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Dialogicidad y narratividad en profesores de
excelencia y su relacién con el aprendizaje

Verénica Alejandra Villarroel Henriquez
Universidad del Desarrollo — Concepcion — Chile

Alejandro Antonio Sanchez Onate
Universidad del Desarrollo — Concepcion — Chile

Resumen

La presente investigacion estudia la dialogicidad y la narratividad del discurso instruccional de profesores de excelencia pedagdgica en la
Regién del Bio-Bio (Chile), con el objetivo de indagar el efecto de estas en el aprendizaje escolar de estudiantes de educacién primer a cuarto
afo de primaria. La muestra incluyd a 459 estudiantes y 15 docentes. Se utilizaron medidas pre y post de rendimiento académico y pruebas de
aprendizaje y memoria para los estudiantes, y la observacion de clases para las variables del docente; a partir de un Modelo Lineal Jerarquico.
Los resultados de este estudio indicaron que las variables individuales explicaban en mayor medida el rendimiento académico logrado por los
alumnos, no obstante el discurso instruccional del profesor y la forma de dialogar con sus alumnos tendrian un rol mediador en esta relacion. Se
discute respecto del poder del lenguaje como instrumento didactico del docente en la sala de clases.

Palabras claves: Comunicacion; Aprendizaje; Formacion de Profesores.

Dialogicity and narrativity in teachers of excellence and its relation to learning
Abstract

This research studies the dialogic and narrative of instructional discourse of teachers teaching excellence in Bio-Bio (Chile), with the aim of
investigating the effect of these on the school learning education student’s first to fourth year primary. The sample included 459 students and
15 teachers. Pre and post learning and memory tests for students and academic performance measures, and observing classes for teacher’s
variables were used; from a Hierarchical Linear Model. The results of this study indicated that individual variables explained further academic
performance achieved by the students, however the teacher instructional discourse and how to talk with their students would have a mediating
role in this relationship. We discuss about the power of language in teachers as a teaching tool in the classroom.

Keywords: Communication; Learning; Teaching Work.

Dialogicidade e narratividade em professores de exceléncia e sua relagcéao
com a aprendizagem
Resumo

Na presente pesquisa se estuda a dialogicidade e a narratividade do discurso instrucional de professores de exceléncia pedagdgica na Regido
do Bio-Bio (Chile), com o objetivo de indagar o efeito destas na aprendizagem escolar de estudantes de educagédo de primeiro ao quarto
ano do ensino basico. A amostra incluiu 459 estudantes e 15 docentes. Utilizaram-se medidas pré e pds rendimento académico e provas de
aprendizagem e memoria para os estudantes, e a observacdo de aulas para as variaveis do docente a partir de um Modelo Linear Hierarquico.
Os resultados deste estudo indicaram que as variaveis individuais explicavam em maior medida o rendimento académico alcangado pelos alunos,
entretanto, o discurso instrucional do professor e a forma de dialogar com seus alunos teriam um papel mediador nesta relagéo. Discute-se a
respeito do poder da linguagem como instrumento didatico do docente na sala de aula.

Palavras-chave: Comunicagao; Aprendizagem; Formagao de Professores.
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Introduccion

La naturaleza social del desarrollo psicolégico huma-
no ha sido defendida desde distintos autores y puntos de
vista (Garton, 1994, Rogoff, 2003, Vygotski, 1979). En este
articulo, se pone en relieve el rol las interacciones sociales
mediadas por signos en la construccion de la mente social.
Se plantea que lo cultural forma parte de la organizacion de
las funciones psicolégicas humanas, a nivel intrapersonal e
interpersonal, por medio del signo (Santamaria, 1997; Val-
siner & Van der Veer, 2000). No obstante, el significado no
depende solo de la existencia de un signo y su referente,
sino de algo mas que permite el establecimiento de esta re-
lacion. Ese “algo mas” es el dialogo social construido con un
otro, que sostiene y apoya la relacién entre los significantes
y sus significados (Pierce, 1894/1998).

La transferencia de esta perspectiva al ambito edu-
cativo involucra concebir el conocimiento como socialmente
construido y, en una primera instancia, dependiente de la
interaccion con otros. Por lo tanto, el estudio del aprendizaje
en el ambito escolar implica comprender las dinamicas de
participacion y el andlisis de las interacciones de profesores
y alumnos en la sala de clases. Segun Anderson (1997), es
a través de esta interaccion social que se lleva a cabo un
proceso interpretativo, se negocian significados y se com-
parten distintas perspectivas, logrando asi cierto nivel de
comprensién mutua.

Para que el proceso de co-construccion del cono-
cimiento e interpretacion del contenido se lleve a cabo sa-
tisfactoriamente, se requiere que el profesor y los alumnos
desarrollen un estado de intersubjetividad, que es lograda
cuando algun aspecto de la realidad es atendido conjunta-
mente 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 compar-
tido (Rommetveit, 1992).

Considerando que en la educacion formal se cons-
truyen conocimientos académicos o cientificos, el dialogo
que se establece entre el profesor y los alumnos requiere
de caracteristicas instruccionales particulares que permitan
al profesor hacerse una idea del significado que los alumnos
tienen y las asociaciones que han establecido entre concep-
tos a lo largo de la vida escolar. Para lograr un aprendizaje
significativo, coherente y duradero en los alumnos, se ne-
cesita que los estudiantes entiendan lo que se les quiere
ensefar, conozcan los temas con los que pueden relacionar
esa informacién, y sepan donde y como anclar lo nuevo con
lo ya sabido (Ausubel, 1968/1980; Wells, 2004). Desde la
tradicion constructivista y el enfoque de la psicologia cultu-
ral, este articulo estudia como algunas caracteristicas del
discurso pedagdgico que favorecen el aprendizaje escolar.

Los profesores tienen una manera particular de inte-
ractuar verbalmente con los alumnos, un estilo propio que
forma parte del estilo de ensefianza de cada docente (Un-
durraga, 2003). Algunos estudios plantean que las diversas
caracteristicas del comportamiento docente son significativa-
mente estables en el tiempo y tienden a ser presentadas de

manera similar en los diversos contextos de accién docente
(Ausubel, 1968/1980; Cordero, 1990; Prieto, 1998; Undurra-
ga, 2003). En este estudio consideraremos como 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 cristaliza
en el tiempo, conformando una manera personal de elabo-
rar 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 (Tharp & Gallimore, 1991; Nelson,
1993).

Cualidad dialégica del discurso

El entendimiento es dialdgico por naturaleza, ya que
son los procesos interpsicolégicos los que estan involucra-
dos tanto en la comprension 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 significa-
dos y al mismo tiempo construir el conocimiento.

En este sentido, Anderson (1997) afirma que la con-
versacion es el vehiculo mas importante de la construccion
de significado. La conversacion no es una suerte de obje-
to fijado de antemano, estable y previsible; sino que cada
conversacion transcurre de una manera idiosincratica: es
desarrollada durante ella y es especifica a un contexto, sus
participantes y circunstancias. La comprension es siempre
evolutiva y deriva del evento dialdgico mismo (Valsiner,
2000).

Tharp y Gallimore (1991) han estudiado la interac-
cion verbal entre profesor y alumnos, distinguiendo entre
discusion monoldgica y conversacion instruccional. Para
estos autores, la discusion monolodgica consiste en una se-
rie de preguntas dispersas del profesor que requieren de la
respuesta convergente y factica del alumno. En cambio, la
conversacion instruccional es un discurso en el cual el pro-
fesor y los estudiantes tejen un habla en conjunto, basada
en lecturas previas que permiten crear una oportunidad para
el desarrollo conceptual y linguistico, propiciando el analisis,
la reflexion y el pensamiento critico (Mercer, 2008; Tharp &
Gallimore, 1991; Tharp & Yamauchi, 1994).

En el polo dialégico instruccional, encontramos do-
centes que al momento de ensefar interactuan verbalmente
con los alumnos, favoreciendo la participacion de ellos y la
discusion del contenido (Mercer, 2009). En el discurso de
estos profesores predomina el didlogo pedagodgico, el do-
cente utiliza distintas técnicas que cumplen un papel de an-
damiaje como, por ejemplo, relacionar la nueva informacion
con lo que los alumnos ya conocen, repetir o parafrasear el
discurso de los estudiantes, retomar los comentarios de los
alumnos para hacer una sintesis de ellos, promover el relato
grupal. Ademas, comentan y discuten los argumentos de los
estudiantes, manteniendo una conversacion interactiva con
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ellos, haciendo preguntas abiertas que elicitan la reflexion
por parte de los estudiantes.

En cambio, se considerara que el discurso docente
esta cercano al polo monolégico cuando su discurso ins-
truccional es expositivo y no constituye una auténtica con-
versacion 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,
determinando de antemano la secuencia tematica de la cla-
se, el tiempo y la profundidad con que trata cada tema.

Cualidad narrativa del discurso

Para Bruner (1998), existen dos modalidades de
funcionamiento cognitivo, complementarias pero irreducti-
bles entre si. Una de las modalidades es la paradigmatica
(o légico-cientifica) que trata de cumplir el ideal de un sis-
tema matematico formal, de descripcion y explicacion. Su
lenguaje esta regulado por requisitos de coherencia y no
contradiccion, mediante axiomas que se analizan de manera
deductiva siguiendo un orden légico. Cada conclusion deri-
va de otra mas general. La modalidad narrativa, en cambio,
produce buenos relatos e historias creibles (aunque no ne-
cesariamente “verdaderas”). Se ocupa de las intenciones y
acciones humanas, y de las vicisitudes y consecuencias que
marcan su transcurso.

La forma en que el profesor ensefia tiene peculiarida-
des que distinguen la labor que hacen los distintos docentes
e influye en la cualidad del aprendizaje que obtienen los alu-
mnos. El continuo narrativo-paradigmatico del discurso tiene
repercusiones en el recuerdo y en la elaboracién del cono-
cimiento que llevan a cabo los nifios que interactuan con
adultos que estan mas cercanos o lejanos a uno de los polos
de esta modalidad. Se esperaria que al interactuar verbal-
mente con un adulto narrativo, los nifios recuerden de mejor
forma porque el discurso del adulto logra contextualizar la
informacién que entrega, pero al mismo tiempo y debido a
su propiedad subjuntiva, permite que el nifio la interprete,
signifique y la relacione con su experiencia de vida.

Se considerara que el discurso docente esta cercano
al polo narrativo del continuo narrativo-paradigmatico cuan-
do 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 pre-
dominantemente descriptivo donde da cuenta de los pen-
samientos y sentimientos de los protagonistas, identificando
la variedad de posibilidades que existen en la trama de la
historia y su desenlace. Su narracion esta organizada tem-
poralmente, presenta relaciones causales a través de episo-
dios que son significativos y contextualizados. En cambio,
se considerara que el discurso docente esta cercano al polo
paradigmatico del continuo narrativo-paradigmatico cuando
el docente muestra un discurso instruccional atemporal y ca-
rente de historicidad, presentando una serie de argumentos
ordenados légicamente y fundamentados tedricamente.

Una de las variables fundamentales en el proceso
de ensefianza - aprendizaje es la calidad de la interaccion
que se establece entre profesor y alumno. Bajo el paradigma
constructivista sociocultural, la transposicion didactica que
establezca el docente sera fundamental para el aprendiza-
je significativo. En particular, el objetivo que persiguio este
estudio fue comparar la cualidad del aprendizaje obtenido
por los estudiantes cuyos profesores presentan practicas
pedagdgicas con alta dialogicidad y/o narratividad en rela-
cion a los alumnos que interactian con docentes con baja
dialogicidad y/o narratividad.

Método

Disefno

Corresponde a una investigacion cuantitativa, en
que se utilizé un Modelo Lineal Jerarquico conocido como
Hierarchical Linear Modeling (HLM) (Tinsley & Brown, 2000).

Participantes

La muestra incluy6 a 459 estudiantes, provenientes
de 13 colegios de la Region del Bio Bio, que cursaban 1°,
3° y 4° basico al momento de ser encuestados (46% en 1°
medio; 32.5% en 3° medio y 21.5% en 4° basico). El total de
profesores considerados fue 15 (1 hombre y 14 mujeres),
por lo que la muestra final incluyé 15 cursos. De los profe-
sores incluidos en el estudio, 9 obtuvieron una calificacion
“‘competente” y 6 “destacados” en su evaluacion de desem-
pefo docente (5 en lenguaje y 10 en comprension del medio
social y cultural).

Instrumentos

Para evaluar la dialogicidad y narratividad de dis-
curso docente, se utilizaron filmaciones de clases de los
docentes, las que fueron analizadas mediante dos pautas
de observacion, una para cada dimension del discurso ins-
truccional, construidas a partir de los trabajos de Tharp y
Gallimore (1991) y Bruner (1998) sobre el discurso dialogico
y narrativo, respectivamente.

Respecto a la Dimension Dialdgica Instruccional, se
analizaron dos elementos: 1) Instruccionales (ligados a la
didactica favorecer el aprendizaje) y 2) Intersubjetivos (rela-
cion profesor-alumno). En los elementos instruccionales se
consideran dialogos que el profesor genera con los alumnos
que permiten: a) activar conocimientos previos, b) promover
lenguaje y expresion oral complejo, ¢) estimular la argumen-
tacion, d) generar nuevas comprensiones y e) elaborar sin-
tesis. En los elementos intersubjetivos se considera el anali-
sis de los dialogos en que el profesor: a) valora e incorpora
las contribuciones de los alumnos, b) usa preguntas amplias
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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 seleccién del lenguaje conexo del profesor. El lengua-
je conexo se refiere al discurso docente, ligado a contenido
curricular, y de caracter ininterrumpido. Posteriormente, se
determind la narratividad de cada relato, debiendo cumplir
con tres de las siguientes seis caracteristicas: a) Descripcion
(incluye la caracterizacion 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 ma-
nera 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 tie-
ne que ver con el relato de lo que podria ser: lo posible,
lo hipotético, lo deseado), c) Accién (se refiere al relato de
las acciones que llevan a cabo los personajes, sus metas y
motivaciones: el aspecto dramatico de la historia), d) Orien-
tacion 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 sucesion temporal), e) Causalidad Subjetiva (relaci-
6n entre los acontecimientos relatados, enfatizando el cémo
y porqué de los hechos que narra. No se circunscribe a la
causalidad ldgica sino a una relacion particular entre los he-
chos). La condicién mas importante y definitoria de un relato
narrativo es la presencia de las caracteristicas de subjuntivi-
dad y accién en un mismo relato.

Dentro del conjunto de variables del estudiante, se
evalud el aprendizaje logrado por los alumnos, utilizando
una prueba construida por el equipo de investigadores, ba-
sada en contenidos minimos obligatorios de los cursos con
los que se trabajo (primer, tercer y cuarto afio basico). La
prueba fue sometida a la evaluacion de jueces expertos en
el tema e investigadores. Los puntajes maximos de la prue-
ba eran: 12 puntos para primer afio, 23 puntos para segundo
afo y 27 puntos para tercer afio. Adicionalmente, se evalu6
la capacidad de memoria con una prueba construida para el
estudio y la comprension lectora a través de la Prueba de
Comprension Lectora (CLP).

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

Resultados

En las tablas 1y 2 se presenta el resumen de la dura-
cion de las observaciones realizadas a cada profesor. Todos
estos datos estan expresados en segundos, y corresponden
al promedio de lo observado en dos filmaciones.

La tabla 1 incluye informacion sobre el nivel del cur-
so (1°, 3° 0 4° afo), la dimension del Discurso Instruccional
(N= Narratividad, D= Dialogicidad) y el Elemento Instruccio-
nal (ACP= activa conocimientos previos, PLC= promueve
lenguaje complejo y expresion oral compleja, EA= estimula
argumentacion, GNC= genera nuevas comprensiones y ES=
elabora sintesis).

Tabla 1. Resumen duracién de observaciones a cada profesor: Curso, discurso instruccional y elemento instruccional.

Profesor Curso N D ACP PLC EA GNC ES
1 1 73 1255 0 255 613 272 255
2 4 88 92 0 18 24 56 0
3 5 0 538 0 103 407 0 29
4 1 0 286 0 0 225 13 48
5 8 0 763 0 297 252 110 105
6 3] 0 489 50 150 243 97 0
7 1 204 1684 92 866 0 0 0
8 1 35 91 0 38 0 53 0
9 1 0 393 0 132 189 0 72
10 1 11 1455 41 254 146 237 78
11 1 108 466 78 122 177 895 0
12 3 0 1158 40 139 238 532 210
13 4 135 669 41 230 230 179 34
14 4 0 557 28 38 42 0 58
15 4 25 1329 70 663 226 71 300
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Tabla 2. Resumen duracién de observaciones a cada profesor: Elemento intersubjetivo y funcion de dialogo.

Profesor VCA UPA PIG ARG REF NEG TPO EXP
1 270 250 225 677 200 751 3025
2 17 24 S 0 91 0 3924
3 47 0 362 450 41 48 1582
4 153 48 85 24 35 34 1023
5 270 0 475 407 190 274 3405
6 198 21 293 177 211 78 2243
7 284 0 744 285 385 632 4057
8 53 0 38 40 0 160 2471
9 121 69 293 280 0 0 1347
10 143 150 462 343 93 319 3946
1 195 0 271 0 40 454 2694
12 219 403 418 200 247 93 3574
13 511 50 210 241 99 423 3365
14 294 1 124 189 64 141 3234
15 465 34 444 53 152 298 3790

La tabla 2 agrega informacion sobre el Elemento In-
tersubjetivo (VCA= valora e incorpora las contribuciones de
los alumnos, UPA= usa preguntas amplias y de respuesta
variada y PIG= hace preguntas individuales y grupales) y la
Funcion de Dialogo (ARG= argumentacion, REF= reformula-
cion, NEG= negociacion). Por ultimo, la columna TPO EXP
se refiere al tiempo total de exposicion.

Para dar respuesta al objetivo central de esta in-
vestigacion, 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
dialogico y narrativo del docente.

De los 15 profesores incluidos en el estudio, cuatro
de ellos tuvieron un alto nivel de narratividad y un alto nivel
de dialogicidad. Estos profesores tuvieron alumnos con pro-
medio de notas de 6,0 (SD= 0,4), puntaje T promedio en el
post-test de 49,2 puntos (SD= 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 profe-
sor tuvieron un promedio de notas de 5,99 puntos, puntaje T
promedio en el post-test de 59,03 puntos, puntaje T prome-
dio 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). Todos estos resultados se sintetizan en la tabla 3.

Pese a las diferencias encontradas entre los distintos
grupos de profesores, segun su grado de narratividad y dia-
logicidad, 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 resultan
estadisticamente significativas.

Debido a la estructura jerarquica de los datos utili-
zados, es decir, alumnos (caracteristicas individuales de
aprendizaje) anidados en cursos (estilo de ensefianza del
docente) se procedio a realizar un segundo tipo de analisis,
esta vez de modelamiento jerarquico de los datos (HLM).
Este analisis considera cuatro etapas (modelo base, modelo
con predictores de Nivel-2; modelo con predictores de Ni-
vel-1; y relacion entre niveles).
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Tabla 3. Sintesis de resultados de aprendizaje, memoria y lenguaje en estudiantes segun discurso instruccional del docente.

Discurso Instruccional Promedio de notas Puntaje Puntaje Puntaje CLP
Docente de los alumnos Post Test de Memoria

Aprendizaje

Alto Dialogo / Alta Narracion

6.0
(N=4)
Alto Dialogo / Baja Narracion 5.9
(N=4) '
Baja Dialogo / Alta Narracion 59
(N=1) '
Baja Dialogo / Baja Narracion 57

(N=6)

49.2 50.9 43.36
47.9 46.17 44.57
59.03 55.7 46.81
50.56 51.05 39.30

Tabla 4. Predictores de nivel individual y colectivo ingresados en primer modelo jerarquico.

De nivel individual

De nivel colectivo

Rendimiento académico del alumno
Porcentaje en prueba CLP

Puntaje en prueba de memoria
Puntaje en pre-test

Tiempo promedio de clase expositiva
Porcentaje de narratividad

Porcentaje de dialogicidad

Porcentaje de dialogo conexo del profesor
Promedio de alumnos del profesor en el SIMCE

Primer Modelo Jerdrquico

El primer modelo propuesto consideré como variable
dependiente el puntaje obtenido en el post-test de aprendi-
zaje, utilizando los siguientes predictores (Tabla 4):

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

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir,
las variables relacionadas al quehacer de cada docente en
su grupo, fue 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 porcen-
taje 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 den-
tro de la clase expositiva ni el promedio total en el SIMCE
obtenido por los alumnos de su curso estan asociados con
el aprendizaje final de cada alumno medido en el post-test.

La varianza residual entre grupos con distintos profe-
sores, 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).

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 asocia-
cion 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.

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

Al ingresar conjuntamente los predictores de primer
y segundo nivel, es posible apreciar que el tiempo prome-
dio que el profesor dedica a hacer clase expositiva predice
significativamente la pendiente de nivel 1 de la variable “no-
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tas”; mientras que el porcentaje de tiempo que el docente
dedica a la dialogicidad dentro de su clase expositiva predi-
ce 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
relacion 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 cual es el porcentaje de dialogicidad que
presenta el docente dentro de su clase. De este resultado
se desprende que el tiempo que el docente dedica a realizar
clases expositivas aumentan la fuerza de la relacion existen-
te 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 prue-
ba de memoriay 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 me-
moria y el resultado del post-test.

Segundo Modelo Jerarquico

El segundo modelo propuesto considerd, como va-
riable dependiente, el puntaje T obtenido en el post-test de
aprendizaje, y considerd los siguientes predictores (Tabla 5):

El 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 variabili-
dad individual de los alumnos.

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es decir,
las variables relacionadas al quehacer de cada docente en
Su curso, 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 la funcion
del dialogo (argumentacion, negociacién, reformulacion),
ni el elemento instruccional predominante (activar conoci-
mientos previos, promover el lenguaje complejo y expresion
oral compleja, estimular la argumentacion, generar nuevas
comprensiones, elaborar sintesis), ni el elemento intersub-
jetivo 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.

La varianza residual entre cursos con distintos pro-
fesores, luego de ingresar 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 nin-
guno contribuy6 significativamente a la explicacion.

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 asocia-
cion 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,
se tiene que por cada un punto de aumento por sobre el pro-
medio 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 gru-
po, el puntaje T en el post-test aumenta en 2,24 puntos. Res-
pecto 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

Tabla 5. Predictores de nivel individual y colectivo ingresados en segundo modelo jerarquico.

De nivel individual

De nivel colectivo

Notas del alumno (NOTAS)
Porcentaje en test de lenguaje CLP
Puntaje en prueba de memoria
Puntaje en pre-test

Argumentacién como funcion del dialogo
Reformulaciéon como funcién del didlogo
Negociacion como funcion del dialogo
Activar conocimientos previos

Promueve lenguaje y expresion oral compleja
Estimula argumentacion

Genera nuevas comprensiones

Elabora sintesis

Valora e incorpora las contribuciones de los alumnos
Usa preguntas amplias y de respuesta variada

Hace preguntas individuales y grupales
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post-test de un alumno con notas promedio, puntaje T en test
de memoria promedio, puntaje T pre-test promedio y percentil
CLP promedio es de 50,87 (ES = 1,11). 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).

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 expresion oral
compleja, a estimular la argumentacion, a hacer preguntas
individuales y grupales y la funcion de negociacion del dia-
logo predicen significativamente la pendiente de nivel 1 de la
variable “notas” de los alumnos; mientras que la funcion de re-
formulacion 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 relacion 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 expresion oral compleja, a
estimular la argumentacion, a hacer preguntas y a negociar
en el didlogo. Asimismo, la relacién existente entre el puntaje
T que el alumno obtuvo en el pre-test y la obtenida en el post-
-test varia de acuerdo a cual es el grado de reformulacion en
el didlogo utilizado por el docente en su clase.

Por otra parte, el tiempo que el profesor dedica a ha-
cer preguntas individuales y grupales y a la negociacion en
su didlogo aumentan la fuerza de la relacion existente entre
el promedio de notas del alumno y el aprendizaje demostra-
do 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 resulta-
do del post-test que los alumnos con profesores con tiempos
bajos en estas variables.

Respecto al tiempo dedicado por el docente a la re-
formulacion, como funcién del dialogo, 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 profe-
sores dedican mucho tiempo de la clase expositiva a la refor-
mulacion tienen pendientes mas 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.

Discusién y conclusiones

La presente investigacion busco indagar sobre el
nivel de aprendizaje logrado por alumnos de ensefianza ba-
sica cuyos profesores mostraban un discurso instruccional
altamente dialdgico y narrativo al momento de ensefar 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 cer-
tificada y por lo tanto no seria una variable interviniente en el
estudio.

Los resultados de este estudio indicaron que las
variables individuales explicaban en mayor medida el ren-

dimiento académico logrado por los alumnos en el post test
que evaluaba el aprendizaje de los alumnos en la unidad
curricular ensefada; no apareciendo dentro de las variables
explicativas aquellas que correspondian a las mediciones de
los profesores, como son la dialogicidad y narratividad de su
discurso.

Si bien este resultado podria ser interpretado como
poco alentador, no resulta sorprendente en la medida que,
evidentemente, las variables individuales siempre van a pe-
sar de mayor forma en la conducta o desempefio personal.
Desde los estudios de Coleman, Campbell, Hobson, McPar-
tland, Mood, Weinfeld, y York (1966) y la investigacién en
el area de la efectividad escolar, se sefialaba que el efecto
de caracteristicas personales de entrada al sistema escolar
tenia un impacto central en el logro académico; sin embargo,
también es sabido que una de las razones de que esto ocur-
re es la dificultad de medir las variables ligadas al ambito
escolar. 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 analisis para examinar este por-
centaje no explicado por las variables antes mencionadas,
aparecen algunos resultados interesantes ligados a la in-
fluencia indirecta que tienen algunas caracteristicas del dis-
curso instruccional docente al interactuar con variables indi-
viduales del alumno. En efecto, 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 dialogos que cons-
truyen conocimiento, tiempo destinados a realizar preguntas
individuales y grupales, tiempo destinado a dialogos que
promueven la negociacion 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 como su forma de ensefiar, explicar y
compartir con los alumnos los contenidos curriculares a tra-
vés de dialogos activos y centrados en indagar la compren-
sion que los alumnos van haciendo, momento a momento,
sobre el contenido a ensefiar, influye en el aprendizaje logra-
do por los alumnos. Muchas veces, el poder del lenguaje es
subestimado 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 afios escolares, la
ensefianza protagonica del docente parece tener mas peso
que el rol de los comparieros de clase como instancias de
mediacion. Por otra parte, en estas variables es posible inter-
venir 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 investigacion tiene oportunidades de
mejora respecto a ciertas decisiones metodoldgicas como
la seleccion de la muestra (ampliar el numero de profesores
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que ensefian en un mismo curso), numero de filmaciones
realizadas por profesor y sistemas de medicion de otras va-
riables implicadas en el proceso de aprender. Asimismo, re-
sulta de interés focalizar la mirada en algunos elementos del
discurso narrativo y del dialogo 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 riguro-
sidad del analisis cualitativo llevado a cabo para clasificar
los dialogos 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 relacion con
una variable de segundo nivel como es el discurso del pro-
fesor. Es decir, intenta evaluar el efecto de una sobre otra,
lo no aparece en el comun de las investigaciones ligadas al
ambito de la educacion.

Respecto al aporte de esta investigacion en el ambito
de las politicas publicas de nuestro pais, es posible sefalar
algunas sugerencias en base a una reflexion mas profunda
del tema. Al analizar las filmaciones de clases de cada pro-
fesor, como también sus transcripciones, llama la atencion
la dificultad de los profesores para dar cuenta del contenido
curricular que deben ensefiar a sus alumnos, de tal forma
que, favorezcan el aprendizaje de ellos. Se tiende 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 incorporacion de ciertas estrategias o metodologias
de ensefianza (como introducir a clase, preguntar sobre co-
nocimientos 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 ensefar.

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 formacion académica de los
profesores tanto de contenido basico como de didactica (no
solo esto ultimo es relevante sino ambos focos), ya que no
se puede esperar aprendizajes significativos en los alumnos
si la ensefianza que realiza el docente, lo que hace es repe-
tir mecanica (y no comprensivamente) soélo informacion. Es
vital que el profesor sea una persona altamente competente
en el uso del lenguaje oral y escrito, utilizando un vocabulario
enriquecido y denotando fluidez en el uso de la lengua.

La acreditacion obligatoria de las facultades de edu-
cacion es un gran paso para lograrlo, sin embargo, no es
suficiente. Es necesario contar con mayores mediciones de
entrada al ingreso de la educacién superior, como también
con mecanismos de compensacion y refuerzo de ellas cuan-
do se observa que los alumnos ingresan con debilidades en
ciertas areas, en particular en lenguaje y comunicacion.
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