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Abstract

El propdsito de este trabajo es presentar una revision sintetizada y actualizada de una
corriente de sumo interés en la educacion contemporanea, como es la teoria de la educacion
dialogica. Se discuten los estudios de los autores mas destacados en dicha area en la época
contemporanea, para conocer sus aportes y examinar los enfoques planteados, asi como las
vertientes de la investigacion actual. Como articulo de revision, el resultado fundamental es
la sintesis general de dicho tema. Se concluye proponiendo que el trabajo del aula deberia
caracterizarse por una interaccion equitativa, la discusion continua de contenidos y opinio-
nes, la resolucion de problemas, con contenidos curriculares construidos progresivamente
entre docente y estudiantes, y que incluya una autoevaluacién docente continua.

Palabras clave: didlogo, educacion dialogica, teoria de la educacion dialogica, co-
munidad justa.

The aim of this paper is to present a summarized and updated review of an extremely
important educational current such as dialogical education. The studies of the most hig-
hlighted authors in this area in the contemporary era are discussed in order to know their
contributions and examine their stated approaches, as well as the aspects of the current re-
search. Since this is a revision article, the fundamental result is the general summary of this
topic. As a conclusion, it is suggested that classroom work should be characterized by an
equal interaction, the continuous discussion of contents and opinions and solving problems
using curricular contents built progressively between teachers and students; and including
a continuous teachers’ self-evaluation.

Key words: dialog, dialogical education, theory of dialogical education, fair community.
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a tendencia de la pedagogia o la educacion
dialdgica consiste en el progresivo recono-
- cimiento en la teoria y la praxis educativa

contemporanea, sobre la necesidad de que
la ensefanza salga del estrecho marco de la transmision
de contenidos a un sujeto que los acumula, para pasar a
hacer buen uso de las capacidades cognitivas del alumno,
permitiéndosele cuestionar y someter a examen la infor-
macion, discutirla con sus pares y construir conocimiento
con ellos, en un marco de interaccion comunicativa ver-
dadera, guiada por pautas de equilibrio en la participacion
y la busqueda colectiva de sentido, esto es, en el marco
de un verdadero didlogo (Biesta, 1995; Burbules y Bruce,
2001; Fe y Alegria, 2003).

El didlogo, en el contexto escolar, goza o sufre de
una ubicuidad apenas aparente: se da por sentado que la
interaccion en el aula es de caracter dialdgico, que es un
diadlogo lo que se desarrolla en el salon, y que los estu-
diantes se encuentran en un constante intercambio con el
docente como facilitador y promotor de los procesos de
pensamiento, amén de transmisor objetivo de conocimien-
tos, pero diversos estudios muestran que esto no siempre
es asi.

Se ha podido demostrar, en diferentes contextos es-
colares (segun qué paises, sistemas, etc.), que ello no es
cierto, que se trata de una vision idealizada de la interac-
cion de aula, y que el sistema escolar en general no esta
disefiado para promover el pensamiento y la capacidad
cognitiva aunada a la creatividad, sino todo lo contrario
(Palincsar, 1986).

En este trabajo vamos a exponer una vision general
de la teoria de la pedagogia dialogica o, en términos ge-
nerales (incluyendo la educacion de adultos o andragogia),
la teoria de la educacion dialégica, como una corriente o
tendencia en plena formacién, méas que como una verda-
dera teoria, puesto que no se encuentra lo suficientemente
estructurada, pero ello no es gran defecto si se le compara
contra otras muchas “teorias” de las ciencias sociales: se
trata mas bien de campos del conocimiento que se encuen-

tran en desarrollo. Antes que una presentacion exhaustiva,
aqui se pretende ofrecer al lector una puesta al dia sobre
las principales tendencias en la teoria y algunos de sus
avances mas recientes.?

1. Las criticas a Ia enseiianza no dialégica

a. Criticas al modelo tradicional

En cuanto atafie al problema del manejo del didlogo
en la practica educativa, las criticas a la educacion tra-
dicional se han centrado fundamentalmente en la escasa
o nula presencia del didlogo en el aula, entendido éste
como intercambio comunicativo equitativo y respetuoso
en una interaccion equilibrada. La revision cuantitativa
(duracién de las emisiones verbales) y cualitativa (con-
tenido de las emisiones verbales) de la interaccion entre
docente y alumnos ha mostrado a saciedad que se trata de
una interaccion no equitativa desde ningun punto de vista
(Burbules y Bruce, 2001).

La critica a la educacion a-dialdgica parte de la com-
probacion del extendido uso del modelo clasico de la en-
sefianza denominado como /RF en Inglés (Initiation-Res-
ponse-Feedback, o Inicio-Respuesta-Retroalimentacion),
modelo éste que no garantiza en absoluto la dialogicidad,
desde que en su marco se ha encontrado que la interac-
cion que genera no suele ser equitativa, como ya se indico
atras. También se le ha etiquetado como modelo T/S (Tea-
cher/Student o Docente/Alumno, vid. Burbules y Bruce,
2001).

En el modelo clasico de la ensefianza se asume que
los roles del docente y el estudiante estan dados desde
siempre, esto es, de modo estable: “El enseflante enseiia, el
aprendiz aprende”, dicen Burbules y Bruce. En un estudio
internacional referido en Skidmore y Gallagher (2005), se
encontrd que la instruccion mediante un interrogatorio a
todo el grupo de alumnos es probablemente el método de
ensefianza dominante internacionalmente. Por otra parte,
dichos autores refieren que, al menos en Estados Unidos
e Inglaterra, el modo preferido de interaccion es la de re-
citacion del profesor, y los momentos de verdadero inter-
cambio dialdgico son escasos.

La interaccion en el aula tradicionalmente no ha sido
equitativa, ni cuantitativamente, porque el tiempo de du-
racion de las emisiones verbales del docente suelen ser
sumamente superiores a las de los alumnos, ni cualitativa-
mente, debido a que la calidad de la relacion que se suele
establecer entre ambas partes acostumbra ser de cardcter
autoritario: uno, el docente dice lo que ¢l sabe; dos, el
alumno acepta lo que el docente dice puesto que como
alumno nada sabe, y tres, lo que el docente dice es verda-
dero, sin lugar a critica.



Ahora bien, si el didlogo no es el tipo de interac-
cion predominante en las aulas de clase, entonces /cual
es? Una respuesta que pareceria evidente es que se trata
del monologo, y los resultados empiricos asi lo confirman;
se le podria llamar “monologo mitigado”. Si el mondlogo
mitigado es la forma privilegiada de la comunicacion en el
aula, entonces la interaccion resultante tiene consecuencias
obvias para la clase de instruccion, formacion y educacion
que reciben los educandos, que, en tal sentido, habria que
denominar, antes bien, “oyentes”, que educandos.

Todo esto ya ha sido tratado anteriormente en otros
trabajos, empero, tal clase de discusion, tal como se la aca-
ba de plantear, deja de lado algo muy importante, quizas el
punto central del asunto: ;qué tan correcto (bueno, licito,
adecuado, cientifico, pertinente, ético, etc.) es que el peso
mayor de la interaccion se encuentre del lado del docen-
te? (Es necesario? ;Es ético? Dar respuesta a esto implica
examinar cuidadosamente cada contexto de la comuni-
cacion a fin de determinar en qué contextos curriculares
resulta necesario que sea el docente quien predomine o al
menos ejerza una funcidn directiva antes que de soporte
(vid Palincsar, 1986), de pensamiento critico, o genera-
cion de descubrimiento por parte del educando.

Mas la critica a la educacion a-dialdgica presenta
tres problemas: uno, que en realidad son extremos (tipos
ideales) los casos en los que la educacion es plenamen-
te autoritaria y el dialogo esta negado. Otro, que deja de
lado la aplicacion del analisis a la andragogia. Y la tercera
(que aplica por igual a la pedagogia y a la andragogia), es
que tal enfoque vierte toda la carga o responsabilidad de
una educacion a-dialogica exclusivamente en la figura del
educador, dejando de lado la que le puede caber tanto al
alumno (y muy especialmente en la andragogia, mas no
solo en ella), cuanto a la institucion o al propio sistema
escolar.

b. Las teorias de la reproduccién y las teorias
criticas

Desde el campo de la educacion comprometida con
los ideales de libertad e igualdad, han surgido diversas cri-
ticas a la educacion de corte tradicional, cuya expresion
mas conspicua se encuentra en las denominadas teorias de
la reproduccion. Segin éstas, el aula de clase es un micro-
cosmos de interaccion injusta en el cual se reproduce en
miniatura el sistema social general, o sociedad en la cual
se encuentra inserta la escuela. (Esté, 1994).

La diferencia de las teorias de la reproduccion con
respecto de las visiones funcionalistas y tradicionalistas
de la educacion radica en la concepcion del Estado como
un instrumento o aparato de la clase dominante, y en su
funcién en el sistema educativo: la escuela seria uno de

los mecanismos para reproducir un sistema social cuya
desigualdad se origina en la division social del trabajo,
determinada por relaciones de dominacioén, dominacion
ésta que se reproduce en la ausencia de dialogo, la cual se
aprecia en la mudez propia del estudiante que se somete
a un orden no sélo preestablecido sino negado a la critica
externa y a la autocritica.

A su vez, las teorias denominadas como “critico ra-
dicales” también critican la estructura de la interaccion en
el aula, mas como un aspecto mas a corregir; se ha pres-
tado especial atencion al curriculum y al propio proceso
educativo, especialmente el estudio de la gestion y a la
transmision del conocimiento. A diferencia de las teorias
de la reproduccion, sostienen que la reproduccion del sis-
tema social no ocurre por transmision dentro del sistema
escolar, sino por la exclusion de éste de algunos sectores
sociales, exclusion ésta que deslegitima la interaccion en
el aula, al quedar fuera de ella una parte de la sociedad,
exista o no dialogo en las aulas.

Mas hay que ponderar que la critica al rol dominante
del docente no siempre y no necesariamente se encuen-
tra bien encaminada. Su consideracion depende no sélo
de una real o supuesta reproduccion de las relaciones de
dominacion del sistema social dentro del sistema del aula,
sino, antes bien, del examen de qué educandos, qué con-
tenidos curriculares (o mas exactamente, programaticos),
y qué niveles, ameritan de una interaccion tradicional y
directiva, y qué contenidos, educandos y niveles no lo
ameritan, y, obviamente, como y bajo qué circunstancias
(educandos, contenidos y niveles) combinar ambas posi-
bilidades (la directiva y la constructivista).

Pero el autoritarismo en la escuela, sea o no una re-
produccion del autoritarismo en la sociedad general, no
es exclusivo del sistema capitalista, sino de todo sistema
social autoritario, y en tal sentido, es obvio, por una parte,
que el autoritarismo en la escuela ha de ser mas evidente
en los sistemas escolares de los paises de régimen guber-
namental autoritario, y ademas, que en ese mismo “cajon”
entran los sistemas sociales comunistas, fascistas, nazistas
y en general los autoritarios de cualquier tendencia. Pues
aca la dicotomia valida, en el ambito de la organizacion
social, no es la de Capitalismo-Socialismo, ni la de Iz-
quierda-Derecha, sino la de Democracia-Autoritarismo.

c. La propuesta dialogica de Paulo Freire

Un abordaje del didlogo en el terreno educativo debe
mencionar necesariamente ¢l aporte del brasilefio Paulo
Freire a la tematica, en el marco de su “Pedagogia de la
pregunta”, pedagogia ésta de orientacion claramente po-
litica y practica, y de ideologia explicitamente opuesta al
capitalismo occidental.
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Su critica: la educacion “bancaria”

Freire habla de una educacion “bancaria” o “do-
mesticadora” (la metafora es suficientemente explicita),
que reproduce, mantiene y propicia el modo de produc-
cion capitalista (Freire, 2002a), educacion ésta en la cual
cada alumno es un depdsito pasivo de un conocimiento
prefabricado y entregado por sujetos que a su vez han sido
entrenados de la misma manera y desconocen el verdade-
ro origen de tal conocimiento, pues sélo lo han aprendido
de segunda mano, por lo que seria imposible una verda-
dera creacion de conocimiento, asi como la liberacion del
sujeto de las ataduras de su condicién socio-politica.

A la educacion de concepcidn “bancaria” se opon-
dria la educacion “liberadora” de Freire; segun la triada
Sujeto-Objeto-Método, Freire puede establecer una com-
paracion entre ambos modelos: (a) en aquella el sujeto es-
tudiante es en realidad un objeto aislado que no se inserta
en su praxis social, desvinculado de su contexto histdrico
y politico®; (b) el objeto de estudio, los contenidos o ma-
terias, es de caracter aparentemente neutro, no compro-
metido con la realidad social, y que ademas no se permi-
te analizar criticamente, de modo que se le falsea; (c) e/
método empleado es ahistdrico, memoristico, castrante y
meramente transmisivo, no es criticamente valorativo (vid
Villalobos, 2004).

Su método. la pedagogia de la pregunta

Por el contrario, en la pedagogia de la pregunta (vid.
Freire, 2002a, 2002b; Escobar, 1990, pp. 45 y ss.), (a) e/
sujeto deja de ser un mero objeto, pues ya no es un reci-
piente vacio a ser llenado, sino que, en tanto que sujeto, va
a ser sometido a desafio para que logre un conocimiento
critico de su situaciéon como sujeto activo de la praxis y
transformador de la realidad social. A su vez, (b) el objeto
de estudio esta inscrito dentro de la propia practica educa-
tiva liberadora y se parte de ella para su analisis, de ma-
nera que se trataria de un acto politico de conocimiento. Y
(c) en cuanto al método, no se trata de algo ya establecido
ni impuesto, sino que es co-creado y re-creado junto con
los sujetos que participan en el acto de creacion del cono-
cimiento contextualizado e historizado.

En la pedagogia de la pregunta, es la interrogante
“radical” la que se encuentra en el centro del acto de co-
nocimiento, pregunta ésta radical en el doble sentido de ir
a la raiz del fenémeno y el de desafiar el estado de cosas
sociopolitico al procurar desmitificarlo; por tanto, la pre-
gunta es problematizadora, a diferencia de la pedagogia
tradicional (o también llamada “de la respuesta”) en que
el profesor trae consigo una serie de respuestas prefabrica-
das a preguntas que atun no le han sido hechas, respuestas
tendientes a oscurecer la realidad de explotacion del su-
jeto-alumno. Como bien dice Domingo (s/f): “La manera
de abrir este espacio (entre) del didlogo es mediante la

pregunta. La pregunta rompe los limites de las medidas
de validez. A diferencia de la afirmacion, la pregunta no
suscita ninguna pretension de verdad apofatica”.

El manejo de la pregunta enmarcada en el didlogo
por parte de Freire, al menos desde los afios 60 (vid. 2002a;
2002b, pp. 103 y ss.) presenta un abordaje radical de la
nocion de dialogo, puesto que a pesar de encontrarse tal
fenémeno en el centro natural del acto pedagogico, no es
sino hasta Freire que se postula la radical importancia del
mismo como zona de encuentro entre iguales en un aula,
a diferencia del analisis aséptico y puramente conductis-
ta de alguien que para esa época también se encontraba
haciendo historia en el estudio del fendmeno educativo,
como fue, por ejemplo, el caso de Flanders (1970).

Mientras que Flanders con su modelo aséptico, des-
criptivo y conductista, se ocupa de describir en detalle la
ocurrencia de la interaccion en el aula®, Freire genera un
cambio revolucionario de conceptos, al atreverse a ir a la
raiz del fenémeno comunicacional que sucede en el aula,
el didlogo, considerandolo no como una sucesion de even-
tos conductuales, sino como una estructura social prefia-
da éticamente de posibilidades de desarrollo que puede
ser empleada para la liberacion, no sélo de un sujeto, sino
de una masa de ellos y de una sociedad.

Su concepcion del dialogo como instrumento de liberacion

El modelo de Freire se encuentra orientado hacia la “li-
beracion” del sujeto (Freire, 2002a, 2002b), sujeto éste que
se encuentra “atado” en la sociedad capitalista occidental, y
es tarea de la pedagogia el procurar su “emancipacion”. La
via expedita para lograrlo serd mostrarle al sujeto como es
que resulta esclavo de pensamientos y formas ideologicas
ajenas y alienantes de si, mediante el espacio privilegiado de
la escuela y la accion del maestro, no como transmisor de sa-
beres, sino como facilitador de la liberacion; hay que adver-
tir asi que, en realidad, no es que el educador transmita una
realidad, sino que el educando la descubre por si mismo.

El marco de la escuela permite hacer uso de la pre-
gunta de un modo diferente al usual, si ésta va orientada a
“develar” la manipulacion a que se somete al sujeto desde
la escuela misma y en la sociedad capitalista. En tal sen-
tido, tres elementos fundamentales del modelo de Freire
son: (a) Conocer la realidad mediante la denuncia de he-
chos concretos de explotacion y manipulacion del sujeto,
(b) Anunciar una nueva realidad y (c) Confiar en las ma-
sas populares como sujetos de su propia liberacion.

Freire expresa que la palabra (verdadera) es unioén
inquebrantable entre la accion y la reflexion (2002a, pp.
103 y ss.): distingue entre la palabra verdadera y la pa-
labra inauténtica; aquella permite transformar el mundo,
en tanto que ésta no puede transformar la realidad, debido
a que se encuentra sesgada hacia uno u otro lado de la



dicotomia que se genera por tension entre sus elementos
constitutivos: si se sacrifica la dimension o elemento de la
accion, se cae en el verbalismo, y si se sacrifica el elemen-
to de la reflexion, se cae en el activismo.*

2.1a educacion dialoegica

a. Pedagogia comunicativa

Un abordaje usual en la critica a la educacién tra-
dicionalista en cuanto a la presencia o ausencia de una
comunicacién equitativas y satisfactorias para todas las
partes, es el de contraponer una pedagogia “manipulativa”
a una pedagogia “no manipulativa”, o de una tradicion
prescriptiva y una tradicion discursiva (Burbules y Bru-
ce, 2001). Biesta, a quien tomaremos aca como ejemplo
tipico de esta clase de critica, habla de las maneras en que
los educadores han afrontado cierto reto, como el modo
manipulativo y el modo comunicativo, de donde se pueden
identificar 2 principales tendencias en la pedagogia (y, por
extension, en la educacion en general), la pedagogia ma-
nipulativa y la pedagogia comunicativa (Biesta, 1995).

El reto a que se refiere Biesta es el que resulta de
lo que ¢l considera una intuicién comun a la educacion
en toda época, esto es, que la relacion educador/educando
es, o deberia ser, una relacion simétrica e igualitaria. La
razon basica para esta intuiciéon comun a todas las épocas
seria que (i) aquella relacion no puede ser reducida a una
de caracter meramente instrumental, o de accion estraté-
gica, puesto que (ii) se trata de una actividad para seres
humanos, lo que incorpora el imperativo kantiano segun
el cual: “debes respetar a todos por igual y no instrumen-
talizar a nadie”. La postura manipulativa podria obedecer,
nos dice, a la conviccion de que el nifio no es atn capaz de
real comunicacion, de donde la imposicion de actividades
y la supresion de un didlogo verdadero son necesidades
pedagogicas que se desprenden de aquello de modo natu-
ral; por el contrario, la postura comunicativa si reconoce-
ria la capacidad dialdgica en el nifio.

b. La instruccion dialogica

Las teorias del aprendizaje muestran la importancia
del dialogo para el desarrollo conceptual, empero, existe
debate acerca de las formas mejores y el mas adecuado
contenido del didlogo educativo, asi como acerca de los
roles que sus participantes deben jugar en el mismo. La
vision dialogica de la educacion ha conducido a enfoques
que han venido ganado campo progresivamente en el area;
los 3 mas resaltantes son los de la instruccion, la investi-
gacion y la enserianza dialogicas. Veamos.

La instruccion dialégica, segiin Skidmore y Gallag-
her (2005) se refiere a una clase de relacion instructor/
alumno en la cual a los estudiantes se les anima a pensar,
no simplemente a recordar lo que el instructor expone.

Seguin un estudio en gran escala en 25 escuelas se-
cundarias de USA (400 lecciones de inglés) acerca de los
patrones de discurso en el aula presentado por el norte-
americano Martin Nystrand en 1997, se verifico la hipote-
sis de que la instruccion organizada mediante el didlogo
resulta superior a la estructurada monologicamente, para
promover el aprendizaje de los estudiantes (Nystrand, re-
ferido por Skidmore y Gallagher 2005). En general, los
estudiantes tratados mediante un enfoque dialdgico se
desempeiian mejor en la generacion de textos escritos que
aquellos estudiantes con quienes se usa un método fono-
logico o recitacional.

Vamos a destacar, de lo encontrado dentro del enfo-
que dialogico de la instruccion, lo siguiente, en cuanto a los
métodos en general: (i) el uso por el profesor de preguntas
auténticas, (ii) la incorporacion de las respuestas de los
estudiantes en las preguntas subsiguientes, y (iii) el grado
o extension en que el docente permite que la respuesta del
estudiante llegue a modificar el topico de discusion.

En cuanto a las técnicas empleadas: (i) el uso de dia-
rios de aprendizaje, (ii) someter a analisis los ejercicios
escritos por los estudiantes, junto con sus compafieros y
(ii1) la realizacion de micro-conferencias entre estudian-
tes, en las cuales se analizan, y se responde a ello, los tra-
bajos de los estudiantes.

Por ultimo, en cuanto al grado de control e influencia
del docente: (i) el docente ejerce cierta medida de control
sobre la estructura y organizacion del discurso en el aula,
(ii) la seleccion por parte del docente de ciertos métodos y
estrategias influyen plenamente sobre las condiciones para
el aprendizaje en el aula y (iii) epistemoldgicamente, el
docente puede orientar hacia qué clase de conocimiento es
generado, estructurar las actividades mediante las cuales
los estudiantes generan conocimiento propio.

¢. La investigacion dialdgica

La Investigacion dialogica atafie por su parte a la
situacion en la que el conocimiento es co-construido por
el profesor y los estudiantes mediante su colaboracion en
actividades conjuntas. Notese asi que la instruccion dia-
logica atafie a lo que hace el docente, en tanto que acé se
trata de lo que hacen en conjunto, o colaborativamente,
los estudiantes.

Como explican Skidmore y Gallagher (2005), este
concepto viene de la teoria de la actividad de Leontiev y
la teoria de la lingiiistica funcional de Halliday. Constitu-
ye una suerte de micro-corriente dentro del pensamiento
educativo, y en ella resulta central el concepto de discurso,
entendido como el comportamiento colaborativo de dos o
mds participantes que usan el potencial de significado de
un lenguaje comun para mediar el establecimiento y el
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logro de sus metas en la accion social (Wells, referido por
Skidmore y Gallagher, 2005). A partir de tal concepcion
sociocognitiva del discurso, se llega de modo natural a la
investigacion en el aula como un fenémeno que ha de ser
dialdgico por necesidad.

Asi, se encuentra (Skidmore y Gallagher, op. cit)
que los estudiantes pueden llegar a formar pequeias co-
munidades de investigacion, en las cuales la naturaleza
dialogica del discurso es “explotada” para permitir que el
conocimiento sea co-construido, proceso éste que se ha
denominado como “discurso progresivo”, en el cual las
contribuciones de cada uno dan lugar a examenes criticos
de la misma o a nuevas contribuciones en el discurso en el
aula, mejorando, de hecho, el conocimiento sobre el topico
analizado y las capacidades cognoscitivas del estudiante.

Una tendencia importante es la del empleo de la
informatica en el terreno educativo, y su aplicaciéon en
sistemas computacionales de dialogo: analisis, soporte al
usuario y simulacion del proceso (vid Katz O’Donnell y
Kay, 2000; Pilkington, 2001). Por ejemplo, Ravenscroft
y Pilkington (2000) examinan casos de ensefianza de la
Fisica, detectan un conjunto de estructuras dialogicas que
se supone son efectivas, y disefian un escenario de apren-
dizaje dialdgico adecuado, adaptando los patrones de inte-
raccion a un programa de computacion.

Asimismo, se propone también (Kneser, Pilkington
y Treasure-Jones, 2001) que el empleo del método de ana-
lisis del didlogo denominado Exchange Structure Analysis
puede ayudar a clarificar las diferencias entre los roles del
tutor o profesor y de los compatfieros de clase, aclarar sus
diferencias y disefiar mejores entornos de ensefianza.

d. La ensefianza dialdgica

En la investigacion internacional referida poco an-
tes (estudio en cinco paises, llevado a cabo por un equipo
internacional dirigido por J. Alexander, resefiado en Skid-
more y Gallagher, 2005), se encontré que el didlogo no
es precisamente el método de ensefianza preferido por los
docentes. No obstante, también se evidencio la presencia
de practicas de caracter dialgico que favorecian el apren-
dizaje, concluyéndose que el discurso dialogico es el mé-
todo principal para promover lo que Alexander denomina
una “Pedagogia de la mutualidad”.

De acuerdo con ello, las caracteristicas de una en-
seflanza dialdgica serian las siguientes: es colectiva, reci-
proca, apoyadora del alumno, acumulativa y propositiva.
Posteriormente, en otro reporte de investigacion, Alexan-
der aporta una enorme lista de indicadores (63) de la exis-
tencia de la ensenanza dialogica en el aula; 16 de ellos
atinentes al contexto de la ensefianza y 47 concernientes a
las interrelaciones que ocurren en la misma.*

Ciertamente, hay que conceder a Burbules y Bru-
ce que en la tendencia dialogica se ha venido manejando
tanto una vision descalificativa del monoélogo cuanto asi-
mismo una vision laudatoria o idealista del dialogo, y la
verdad es que una y otra formas pueden presentar aspec-
tos positivos y negativos. Las visiones extremas de una y
otra parte conducen a pedagogias extremistas y por ello
sesgadas y, por ende, a prescripciones que dejan de lado
los beneficios que pudiera brindar el empleo de una u otra
forma en el trabajo del aula.

De manera que, como sefialamos, en el espectro de la
ensefianza dialdgica, entendida como aquella que procura (en
la intencion del docente o en el disefio escolar) o tiende hacia
(como resultado de su estructura curricular) el empleo del
didlogo entre docente y alumnos, Burbules y Bruce (2001)
identifican 2 grandes tendencias: una “tradicion prescrip-
tiva” y una “tradicion discursiva”, como dos extremos (y,
como tales, inadecuados) en la concepcion del didlogo en la
educacion, y previenen contra tales visiones extremas de la
interaccion en el aula, puesto que hay varias formas de dialo-
g0 y no se lo puede encasillar en dos extremos opuestos.

Pueden darse, pues, formas “positivas”, por asi de-
cir, del mondlogo, y formas “negativas” del didlogo. Este
puede tomar varias formas, y no todas implican necesa-
riamente modos de abordaje cuestionadores, de caracter
igualitario y con final abierto (Burbules y Bruce, op.cit).

e. La instruccion con andamiajes

Un método necesariamente dialogico es lo que en
inglés se ha denominado Scaffolded instruction, o Instruc-
cion con andamiajes consiste en: “Un proceso que le per-
mite al nifio o al novicio resolver un problema, efectuar
una tarea, o alcanzar una meta que estaria mas alla de sus
posibilidades de esfuerzo no asistido”: (Wood, Bruner y
Ross, cit. por Palincsar, 1986, p. 74).

Se trata de un método de ensefianza inspirado en
la denominada “Zona de Desarrollo Proximo” (Vigots-
ky,1934/1977; Wertsch,1988) cuya sistematizaciéon como
modelo de educacion dialdgica viene especificamente de
los trabajos de Jerome Bruner (Bruner, Olier y Greenfield,
1980) y de Barbara Rogoff (1993) el cual consiste en el
suministro de soportes conceptuales y refuerzos cogniti-
vos al educando, a objeto de facilitar su comprension y
generacion de conocimiento, soportes y refuerzos éstos
que van siendo progresivamente retirados, en la medida
en que se incrementa la capacidad del educando.

Palincsar sintetiza asi los pasos en el proceso (1986,
pp- 74-75): (1) Seleccion de la tarea a ser ejecutada (la
cual es evaluada con base en el proposito de ensefiar una
habilidad determinada, la que ha de estar en emergencia
en el sujeto, mas no encontrarse ain madura en ¢l). Es
importante el como presentar la tarea de modo simple,



acentuar sus elementos criticos durante su presentacion
y en consecuencia organizarla a tal efecto. (2) Elicitar y
sostener el interés del sujeto en la tarea. (3) Hacer expli-
cita la tarea para el sujeto, mediante el modelado, pregun-
tas y explicaciones. (4) Asistir al sujeto en el desarrollo
de su comprension mediante una interaccion de caracter
dialégico, y (5) Procurar la extension de la capacidad asi
adquirida, a contextos menos estructurados, en los cuales
se requiera entonces de menor ayuda.

Es asi como, finalmente, la instruccion con andamia-
jes (que admite variantes seguin diferentes contextos y ne-
cesidades) desemboca en lo que Palincsar ha denominado
Reciprocal teaching (Ensefianza reciproca), consistente
en un didlogo entre profesores y estudiantes en el cual los
participantes toman turnos para asumir el rol de profesor
(1986, p. 77). El individuo que en cada oportunidad esta
asumiendo el rol de profesor es responsable de liderar el
dialogo, el cual se encuentra estructurado por cuatro es-
trategias, a saber: Prediccion, Generacion de interrogan-
tes, Sumarizacion y Clarificacion. En estudios previos,
Palincsar y sus colaboradores compararon el método de
Ensefianza reciproca con otros métodos de ensefianza, a
saber: Modelado, Practica de habilidades aisladas, y la
Ensefianza y practica reciproca, encontrando que el méto-
do de Ensefanza reciproca arroja los mejores resultados,
especialmente con estudiantes inicialmente deficientes en
comprension lectora en escuela secundaria (para detalles,
ver Palincsar, 1986, pp. 77-79).!

La autora presenta ciertos interesantes resultados de
una investigacion etnografica ejecutada con 8 docentes,
guiada por 3 preguntas iniciales, a saber: ;Qué similitu-
des y diferencias fueron encontradas entre los didlogos
ocurridos? ;Podrian estas diferencias ser caracterizadas
de tal manera que faciliten pautas cualitativas en cuanto
a la instruccién con andamiajes? ;Cambiaria el didlogo
estudiante-maestra en el decurso del tiempo, indicando la
existencia de modificaciones progresivas en el andamia-
je conceptual empleado por la maestra? Las conclusiones
basicas del estudio fueron las siguientes:

1%. El dialogo mas adecuado en el proceso de Instruccion
con andamiajes se caracterizo por un mayor énfasis
en: (a) el grado en que hubo soporte de la maestra a
las contribuciones de los estudiantes al dialogo, en las
ideas, antes que en las palabras; (b) el grado en que
hubo un uso apropiado de las ideas de los estudiantes
y se enlazaron éstas con nuevo conocimiento; (c) el
grado en que hubo un enfoque y direccion continuas
del didlogo, (d) el grado en que el punto de instruccion
fue hecho explicito a los estudiantes y le resultaba ex-
plicito a la maestra, y (¢) el modo en el cual las frases
evaluativas fueron formuladas de tal manera que cam-
biaban la tesitura de la respuesta del estudiante de una
forma negativa a una forma constructiva.

2%, Los grupos cuyos intercambios dialogicos cumplieron
en mayor grado con las caracteristicas indicadas, fun-
cionaron de modo mas independiente de sus maestras
al final del proceso.

3% Cuando los estudiantes aplicaron las habilidades asi
aprendidas, sus margenes de éxito en la ejecucion de
las tareas previstas excedieron al grupo de control en
cerca de un 100%.

Ahora se examinara un ejemplo concreto de modelo
educativo basado en el didlogo continuo, mas alla del con-
tenido puntual de cada sesion de clase. Se trata del modelo
de la Comunidad justa: Este consiste en una propuesta de
L. Kohlberg creada hacia los afios sesenta del siglo pasa-
do, nacida de su experiencia de vida en los Kibbutzim (sin-
gular, Kibbutz) israelies. Estos son comunidades igualita-
rias en las cuales (entre otras caracteristicas) la mayoria de
bienes son de uso comun, los trabajos de todo tipo son rea-
lizados por todos los miembros del kibbutz sin excepcion,
y las decisiones que involucren a la comunidad son toma-
das democraticamente por la misma. Al estar concebidos
como nucleos de pioneros, y estar ubicados en zonas que
han estado sometidas a la guerra durante afios, los kibbu-
tzim imponen también una serie de severas restricciones
disciplinarias que no es preciso examinar aqui.

La vida en el kibbutz desarrolla en sus participan-
tes una solidaridad comunitaria que llega a manifestarse
de manera sumamente fuerte en la practica: esto mostré a
Kohlberg la posibilidad de disefar un modelo teorico de
intervencion para el desarrollo moral, de base comunita-
ria. Las bases comunitarias mas obvias para comunidades
de estudiantes son la familia, la escuela y la comunidad
local, centrandose el modelo de Kohlberg, en la escuela
asi como también en algunos casos en espacios peniten-
ciarios.

El modelo consiste en la creacion formal de un clima
de discusion abierta y democratica, a través del didlogo,
en la escuela, estando los estudiantes a cargo de crear y de
aplicar las normas de resolucion de conflictos, de premios
y sanciones para su propio comportamiento, de discusion
de temas problematicos, de discusion del disefio curricu-
lar, etc. Esto no debe interferir con la direccion de la es-
cuela, mas si debe haber una direccion democratica, no
solo ganada para aceptar el modelo, sino que se involucre
directamente como coparticipe.

Las experiencias de Kohlberg y su equipo de la Uni-
versidad de Harvard han mostrado resultados alentadores,
si bien no uniformes (estudios diferentes han obtenido
resultados diversos: vid Kohlberg, 1989; Lind y Althof,
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1992; Rader, Piland y Pascarell, 2002), aunque no se pue-
de afirmar que el modelo de la Comunidad justa es una pa-
nacea, si se ha mostrado que genera un incremento impor-
tante en las variables sociocognitivas relacionadas con la
participacion, orientacion hacia la comunidad, tendencia
a la resolucion dialogada de las disputas, bajos niveles de
conflicto social, de uso de drogas, de incidencia delictiva,
y altos niveles de democracia y no autoritarismo.

4. A modo de balance: las caracteristicas
ideales de una educacion dialégica

1

José Antonio Velasco y Leonor Alonso de Gonzalez: Sobre la Teoria de la Educacion Dialdgica.

La educacion dialogica al presente cuenta con mu-
chos adherentes y defensores informales, como ya hemos
dicho atras, debido al gran prestigio con que cuenta, mas
se trata, consideramos nosotros, de un prestigio peligro-
samente cercano al lugar comun; como sarcasticamente
decia Sartori acerca de la democracia y los demdcratas,
podriamos decir que hoy dia todos somos dialogicos. Asi,
ante una interrogante o cuestionamiento sobre el valor del
dialogo, nosotros los encargados de educar diremos con
seguridad que es muy importante en la educacion y en su
practica diaria, basdndonos, en el mejor de los casos, en
las investigaciones recientes tales como las que de forma
muy sucinta hemos resefiado; no obstante es posible que
nuestra practica muestre otra cosa.

En tal sentido, lo que a continuacion se presenta es una
sintesis de lo que se ha expuesto hasta ahora, con la intencion
de proponer que en una educaciéon de concepcion dialdgica,
seria importante cumplir con ciertas caracteristicas ideales:

1. Una interaccion equitativa o cercana a lo equitativo,
tanto en lo cuantitativo (frecuencia de emisiones verba-
les y duracion de las mismas) cuanto en lo cualitativo
(contenidos emitidos en cada fragmento de discurso de
los actores en el aula).

2. Una interaccion marcada por una estructuracion dia-
logica, incluyendo turnos de actuacion y/o mediacion
equitativos, discusion continua de contenidos, cues-
tionamientos, discusion de opiniones, conexion con la
vida diaria, resolucion de problemas en el aula, discu-
sion de dilemas hipotéticos, reales y semi-reales, etc.

3. Contenidos curriculares construidos progresivamente
entre el docente y los estudiantes; para que ello pue-
da ocurrir, deberia haber un encuentro entre docente y
alumnos previo al inicio del afio escolar, a fin de adap-
tar las necesidades de los alumnos a la estructura curri-
cular que establezca el sistema escolar.

4. El peso dado a la opinion y criterios del alumno deberia
variar inversa y proporcionalmente con su edad, debido
a la maduracion del sujeto: la construccion de conteni-
dos con el sujeto en la pedagogia de los primeros afios
no puede tener el mismo peso que en la educacion an-
dragogica.

5. Ocurrir al menos 3 autoevaluaciones docentes de la la-
bor llevada a cabo, al inicio, mediados y final del afio
escolar.

6. El modelo del didlogo deberia primar sobre cualquier
otra manera de interaccion, salvo cuando resulte nece-
sario acudir a otras (como el monologo, la clase magis-
tral, el examen, etc.).

A quienes trabajan procurando instruir a otros les
ocurre con el didlogo lo que con la carta del cuento de
Poe: de tan obvio, ubicuo y ominoso que es, no lo vemos.
Pero, como el agua al pez, si se nos quita el didlogo no hay
educacion posible.

Ciertamente, el educador sabe acerca del dialogo,
mas usualmente no lo practica. Saber (tener noticia) acer-
ca de algo no garantiza que se le ponga en prdactica; qui-
zas simplemente que se le acepta: tener informacidén no
es tener conocimiento, para llegar a éste hay que creer y
practicar, a fin de lograr experiencia.

Se trata aca de un problema de caracter epistémico
(de la psicologia del conocimiento personal) que queda
fuera del ambito de esta investigacion, pero el cual con-
sideramos que en la formacion profesional del educador
se debe abordar con mucha seriedad desde el ambito del
disefio curricular. Ello porque en la formacion del educa-
dor (desde que esta en la escuela basica hasta su licencia-
tura) no se le suele ensefar a dialogar ni suele emplearse el
dialogo para su capacitacion, salvo honrosas excepciones
(diera la impresion de que son cada vez menos excepcio-
nales), de modo que mal se podra pretender que el edu-
cador sea dialdgico y la educacion sea dialogica, si todo
el sistema estéd estructurado para evitar el didlogo, y si el
educador no cree en ello.

Finalmente, y a titulo de mera opinién, no conside-
ramos que el sistema educativo en Venezuela haya estado
perversamente disefiado para la alienacion o para la obe-
diencia, sin negar por supuesto la perjudicial influencia
que las conveniencias politico partidistas y los factores
internacionales siempre han ejercido en materia de diseflo
curricular, asi como las tradicionales improvisaciones con
programas novedosos y a la moda, que en lugar de some-
terse, como es racional, a pruebas piloto experimentales,
se aplican en todo el sistema. Tampoco se podria hablar
de tal disefio perverso hoy dia (afio 2008), con una educa-
cion que, con sus cosas positivas y negativas, ahora se de-
nomina revolucionaria. Pero si se ha venido presentando
en Venezuela una configuracion cultural tradicionalmente
reacia a una verdadera discusion abierta, mas ello es algo
que trasciende el 4mbito puramente educativo. ®
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