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Abstract

This study sought to ascertain the relationship between the varying levels of dialogicity and narrativity
found in the discourse of different teachers when teaching, as well as their students’ learning of
the same curricular content. A multilevel, correlational quantitative design was used, with the data
collection technique of classroom teacher observation, to determine the teachers’ levels of dialogicity
and narrativity. Questionnaires were also administered to students to assess their learning and the
quality of their recall of the content taught in the classes. The participants were 13 teachers with proven
pedagogical excellence in language and communication who taught classes in 13 Chilean schools, as
well as their 350 students in their last year of high school education. Using a linear hierarchical model,
we concluded that there is a positive, significant relationship between the narrativity of the teacher
discourse and student learning. We also found that males learned better with more narrative teachers,
while females learned better with more dialogic teachers.
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Resumen

Este estudio buscé conocer la relacion entre los distintos niveles de dialogicidad y narratividad,
presentes en el discurso de diferentes profesores a la hora de ensefiar, y el aprendizaje obtenido
por sus estudiantes en un mismo contenido curricular. Se emple6 un disefio cuantitativo multinivel
y correlacional, en el que se utiliz6 como técnica de recoleccion de datos la observacion de los
docentes en el aula para determinar sus niveles de dialogicidad y narratividad. Ademas, se aplicaron
cuestionarios a los estudiantes para evaluar su aprendizaje y la calidad del recuerdo del contenido
ensefiado en clases. Los participantes fueron 13 docentes acreditados en su excelencia pedagdgica en
Lenguaje y Comunicacion, que impartfan clases en 13 establecimientos educacionales chilenos, y sus
350 estudiantes pertenecientes al ultimo afio de educacién escolar. A través del Modelo Jerarquico
Lineal, se concluyé que existe una relacién positiva y significativa entre la narratividad del discurso
docente y el aprendizaje de los estudiantes. También, que los hombres mostraban mayor aprendizaje
frente a profesores mas narrativos, mientras las mujeres lograban mejores aprendizajes con profesores

mas dialégicos.
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This study is affiliated with the historical-cultural
tradition that claims that human psychological
development is cultural in nature (Garton, 1994;
Wertsch, 1991) and that, as Vygotsky (1979)
claimed, there is a primacy of social processes in
the construction of awareness. Thus, he claimed
that the sociocultural is part of the organization
and construction of human psychological func-
tions (Santamarfa, 1997; Valsiner, 2000).

From this theoretical perspective, learning
involves reconstructing and internalizing knowl-
edge through communicative exchange with oth-
ers (Cubero & Santamarfa, 2005; Pozo, 1998),
which enables us to interpret and jointly elaborate
knowledge (Izquierdo-Magaldi et al., 2014). That
is, through social interaction and dialogue, we
manage to understand content and negotiate and
renegotiate meaning, making it possible to con-
struct and appropriate knowledge, which trans-
forms information into one’s own, lasting
knowledge (Veraksa et al., 2016; Wertsch, 1991).
Through dialogue, a discourse is jointly con-
structed which is shared and understood; there-
fore, given that this knowledge is created jointly
with others, students can internalize, practise and

apply it (Lave & Wenger, 1991; Rodriguez &
Berryman, 2002).

With the understanding that cognition devel-
ops through interaction and social dialogue, the
role of the teacher and their communication style
with students when teaching plays an important
role in constructing students’ knowledge. The
way the teacher teaches and explains the content,
how they communicate, the interaction they
establish with their students and the way they get
the students involved in constructing knowledge
are some of the axes which have to be addressed
in depth in order to effectively inquire into the
dynamics that facilitate learning in the school
teaching process.

In this study, we examined two teacher com-
municative styles, namely dialogicity and narrativ-
ity, and the relationship between these types of
teacher discourse and student learning. The con-
cept of dialogicity refers to the teacher’s ability to
use ongoing dialogue as a way of checking stu-
dents’ understanding of the content being taught,
promoting student argumentation, answering stu-
dent questions, negotiating the meanings of the
content and helping the students to reformulate
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and modify their understanding of a topic (Davin,
2013; Mercer & Howe, 2012; Tharp & Gallimore,
1991; Wells, 1999). There is empirical evidence
that discourse characterized by high dialogicity
facilitates the understanding of abstract, complex
concepts 2001).
Furthermore, dialogue creates structures that

(Rosemberg &  Borzone,

assist students in their learning, leading them to
(Mehan, 1998;
Mercer & Howe, 2012) and improving students’

understand new knowledge

performance and skills like speculation, hypothe-
sizing and discussing ideas (Van Compernolle &
Williams, 2012; Van Zee & Minstrell, 1997).

Narrativity, on the other hand, has to do with
the ability to contextualize the content taught
through descriptive stories which present dramatic
events that are meaningful for the students. These
narrative stories can be composed of comments
on everyday events, examples, stories or anecdotes
that allow the students to more closely and vividly
understand the topic being studied (Bruner, 1998;
Martin, 2000; Nelson, 1993). Narrative discourse
facilitates the construction and contextualization
of meanings (Esteban, 2002; Nelson, 19906). It
allows students to more easily understand logical
propositions (Bruner, 1998) and improves their
ability to recall information both quantitatively and
qualitatively (Nelson, 1993). Mercer (1997) con-
firms that students have better recall of content
they are taught when teachers use examples, sto-
ries, tales and anecdotes.

The hypothesis underlying this research posits
that there is a higher likelihood of finding better
learning in students who are taught by teachers
with a highly dialogic and narrative discourse
style, compared to student learning with teachers
whose discourse is characterized by low dialogic-
ity and low narrativity.

This study’s relevance is based on two aspects.
First, it highlights teacher instructional discourse
as a fundamental tool in achieving high-quality
student learning not only from the dialogic but
also from the narrative standpoint. Secondly, it
proposes a methodology for analysing instruc-
tional discourse based on teacher classroom
observation for both dimensions.

Method
Design

The design of this study falls within a quantitative
approach with a correlational design, as it seeks to
explore the relationship between two measure-
ments of teacher instructional discourse (namely
dialogicity and narrativity) and assess student
learning. It is a study with a multilevel design,
given that the student vatiables are nested within
the teacher variables, which implies that changes
in one group depend on the other group
(Raudenbush & Bryk, 2002). Dialogicity and
narrativity are characteristics found in teacher dis-
course that represent one level of analysis, while
learning was assessed by the performance of
these teachers’ students, which represents another
level nested within the previous one. The time-
frame is repeated measures, given that student
learning was assessed at two different times: at
the beginning and end of the thematic unit.

Due to the hierarchical structure of the data
studied, that is, student learning nested within the
classes based on the characteristics of the teach-
ers’ instructional discourse, a hierarchical linear
modelling (HLM) analysis was used. This analysis
was conducted in two phases: (a) the base model
was reviewed; and (b) the model was then ana-
lysed with level-2 predictors. The data analyses
wetre performed with the statistical programs
HIM 6.02 and MPLUS 5.21.

Participants

The participants in the study were divided into
two levels: teachers and students.

Teachers. The sample was composed of 13 teach-
ers (eight women and five men) who taught lan-
guage and communication classes to students in
the fourth year of middle school, which is the last
year of education in the Chilean educational sys-
tem. They came from 13 schools, both public and
subsidized (seven were privately owned but subsi-
dized and six were public). The teachers’ mean
age was 43.01 years (45 for the men and 42.12 for
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Table 1. Percentage of dialogicity and narrativity present in the instructional discourse of the analysis of three

classes.
Teacher Measurement First measurement Second measurement
before the study during the study during the study
% Dialogue % Narration % Dialogue % Narration % Dialogue % Narration

1 25.50 30.34 15.89 23.88 10.90 7.42
2 55.08 12.75 21.97 26.48 40.80 27.64
3 20.81 10.2 74.89 8.82 25.46 5.60
4 54.73 1.75 8.25 20.76 717 15.68
5 37.28 0 2.53 6.14 21.44 0

6 35.86 0 3.21 2.75 2.59 16
7 24.63 0 9.81 0 4.11 0

8 1.84 12.15 5.49 19.45 5.04 14.84
9 0 10.55 0 52.38 11.48 10.46
10 10.24 22.76 7.67 0.53 6.72 0
1 6.79 0 8.4 0 0 0
12 9.10 0 0 0 3.80 0
13 13.27 1.12 0 0 7.09 14.93

the women), and they had an average of
18.17 years of experience.

These 13 participants were chosen from a
broader sample composed of 38 teachers who
had been assessed by the Pedagogical Excellence
Assighment Programme to Recognize Teacher
Achievement in the category of ‘outstanding’, the
highest in Chile’s teacher assessment system
between 2002 and 2014. This decision was taken
so that the quality of the teachers in the sample
did not interfere with the differences in their stu-
dents’ learning,

To determine the teachers’ levels of dialogicity
and narrativity, three 45-minute videos (one
teaching hour) of each of them teaching class
were observed and analysed. One of the videos
was viewed before the research and enabled us to
choose the teachers who were invited to partici-
pate in the study. Additionally, these teachers
were filmed in two class sessions during the study
while they were teaching the unit on ‘Essays’ in
the language and communication class.

The records enabled us to estimate a tendency
regarding the presence of the instructional dis-
course characteristics of the teachers in the study.
Specifically, the teachers were classified into four
categories: (1) highly dialogic and highly narrative;

(2) predominantly dialogic with low narrativity; (3)
predominantly narrative with low dialogicity; and
(4) low dialogicity and narrativity. This categoriza-
tion enabled us to have a variety of scores on the
dimensions of teacher discourse being studied.
Tables 1 and 2 show the measurements of
each teacher in the three opportunities and the
average percentage of dialogicity and narrativity
based on these three videos. A repeated measures
analysis was performed, which did not reveal any
significant differences in the three measures of
dialogicity (3?>=5.27, 2¢/, p>.05) ot in the three
of narrativity (x?>=.38, 2¢, p>.05). Furthermore,
the correlation between the mean of the three
measurements and the first measurement was
r=.72 (p<.01) in the dialogicity dimension and
r=.64 (p<.05) in the narrativity dimension. This
indicates some congruence in the tendency
towards dialogue and narration in each of the
teachers chosen when they were teaching.

Students. The sample was composed of 350 stu-
dents (192 females and 158 males) in their last
year of school education. The mean age was
17.38 (with a range between 15 and 21). The stu-
dents were from 13 mixed schools (seven private
subsidized and six public) in six regions of Chile,
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Table 2. Mean of dialogicity and narrativity of the
participants in the three classes observed.

Teacher Sex Age Y% Dialogicity % Narrativity
1 F 34 17.43 20.55
2 M 42 39.28 22.29
3 F 33 40.39 8.21
4 M 53 23.38 12.73
5 F 35 20.42 2.05
6 F 32 13.89 6.25
7 F 43 12.85 0

8 M 46 4.12 15.48
9 M 44 3.83 24.46
10 F 47 8.21 7.76
11 M 40 5.08 0
12 F 59 4.30 0
13 F 54 6.79 5.35

specifically 148 students in public schools (42.3%)
and 202 students in subsidized schools (57.7%).

VVariables and measurement instruments

Independent variables of the teacher

Dialogicity of teacher discourse. Based on the lit-
erature and a review of the videos of the teach-
ers’ classes in the disciplinary area, an observation
template was designed to measure this variable.
This template was validated via an assessment
process by judges. The results showed consist-
ency among their expert judgements that was
within the bounds of acceptability (r=.689,
»<<.05). Furthermore, the instrument also had
an adequate reliability index o =.80.

On the other hand, each of the videos was
assessed by different assistants, who filled out a
template in which they determined: (a) in what
second the dialogue began and ended; (b) the
length of the dialogue in seconds; () whether the
dialogue constructed knowledge (with three or
more speech acts, open-ended questions and
responses) or whether it did not (truncated
exchanges with fewer than three speech acts, with
closed questions and responses); and (d) the total
number of seconds of teacher instructional dis-
course (when the teacher is teaching the class,
excluding other activities like taking attendance,

reviewing homework individually or disciplining).
In this way, the percentage of dialogues that con-
structed knowledge was calculated in relation to
the instructional class time. The inter-judge con-
cordance in each of these elements was higher
than r=.78.

The highly dialogic teachers interacted ver-
bally with the students and encouraged them to
participate and discuss the content. Pedagogical
dialogue predominated in their discourse, as they
used different techniques that serve the purpose
of scaffolding. Operationally, a teacher was con-
sidered ‘highly dialogic’ if they occupied 15% or
more of the instructional class time with dia-
logues that constructed knowledge. Dialogues
that construct knowledge are those with three or
more speech acts in which knowledge is elabo-
rated and re-elaborated through open-ended
responses and questions.

Narrativity of teacher discourse. To measure this
dimension, another template was designed with
the same criteria as the first one. High inter-judge
concordance was found (r=.81, p<<.05), with a
reliability index of o =.87.

Furthermore, each of the videos was assessed
by two judges, who filled out a template where
they determined: (a) at what second the narration
started and ended; (b) the amount of time the
narration lasted in seconds; and (c) the total num-
ber of seconds of instructional teacher discourse.
In this way, the percentage of narrative stories
was calculated in relation to the instructional class
time. The inter-judge concordance in each of
these elements was higher than »=.82.

A narrative teacher was characterized by using
a discourse during their classes that features
drama and historicity. Their narration is organ-
ized temporally the way tales and stories are,
showing causal relationships through meaningful
episodes, contextualizing the events or thematic
contents and helping the student to see the world
from the perspective of the narrator telling it and
distinguishing it from the way they see it as
spectatofs.

Operationally, a teacher was considered ‘highly
narrative’ if they occupied 15% or more of the
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instructional time in class on narrations, includ-
ing stories, tales or anecdotes that help the teacher
to contextualize curricular content.

Independent variables of the students. Two tests were
administered that measured the students’ recall in
order to analyse their relationship with informa-
tion recall. In this way, we sought to prevent the
results from being due to the students’ personal
abilities related to the type of information recall.
The tests were:

(a) Memory test in paradigmatic format. Verbal
Seriation Test (V-S), which is one of the
subtests in the Battery of Phonemic Tests
(BEVTA) created by Bravo Valdivieso and
Pinto (1995). Its goal is to measure the
test-taker’s ability to retain series with sig-
nificant verbal meaning, It assesses verbal
auditory reception and comprehension of
simple phrases, auditory memory of
meaningful verbal series and verbal written
expression of them. Its K-R reliability level
is higher than .70.

(b) Memory test in narrative format: This test
consisted of choosing a two-page narra-
tive written text which was read aloud to
the class. Once the reading was over, the
students were asked to reproduce what
they recalled of it. They had five minutes
to do so. The goal was to assess their
retention of oral information in a narra-
tive format in a context that gave the con-
tent they heard meaning and sense. It also
assessed whether the story reproduced in
writing was propetly sequenced and con-
nected and included the main ideas of the
text in an understandable, contextualized
way. A correction rubric was created with
a maximum of 19 points.

A third variable related to the mother’s educa-
tional level was also considered. The literature has
provided empirical evidence of a significant rela-
tionship between this variable and children’s aca-
demic performance (Bullon et al., 2017; Chaparro
et al., 2016; Labin et al., 2015). Due to the fact
that the mother’s higher educational level is

related to children’s higher cognitive develop-
ment and academic performance, this variable
was considered relevant to this study.

Dependent variable

Student learning. 1.earningis viewed as the appro-
priation and meaningful understanding of the con-
tent taught by the teacher, which can be observed
through the organizational and conceptual com-
plexity that students have achieved and their
ability to transfer the content learned to another
task. Student learning was viewed as a measure of
change, so we administered the same learning test
in a pre-test and post-test version after all the stu-
dents were taught the same curricular unit during
an equivalent period of time. Operationally speak-
ing, the students were considered to have achieved
better learning the larger the difference between
the post-test and the pre-test was.

To measure their learning, a written test was
designed that assessed the content unit on Essays,
which lasted 15 pedagogical hours over the course
of six to eight classes. The plans and programmes
of the Ministry of Education for this grade were
reviewed to create the test. After that, each
teacher was given a list of all the unit’s expected
learning outcomes and asked to choose the most
relevant ones and the ones that were the most
feasible for students to learn. Based on this, the
expected learning outcomes with agreement were
chosen.

The test considered the design of items that
pointed to conceptual enrichment, the ability to
integrate contents, the application of knowledge
and recall or memorization of these contents.
Thus, the test had 10 items which were expected
to contribute to two learning dimensions: (a)
declarative knowledge, meaning factual and con-
ceptual knowledge; and (b) procedural knowl-
edge, meaning the ability to apply knowledge to
resolve something,

The test was validated by experts and showed
adequate interjudge agreement rates (r=.77,
p<<.05). After that, a factorial analysis was
applied, examining factorial structures from one
to four factors. To identify the number of factors,
the ecigenvalues were analysed using the Scree
Test. The test showed a change in the graph’s
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slope after the second eigenvalue, so the two-fac-
tor solution was adopted given that it was consid-
ered the most appropriate. The two-factor
solution explained 57% of the variance, while the
one-factor solution, with all the items grouped
together, explained 43% of the variance. The
analyses were conducted considering one and two
factors to examine the differences between over-
all learning and each dimension: declarative and
procedural.

Thus, the instrument was composed of 10
items (six loaded in factor 1 on declarative knowl-
edge and four loaded in factor 2 on procedural
knowledge), with a maximum score of 26 points
(17 points in the conceptual dimension and nine
points in the procedural dimension). The 10
items were distributed as follows: six essay ques-
tions (19 points) and four short-answer questions
(seven points). The test’s reliability was also ade-
quate (o0 =.89 for the first factor, and a.=.91 for
the second factor).

The test’s correction guide was constructed
via three inputs: (i) the curricular content that
appears in the Ministry’s plans and programmes
for this unit; (ii) the answers to each of the ques-
tions by two language and communication teach-
ers at this level (not those who reviewed the
construction of the test); and (iii) the responses
on each of the questions on the tests of four stu-
dents who recently graduated from this grade.

Procedure

The data collection procedure was performed by
13 research assistants (one per school) who were
specifically trained. Furthermore, four of them
were trained in the video coding process, two in
dialogicity and two in narrativity. The process
took place during the first two months of the sec-
ond semester of classes in the following steps:

(1) First visit: This was held on the day the
content began to be taught. Two activities
were held:

(a) The students and teacher were told
about the work to be done and were
asked to read and sign (if they
agreed) the informed consent form.

(b) Then the students were administered
the Learning Test, which had to be
filled out at the beginning of class.
The test lasted 60 minutes.

(2) Second visit: The class was filmed for the
first time during one module (90 min-
utes). The emphasis of the filming was
on the teacher, their discourse and their
dialogue with the students, so the filming
was done from the back of the class-
room, to see how the teacher led their
class. This second visit to the school was
held in the third class session on the con-
tent. It was stressed that the filming
should be done when the teacher led two
hours of class in a row.

(3) Third visit: Administration of the
Memory Test: first, Memory Test 1 (para-
digmatic) and then Memory Test 2 (narra-
tive). The administration of the tests did
not take longer than 30minutes. This
third visit to the school was held in the
fourth class session on the content.

(4) Fourth visit: The second filming was
done during one class period (90 minutes)
in the sixth class session on the content.
The filming was done following the same
procedures as in the second visit.

(5) Fifth visit: Application of the Learning
Test. This fifth visit to school was held in
the session after the last class on the con-
tent (approximately the ninth or tenth
session). The test took approximately
60 minutes.

Results

Below we present three hierarchical models
which consider different dependent variables
associated with student learning: overall, declara-
tive and procedural.

Model 1: overall learning

This model considered the overall learning score
earned based on the difference between the post-
test and the pre-test as the dependent variable
and the following variables as the predictors at
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Table 3. Model 1: overall learning.

B SD Z p C195%
Level 1
Pre-test .39 .06 6.41 < .01 (.27,.51)
Sex 1.10 .36 3.08 .01 (.10, 1.80)
Socioeconomic level -.32 .57 -.57 57 (—1.43,.79)
Memory 1 (paradigmatic) —.05 .05 -1.17 24 (—.14,.04)
Memory 2 (narrative) 31 .08 3.98 <.01 (.16, .47)
Mother’s education .19 15 .79 43 (=17, 41)
Level 2

Dialogicity —-.10 .08 -1.31 .19 (—.26, .05)
Natrativity .29 A2 2.43 .02 (.06, .52)
Teachet’s age .10 23 44 .66 (—.34, .54)
Teachet’s sex —.37 .87 —.43 .67 (—.08, 1.33)
Teachet’s experience —.04 23 -.19 .85 (—.40, .38)
Sex * dialogicity .05 .03 1.77 .08 (=.01,.11)
Sex * narrativity -.13 .06 —2.62 .01 (—.23,-.03)
Mem1 * dialogicity .01 01 .25 .80 (=.01,.01)
Mem]1 * narrativity —.01 .01 —.81 42 (—.02,.01)
Mem?2 * dialogicity .01 .01 1.21 23 (=.01,.03)
Mem?2 * narrativity —.02 .01 —-1.24 25 (—.04,.01)
_cons —5.88 6.25 —.94 .35 (—18.12, 6.36)

the individual and group levels: (1) group: per-
centage of teacher narrativity, percentage of
teacher dialogicity, teacher’s age, teacher’s sex and
teacher’s experience; (2) individual: pre-test over-
all learning, sex, socioeconomic level, paradig-
matic memory score, narrative memory score and
mothet’s educational level; (3) interaction varia-
bles: student’s sex X teacher’s narrativity, teachet’s
sex X teacher’s dialogicity, paradigmatic mem-
ory X teacher’s narrativity, paradigmatic mem-
ory X teacher’s dialogicity, narrative memory X
teacher’s narrativity, narrative memory X teacher’s
dialogicity.

In the first phase, one random intercept was
estimated as the initial model using students’
overall learning at the end of the curricular unit
on Essays as the dependent variable. The result
for the estimation of intra-subject variance was
62=9.35, while for the estimation of inter-sub-
ject variance it was T00="7.44. Finally, 44.3% of
the total variance in overall learning corresponded
to inter-subject variability.

When entering the second-level predictors,
that is, the variables related to the type of teacher

instructional discourse, we find that these predic-
tors explained 93.3% of the total initial variance
among groups (7.44).

When analysing the effect of the variables at
the individual level (see Table 3), we find that the
variables pre-test, sex and narrative memory are
statistically significant on the results of overall
learning, The higher the score on the pre-test, the
higher the learning (B=.391, »p<<.001). Plus, the
students with a higher score on the test assessing
narrative memory also showed better learning
(B=.311, p<.001), and females showed better
learning than males (3 =1.10, p=.01).

Regarding the group variables, the teacher’s
level of narrativity in the classroom has a posi-
tive, significant effect on student learning. The
higher the narrativity shown by the teacher, the
better the learning (B =.288, p=.015). There is
no principle effect of dialogicity.

With regard to the analysis of the interaction
of the level-1 and level-2 variables, certain rela-
tionships among variables were found. The stu-
dent’s sex and the percentage of teacher narrativity
in class interact negatively and significantly with
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Table 4. Model 2: declarative learning.
B SD Z P CT195%

Level 1
Declarative pre-test .302 .062 4.890 <.001 (181, .424)
Sex 742 217 3.420 <.001 (.317,1.168)
Socioeconomic level .100 .280 .360 722 (—.449, .648)
Memory 1 (paradigmatic) —.004 027 —.130 .893 (=.057, .050)
Memory 2 (narrative) 169 048 3.550 <.001 (076, .263)
Mothet’s educational level .047 .090 .520 .604 (—.130, .223)

Level 2
Dialogicity —.056 045 —1.240 214 (—.145, .032)
Narrativity 133 070 1.890 .058 (—.005, .270)
Teacher’s age —.064 109 —.590 .555 (—.278, .149)
Teacher’s sex —.567 .398 —1.420 154 (—1.348, .213)
Teachet’s expetience 108 104 1.040 297 (=.095, .312)
Sex * dialogicity .035 017 2.040 .041 (.001,.069)
Sex * narrativity —-.113 .031 —3.690 <.001 (=173, —.053)
Mem1 * dialogicity —.004 .002 —1.730 .083 (—.009, .001)
Mem1 * narrativity .000 .004 .050 .957 (—.007,.007)
Mem?2 * dialogicity 011 .004 2.450 014 (002, .019)
Mem?2 * narrativity —.007 .008 —.840 .398 (—.023,.009)
_cons 1.090 2.996 .360 716 (—4.782, 6.962)

student performance. That is, males learn more
the higher the natrativity in the teachers’ instruc-
tional discourse (B=-.131, p=.009). Table 3
shows the results of Model 1.

Model 2: declarative learning

This model considered the difference between
the post-test and the pre-test only in the declara-
tive dimension on the learning test as the depend-
ent variable, and its predictors were the same
individual and group variables as in Model 1.

In the first phase, as the initial model we esti-
mated a random intercept model using the stu-
dents’ declarative learning at the end of the
curricular unit on ‘Essays’ as the dependent
variable. The result for the estimation of intra-
subject variance was 62 = 3.38, while the estima-
tion of inter-subject variance was t00=1.70.
Finally, 33.5% of the total variance in declara-
tive learning corresponded to the inter-subject
variability.

When the second-level predictors were entered,
that is, the variables related to the type of teacher
instructional discourse, we found that these pre-
dictors explain 97.1% of the initial total variance
among the groups (1.70).

When analysing the effect of the individual
variables (see Table 4), we found that the varia-
bles pre-test declarative, sex and narrative mem-
ory are statistically significant in the declarative
learning results. The higher the score on the pre-
test, the better learning in the declarative dimen-
sion of the test (B =.302, p<<.001). Furthermore,
the students who earned a higher score on the
test assessing narrative memory also showed bet-
ter learning in the declarative dimension of the
test (B=.169, p<<.001). Females performed bet-
ter than males (§=.742, p<<.001).

A marginal effect was found in the interaction
between sex and dialogicity, as the effect is posi-
tive but marginal in the post-test of the declarative
dimension (B =.050, p=.076), which may indi-
cate that females perform better on declarative
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knowledge the higher the dialogicity in their teach-
ers’ instructional discourse.

Regarding the teacher variable, the narrativity
of the teacher’s instructional discourse has a mar-
ginal effect on the students’ performance in
declarative learning. That is, the higher the narra-
tivity used by the teacher in the classroom, the
better the students’ results in declarative learning
(B=.132, p=.058).

Another interesting result was found when
analysing the interaction of the level-1 and level-2
variables: student’s sex and percentage of teacher
dialogicity during class. This interaction is posi-
tive and significant (§=.035, p=.041), which
indicates that females perform better in declara-
tive learning the higher the dialogicity of their
teachers’ instructional discourse.

Likewise, the interaction between the variables
student’s sex and percentage of teacher narrativ-
ity during class is also significant. This interaction
is negative and significant (B=-.113, p<<.001),
which indicates that males perform better in
declarative learning the better the narrativity of
their teachers’ instructional discourse. Table 4
shows the results of this model.

Model 3: procedural learning

This model considered the difference between
the post-test and pre-test in the procedural
dimension of the learning test as the dependent
variable, and its predictors were the same indi-
vidual and group variables as in Models 1 and 2.

We estimated as the initial model a random
intercept model using the students’ procedural
learning at the end of the curricular unit on
‘Essays’ as the dependent variable. The result for
the estimation of intra-subject variance was
62=1.96, while the estimation of intet-subject
variance was 100 =.62. Finally, 24.0% of the total
variance in procedural learning corresponded to
the inter-subject variability.

When the
entered, that is, the variables related to the type

second-level predictors were
of teacher instructional discourse, we found that
these predictors explain 40.3% of the initial total

variance among the groups (.62).

When analysing the effect of the individual
variables (see Table 5), we found that the varia-
bles pre-test declarative and narrative memory are
statistically significant in the procedural learning
results. The higher the score on the pre-test, the
better learning in the procedural dimension of
the test (B=.251, p=.001). However, the stu-
dents who earned a higher score on the test
assessing narrative memory also showed better
learning in the procedural dimension of the test
(B=.113, p<<.004). Table 5 summarizes the
results of the model.

Discussion and conclusions

The results found in this study enable us to con-
clude the presence of a positive, significant rela-
tionship between the narrativity of instructional
discourse and student learning, The higher the
presence of narrativity in the teacher’s instruc-
tional discourse, the better the student learning,
These results corroborate an important part of
the study's hypothesis. Indeed, the teacher’s peda-
gogical discourse when teaching is specifically
related to student learning, In this case, the narra-
tive quality of the teacher’s discourse is associated
with better learning in all students. That is, when
the teacher contextualizes and dramatizes the
events they are teaching, bringing a temporal
dimension and creating a plot with a denoue-
ment, the students learn and recall what was
taught better because they situate it and make it
meaningful. This corroborates the claims of
Bruner (2003), Martin (2000) and Nelson (1993,
1996), when they argue that a narrative account is
easier for humans to understand and recall
because it is the way we speak to ourselves, con-
struct our identity and explain the world.
Regarding the individual student variables that
affect their learning, we found that their score on
the pre-test, their sex and their performance on
the test assessing narrative memory have a posi-
tive, significant effect on learning. That is, the
higher the score on the pre-test, the better the
learning, On the other hand, the students who
earned better scores on the test assessing narra-
tive memory also show better learning, and
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Table 5. Model 3: procedural learning.
B SD VA P CI95%

Level 1
Procedural pre-test 251 .059 4.250 <.001 (135, .360)
Sex 276 178 1.550 121 (—.073, .624)
Socioeconomic level —.212 .387 —.550 .585 (—.970, .547)
Memory 1 (paradigmatic) .007 .023 .300 764 (=.038, .051)
Memory 2 (narrative) 113 .039 2.880 .004 (.036, .190)
Mothet’s educational level —.044 .076 —.580 .565 (—.193, .105)

Level 2
Dialogicity -.023 .046 —.500 .620 (=113, .067)
Narrativity .056 .065 .860 .390 (—.072, .184)
Teacher’s age .060 157 .390 .700 (—.246, .367)
Teacher’s sex 146 .628 .230 .815 (—1.084, 1.377)
Teachet’s experience —.055 147 —.380 706 (—.343, .232)
Sex * dialogicity .009 .014 .610 541 (=.019, .0306)
Sex * narrativity —.007 .025 —.270 791 (—.056, .043)
Mem1 * dialogicity .003 .002 1.390 164 (=.001, .007)
Mem]1 * narrativity —.002 .003 —.780 435 (—.009, .004)
Mem2 * dialogicity —.001 .004 —.350 725 (—.008, .0006)
Mem2 * narrativity —.002 .007 —.250 .804 (=.015, .012)
_cons —2.675 4.416 —-.610 .545 (—11.331, 5.981)

females performed better than males. This occurs
equally for the dependent variable overall learn-
ing and the dependent variable declarative learn-
ing. In other words, female students with high
scores on the pre-test and high performance in
narrative memory achieved better overall learning
and better learning in the declarative contents of
the assessment.

These results confirm ideas that are familiar
from the constructivist framework. On the one
hand, prior learning facilitates subsequent learn-
ing because it enables what is known to be related
with what is learned later in a more coherent and
lasting fashion, as Ausubel (2002) posits in his
theory of meaningful learning. On the other
hand, because there is a relationship between stu-
dents’ base narrative memory and their learning,
this reaffirms the importance of narrations in
interpreting, elaborating and incorporating
knowledge. The higher the skill at explaining one-
self to the world and knowledge in narrative for-
mat, the better the learning. In this sense, the
ability to express and understand narratively is a

competence that should be developed in children
and young people to enhance their future learn-
ing (Stein et al., 2020).

With regard to the interaction between indi-
vidual variables and the teacher variables meas-
ured (dialogicity and narrativity), we found that
the interaction between the student’s sex and the
teacher’s instructional narrativity is negative and
significant. That is, males learn more the higher
the narrativity of their teachers’ instructional dis-
course. This result is repeated when measuring
their learning of declarative content on the learn-
ing test.

Regarding the interaction between sex and
dialogicity, we found a positive and significant
effect in the declarative dimension of learning:
females learn more declaratively when their
teachers show a higher presence of instructional
dialogicity when teaching,

These results were not within the study’s
hypotheses, but they are interesting to highlight.
We found an interaction between student’s sex,
learning and the teacher’s discursive style such
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that males learn better with more narrative teach-
ers and women with more dialogic teachers. This
may be related to gender differences in the stu-
dents, which influence the way they elaborate and
interpret information, leading their learning to be
facilitated by either dimension. It is impossible to
conclude why this facilitates their learning, It may
be because there is a more familiar or frequent
style in the way males and females interact with
knowledge, or it could be that they process it dif-
ferently. This is a finding worth exploring further
in subsequent studies.

As a whole, these results enable us to sustain
the interest in providing a more complex descrip-
tion of teacher instructional discourse in the
dimensions of dialogicity and narrativity, inas-
much as both dimensions explain different
aspects of the variability of student learning and
are related with their prior learning trajectories in
complex ways. However, this study is not conclu-
sive regarding the general hypothesis that unitary
forms of instructional discourses with qualitative
differences between them can be described at the
crossroads of both dimensions (Villaroel &
Sebastian, in this same issue).

In this sense, it is important to mention that
this line of research has opportunities for
improvement by increasing the sample size and
expanding the range of teachers chosen, given
that the base levels of dialogicity and narrativity
were not sufficiently high. Nonetheless, we assert

that the fundamental contribution of this study
lies in the ecological validity of its results. The
data collected come from teacher discourse in
natural settings during the exercise of teaching,
with no instructions or guidelines to follow,
which helps to make the results generalizable to
the population as a whole. This study highlights
the narrative and dialogic dimension of pedagog-
ical teacher discourse and presents a procedure to
categorize teachers into each of them by analys-
ing classroom interactions, which is also a contri-
bution to further studies of this topic. The results
confirm the importance of instructional dis-
course and light the way for new studies that
more deeply analyse the relationship between
male and female student learning depending on
the type of teacher pedagogical discourse. This
study also encourages us to think about the need
for new lines of research that complement these
results through experimental studies and/or
design-based research (Sandoval, 2014). In those
studies, teachers could be trained in the skills of
narrativity and/or dialogicity in order to analyse
these dimensions with sufficiently high and low
levels. Furthermore, this type of study would
generate more controlled educational spaces
where the (micro)genesis of these forms of
instructional teacher discourse and the role these
forms of discourse play in the processes of trans-
forming the ways students think could be
investigated.
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Niveles de dialogicidad y narratividad en el
discurso docente y su relacion con el aprendizaje
alcanzado por estudiantes de ensefianza media en la

asignatura de Lenguaje

La presente investigacion adscribe a la tradicion
histérico-cultural que sostiene que el desarrollo
psicologico humano es de naturaleza cultural
(Garton, 1994; Wertsch, 1991) y que, tal como lo
afirma Vygotski (1979), existe una primacia de
los procesos sociales en la construccion de la
conciencia. De esta forma, afirma que lo socio-
cultural forma parte de la organizaciéon y cons-
truccion de las funciones psicolégicas humanas
(Santamarfa, 1997; Valsiner, 2000).

Desde esta perspectiva teorica, aprender invo-
lucra reconstruir e internalizar el conocimiento
mediante el intercambio comunicativo junto a
otros (Cubero & Santamatia, 2005; Pozo, 1998), lo
que permite interpretar y elaborar en conjunto el
conocimiento (Izquierdo-Magaldi et al., 2014). Es
decir, a través de la interaccion social y el didlogo
se logra una comprension del contenido, se nego-
cia y renegocia el significado, posibilitando la
construccion del conocimiento y una apropiacion
de €l, lo que transforma la informacién en un
conocimiento propio y perdurable (Veraksa et al.,
2016; Wertsch, 1991). A partir del didlogo, se
construye en conjunto un discurso que es com-
partido y comprendido, por lo tanto, al ser un
conocimiento creado junto a otros, los estudiantes
lo pueden internalizar, practicar y aplicar (Lave &
Wenger, 1991; Rodriguez & Berryman, 2002).

En el entendido que el desarrollo de la cogni-
cién ocurre a través de la interaccion y el didlogo
social, el rol del profesor y su estilo de comunica-
cién con los alumnos al momento de ensefiar
tiene un papel importante en la construccién del
saber de los estudiantes. I.a forma en que el pro-
fesor ensefia y explica el contenido, el como lo
comunica, la interaccién que establece con sus
alumnos y la manera en que los involucra en la
construccién del conocimiento, son algunos de
los ejes que necesitan ser abordados en profundi-
dad para indagar eficazmente acerca de las

dinamicas que facilitan el aprendizaje en el pro-
ceso de ensefianza escolar.

En este estudio se examinaron dos estilos
comunicativos del docente, como son: la dialogi-
cidad y la narratividad, y la relacion entre este tipo
de discurso docente y el aprendizaje alcanzado
por los estudiantes. El concepto de dialogicidad
hace referencia a la habilidad del profesor por
ocupar permanentemente el didlogo como una
forma de verificar la comprension que los estu-
diantes tienen del contenido que se estd ense-
fiando, promover la argumentacion de los
estudiantes, responder y replicar a sus preguntas,
negociar los significados del contenido, y facilitar
que los alumnos reformulen y modifiquen su
comprension sobre un tema (Davin, 2013; Mercer
& Howe, 2012; Tharp & Gallimore, 1991; Wells,
1999). Existe evidencia empirica que muestra que
un discurso caracterizado por una alta dialogici-
dad facilita la comprensién de conceptos abstrac-
tos y complejos (Rosemberg & Borzone, 2001).
Ademas, el dialogo crea estructuras que asisten al
alumno en su aprendizaje, provocando la com-
prension del nuevo conocimiento (Mehan, 1998;
Mercer & Howe, 2012), mejorando el desempefio
de los estudiantes en habilidades como la especu-
lacién, generacién de hipotesis y discusion de
ideas (Van Compernolle & Williams, 2012; Van
Zee & Minstrell, 1997).

La narratividad, por otro lado, tiene que ver con
la capacidad de contextualizar el contenido a
enseflar a través de relatos descriptivos donde se
presentan hechos dramaticos y significativos para
los estudiantes. Estos relatos narrativos pueden
ser configurados a través de comentatios de
hechos cotidianos, ejemplos, historias o anécdo-
tas que permiten a los alumnos lograr una com-
prension mas cercana y vivida del tema en estudio
(Bruner, 1998; Martin, 2000; Nelson, 1993). Un
discurso narrativo facilita la construccion de
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significados y su contextualizacién (Esteban,
2002; Nelson, 19906). Permite entender mas facil-
mente proposiciones logicas (Bruner, 1998), y
mejora la capacidad de recordar informacion, a
nivel cuantitativo y cualitativo (Nelson, 1993).
Mercer (1997) confirma que los alumnos recuer-
dan mejor el contenido que se les ensefia cuando
los docentes ensefian los contenidos utilizando
ejemplos, historias, cuentos y anécdotas.

La hipétesis que esta a la base de esta investi-
gacion plantea que existirfa una mayor probabili-
dad de encontrar mejores aprendizajes en
estudiantes a quienes les ensefian profesores con
un estilo discursivo altamente dialogico y narra-
tivo, en comparacion al aprendizaje alcanzado
por alumnos de maestros con baja dialogicidad y
baja narratividad.

La relevancia del estudio se fundamenta en
dos aspectos. Por un lado, pone en relieve el dis-
curso instruccional docente como herramienta
fundamental para alcanzar aprendizajes de cali-
dad en los estudiantes, no sélo desde el punto de
vista dialégico sino también narrativo. Por otro
lado, propone una metodologfa para el analisis del
discurso instruccional a partir de la observacion
del docente en el aula, para ambas dimensiones.

Método

Disernio

El presente estudio se ubica dentro de un enfo-
que cuantitativo, con un disefio de tipo correla-
cional, ya que se busca explorar la relacion entre
dos medidas del discurso instruccional docente
(como son la dialogicidad y narratividad), y la eva-
luacién del aprendizaje alcanzado por sus alum-
nos. Es una investigacién de disefio multinivel, ya
que las variables de los estudiantes se encuentran
anidadas en las variables del profesor, lo que
implica que los cambios en un grupo dependen
del otro grupo (Raudenbush & Bryk, 2002). Por
un lado, la narratividad y dialogicidad son caracte-
risticas presentes en el discurso del profesor que
representan un nivel de andlisis, mientras que el
aprendizaje se evalu6é en el desempefio en los
estudiantes de esos profesores, que representa

otro nivel anidado en el anterior. El alcance tem-
poral es de medidas repetidas, ya que el aprendi-
zaje de los estudiantes fue evaluado en dos
momentos diferentes: al iniciar la unidad tematica
y al finalizarla.

Debido a la estructura jerarquica de los datos
estudiados, es decir, el aprendizaje de los alum-
nos anidado en cursos a partir de las caracteris-
ticas del discurso instruccional docente, se
realiz6 un analisis de modelamiento jerarquico
de los datos (HLM). Este andlisis se llevé a cabo
en dos etapas: (a) se revis6 el modelo base y (b)
luego se analizé el modelo con predictores de
nivel 2. Los andlisis de los datos fueron realiza-
dos con los programas estadisticos HLM 6.02 y
MPLUS 5.21,

Participantes

Los participantes del estudio se han dividido en
dos niveles: docentes y estudiantes.

Docentes. 1.a muestra estuvo compuesta por 13
profesores (ocho mujeres y cinco hombres) que
realizaban clases en el area de lenguaje y comuni-
cacion a estudiantes de 4to medio, que corres-
ponde al ultimo afio de formacién del sistema
escolar chileno. Provenian de 13 establecimientos
educacionales, publicos y subvencionados del
pais (siete pertenecian a la dependencia particular
subvencionada y seis a la publica). El promedio
de edad de los docentes fue de 43.01 afios (45
para los hombres y 42.12 para las mujeres). Res-
pecto a los afios de experiencia en el ejercicio
docente, el promedio fue de 18.17 afios.

Estos 13 participantes fueron seleccionados
de una muestra mas amplia, conformada por
38 docentes, que habian sido evaluados por
el Programa de Asignaciéon de Excelencia
Pedagogica (AEP) de Reconocimiento al Mérito
Docente, en la categorfa ‘destacado’; la mas alta
del sistema de evaluaciéon de los profesores
durante los afios 2002—14 en Chile. Esta decision
se tomo para que las diferencias en el aprendizaje,
logrado por los alumnos de los profesores que
conformaban la muestra, no fuera interferido por
la calidad del docente que les ensefiaba.
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Tabla 1. Porcentaje de dialogicidad y narratividad presente en el discurso instruccional del andlisis de tres clases.

Profesor Medicién Primera medicién Segunda medicién
antes de la investigacién durante la investigacién durante la investigacién
% Dialogo % Narracién % Dialogo Y% Narracién % Dialogo % Narracién
1 25.50 30.34 15.89 23.88 10.90 7.42
2 55.08 12.75 21.97 26.48 40.80 27.64
3 20.81 10.2 74.89 8.82 25.46 5.60
4 54.73 1.75 8.25 20.76 7.17 15.68
5 37.28 0 2.53 6.14 21.44 0
6 35.86 0 3.21 2.75 2.59 16
7 24.63 0 9.81 0 411 0
8 1.84 12.15 5.49 19.45 5.04 14.84
9 0 10.55 0 52.38 11.48 10.46
10 10.24 22.76 7.67 0.53 6.72 0
11 6.79 0 8.4 0 0 0
12 9.10 0 0 0 3.80 0
13 13.27 1.12 0 0 7.09 14.93

Para determinar los niveles de dialogicidad y
narratividad de los profesores, se observaron y
analizaron tres videos de 45minutos de clases
(una hora pedagogica) de cada uno de ellos. Uno
de los videos fue revisado antes de la investiga-
cion y permitié la seleccién de los docentes que
fueron a participar del estudio.
Adicionalmente, estos profesores fueron filma-

invitados

dos en dos sesiones de clases, durante la investi-
gacion, mientras ensefaban la unidad de ‘ensayos’,
en la asignatura de lenguaje y comunicacion.

Los registros permitieron estimar una tenden-
cia respecto a la presencia de las caracteristicas del
discurso instruccional de los docentes en estudio.
De esta manera, se clasific a los docentes en cua-
tro categorfas: (1) altamente dialégicos y alta-
mente (2) predominantemente
dialégicos (con baja narratividad); (3) predomi-
nantemente narrativos (con baja dialogicidad); (4)

narrativos;

baja dialogicidad y narratividad. Esta categoriza-
cién permitié contar con una variabilidad de pun-
tajes en las dimensiones del discurso docente que
se estaban estudiando.

En las Tablas 1 y 2 se presentan los registros
con las mediciones de cada profesor en tres
oportunidades y el porcentaje promedio de dia-
logicidad y narratividad a partir de estas tres fil-
maciones. Se realizé un analisis de mediciones

repetidas, el cual no arrojo diferencias significati-
vas entre las tres medidas de dialogicidad
(x*=5.27, 24/, p>.05) ni en las tres de narrativi-
dad (3%=.38, 24/, p> .05). Por otro lado, la corre-
lacién entre el promedio de las tres mediciones y
la primera medicion fue de r=.72 (p<<.01), en la
dimension de dialogicidad y »=.64 (»<.05), en
la dimensién de narratividad. Esto indica cierta
congruencia en la tendencia al didlogo y la narra-
cién al momento de ensefar en cada uno de los
docentes seleccionados.

Estudiantes. 1a muestra estuvo constituida por
350 alumnos (192 mujeres y 158 hombres) del
ultimo afio de formacién escolar. El promedio de
edad fue 17.38 afios (en un rango entre 15 y 21
afios). Los alumnos pertenecfan a 13 estableci-
mientos educacionales mixtos (siete particulares
subvencionados y seis publicos) de seis regiones
de Chile. De esta forma, en la muestra existian
148 alumnos en colegios publicos (42.3%) y 202
estudiantes a colegios subvencionados (57.7%).

Variables e instrumentos de medicion

Variables independientes del profesor
Dialogicidad del discurso docente. A partir de la
literatura y de la revision de filmaciones de clases
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Tabla 2. Promedio de dialogicidad y narratividad de
los participantes en las tres clases observadas.

Profesor Sexo Edad % %
Dialogicidad ~ Narratividad

1 F 34 17.43 20.55
2 M 42 39.28 22.29
3 F 33 40.39 8.21
4 M 53 23.38 12.73
5 F 35 20.42 2.05
6 F 32 13.89 6.25
7 F 43 12.85 0

8 M 46 4.12 15.48
9 M 44 3.83 24.46
10 F 47 8.21 7.76
11 M 40 5.08 0
12 F 59 4.30 0
13 F 54 6.79 5.35

de profesores del area disciplinar, se disefié una
pauta de observacion para medir esta variable.
Esta pauta fue validada mediante un proceso de
evaluacion por jueces. Los resultados indicaron
consistencia entre sus juicios de experto en el
limite de lo permitido (r=.689, p<<.05). Junto
con esto, el instrumento evidencié un adecuado
indice de confiabilidad o =.80.

Por otra parte, cada uno de los videos fue eva-
luado por dos ayudantes distintos, quiénes llena-
ban una pauta donde determinaban: (a) en qué
segundo se iniciaba y se terminaba el didlogo; (b)
la duracion del didlogo en segundos; (c) si el dia-
logo construfa conocimiento (con tres o mas
intervenciones, preguntas y respuestas abiertas),
o bien no construfa conocimiento (intercambio
trunco de menos de tres intervenciones, con res-
puestas y preguntas cerradas); y (d) el numero
total de segundos de discurso instruccional
docente (cuando el docente ensefia al grupo
curso, excluyendo otras actividades como tomar
asistencia, revisar tareas de manera individual o
resguardar disciplina). De esta forma, se calculaba
el porcentaje de diadlogos que construian conoci-
miento en relacién al tiempo instruccional de la
clase. La concordancia entre jueces en cada uno
de estos elementos fue superior a r=.78.

Los docentes altamente dialogicos, interactian
verbalmente con los alumnos, favoreciendo su
participacién y la discusion del contenido. En su
discurso predomina el didlogo pedagogico ya que
ocupan distintas técnicas que cumplen un papel
de andamiaje. A nivel operacional, un profesor
fue considerado ‘altamente dialégico’ si ocupaba
el 15% o mas, del tiempo instruccional de la clase,
en didlogos que construfan conocimiento. Los
didlogos que construyen conocimiento son aque-
llos que tienen tres o mas intervenciones, en las
que se elabora y re-elabora el conocimiento a tra-
vés de respuestas y preguntas abiertas.

Narratividad del discurso docente. Para medir esta
dimension, también se disefié una pauta, con los
mismos criterios de rigor que la anterior. Se encon-
tr6 una alta concordancia interjueces (r=.81,
»<<.05), y un indice de confiabilidad de a.=.87.

Ademas, cada uno de los videos fue evaluado
por dos jueces, quiénes llenaban una pauta donde
determinaban: (a) en qué segundo se iniciaba y se
terminaba el relato narrativo; (b) el tiempo de la
duracion del relato narrativo en segundos; y (c) el
numero total de segundos de discurso instruccio-
nal docente. De esta forma, se calculaba el por-
centaje de relatos narrativos que en relacion al
tiempo instruccional de la clase. La concordancia
entre jueces en cada uno de estos elementos fue
superior a 7= .82.

Un profesor narrativo se caracteriza porque
durante sus clases utiliza un discurso que se carac-
teriza por su dramaticidad e historicidad. Su
narracion esta organizada temporalmente como
en los cuentos o las historias, presenta relaciones
causales a través de episodios que son significati-
vos, contextualiza los hechos o contenidos tema-
ticos, facilita que los alumnos vean el mundo
desde la perspectiva del narrador que lo esta con-
tando y lo diferencien de la propia forma de verlo
como espectador.

A nivel operacional, un profesor fue conside-
rado ‘altamente narrativo’ si ocupaba el 15% o
mas, del tiempo instruccional de la clase, en rela-
tos narrativos. Estos relatos son historias, cuentos
o anécdotas que facilitan al docente contextuali-
zar contenidos curriculares.
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Variables independientes de los estudiantes. Se aplica-
ron dos pruebas que median memoria a los estu-
diantes para analizar su relacién con el recuerdo
de informacion. De esta forma, se querfa evitar
que los resultados encontrados se debieran a
habilidades personales de los estudiantes, rela-
cionadas con el tipo de recuerdo de informacion.
Las pruebas fueron:

(a)  Prueba memoria en formato paradigmatico: Test
de Seriacién Verbal (S-V), que pertenece
a una de las subpruebas de la Baterfa de
Pruebas Fonémicas (BEVTA) creada por
Bravo Valdivieso y Pinto (1995). Tiene
por objetivo medir la habilidad para rete-
ner series con significado verbal explicito.
Evalaa procesos de recepcion y compren-
sion auditiva verbal de frases simples,
memoria auditiva de series verbales con
significado y expresioén verbal escrita de
ellas. Tiene un nivel de confiabilidad K-R
superior a .70.

(b)  Prueba memoria en formato narrativo: Esta
prueba consistié en seleccionar un texto
escrito en formato narrativo y de una
extension de dos planas, el que era leido
en voz alta al grupo curso. Una vez finali-
zada la lectura se solicitaba reproducir
por escrito lo que recordaban de ¢l
Tenfan 5minutos para hacerlo. El obje-
tivo era evaluar la retencion de informa-
cién oral desde un formato narrativo
donde se entregaba un contexto que daba
significado y sentido al contenido que se
escuchaba. Asimismo, se evalué que el
relato reproducido por escrito estuviera
adecuadamente hilado y conexo, diera
cuenta de ideas centrales del texto de una
manera comprensiva y contextualizada.
Para corregir se cre6 una rdbrica, con un
puntaje maximo de 19 puntos.

Ademais, se consideré una tercera variable
referida al wivel educativo de la madre. 1.a literatura ha
mostrado evidencias empiricas respecto a una
relacion  significativa entre esta variable y el
desempeno académico de los hijos (Bullon et al.,
2017; Chaparro et al., 2016; Labin et al., 2015).

Debido a que, la mayor educacion de la madre, se
relaciona con un mayor desarrollo cognitivo y
rendimiento académico de los hijos, era relevante
considerar esta variable en el estudio.

Variable dependiente

Aprendizaje de los estudiantes. El aprendizaje se
entiende como la apropiacién y comprension
significativa de los contenidos ensefiados por el
docente, lo que se observa a través de la organi-
zacion y complejidad conceptual que el alumno
ha logrado, y su capacidad de transferir los con-
tenidos aprendidos en la realizacion de otra tarea.
El aprendizaje de los alumnos fue comprendido
como una medida de cambio, utilizando la apli-
cacion de una misma prueba de aprendizaje en
la versién pre y post test, luego de que todos
los alumnos fueran sometidos a la ensefianza de
una misma unidad curricular durante un periodo
equivalente de tiempo. A nivel operacional, se
consideré6 que un alumno lograba un mejor
aprendizaje mientras mayor era la diferencia entre
post test y pre-test.

Para medir el aprendizaje se disefié una prueba
escrita que evalué la unidad de contenidos corres-
pondiente a ensayos, la cual tiene una duracién de
15 horas pedagogicas, realizadas en seis a ocho cla-
ses. Para su construccion se revisaron los planes y
programas del Ministetio de Educacion para cuarto
medio. Luego se entregd a cada profesor una lista
de todos los aprendizajes esperados de la unidad y
se les pidi6 que escogieran los mas relevantes y fac-
tibles de aprender por parte de sus alumnos. De
acuerdo a esto, se seleccionaron los aprendizajes
esperados en los que existian coincidencias.

La prueba confeccionada considerd el disefio
de items que apuntaran al enriquecimiento con-
ceptual, a la capacidad de integracién de conteni-
dos, la aplicacién de los conocimientos y al
recuerdo (o memorizacién) de ellos. De esta
forma, la prueba contaba con 10 items que espera-
ban aportar a dos dimensiones del aprendizaje: (a)
conocimiento declarativo entendido como el saber
factual y conceptual; (b) conocimiento procedural
entendido como el saber hacer a través de la aplica-
ci6én del conocimiento para resolver algo.

La prueba fue sometida a validacién por
expertos,

mostrando adecuados indices de
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acuerdo interjueces (r=.77; p<<.05). Luego, se
aplicé un analisis factorial exploratorio, exami-
nandose estructuras factoriales de 1—4 factores.
Para identificar el nimero de factores, se analiza-
ron los eigenvalues utilizando Scree Test. El test
mostr6é un cambio en la pendiente de la grafica a
partir del segundo eigenvalue, por lo que se
adopto la solucion de dos factores por conside-
rarse la mas apropiada. La solucién con dos fac-
tores explicaba el 57% de la varianza y la solucion
de un factor, agrupaba todos los items, explicaba
un 43% de la varianza. Los analisis se realizaron
considerando uno y dos factores para examinar
las diferencias entre aprendizaje global y cada
dimension: declarativa y procedural.

De esta forma, el instrumento estuvo com-
puesto por 10 items (seis que cargaron en el fac-
tor 1 de conocimiento declarativo, y cuatro que
cargaron en el factor 2 de conocimiento procedu-
ral), con un puntaje maximo de 26 puntos (17
puntos en la dimensiéon conceptual y nueve pun-
tos en la dimensioén procedural). Los 10 {tems se
distribuyeron de la siguiente forma: seis pregun-
tas de desarrollo extenso (19 puntos) y cuatro
preguntas de desarrollo breve (siete puntos). La
confiabilidad de la prueba también fue adecuada
(00=.89 para el primer factor, y o0 =.91 para el
segundo factor).

LLa pauta de correccion de la prueba fue cons-
truida a través de tres insumos: (i) el contenido
curricular que aparece en los planes y programas
ministeriales en esta unidad; (ii) las respuestas en
cada una de las preguntas de la prueba de dos pro-
fesores de Lenguaje y Comunicacién de ense-
flanza media (distintos a quienes revisaron la
construccion de la prueba); y (iif) las respuestas en
cada una de las preguntas de la prueba de cuatro
adolescentes recién egresadas de cuarto medio.

Procedimiento

El procedimiento de recolecciéon de datos fue rea-
lizado por 13 ayudantes de investigacion (uno por
colegio), los que fueron capacitados para este fin.
Ademas, cuatro de ellos fueron capacitados en el
proceso de codificacién de videos, dos de ellos
para dialogicidad y dos de ellos en narratividad.
El proceso se realizé durante los dos primeros

meses del segundo semestre de clases, segun los
siguientes pasos:

(1) Primera visita: Se realiz6 el dia en que
comenzaba a ensefarse el contenido
acordado. Se realizaban dos actividades:
(a) Seexplicaba alos alumnos y al profe-

sor el trabajo a realizar, y se les pedia
leer y firmar (si estaban de acuerdo)
el consentimiento informado.

(b) A continuacién, se aplicaba (a los
alumnos) la Prueba de Aprendizaje,
la cual debfa completarse al inicio de
la clase. La duracién de la prueba era
de 60 minutos.

(2) Segunda visita: Se realizd la primera
filmacién de clases durante un médulo
(90 minutos). El énfasis de la filmacién
estaba en el profesor, su discurso y
dialogo con los alumnos. Por eso, se filmo
desde atras de la sala, para ver como el
docente realizaba su clase. Esta segunda
visita al colegio se realiz6 en la tercera
sesion de clases del contenido acordado.
Se enfatizo que la filmacién debia
realizarse cuando el profesor realizara dos
horas de clases seguidas.

(3) Tercera visita: Aplicacién de dos Prueba
de Memoria: en primer lugar, la Prueba
de Memoria 1 (paradigmatica) y, en
segundo lugar, la Prueba de Memoria 2
(narrativa). La aplicacion de las pruebas
no duré mas de 30 minutos. Esta tercera
visita al colegio se realizé en la cuarta
sesion de clases del contenido acordado.

(4) Cuarta visita: Se realiz6 la segunda filma-
ci6én durante un bloque de clases (90 minu-
tos), durante la sexta sesién de clases del
contenido acordado. La filmacion se efec-
tud siguiendo los mismos procedimientos
indicados en la segunda visita.

(5) Quinta visita: Aplicacion de la Prueba de
Aprendizaje. Esta quinta visita al colegio
se realizé la sesion posterior a la ultima
clase del contenido acordado (aproxima-
damente la novena o décima sesién). La
duracion de la prueba fue de 60 minutos,
aproximadamente.
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Resultados

A continuacién, se presentan tres modelos jerat-
quicos, que consideran las diferentes variables
dependientes asociadas al aprendizaje del estu-
diante: global, declarativo y procedural.

Modelo 1: aprendizaje global

Este modelo consider6 como variable depen-
diente el puntaje global de aprendizaje obtenido a
partir de la diferencia entre post test y pre test de
aprendizaje completo de la prueba aplicada, y
tuvo como predictores de nivel individual y de
nivel colectivo a las siguientes variables: (1) gru-
pales: Porcentaje de narratividad del profesor,
Porcentaje de dialogicidad del profesor, Edad del
profesor, Sexo del profesor, y Experiencia del
profesor; (2) individuales: Pre test aprendizaje
global, Sexo, Nivel Socioeconémico, Puntaje
Memoria  Paradigmatica, Puntaje Memoria
Narrativa y Educacion de la madre; (3) variables
de interaccion: Sexo alumno X Narratividad del
profesor, Sexo profesor X Dialogicidad del profe-
sor, Memoria paradigmatica X Narratividad del
profesor, Memoria paradigmatica X Dialogicidad
del profesor, Memoria narrativa X Narratividad
del profesor, Memoria narrativa X Dialogicidad
del profesor.

En una primera etapa, se procedio a estimar
como modelo inicial, uno de intercepto aleatorio
empleando como variable dependiente el apren-
dizaje global logrado por los estudiantes al finali-
zar la unidad curricular de ‘Ensayos’. El resultado
obtenido para la estimacion de la varianza intra-
sujetos fue de 62=9.35, mientras que para la esti-
macion de la varianza entre-sujetos correspondid
a 100=7.44. Fl 44.3% de la varianza total en
aprendizaje global correspondié a variabilidad
entre-sujetos.

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es
decir, las variables relacionadas con el tipo de dis-
curso instruccional docente, es posible apreciar
que del total de la varianza entre grupos inicial
(7.44) estos predictores explican el 93.3% de ella.

Al analizar el efecto de las variables de nivel
individual (véase Tabla 3), se observa que resultan
estadisticamente significativas sobre los resultados

del aprendizaje global las variables: pre test, sexo y
memoria narrativa. A mayor puntaje en el pre test
se obtiene un mayor aprendizaje (B=.391,
»<<.001). Ademas, los estudiantes que obtienen
un mayor puntaje en la prueba que evalia memo-
ria narrativa también presentan mejores aprendi-
zajes (B=.311, p<.001), y en el caso del sexo, las
mujeres obtienen mejores aprendizajes que los
hombres (B=1.10, p=.01).

Respecto a las variables del grupo, en el caso
del profesor, el nivel de narratividad que des-
pliega el docente durante la sala de clases tiene un
efecto positivo y significativo en el aprendizaje de
los alumnos. Mientras mayor narratividad mues-
tra el profesor, mayor aprendizaje (P =.288,
p=.015). No existe un efecto principal en la
dialogicidad.

En relacion al analisis de la interaccion de las
variables del nivel 1 y 2, aparecen ciertas relacio-
nes entre las variables. El sexo del alumno y por-
centaje de narratividad del profesor durante la
clase interactua de manera negativa y significativa
con el rendimiento de los estudiantes. Es decir,
los hombres aprenden mas mientras mayor es la
narratividad en el discurso instruccional de los
profesores (B=—.131, p=.009). En la Tabla 3 se
presentan los resultados del modelo 1.

Modelo 2: aprendizaje declarativo

Este modelo consideré como variable depen-
diente la diferencia entre post test y pre test sélo
en la dimension declarativa de la prueba de apren-
dizaje, y tuvo como predictores las mismas varia-
bles a nivel individual y de nivel colectivo que el
modelo 1.

Como primera etapa, se procedié a estimar
como modelo inicial, uno de intercepto aleatorio
empleando como variable dependiente el apren-
dizaje declarativo logrado por los estudiantes al
finalizar la unidad curricular de ‘Ensayos’. El
resultado obtenido para la estimacién de la
varianza intra-sujetos fue de 62=3.38, mientras
que para la estimacion de la varianza entre-sujetos
correspondié a t00 = 1.70. E1 33.5% de la varianza
total en aprendizaje declarativo correspondié a
variabilidad entre-sujetos.
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Tabla 3. Modelo 1: aprendizaje global.

B EE VA P 95% IC
Nivel 1
Pretest .39 .06 6.41 <.01 (.27, .51)
Sexo 1.10 .36 3.08 .01 (.10, 1.80)
NSE -.32 .57 —-.57 .57 (—1.43,.79)
Memoria 1 (paradigmatica) —.05 .05 -1.17 24 (—.14, .04)
Memoria 2 (narrativa) 31 .08 3.98 <.01 (.16, .47)
Educacién madre 19 15 79 43 (=17, .41)
Nivel 2

Dialogicidad —-.10 .08 -1.31 19 (.26, .05)
Narratividad .29 A2 2.43 .02 (.06, .52)
Edad profesor .10 23 A4 .66 (—.34, .54)
Sexo profesor =37 .87 —43 .67 (—2.08,1.33)
Experiencia del docente —.04 .23 —.19 .85 (—.46, .38)
Sexo * dialogicidad .05 .03 1.77 .08 (=.01,.11)
Sexo * narratividad -.13 .06 —2.62 .01 (—.23,-.03)
Mem1 * dialogicidad .01 .01 .25 .80 (=.01,.01)
Mem1 * narratividad —.01 .01 —.81 42 (—.02,.01)
Mem?2 * dialogicidad .01 .01 1.21 23 (—.01,.03)
Mem?2 * narratividad -.02 .01 —1.24 25 (—.04,.01)
_cons —5.88 6.25 —.94 .35 (—18.12, 6.306)

Al ingresar los predictores de segundo nivel, es
decir, las variables relacionadas con el tipo de dis-
curso instruccional docente, es posible apreciar
que del total de la varianza entre grupos inicial
(1.70) estos predictores explican el 97.1% de ella.

Al analizar el efecto de las variables de nivel
individual (véase Tabla 4), se observa que resultan
estadisticamente significativas sobre los resulta-
dos del aprendizaje declarativo las variables: pre
test declarativo, sexo y memoria narrativa. A
mayor puntaje en el pre test se obtiene un mayor
aprendizaje en la dimension declarativa de la
prueba (f =.302, p<<.001). Ademis, los estudian-
tes que obtienen un mayor puntaje en la prueba
que evalia memoria narrativa también presentan
mejores aprendizajes en la dimension declarativa
de la prueba (B=.169, p<<.001), y en el caso del
sexo, las mujeres obtienen mejores desempefios
que los hombres (B =.742, p<<.001).

Un efecto marginal se encontré en la interac-
cion sexo y dialogicidad, ya que su efecto es posi-
tivo pero marginal sobre el post test de la
dimensién declarativa (B =.050, p=.076), lo que
podria indicar que las mujeres obtienen mejores

desempefios en conocimiento declarativo, mien-
tras mayor es la dialogicidad en el discurso ins-
truccional de sus profesores

Respecto a la variable del profesor, la narrativi-
dad del discurso instruccional docente tiene un
efecto marginal sobre el desempefio del alumno
en el aprendizaje declarativo. Es decir, mientras
mayor sea la narratividad que despliega el docente
durante su actividad en la sala de clases, mejor es
el resultado de los alumnos a nivel de aprendizaje
declarativo (B =.132, p=.058).

Otro dato interesante aparece al analizar la
interaccion de las variables de nivel 1 y 2: sexo
del alumno y porcentaje de dialogicidad del pro-
fesor durante la clase. Esta interaccion es positiva
y significativa (B =.035, p=.041), lo que indica
que las mujeres obtienen mejores desempefios
en aprendizaje declarativo, mientras mayor es la
dialogicidad en el discurso instruccional de sus
profesores. De igual modo, también resulta signi-
ficativa la interaccién de las variables: sexo del
alumno y porcentaje de narratividad del profesor
durante la clase. Esta interaccion es negativa y
significativa (B=-.113, p<<.001), lo que indica
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Tabla 4. Modelo 2: aprendizaje declarativo.
B EE Z P 95% IC

Nivel 1
Pre-test declarativo .302 .062 4.890 <.001 (181, .424)
Sexo 742 217 3.420 <.001 (:317,1.168)
NSE .100 .280 .360 722 (—.449, .648)
Memoria 1 (paradigmatica) —.004 .027 —-.130 .893 (—.057, .050)
Memoria 2 (narrativa) 169 .048 3.550 <.001 (.076, .263)
Educacion de la madre .047 .090 .520 .604 (—.130, .223)

Nivel 2
Dialogicidad —.056 .045 —1.240 214 (—.145, .032)
Narratividad 133 .070 1.890 .058 (—.005, .270)
Edad del profesor —.064 .109 —-.590 .555 (—.278, .149)
Sexo profesor —.567 .398 —1.420 154 (—1.348, .213)
Experiencia docente 108 104 1.040 297 (—.095, .312)
Sexo * dialogicidad .035 .017 2.040 .041 (.001, .069)
Sexo * natratividad -.113 .031 —3.690 <.001 (—.173, —.053)
Mem1 * dialogicidad —.004 .002 —1.730 .083 (=.009, .001)
Mem1 * narratividad .000 .004 .050 957 (=.007,.007)
Mem?2 * dialogicidad 011 .004 2.450 014 (.002, .019)
Mem?2 * narratividad —.007 .008 —.840 .398 (—.023,.009)
_cons 1.090 2.996 .360 716 (—4.782, 6.962)

que los hombres obtienen mejores desempefios
en aprendizaje declarativo, mientras mayor es la
narratividad en el discurso instruccional de sus
profesores. En la Tabla 4 se presentan los resul-
tados de este modelo.

Modelo 3: aprendizaje procedural

Este modelo consider6 como variable depen-
diente la diferencia entre post test y pre test en la
dimensién procedural de la prueba de aprendi-
zaje, y tuvo como predictores las mismas varia-
bles a nivel individual y de nivel colectivo que el
modelo 1y 2.

Se procedi6 a estimar como modelo inicial, un
modelo de intercepto aleatorio empleando como
variable dependiente el aprendizaje procedural
logrado por los estudiantes al finalizar la unidad
curricular de ensayos. El resultado obtenido para
la estimacion de la varianza intra-sujetos fue de
62=1.96, mientras que para la estimacion de la
varianza entre-sujetos correspondié a t00=.62.
El 24.0% de la varianza total en aprendizaje pro-
cedural correspondi6 a variabilidad entre-sujetos.

Al ingresar los predictores de segundo nivel,
es decit, las variables relacionadas con el tipo de
discurso instruccional docente, es posible apre-
ciar que del total de la varianza entre grupos ini-
cial (.62) estos predictores explican el 40.3% de
ella.

Al analizar el efecto de las variables de nivel
individual (véase Tabla 5), se observa que resultan
estadisticamente significativas sobre los resulta-
dos del aprendizaje procedural las variables: pre
test declarativo y memoria narrativa. A mayor
puntaje en el pre test se obtiene un mayor apren-
dizaje procedural (B=.251, p=.001). Por otro
lado, los estudiantes que obtienen un mayor pun-
taje en la prueba que evalia memoria narrativa
también presentan mejores aprendizajes en la
dimensién procedural (f=.113, p<<.004). En la
Tabla 5 se resumen los resultados del modelo.

Discusion y conclusiones

Los resultados encontrados en este estudio pet-
miten concluir la presencia de una relacion
positiva y significativa entre la narratividad del
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Tabla 5. Modelo 3: aprendizaje procedural.

B EE Z p 95% IC
Nivel 1
Pretest procedural 251 .059 4.250 <.001 (135, .3606)
Sexo 276 178 1.550 21 (—.073,.624)
NSE -.212 387 —.550 .585 (=.970, .547)
Memoria 1 (paradigmatica) .007 023 .300 764 (—.038,.051)
Memoria 2 (narrativa) 113 039 2.880 .004 (036, .190)
Educacién de la madre —.044 .076 —.580 .565 (—.193, .105)
Niel 2
Dialogicidad —.023 046 —.500 .620 (—.113,.067)
Narratividad .056 065 .860 .390 (—.072, .184)
Edad del profesor .060 157 .390 .700 (—.246, .367)
Sexo del profesor 146 .628 .230 .815 (—1.084, 1.377)
Experiencia docente —.055 147 —.380 .706 (—.343, .232)
Sexo * dialogicidad .009 014 .610 541 (=.019, .0306)
Sexo * narratividad —.007 .025 —.270 791 (—.056, .043)
Mem1 * dialogicidad .003 .002 1.390 164 (=.001, .007)
Mem1 * narratividad —.002 .003 —.780 435 (—.009, .004)
Mem?2 * dialogicidad —.001 .004 —.350 725 (=.008, .0006)
Mem?2 * narratividad —.002 .007 —.250 .804 (=.015,.012)
_cons —2.675 4.416 —.610 .545 (—11.331, 5.981)

discurso instruccional y el aprendizaje logrado
por los estudiantes. A mayor presencia de narrati-
vidad en el discurso instruccional docente, mayor
aprendizaje muestran los alumnos. Estos resulta-
dos corroboran parte importante de la hipdtesis
del estudio. Efectivamente, el discurso pedago-
gico del docente, al momento de ensefiar, se rela-
ciona con el aprendizaje alcanzado por los
estudiantes de un modo especifico. En este caso,
la cualidad narrativa del discurso del profesor se
asocia a mejores aprendizajes en todos los estu-
diantes. Es decir, cuando el docente contextualiza
y dramatiza los eventos que ensefia, aportando
una dimensién temporal y desarrollando una
trama que tiene un desenlace, logra que los alum-
nos aprendan y recuerden mas lo ensefiado por-
que sitia y otorga sentido a lo aprendido. Esto
corrobora lo planteado por Bruner (2003), Martin
(2000) y Nelson (1993, 1996), cuando argumen-
tan que el relato narrativo es mayormente com-
prensible y recordable para los seres humanos,
porque es la forma en que nosotros nos hablamos
a nosotros mismos, construimos nuestra identi-
dad y nos explicamos el mundo.

Respecto a las wvariables individuales del
alumno que afectan su aprendizaje, se ha encon-
trado que su puntaje en el pre test, su sexo y el
desempefio en la prueba que evalia memoria
narrativa tiene un efecto positivo y significativo
en el aprendizaje. Es decir, a mayor puntaje en el
pre test se obtiene un mayor aprendizaje. Por otro
lado, los estudiantes que obtienen un mayor pun-
taje en la prueba que evalia memoria narrativa
también presentan mayor aprendizaje, y en el
caso del sexo, las mujeres obtienen mejores des-
empefios que los hombres. Esto ocurre de la
misma forma para la variable dependiente apren-
dizaje global como para la variable dependiente
aprendizaje declarativo. En otras palabras, las
estudiantes mujeres, con alto puntaje en pre test y
alto desempefo en memoria narrativa, logran un
mayor aprendizaje global y mayor aprendizaje en
los contenidos declarativos de la evaluacion.

Estos resultados, confirman ideas conocidas
desde el marco constructivista. Por un lado, los
aprendizajes previos facilitan aprendizajes poste-
riores porque permiten relacionar de manera
coherente y duradera lo conocido con lo que se
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aprende mas tarde, tal como lo plantea Ausubel
(2002) en su teorfa del aprendizaje significativo.
Por otro lado, al existit una relacién entre la
memortia narrativa basal de los estudiantes y su
aprendizaje, se reafirma la importancia del relato
narrativo para interpretar, elaborar e incorporar el
conocimiento. A mayor habilidad de explicarse el
mundo y el conocimiento en formato narrativo,
mayor es el aprendizaje alcanzado. En este sen-
tido, la habilidad de expresar y comprender de
forma narrativa es una competencia que deberfa
desarrollarse en niflos y jovenes para favorecer
sus aprendizajes futuros (Stein et al., 2020).

En relacion a la interaccién entre variables
individuales y las variables docentes medidas (dia-
logicidad y narratividad), se encontr6 que la inte-
raccion entre el sexo del alumno y la narratividad
instruccional docente es negativa y significativa,
es decir, los hombres obtienen mejores aprendi-
zajes, mientras mayor es la narratividad del dis-
curso instruccional de sus profesores. Este
resultado se repite cuando se mide el aprendizaje
del contenido declarativo de la prueba de
aprendizaje.

En cuanto a la interaccion entre sexo y dialogi-
cidad, se encontr6 un efecto positivo y significa-
tivo en la dimension declarativa del aprendizaje:
las mujeres obtienen un mayor aprendizaje a nivel
declarativo cuando sus docentes presentan mayor
presencia de dialogicidad instruccional a la hora
de ensefiar.

Estos resultados no estaban dentro de las hipo-
tesis del estudio, pero resultan interesantes de des-
tacar. Se observa una interaccioén entre sexo de los
estudiantes, aprendizaje y estilo discursivo del
docente, de forma tal que los hombres logran un
mayor aprendizaje frente a profesores mas narrati-
vos, y las mujeres frente a profesores mas dialogi-
cos. Esto podrfa relacionarse con diferencias de
género del alumnado que influyen en la forma de
elaborar e interpretar el conocimiento, y que hacen
que se facilite el aprendizaje desde una u otra
dimensién. No es posible concluir por qué lo faci-
lita. Puede ser porque existe un estilo es mas fami-
liar o frecuente en la forma de relacionarse con el
conocimiento por parte de hombres y mujeres,
como puede ser también que lo procesen distinto.

Es un hallazgo que requiere ser profundizado con
estudios posteriores.

En su conjunto, estos resultados permiten
sostener el interés de complejizar la caracteriza-
cién del discurso instruccional docente en las
dimensiones de dialogicidad y narratividad, en la
medida que ambas dimensiones explican aspectos
distintos de la variabilidad en el aprendizaje y se
relacionan de maneras complejas con sus trayec-
torias de aprendizaje previas. Sin embargo, este
estudio no resulta concluyente en relacién a la
hipétesis general de que en el entrecruce de
ambas dimensiones se puede describir formas
unitarias de discurso instruccional con diferencias
cualitativas entre ellas (Villaroel y Sebastian, este
mismo numero).

En este sentido, es importante mencionar que
esta linea de investigacion tiene oportunidades de
mejora mediante el aumento del tamafio muestral
y la ampliacién del rango de seleccion de docen-
tes, ya que los niveles basales de dialogicidad y
narratividad no fueron suficientemente altos.
Sostenemos que, en cambio, la contribucién fun-
damental de este estudio radica en la validez eco-
légica de sus resultados. Los datos recolectados
provienen de discursos docentes llevados a cabo
en instancias naturales del ejercicio de la docen-
cia, sin entregar pautas o lineamientos a seguir, lo
que facilita que los resultados obtenidos sean
generalizables a la poblacion. Se pone en relieve la
dimension narrativa y dialégica del discurso peda-
gogico docente y presenta un procedimiento para
categorizar a los docentes en cada una ellas a tra-
vés del analisis de las interacciones de aula, lo que
también resulta aportativo para la prosecucion de
nuevos estudios en esta area. Los resultados con-
firman la importancia del discurso instruccional y
entregan luces para nuevos estudios que analicen
con mayor profundidad la relacién entre el apren-
dizaje alcanzado por hombres y mujeres segin el
tipo discurso pedagdgico del docente. Ademas,
invita a pensar en la necesidad de nuevas lineas de
investigacién, que complementen estos resulta-
dos a través de estudios experimentales y/o de
investigacion basada en disefio (Sandoval, 2014).
En ellos se podria capacitar a los docentes en
habilidades de natratividad y/o dialogicidad, para
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analizar estas dimensiones con niveles suficiente-
mente altos y bajos. Asimismo, en este tipo de
estudios se generarfa espacios educativos mas
controlados en que se pueda investigar la (micro)
génesis de estas formas de discurso instruccional
en los docentes y la participacion esas formas de
discurso en los procesos de transformacion de los
modos de pensamiento de los estudiantes.
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