva (POR_C_EX)

Promedio total de los alumnos del profesor en el SIMCE (PROM_ST)

Individuales: Notas del alumno (NOTAS)
Porcentaje en test de lenguaje CLP (PERCENT)
Pje T obtenido por el alumno en la prueba de memoria (PJE_T_ME)
Pje T obtenido por el alumno en el pre-test (PJE_T_PR)

1) Modelo basal:

El gran promedio estimado para el puntaje T del post-test es 50.11 (es=1.074). El 13.58%
(p=0.00) de la variabilidad del puntaje T del post-test corresponde a variabilidad entre los
cursos con distintas profesoras; y el 89.42% a variabilidad individual de los alumnos (Tabla
2).

Tabla 2.

Resultados del modelo Anova

Efecto Desviacion  Componente gl Chi Valor p
estandar varianza cuadrado

Promedio grupos, UO 3.69142 13.62661 14 69.76356 0.000

Efecto nivel individual, R 9.31391 86.74889
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2) Modelo con predictores en el segundo nivel:

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir, las variables relacionadas al
guehacer de cada docente en su grupo, es posible apreciar que ninguno de estos factores
tiene una relacion significativa con el puntaje T obtenido por el alumno en el post-test.
Lo anterior, indica que ni el tiempo promedio que el docente realiza clase expositiva, el
porcentaje de tiempo de narratividad dentro de la clase expositiva, el porcentaje de
tiempo de dialogicidad dentro de la clase expositiva, el porcentaje de tiempo de didlogo
conexo dentro de la clase expositiva ni el promedio total en el SIMCE obtenido por los
alumnos de su curso estdn asociados con el aprendizaje final de cada alumno medido en el
post-test.

La varianza residual entre grupos con distintos profesores, luego de ingresado los
predictores de segundo nivel, es 12.37, lo que indica que los predictores no contribuyeron
a explicar un porcentaje significativo de la variabilidad inicial (13.62661).

Debido a que todavia queda varianza significativa a ser explicada en el Puntaje T del post-
test de los alumnos (Chi=41.69; p= 0.000), es posible ingresar nuevos predictores (Tabla
3).

Tabla 3.
Resultados del modelo de predictores en el segundo nivel
Efecto Coeficiente  Error estandar T gl p

Para Intercepto, BO

INTRCPT2, GOO 50.122247 1.036956 48.336 9 0.000
PROMTPOE, G0O1 -0.001357 0.001280 -1.060 9 0.317
POR_N_EX, G02 -36.580572 96.252218 -0.380 9 0.712
POR_D_EX, GO3 5.017770 9.723499 0.516 9 0.618
POR_C_EX, GO4 12.854664 20.812617 0.618 9 0.552
PROM_ST, G0O5 -0.068788 0.071219 -0.966 9 0.360
Efecto Desviacion Componente gl Chi2 p
estandar de varianza
Promedio grupos, UO 3.51758 12.37334 9 41.68608 0.000

Efecto nivel individual, R 9.31591 86.78621
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3) Modelo con predictores en el primer nivel:

Al ingresar los predictores de primer nivel (notas del alumno, puntaje T en test de
memoria, puntaje T en el pre-test y puntaje en el test de lenguaje (percentil CLP), es
posible apreciar que todas estas variables tienen una asociacion estadisticamente
significativa y positiva con el puntaje T obtenido por cada alumno en el post-test.
Especificamente, respecto a la variable puntaje obtenido en el test de lenguaje (percentil
CLP), se tiene que por cada un punto de aumento por sobre el promedio del grupo en el
test CLP, el puntaje T en el post-test del alumno aumenta en 0.05 puntos.

En cuanto a la variable “notas”, por cada un punto de aumento en la nota del alumno por
sobre el promedio del grupo, el puntaje T en el post-test aumenta en 2.46 puntos.
Respecto a la variable “puntaje T en memoria”, por cada un punto de aumento por sobre
el promedio del grupo, el post-test del alumno aumenta en 0.19 puntos. Finalmente, por
cada un punto de aumento en el puntaje T obtenido por el alumno en el pre-test (puntaje
T), el puntaje T en el post-test aumenta en 0.28 puntos (Tabla 4). El promedio estimado
para el puntaje T en el post-test de un alumno con notas promedio, puntaje T en test de
memoria promedio, puntaje T pre-test promedio y percentil CLP promedios es de 24.99
(ES=3.81).

La varianza residual entre individuos, luego de ingresados los predictores, es de 49.66, lo
gue indica que los predictores explicaron el 41.32% de la variabilidad inicial (89.74889)

Tabla 4.
Resultados del modelo de predictores en el primer nivel

Efecto Coeficiente Errorestandar T gl Valor p

For  INTRCPT1, BO
INTRCPT2, GOO 24992882  3.809398 6.561 14 0.000

For PERCENT slope, B1
INTRCPT2, G10 0.048754 0.020375 2.393 288 0.017

For NOTAS slope, B2
INTRCPT2, G20 2.455763 0.913306 2.689 288 0.008

For PJE_T_ME slope, B3
INTRCPT2, G30 0.191474 0.052417 3.653 288 0.001

For PJE_T_PR slope, B4
INTRCPT2, G40 0.278793 0.059166 4,712 288 0.000
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Efecto Coeficiente Errorestandar T gl Valor p

Efecto Desviacion Componente gl Chi2 Valorp
Estandar de varianza

Promedio grupos, U0 4.47015 19.98220 14 122.36530 0.000
Efecto nivel individual, R 7.04756  49.66811

4) Modelo Jerarquico:

Al ingresar los predictores de primer y segundo nivel, es posible apreciar que el tiempo
promedio gue el profesor dedica a hacer clase expositiva predice significativamente la
pendiente de nivel 1 de la variable “notas”; mientras que el porcentaje de tiempo que el
docente dedica a la dialogicidad dentro de su clase expositiva predice significativamente
la pendiente de nivel 1 de la variable “puntaje T en memoria”. Lo anterior significa que la
relacion existente entre el promedio de notas del alumno y su puntaje en el post-test varia
de acuerdo a cuanto tiempo promedio el profesor dedica a realizar clase expositiva.
Asimismo, la relacién existente entre el puntaje T que el alumno obtuvo en el test de
memoria y su puntaje en el post-test también varia de acuerdo a cuadl es el porcentaje de
dialogicidad que presenta el docente dentro de su clase (Tabla 5).

Tabla 5.

Modelo Entre niveles para el pos-test

Efecto Coeficiente Error estandar T gl Valor p

For  INTRCPT1, BO

INTRCPT2, GOO 27.299141 3.870631  7.053 14 0.000
For PERCENT slope, B1
INTRCPT2, G10 0.049724 0.021450 2318 268 0.021
PROMTPOE, G11 0.000015 0.000028 0.554 268 0.580
POR_N_EX, G12 2.253026 2.651717 0.850 268 0.396
POR_D_EX, G13 -0.337248 0.182780 -1.845 268 0.066
POR_C_EX, G14 -0.669769  0.549977 -1.218 268 0.225
PROM_ST, G15 -0.001974 0.001302 -1.515 268 0.131

For NOTAS slope, B2

INTRCPT2, G20 3.268625 0.988549 3.306 268 0.001
PROMTPOE, G21 0.003158  0.000956 3302 268 0.001
POR_N_EX, G22 -38.859109 105.866241 -0.367 268 0.714
POR_D_EX, G23 2.823457 6.166807  0.458 268 0.647
POR_C_EX, G24 -15.207967 21.268022 -0.715 268 0.475
PROM_ST, G25 -0.075330 0.051588 -1.460 268 0.145

For PJE_T_ME slope, B3

INTRCPT2, G30 0.141457 0.060698  2.331 268 0.021
PROMTPOE, G31 0.000006 0.000057 0.108 268 0.915
POR_N_EX, G32 3.348878 5.781847 0.579 268 0.563
POR_D_EX, G33 0.794816 0.393822  2.018 268 0.044
POR_C_EX, G34 -1.007810 1.139853 -0.884 268 0.378
PROM_ST, G35 0.000546 0.002587 0.211 268 0.833
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Efecto Coeficiente Error estandar T gl Valor p

For PJE_T_PR slope, B4

INTRCPT2, G40 0.292961 0.063820 4.590 268 0.000

PROMTPOE, G41 -0.000022 0.000057 -0.390 268 0.696

POR_N_EX, G42 -7.334698 5.798843 -1.265 268 0.207

POR_D_EX, G43 -0.290177 0.406441 -0.714 268 0.476

POR_C_EX, G44 2.118056 1.157425 1.830 268 0.068

PROM_ST, G45 -0.001895 0.002809 -0.675 268 0.500

Efecto Desviacion Componente gl Chi2 Valorp

Estandar de varianza

Promedio grupos, U0 3.24541 10.53266 14 47.63708 0.000
Efecto nivel individual, 6.81417 46.43285

De la tabla anterior se desprende que el tiempo que el docente dedica a realizar clases
expositivas aumentan la fuerza de la relacion existente entre el promedio de notas del

alumno y el aprendizaje demostrado en el post-test. Esto implica que los alumnos que
tienen profesores con tiempos altos en clase expositiva tienen pendientes mas altas entre
sus notas y el resultado del post-test.

Respecto al porcentaje de dialogicidad del docente dentro de su clase, éste aumentaria
la fuerza de la relacion existente entre el puntaje T obtenido por el alumno en la prueba
de memoria y el aprendizaje demostrado en el post-test. Lo anterior indica que los
alumnos cuyos profesores dedican un alto porcentaje de la clase expositiva a la
dialogicidad tienen pendientes mas altas aun entre su puntaje T en el test de memoriay el
resultado del post-test.

Sintesis

En resumen, es posible sefialar que las variables del profesor consideradas en este
estudio, por si solas, no estan asociadas significativamente con el nivel de aprendizaje
alcanzado por los alumnos. Por el contrario, las variables propias de cada alumno explican
un gran porcentaje de la varianza del post-test y se relacionan significativamente con el
rendimiento obtenido por el estudiante en éste.

Sin embargo, es posible apreciar un efecto de interaccidon entre las caracteristicas propias
del profesor y las caracteristicas individuales del alumno en los resultados obtenidos por
estos ultimos en el post-test. Especificamente, se encuentra que el tiempo que el docente
dedica a realizar clase expositiva actia como un factor potenciador de la relacién
existente entre el rendimiento general del alumno (notas) y su resultado en el post-test.
Asimismo, el porcentaje de dialogicidad que presenta el docente dentro de su clase
expositiva también actuaria como un elemento potenciador de la relacidn existente entre
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las habilidades de memoria del alumno (puntaje T prueba de memoria) y su rendimiento
en el post-test.

Lo anterior indica que los alumnos que tienen profesores que dedican bastante tiempo a
realizar clase expositiva tienden a presentar una relacion mas fuerte entre su rendimiento
general y su rendimiento en el post-test. A diferencia de los alumnos que tienen
profesores que dedican poco tiempo a realizar clase expositiva que tienden a tener una
asociacién mas débil entre el rendimiento general y su rendimiento en el post-test.

En el caso de los alumnos que tienen profesores con alto porcentaje en dialogicidad, tales
estudiantes tienden a tener relaciones aun mas fuertes entre sus habilidades de memoria
y los resultados obtenidos en el post-test. Mientras que los alumnos que tienen
profesores con bajo porcentaje en dialogicidad presentan una asociacion mas débil entre
sus habilidades de memoria y los resultados obtenidos en el post-test.

Segundo Modelo Jerarguico Propuesto

El Segundo modelo propuesto considerd, como variable dependiente, el puntaje T
obtenido en el post-test de aprendizaje, y tuvo como predictores de nivel individual y de
nivel colectivo a las siguientes variables:

Variables del profesor: Argumentacién como funcion del didlogo (argum)
Reformulacién como funcion del didlogo (reform)
Negociacion como funcidn del didlogo (neg)

Activar conocimientos previos (acp)

Promueve lenguaje y expresion oral compleja (plc)
Estimula argumentacion (ea)

Genera nuevas comprensiones (gnc)

Elabora sintesis (es)

Valora e incorpora las contribuciones de los alumnos (vca)
Usa preguntas amplias y de respuesta variada (upa)

Hace preguntas individuales y grupales (pig)

Variables del alumno: Notas del alumno (NOTAS)
Porcentaje en test de lenguaje CLP (PERCENT)
Pje T obtenido por el alumno en la prueba de memoria (PJE_T_ME)
Pje T obtenido por el alumno en el pre-test (PJE_T_PR)
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1) Modelo basal:

El gran promedio estimado para el puntaje T del post-test es 50,84 (ES = 1,12). El 15,99%
(p<0.01) de la variabilidad del puntaje T del post-test corresponde a variabilidad entre los

cursos con distintos profesores; y el 84,01% a variabilidad individual de los alumnos (Tabla
6).

Tabla 6.

Resultados del modelo Anova

Efecto Desviacion = Componente gl Chi Valor p
estandar varianza cuadrado

Promedio grupos, uo 3.78992 14.36348 14 66.33135 0.000

Efecto nivel individual, R 8.68807 75.48259

2) Modelo con predictores en el segundo nivel:

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir, las variables relacionadas al
quehacer de cada docente en su curso, es posible apreciar gue ninguno de estos factores
tiene una relacidn significativa con el puntaje T obtenido por el alumno en el post-test.
Lo anterior, indica que ni la funciéon del didlogo (argumentacién, negociacion,
reformulacion), ni el elemento instruccional predominante (activar conocimientos previos,
promover el lenguaje complejo y expresion oral compleja, estimular la argumentacién,
generar nuevas comprensiones, elaborar sintesis), ni el elemento intersubjetivo
predominante en el docente (valorar e incorporar las contribuciones de los alumnos, usar
preguntas amplias y de respuesta variada, hacer preguntas individuales y grupales) estan
asociados con el aprendizaje final de cada alumno medido en el post-test (ver Tabla 7).

Tabla 7.
Resultados del modelo de predictores en el segundo nivel
Efecto Coeficiente  Error estandar T gl p

Para Intercepto, BO

INTRCPT2, GOO 50.920717 0.759217 67.070 3 0.000
ACP, GO1 0.094401 0.061816 1527 3 0.223
PLC1, GO2 0.018516 0.025545 0.725 3 0.521
EA, GO3 0.025400 0.009925 2.559 3 0.075
GNC, GO4 -0.003092 0.012695 -0.244 3 0.823
ES, GO5 0.002221 0.021824 0.102 3 0.926
VCA, G0O6 -0.014218 0.009413 -1.511 3 0.227
UPA, GO7 0.004151 0.014437 0.288 3 0.792
PIG, GO8 -0.004313 0.023325 -0.185 3 0.865
ARGUM, G09 -0.004116 0.018480 -0.223 3 0.838
REFORM, G010 -0.030590 0.013552 -2.257 3 0.099
NEG, G011 -0.013857 0.016436 -0.843 3 0.461
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Efecto Coeficiente  Error estandar T gl p

Efecto Desviacion = Componente gl Chi2 p
estandar de varianza

Promedio grupos, U0 1.99950 3.99802 3 5.88674 0.116
Efecto nivel individual, R 8.69249  75.55944

La varianza residual entre cursos con distintos profesores, luego de ingresado los
predictores de segundo nivel, es 3,998, lo que indica que los predictores en su conjunto
contribuyeron a explicar un porcentaje significativo de la variabilidad inicial (14,36); aun
cuando individualmente ninguno contribuyé significativamente a la explicacidn.

3) Modelo con predictores en el primer nivel:

Al ingresar los predictores de primer nivel (notas del alumno, puntaje T en test de
memoria, puntaje T en el pre-test y puntaje en el test de lenguaje (percentil CLP), es
posible apreciar que todas estas variables tienen una asociacidn estadisticamente
significativa y positiva con el puntaje T obtenido por cada alumno en el post-test.
Especificamente, respecto a la variable puntaje obtenido en el test de lenguaje (percentil
CLP), se tiene que por cada un punto de aumento por sobre el promedio del grupo en el
test CLP, el puntaje T en el post-test del alumno aumenta en 0.05 puntos.

En cuanto a la variable “notas”, por cada un punto de aumento en la nota del alumno por
sobre el promedio del grupo, el puntaje T en el post-test aumenta en 2,24 puntos.
Respecto a la variable “puntaje T en memoria”, por cada un punto de aumento por sobre
el promedio del grupo, el post-test del alumno aumenta en 0,19 puntos. Finalmente, por
cada un punto de aumento en el puntaje T obtenido por el alumno en el pre-test (puntaje
T), el puntaje T en el post-test aumenta en 0,30 puntos. El promedio estimado para el
puntaje T en el post-test de un alumno con notas promedio, puntaje T en test de
memoria promedio, puntaje T pre-test promedio y percentil CLP promedios es de 50,87
(ES=1,11) (ver Tabla 8).
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Tabla 8.
Resultados del modelo de predictores en el primer nivel

Efecto Coeficiente Errorestandar T gl Valor p

For  INTRCPT1, BO

INTRCPT2, GOO 50.874691 1.110516 45.812 14 0.000
For PERCENT slope, B1

INTRCPT2, G10 0.052712 0.020651 2.553 288 0.012
For NOTAS slope, B2

INTRCPT2, G20 2.238286 0.921768 2.428 288 0.016
For PJE_T_ME slope, B3

INTRCPT2, G30 0.191562 0.053155 3.604 288 0.001
For PJE_T_PR slope, B4

INTRCPT2, G40 0.301933 0.061771 4.888 288 0.000
Efecto Desviacion Componente gl Chi2 Valorp
Estandar de varianza

Promedio grupos, U0 3.94958 15.59921 14 101.05098 0.000
Efecto nivel individual, R 7.04456 49.62583

La varianza residual entre individuos, luego de ingresados los predictores, es de 49,63, lo
que indica que los predictores explicaron el 34,25% de la variabilidad inicial (75.48).

4) Modelo jerarquico:

Al ingresar los predictores de primer y segundo nivel, es posible apreciar que el tiempo
promedio que el profesor dedica a promover el lenguaje complejo y expresién oral
compleja, a estimular la argumentacidn, a_hacer preguntas individuales y grupales y la
funcidon de negociacion del dialogo predicen significativamente la pendiente de nivel 1
de la variable “notas” de los alumnos; mientras que la funcién de reformulacién del
didlogo del docente predice significativamente la pendiente de nivel 1 de la variable
“puntaje T en el pre-test) del alumno. Lo anterior significa que la relacién existente entre
el promedio de notas del alumno y su puntaje en el post-test de aprendizaje varia de
acuerdo a cuanto tiempo el profesor dedica a promover el lenguaje y expresién oral
compleja, a estimular la argumentacién, a hacer preguntas y a negociar en el didlogo.
Asimismo, la relacidn existente entre el puntaje T que el alumno obtuvo en el pre-test y la
obtenida en el post-test varia de acuerdo a cudl es el grado de reformulacién en el didlogo
utilizado por el docente en su clase (Tabla 9).
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Tabla 9.

Modelo Entre niveles para el puntaje T en el post-test

Efecto Coeficiente Error estandar T gl Valor p
For INTRCPT1, BO
INTRCPT2, GOO 50.879340 1.109605 45.854 14 0.000
For PERCENT slope, B1
INTRCPT2, G10 0.052026 0.026050 1.997 244 0.047
ACP, G11 0.000877 0.001822 0.481 244 0.630
PLC1, G12 -0.000050 0.000864 -0.058 244 0.954
EA, G13 -0.000538 0.000317 -1.697 244 0.090
GNC, G14 -0.000255 0.000420 -0.609 244 0.543
ES, G15 0.000139 0.000622 0.224 244 0.823
VCA, G16 0.000034 0.000264 0.129 244 0.898
UPA, G17 0.000587 0.000494 1.188 244 0.236
PIG, G18 0.000162 0.000752 0.216 244 0.829
ARGUM, G19 0.000234 0.000654 0.358 244 0.720
REFORM, G110 -0.000917 0.000500 -1.834 244 0.067
NEG, G111 -0.000014 0.000577 -0.024 244 0.981
For NOTAS slope, B2
INTRCPT2, G20 5.081927 1.213125 4.189 244 0.000
ACP, G21 0.169707 0.088759 1.912 244 0.057
PLC1, G22 -0.082464 0.032438 -2.542 244 0.012
EA, G23 -0.029279 0.011931 -2.454 244 0.015
GNC, G24 -0.023329 0.016610 -1.405 244 0.161
ES, G25 0.055491 0.031185 1.779 244 0.076
VCA, G26 -0.012088 0.014291 -0.846 244 0.399
UPA, G27 -0.007686 0.022500 -0.342 244 0.733
PIG, G28 0.060790 0.029024 2.095 244 0.037
ARGUM, G29 -0.013091 0.019428 -0.674 244 0.501
REFORM, G210 0.001998 0.019178 0.104 244 0.918
NEG, G211 0.048241 0.020432 2.361 244 0.019
For PJE_T_ME slope, B3
INTRCPT2, G30 0.164809 0.095481 1.726 244 0.085
ACP, G31 -0.000648 0.004999 -0.130 244 0.897
PLC1, G32 0.001460 0.001992 0.733 244 0.464
EA, G33 0.000459 0.000685 0.670 244 0.503
GNC, G34 0.000739 0.001279 0.577 244 0.564
ES, G35 -0.000700 0.002114 -0.331 244 0.741
VCA, G36 0.000705 0.000952 0.741 244 0.459
UPA, G37 -0.000012 0.001659 -0.007 244 0.994
PIG, G38 -0.001247 0.001714 -0.728 244 0.467
ARGUM, G39 -0.000016 0.001294 -0.012 244 0.990
REFORM, G310 -0.000114 0.001164 -0.098 244 0.922
NEG, G311 -0.000419 0.001252 -0.335 244 0.738
For PJE_T_PR slope, B4
INTRCPT2, G40 0.070563 0.120999 0.583 244 0.560
ACP, G41 -0.003513 0.005736 -0.612 244 0.540
PLC1, G42 -0.000058 0.002472 -0.023 244 0.982
EA, G43 -0.000680 0.000919 -0.741 244 0.460
GNC, G44 -0.000769 0.001766 -0.435 244 0.663
ES, G45 0.000174 0.002204 0.079 244 0.937
VCA, G46 0.001056 0.001066 0.991 244 0.323
UPA, G47 -0.000265 0.002136 -0.124 244 0.902
PIG, G48 -0.001682 0.002230 -0.755 244 0.451
ARGUM, G49 0.001293 0.001868 0.692 244 0.489
REFORM, G410 0.004489 0.001418 3.165 244 0.002
NEG, G411 -0.000994 0.001679 -0.592 244 0.554
Efecto Desviacion Componente gl Chi2 Valorp
Estandar de varianza
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Efecto Coeficiente Error estandar T gl Valor p

Promedio grupos, U0 3.97291 15.78402 14 109.61824 0.000
Efecto nivel individual, 6.76451  45.75855

De la tabla anterior se desprende que el tiempo que el docente dedica a promover el
lenguaje y expresion oral compleja y a estimular la argumentaciéon en sus alumnos
disminuye la fuerza de la relacidn existente entre el promedio de notas del alumno y el
aprendizaje demostrado en el post-test.

Por otra parte, el tiempo que el profesor dedica a hacer preguntas individuales y
grupales vy a la negociacion en su dialogo aumentan la fuerza de la relacion existente

entre el promedio de notas del alumno y el aprendizaje demostrado en el post-test. Esto
implica que los alumnos que tienen profesores con tiempos altos en estas variables
tienden a presentar pendientes mas altas entre sus notas y el resultado del post-test que
los alumnos con profesores con tiempos bajos en estas variables.

Respecto al tiempo dedicado por el docente a la reformulacién, como funcién del
didlogo, éste aumentaria la fuerza de la relacién existente entre el puntaje T obtenido
por el alumno en el pre-test y el aprendizaje demostrado en el post-test. Lo anterior
indica que los alumnos cuyos profesores dedican mucho tiempo de la clase expositiva a la
reformulacion tienen pendientes mads altas aun entre su puntaje T en el pre-test y el
resultado del post-test que los cursos cuyos profesores dedican poco tiempo a la
reformulacion.

Sintesis

En resumen, es posible sefalar que las variables del profesor consideradas en este
estudio, por si solas, no estan asociadas significativamente con el nivel de aprendizaje
alcanzado por los alumnos. Por el contrario, las variables propias de cada alumno explican
un gran porcentaje de la varianza del post-test y se relacionan significativamente con el
rendimiento obtenido por el estudiante en éste.

Sin embargo, es posible apreciar un efecto de interaccidn entre las caracteristicas propias
del profesor y las caracteristicas individuales del alumno en los resultados obtenidos por
estos ultimos en el post-test. Especificamente, se encuentra que el tiempo que el docente
dedica a hacer preguntas y a negociar con sus estudiantes potencia la asociacién que
existe entre el rendimiento general de éstos (notas) y el resultado que obtendran en el
post-test. Esto significa que los estudiantes que tienen profesores que dedican bastante
tiempo a las prdcticas antes mencionadas tienden a presentar una relacion mas fuerte
entre sus notas generales y el post-test. En cambio, los estudiantes que tienen profesores
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gue dedican poco tiempo a estas practicas tienden a tener una asociacién mas débil entre
sus notas generales y el aprendizaje demostrado en el post-test.

Asimismo, otro elemento que actia como un factor potenciador del efecto de las
caracteristicas individuales del alumno y su aprendizaje final corresponde al tiempo que el
docente dedica a la reformulacién en su didlogo. De este modo, los profesores que utilizan
bastante esta funcién de dialogicidad contribuyen a aumentar mas aun la relacién
existente entre el conocimiento previo del alumno (pre-test) y su aprendizaje posterior
(post-test). Los estudiantes de profesores que utilizan poco esta funcion de dialogicidad
tienden a tener una asociacion mas débil entre el conocimiento previo demostrado en el
pre- test y el que evidencian en el post-test.

Finalmente, el tiempo que el profesor dedica a promover el lenguaje y expresién oral
compleja y a estimular la argumentaciéon actia como un factor que atenua la asociacién
existente entre el rendimiento general del alumno y el aprendizaje demostrado en el post-
test.
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Discusion y Conclusiones

La presente investigacién buscé indagar sobre el nivel de aprendizaje logrado por
alumnos de ensefianza basica cuyos profesores mostraban un discurso instruccional
altamente dialdgico y narrativo al momento de ensefiar los contenidos curriculares. Se
trabajé con una muestra de 15 profesores acreditados en su excelencia pedagdgica, en el
entendido, que la calidad docente del profesor estaba ya certificada y por lo tanto no seria
una variable interviniente en el estudio.

Es asi como se analizd la filmacién de dos clases de 90 minutos en cada profesor durante
la ensefianza de un mismo contenido curricular que se abarcaba en 15 horas pedagdgicas.
A partir del examen de cada filmacién utilizando pautas de observacién ligadas a evaluar
la dialogicidad y narratividad del discurso docente, fueron seleccionados todos los
didlogos y narraciones que cumplian con la condicién de construir conocimiento. De esta
forma se calculd el promedio de tiempo (en segundos) que cada docente utilizaba en
didlogos y narraciones en su discurso instruccional.

Por otra parte, los alumnos fueron evaluados en torno al aprendizaje de estos contenidos
a través de la modalidad pre y post test, y ademas, se evalud su capacidad de memoria y
comprension lectora. De esta forma, se contd con datos propios del alumno (promedio de
notas, puntaje en prueba de aprendizaje a nivel pre y post test, puntaje prueba de
memoria) y datos del profesor como el tiempo (en segundos) destinado a establecer
didlogos que construyen conocimiento y mostrar relatos narrativos relacionados con el
contenido a ensefar.

A través de analisis estadisticos utilizando el Modelo Lineal Jerarquico y analisis de
varianza factorial, los resultados de este estudio indicaron que las variables individuales
explicaban en mayor medida el rendimiento académico logrado por los alumnos en el post
test que evaluaba el aprendizaje de los alumnos en la unidad curricular ensefiada. Es decir,
el promedio de notas del alumno, su puntaje en la prueba de memoria, su puntaje en el
CLP y su puntaje en el pre test explicaron el 41% de la variabilidad del aprendizaje medido
a través de un post test. No aparecian, directamente, dentro de las variables explicativas
aquellas que correspondian a las mediciones de los profesores, como son su dialogicidad y
narratividad en el discurso docente.

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 investigacidon en el drea de la efectividad escolar se
sefialaba que el efecto de caracteristicas personales de entrada al sistema escolar como el
capital de alumno tenia un impacto central en el logro académico; sin embargo, también
es sabido que una de las razones de que esto ocurre es la dificultad de medir las variables
ligadas al dmbito escolar. Es decir, en las variables que, indirectamente, el desempefio
académico (como son las ligadas al profesor) siempre existen mayores posibilidades de
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error de medicidn. Lo interesante de este estudio es que un 59% de la variabilidad en el
aprendizaje logrado por los alumnos no se explica, al menos, por las variables individuales
medidas.

Al realizar nuevos andlisis para examinar este porcentaje no explicado por las variables
antes mencionadas, aparecen algunos resultados interesantes ligados a la influencia
indirecta que tienen algunas caracteristicas del discurso instruccional docente al
interactuar con variables individuales del alumno. En primer lugar, el tiempo que el
profesor dedica a ensefiar siendo él la figura protagdnica en este proceso (que llamamos
clase expositiva) presenta un impacto significativo sobre la relacion entre el promedio de
notas del alumno y su puntaje en el post test. Asimismo, el tiempo destinado por el
profesor a dialogar con sus alumnos respecto al contenido curricular impacta la relacién
entre el puntaje del alumno en la prueba de memoria y su puntaje en el post test. Es decir,
mientras mas tiempo el profesor ocupa en ensefar (y hacer que los alumnos aprendan)
como también, mientras mds dialoga con los alumnos respecto a lo que se estd
ensefiando, los alumnos obtienen un mejor puntaje en el post test porque se potencia la
relacidn entre promedio de notas (o su memoria) y el aprendizaje.

Por otra parte, cuando se analiza en profundidad el efecto de los didlogos que construyen
conocimiento en el aprendizaje de los alumnos examinando los elementos instruccionales
e intersubjetivos implicados como también la funcién del didlogo, se observa que los
didlogos que promueven la reformulacién y negociacién de los significados involucrados
en el contenido a ensefiar tienen un mayor impacto en la relacién entre el pre y post test,
y el rendimiento general del alumno (promedio de notas) y el post test, respectivamente.
Asimismo, la capacidad del profesor para hacer preguntas individuales y grupales también
tiene un impacto indirecto en el aprendizaje del alumno.

A partir de estos resultados, el discurso instruccional del profesor y la forma de dialogar
con sus alumnos tendrian un impacto en el aprendizaje de ellos, a partir de su interaccion
con las variables individuales medidas. Las variables que destacaron en este tipo de efecto
indirecto son: tiempo de la clase expositiva, tiempo destinado a didlogos que construyen
conocimiento, tiempo destinados a realizar preguntas individuales y grupales, tiempo
destinado a didlogos que promueven la negociacidon y reformulacion de significados
ligados al contenido que se ensefia.

Resulta de interés subrayar estos datos en la medida que ponen en relieve el rol del
profesor en la sala de clases. Es decir, destacan cémo su forma de ensefar, explicar y
compartir con los alumnos los contenidos curriculares a través de didlogos activos y
centrados en indagar la comprension que los alumnos van haciendo, momento a
momento, sobre el contenido a ensefiar, influye en el aprendizaje logrado por los
alumnos. Muchas veces, los profesores no toman real consciencia del poder de su
lenguaje como instrumento didactico, apostando mucho mas a los recursos materiales,
audiovisuales, tecnoldgicos o incluso metodoldgicos si pensamos en trabajo grupal. No
obstante, en especial en los primeros afos escolares, la ensefianza protagdnica del
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docente parece tener mas peso que el rol de los compafieros de clase como instancias de
mediacion. Por otra parte, en estas variables es posible intervenir y potenciar las practicas
y estilos discursivos docentes que son efectivos para promover aprendizaje. En cambio, es
bastante mas dificil actuar sobre las variables personales que intervienen el proceso de
aprender.

Sin duda, esta investigacién tiene oportunidades de mejora respecto a ciertas decisiones
metodoldgicas como la seleccién de la muestra (ampliar el nimero de profesores que
ensefian en un mismo curso, considerar docentes de establecimientos que histéricamente
presentan alto puntaje en pruebas SIMCE Y PSU), nimero de filmaciones realizadas por
profesor (podria ampliarse al doble y también realizar observaciones “en vivo” de ciertos
elementos) y sistemas de mediciéon de otras variables implicadas en el proceso de
aprender (por ejemplo, relacion afectiva profesor alumnos). Asimismo, resulta de interés
focalizar la mirada en algunos elementos del discurso narrativo y del didlogo a través de la
capacitacion de profesores en estas areas, pensando quizas en un disefio experimental de
investigacion.

No obstante lo anterior, como fortalezas del disefio actual se destaca la utilizacion de
filmaciones y la rigurosidad del analisis cualitativo llevado a cabo para clasificar los
didlogos y relatos en las categorias propias del estudio; llegando desde lo cualitativo al
dato cuantitativo. Asimismo, el aporte de esta investigacion es medir el aprendizaje de los
alumnos como variable resultado a partir de su relacién con una variable de segundo nivel
como es el discurso del profesor. Es decir, intenta evaluar el efecto de una sobre otra, lo
no aparece en el comun de las investigaciones ligadas al &mbito de la educacion.

Respecto al aporte de esta investigacion en el ambito de las politicas publicas de nuestro
pais, es posible sefialar algunas sugerencias en base a una reflexion mas profunda del
tema. Al analizar las filmaciones de clases de cada profesor, como también sus
transcripciones, llama la atencién la dificultad de los profesores para dar cuenta del
contenido curricular que deben ensefar a sus alumnos, de tal forma que, favorezcan el
aprendizaje de ellos. Se tiene a exponer el contenido y repetirlo hasta que los alumnos
escriban o lo memoricen, pero no se explica la racionalidad, el significado o la utilidad que
existe tras él. Si bien se observa un avance en la incorporacién de ciertas estrategias o
metodologias de ensefianza (como introducir a clase, preguntar sobre conocimientos
previos, realizar trabajos grupales, realizar un cierre de la clase), no se realiza un uso
significativo a favor de profundizar la comprensién que los estudiantes logran del
contenido a ensefiar.

Cuando se buscan posibles explicaciones, resulta factible hipotetizar que sdélo es posible
dar ejemplos sustantivos, aterrizar los conceptos tedricos a la realidad e indagar, a través
del didlogo, la comprensién que el alumno va logrando sobre los temas cuando se
manejan de manera adecuada y a modo de experto los temas que se ensefian. Un buen
profesor debe lograr dos experticias fundamentales: la del contenido que ensefa y la que
se refiere a la forma de ensefiar ese contenido. ¢Cémo el profesor puede salirse de las
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frases tipicas que describen la propiedad de ser “vertebrado o invertebrado” para que los
alumnos comprendan el significado que esto tiene?. No basta con memorizar si tiene o no
tiene esqueleto interno, mas bien lo interesante es reflexionar sobre las implicancias y
consecuencias vitales que tiene para un ser vivo este hecho.

Hoy dia se mantiene la polémica acerca de la factibilidad real que, en la ensefianza media
realicen docencia profesionales de otras dreas sin estar capacitados como docentes. Es
decir, podrian hacer clases ingenieros, quimicos, fisicos, psicélogos, médicos, filésofos en
las asignaturas de interés segln sus experticias. Es posible que no se tenga respuesta clara
sobre las ventajas o desventajas de esta decision. Pero, resulta de interés preguntarse qué
repercusiones podria tener en el aprendizaje de los alumnos promover este cambio en el
sistema escolar.

La politica publica debe responder a los resultados de investigacidn nacional e
internacional, como también a las mediciones de la calidad de la educaciéon de nuestro
pais y aquellas naciones que han logrado cambios sustantivos en estas materias. Su
opinién y decisidn debe apoyarse en los hechos, resultados y buenas practicas.

A partir de estudios como este, parece urgente insistir en mejorar la formacion inicial del
profesorado y de quienes los forman. Hace falta nutrir la formacién académica de los
profesores tanto de contenido basico como de didactica (no sdélo esto ultimo es relevante
sino ambos focos), ya que no se puede esperar aprendizajes significativos en los alumnos
si la enseflanza que realiza el docente, lo que hace es repetir mecanica (y no
comprensivamente) sélo informacién. Es vital que el profesor sea una persona culta y
altamente competente en el uso del lenguaje oral y escrito, utilizando un vocabulario
enriquecido y denotando fluidez en el uso de la lengua.

La acreditacidn obligatoria de las facultades de educacion es un gran paso para lograrlo,
sin embargo, no es suficiente. Tal como sefiala el Informe del Banco Mundial y la OCDE de
este afo, es necesario contar con mayores mediciones de entrada al ingreso de la
educacién superior, como también con mecanismos de compensacion y refuerzo de ellas
cuando se observa que los alumnos ingresan con debilidades en ciertas dareas, en
particular en lenguaje y comunicacién.
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