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Abstract
Given that pedagogical activity is eminently discursive, this article seeks to provide conceptual elements 
that help to describe teachers’ pedagogical discourse when teaching curricular contents. Working from the 
constructivist tradition and the cultural psychology approach, which uphold the social and cultural origin 
of  human cognition, a discursive model is proposed that involves two dimensions: the dialogic-monologic 
and the narrative-paradigmatic. From the dialogic pole, teaching maintains the naturalness of  a spontaneous 
conversation, intentionally including pedagogical elements that inquire into the students’ comprehension of  
the information and promoting argumentation, participation and the extension of  group discussion. From 
the narrative pole, teaching seeks to contextualize the thematic contents to help students to gain perspective 
and understand the course and intentionality of  actions. Considering both perspectives of  analysis, we 
propose a conceptual schema for studying the phenomenon of  teaching in which we theoretically characterize 
the different types of  pedagogical discourses that emerge when articulating these two dimensions. Finally, 
we point to future lines of  research that could emerge from this proposal.
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The cultural origin of  human cognition has been 
upheld by different authors and from different 
vantage points (Bruner, 1991; Rogoff, 2003; 
Tomasello et al., 1993; Valsiner & Van der Veer, 
2000; Vygotsky, 1931/1995; Wagoner & Brescó 
de Luna, 2018). In this article, we highlight the 
role of  social interactions mediated by signs in 
the construction of  the mind, where knowledge 
is primarily constructed in the interpsychological 
plane and later reconstructed in the intrapsycho-
logical plane (Larraín, 2017; Larraín & Haye, 
2014; Vygotsky, 1979, 1934/1991, 1931/1995). 
From this perspective, social interaction would 
facilitate sharing common meanings as well as 
creating, enriching and developing our cognitive 
skills, which would comprise the matrix of  indi-
vidual thinking (Lantolf  & Thorne, 2006; Zittoun 
et al., 2013).

Therefore, meaning depends not only on the 
existence of  a signifier and signified but also a 
referent that enables the relationship between 
them to be determined (Haye & Torres-Sahli, 
2017; Larraín & Haye, 2014; Peirce, 1894/1992; 
Singer, 1985). The referent is developed based on 
a social dialogue constructed along with others, 

which sustains and supports the relationship 
between the signifier and signified, facilitating the 
full understanding of  the message (Singer, 1980). 
Therefore, the signified, or meaning, emerges 
from our interaction with the social world and is 
an intersubjective creation (Haye & Torres-Sahli, 
2017; Leitao, 2001; Valsiner & Van der Veer, 
2000), given that the individual and the commu-
nity cannot be either conceived or understood 
outside the linguistic and cognitive system (Peirce, 
1894/1992). However, not all interactions among 
human beings are necessarily effective in terms 
of  the production of  meanings. To achieve this 
efficacy, each interaction must meet at least two 
requirements: intersubjectivity and reciprocity.

Intersubjectivity refers to a state of  interper-
sonal and emotional communion resulting from 
joint attention to an object, which enables speak-
ers to make inferences about the other’s inten-
tions, beliefs or feelings (Coelho & Figueiredo, 
2003). This intersubjectivity is achieved when 
some aspect of  reality becomes the focus of  
attention and is jointly attended to by the people 
involved in the interaction. Based on this state of  
‘reciprocal harmony with the other’, perspectives 
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are negotiated and a shared framework of  mean-
ing emerges (Bakhtin, 1986; Rommetveit, 1992).

On the other hand, reciprocity refers to the 
dynamic of  interaction among human beings. 
When two people interact, both tend to assume 
that the other is participating in an implicit dyadic 
contract. This involves respecting turn-taking and 
speaking according to what has previously been 
said. In other words, someone who actively lis-
tens tries to make sense of  what they are hearing 
by adopting the speaker’s perspective (Alexander, 
2008; Dawes, 2010; Howe et al., 2019; Mercer, 
2009; Mercer & Howe, 2012). Described in this 
fashion, reciprocity should always be present 
when engaging in dialogue with another 
(Rommetveit, 1985). However, sometimes it is 
not achieved and the speakers do not fulfil this 
implicit contract, such as when the speaker does 
not sufficiently take into account the expectations 
of  those listening to them, or those who are lis-
tening are unable to adopt the speaker’s perspec-
tive. When these failures in reciprocity occur, 
problems arise in comprehension (like confusion, 
misunderstanding and disagreement) and the 
possibility of  dialogue breaks down (Wells & 
Mejía, 2006).

In the interaction between an adult and a child, 
in addition to intersubjectivity and reciprocity, a 
third element which should be considered in the 
analysis is added: the cognitive asymmetry pre-
sent in the relationship. This cognitive asymmetry 
is due to the differences in the participants in 
terms of  their experiences, knowledge and han-
dling of  concepts. Based on the communicative 
exchange between a child and an adult who are 
involved in an intersubjective and reciprocal yet 
cognitively asymmetrical relationship, a process 
of  negotiating perspectives and nuancing of  
meanings is unleashed which helps the child to 
better understand what is being said (Tomasello 
et al., 1993). By virtue of  this cognitive asymme-
try, the child’s development may be driven by the 
adult. When interacting with an adult, the child 
becomes involved in a situation where they are 
operating at a higher cognitive level. This takes 
place based on the actions of  the adult, who 
somehow treats the child ‘as if ’ they were operat-
ing at the same cognitive level, thus challenging 

their initial development level (Vygotsky, 1979, 
1931/1995).

Different studies in the neo-Vygotskyan vein 
(cf., Howe et al., 2019; Rogoff, 2003) concur in 
showing that this type of  interaction context 
tends to produce solid, stable learning. The bene-
fits of  asymmetry (on the cognitive plane) and 
symmetry (on the social-relational plane) can be 
explained by the fact that human beings develop 
cognitively through mediated experiences, where 
someone guides and elaborates our experience 
and gives it meaning, purpose and organization 
(Kozulin, 2002; Wertsch, 2007). In this way, in the 
adult–child relationship, the adult provides struc-
ture and support and builds bridges between what 
the child already knows and the new knowledge 
they need to learn, thus facilitating the gradual 
transfer of  responsibility towards the child when 
solving a problem. The relationship between par-
ents and children is a prototypical example of  this 
type of  interaction. When mothers and children 
interact to solve a problem, mothers create an 
affective context where they put themselves in the 
child’s place, identifying their information and 
knowledge needs and giving them the assistance 
they need every step of  the way (Rogoff, 2003).

A similar interaction is assumed to happen at 
school (Baquero, 2017). Through teacher–stu-
dent interaction, depending on the academic con-
tent, the teacher and students may undertake an 
interpretative process in which they coordinate 
and share perspectives to reach mutual under-
standing (Mercer, 2013; Rex & Green, 2008; Van 
Compernolle & Williams, 2012). To do so, the 
dialogue between teacher and students requires 
particular instructional features that enable the 
teacher to get an idea of  the meaning that the 
students have and the relationships they have 
forged among school concepts. The teacher 
needs to inquire into students’ prior learning in 
order to present new concepts at the appropriate 
degree of  difficulty and provide the level of  sup-
port the students need to learn and thus work 
more autonomously in the future (Larraín, 2017; 
Maloch, 2002; Wells, 2007).

There are two theoretical traditions which 
have researched the characteristics of  interac-
tion in adult–child relationships: the dialogic  
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perspective (Guzmán & Larraín, 2021; Howe  
et al., 2019; Larraín, 2017; Mercer, 2009; Rex & 
Green, 2008; Tharp & Gallimore, 1991; Tharp & 
Yamauchi, 1994; Wells, 2006) and the narrative 
perspective (Martin, 2000; Rosemberg & 
Borzone, 2001; Stein et al., 2020). The dialogic 
perspective has become more widespread in edu-
cational research with studies of  pedagogical 
communicative exchanges between the teacher 
and students during the teaching–learning pro-
cess (Mehan, 1998; Mercer, 2008; Van 
Compernolle & Williams, 2012). The narrative 
tradition emerged from studying narrativity in 
communicative exchange processes between 
mothers and children (Bruner, 2002; Nelson, 
1996) and was later shifted to the field of  educa-
tion in an effort to assess its impact on student 
learning (Carretero & Castorina, 2010; Klecan-
Aker & Gill, 2005; Mehta et al., 2005; Menti & 
Rosemberg, 2016; Stein et al., 2020).

In this article, we uphold the thesis that the 
narrative tradition may significantly enrich and 
complement the dialogic. The integration of  both 
of  them enables us to better characterize the ped-
agogical discourse that includes both the exposi-
tion of  contents and the communicative exchange 
between the teacher and their students. To uphold 
this thesis, we shall first present a summary of  
each of  the two research traditions mentioned 
above and then propose a model that integrates 
them in a two-dimensional system. We shall illus-
trate the four categories stemming from this sys-
tem through examples of  interactions at school 
adapted to fit each classification. We shall argue 
that the two-dimensional characterization of  the 
teacher–student interaction allows for a more pre-
cise and nuanced understanding of  the phenom-
ena inherent to the teaching–learning relationship. 
Finally, we shall list future applied research and 
interventions which are possible thanks to this 
model based on cultural psychology.

The dialogic perspective of  teacher 
discourse in the pedagogical 
interaction
The teaching practice known as instructional dia-
logue1 appears to be a simple discussion conducted 

between a teacher and a group of  students about 
an idea or concept. However, it stands out 
because there is a coherent focus and high level 
of  participation in which ideas and thoughts are 
explored with conceptual depth (Tharp & 
Gallimore, 1991). The goal is to resemble a real 
discussion that retains the properties of  a conver-
sation while being educational in nature. That is, 
it retains the naturalness of  spontaneous lan-
guage but intentionally includes pedagogical ele-
ments like reinforcing different ideas, promoting 
student participation and extending group discus-
sion (Dawes, 2008; Tharp & Gallimore, 1991; 
Tharp & Yamauchi, 1994; Van Compernolle & 
Williams, 2012).

In this way, the construction of  knowledge in 
the classroom is favoured by interactions between 
the teacher and their students which maintain the 
spirit of  a conversation. It is a conversation aloud 
between the teacher and students and a silent 
conversation inside each student and teacher 
(Larraín, 2017; Mercer & Howe, 2012). That is, 
not only does it lead to the joint construction of  
knowledge, but both the teacher and their students 
also transform their previous knowledge and level 
of  understanding through that interaction (Koike, 
2003). This dialogic conversation is characterized 
by being a shared inquiry, that is, the coordinated 
action of  fluidly responding to and interacting 
with ideas, opinions, memories and emotions. For 
this reason, understanding is always evolutionary 
and stems from the dialogic event itself  (Howe, 
2021; Valsiner & Van der Veer, 2000).

Listening and participating in the teacher’s dia-
logic discourse has positive consequences for stu-
dents. It creates an opportunity for students’ 
conceptual and linguistic development (Davin, 
2013). Teachers stimulate the advent of  new 
thoughts in students and invite them to think and 
criticize themselves by getting them involved in 
interactions that promote analysis, reflection and 
critical thinking (Tharp & Yamauchi, 1994; Van 
Compernolle & Williams, 2012). By being able to 
talk about a given content, they make it theirs, 
appropriating it not only mechanically but also in 
an integrated, meaningful way. They thus learn 
and develop thinking skills (Morrone et al., 2004; 
Van Compernolle & Williams, 2012).



V. Villarroel-Henríquez and C. Sebastián 65

Tharp and Gallimore (1991) studied dialogue 
in educational situations, particularly verbal inter-
actions between teacher and students, and distin-
guished instructional conversation from 
monologic interaction. The latter is characterized 
as a series of  dispersed questions by the teacher 
that require a convergent, factual response from 
students, where the ‘question’ form prompts the 
student to recite the contents.

These forms of  interaction can be interpreted 
as poles along a continuum which we suggest 
calling the dialogic-monologic dimension. In 
the dialogic pole of  that dimension, we suggest 
situating the actions of  teachers who verbally 
interact with students while teaching to foster 
their participation and discussion of  the content. 
Pedagogical dialogue predominates in these 
teachers’ discourse. The teacher uses different 
techniques that serve as scaffolding, such as by 
relating new information to what students already 
know, repeating or paraphrasing students’ dis-
course, revisiting students’ comments to summa-
rize them and promoting a group story. 
Furthermore, they comment on and discuss stu-
dents’ arguments, maintaining an interactive con-
versation with them and asking open-ended 
questions that elicit reflection.

In contrast, the teacher’s discourse is consid-
ered close to the monologic pole when their 
instructional discourse is expository instead of  
being a true conversation with students. The 
teacher delivers the content in an organized fash-
ion without asking the students to participate or 
inquiring into their doubts or prior concepts. If  
they do ask questions, they are characterized by 
eliciting short, closed answers and fostering stu-
dents’ recitation of  information.

The narrative perspective of   
teacher discourse in the  
pedagogical interaction
The second tradition that studies adult–child 
interaction is the narrative perspective, which has 
been addressed less than dialogicity in the field of  
education. From this perspective, narration is 
considered one of  the most powerful and 

common forms of  human interaction, because it 
is the format in which humans organize informa-
tion and think about the world (Nelson, 1996). 
Narration is a form of  communication whose 
purpose is to recount a succession of  deeds done 
by one or several characters in a given time and 
space. It is a temporally described discourse that 
shows causal relationships through episodes that 
are meaningful and contextualized (Bruner, 
2002). Its grammar of  common sense captures 
essential distinctions like who did what to whom, 
for what purpose, with what result, in what situa-
tion, in what temporal succession and with what 
means. This discursive style allows people to gain 
perspective and understand people’s actions and 
intentionality (Bruner, 1991, 1998).

Given that narrative discourse is a means of  
communication that facilitates the construction 
of  meanings, it can be used in the academic arena 
due to the learning benefits it provides (Stein  
et al., 2020). For example, it has been found that 
children understand logical propositions better 
when they are part of  a story than when taught 
these contents out of  context (Bruner, 1998). 
When students describe their good teachers as 
passionate ‘storytellers’, this means that they use 
stories or tales as an effective pedagogical strat-
egy (Rex et al., 2002). Narrative teachers provide 
examples, enact, use anecdotes and humour and 
tell personal stories that help students to under-
stand and become interested in academic topics 
(Borzone & Rosemberg, 1994; Martin, 2000; 
Rosemberg & Borzone, 2001).

Listening and participating in the teacher’s 
narrative discourse has positive consequences for 
students. On the one hand, they develop their 
narrative capacity by learning how to understand 
and tell stories (Kaderavek & Sulzby, 2000), 
which has positive results in terms of  children’s 
language comprehension, cognitive capacity 
(Klecan-Aker & Gill, 2005) and breadth of  dis-
cursive repertoire. On the other hand, it approxi-
mates the children to literacy and improves their 
school performance (Mehta et al., 2005), as they 
become more competent readers and writers 
(Fang, 2000). It has been found that children 
recall more information when they receive it in 
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narrative compared to logical format (Nelson, 
1993; Tessler & Nelson, 1994).

Following what Bruner (1998, 2002) has pos-
ited, we propose a second dimension that covers 
this aspect of  teacher interaction, which we  
call the narrative-paradigmatic dimension.2 
Instructional discourse is considered close to 
the narrative pole when a series of  deeds done 
by certain characters are recounted using pre-
dominantly descriptive language which reports 
on the thoughts and feelings of  the characters 
and identifies the range of  possibilities that exist 
in the story’s plot and denouement. The narra-
tion is organized temporally, shows causal  
relations via episodes that are meaningful, con-
textualizes the deeds or thematic contents and 
helps students to see the world from the per-
spective of  the narrator telling it and to distin-
guish it from their own viewpoint of  seeing it as 
a spectator. This discourse allows students to 
gain perspective and understand the course of  
actions and people’s intentionality (Nelson, 
1993; Tessler & Nelson, 1994).

In contrast, instructional discourse is consid-
ered close to the paradigmatic pole when it is 
timeless, lacking in context and historicity. It pre-
sents a series of  arguments in an abstract way 
unrelated to students’ experience but in a logical 
order stemming directly from theory. Its language 
is coherent, rational and free of  contradictions. 
The teacher seeks objectivity, stressing the justifi-
cation of  their arguments; each principle or 
axiom put forth is duly grounded.

Dialogicity and narrativity as 
orthogonal dimensions of teacher 
discourse in pedagogical interactions
In accordance with the above, it is coherent to 
hypothesize that student learning will be greater 
if  the teacher’s discourse is highly dialogic and 
narrative. A highly dialogic teacher would pro-
mote the students’ appropriation of  a more 
active, reflective and elaborate learning (Tharp & 
Gallimore, 1991; Tharp & Yamauchi, 1994; Van 
Compernolle & Williams, 2012), while a highly 
narrative teacher would foster better recall and 

recount of  the content (Mehta et al., 2005; 
Nelson, 1993; Tessler & Nelson, 1994).

However, we should inquire more deeply into 
the relationship that may exist between these two 
dimensions: dialogicity and negativity. We claim 
that it is possible to describe instructional prac-
tice in terms of  both dimensions at the same 
time, creating a map in which four possible types 
of  instructional discourses can be recognized: (1) 
dialogic and narrative; (2) dialogic and paradig-
matic; (3) monologic and narrative; and (4) mon-
ologic and paradigmatic. Table 1 presents 
examples of  these four types of  discourses in a 
communicative interaction between teacher and 
student when teaching curricular content.

Based on this conceptual schema, we hypoth-
esize that each of  these types of  teacher discourse 
influences the type of  interaction that the teacher 
establishes with students and their consequent 
learning. Thus, a dialogic and narrative educational 
discourse is characterized by a fluid dialogue 
between the teacher and students and high stu-
dent participation through questions and com-
ments that keep the discussion going. The teacher 
stimulates and extends the students’ discursive 
production by inquiring into their understanding 
of  the subjects being discussed, giving examples, 
anecdotes and stories that contextualize the con-
tent, and facilitating its comprehension and appli-
cation, as illustrated in Table 1. Another example 
of  the link between the dialogic and narrative 
poles is the discursive story present in a puppet 
show or play. In these situations, the characters 
engage in dialogue to share their viewpoints and 
are presented within a context. The story is inter-
active, and the characters participate to create the 
narration.

A dialogic and paradigmatic discourse maintains 
the same dialogic properties. It is an ongoing con-
versation from the teacher to the students on the 
topic being studied, but the dialogue differs 
because it follows a logical order, seeking evi-
dence from students to affirm the arguments 
and/or question the theory. It does not inquire 
into the dramatic, contextual or subjective aspects 
of  the content being taught, as illustrated in the 
example in Table 1. This type of  discourse can be 
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seen in debates among presidential candidates or 
lawyers at a trial, for example. In these discourses, 
the participants present their arguments with a 
certain logic, appealing to the objective and tech-
nical aspects. They have to argue, counterargue, 
debunk and defend their positions according to 
their rivals’ responses, which means that they 
must be responding moment by moment accord-
ing to the course of  the dialogue.

A monologic and narrative discourse is repre-
sented by teacher talk without (much) interaction 
with the students. The teacher’s discourse is rich 
in storytelling, with the understanding that it is 
based on stories, tales and anecdotes that render 
the knowledge pertinent and accessible to stu-
dents. These stories would serve as a context and 
bridge for interpreting something new. Along 
with the example in Table 1 from a school situa-
tion, this type of  discourse could be illustrated by 
a journalist’s story about a geopolitical crisis 
somewhere in the world. In this discourse, the 
journalist would tell a story which has characters, 
a plot and a context, where there are different 
positions, while noting emotions and subjectivi-
ties. The journalist would not judge them or try to 
tell an objective ‘truth’ but instead would try to 
report on all the angles of  the issue.

Finally, a monologic and paradigmatic teacher dis-
course is related to a non-interactive discourse 
which follows a logical order, presenting informa-
tion and data on the topic being studied. This is 
the typical professor’s lecture, as seen in Table 1. 
Another way of  understanding this type of  dis-
course is to imagine a doctor explaining the state 
of  public health during a pandemic on the televi-
sion. The doctor’s discourse would be framed 
within the medical model, a scientific explanation 
which is supposedly objective and based on logic, 
with invariable causes and consequences of  the 
disease.

Final comments
In this theoretical article, we have proposed a 
model that brings together two traditions which 
analyse the discourse that teachers use in their 
teaching practice in a complementary fashion, 

namely dialogic and narrative, under the assump-
tion that pedagogical discourses can be advanta-
geously analysed articulating both gazes. Based on 
this two-dimensional proposal, we have developed 
a description of  four types of  teacher discourse. 
This description enriches the way pedagogical dis-
course can be analysed and provides potential 
clues for research and intervention.

Regarding research, this schema of  four types 
of  pedagogical discourse must first be validated 
by empirical studies. Secondly, if  these four types 
of  discourse are indeed recognizable, it is legiti-
mate to ask which of  them is the most frequent in 
pedagogical practice and more specifically what 
conditions prompt their appearance. In this sense, 
it is reasonable to think that there are both dispo-
sitional and curricular factors, as well as situa-
tional-contextual factors that affect the frequency 
with which the different types of  pedagogical dis-
course described above are used. On the other 
hand, it is conceptually relevant to ask how these 
forms of  discourse are learned and developed in 
teachers. Is it a unique, unitary process? Or, revis-
iting the Vygotskyan approach to development, is 
it possible that these four forms of  discourse are 
constructed by restructuring previous psychologi-
cal processes mediated by specific discourses, 
which would operate as the precursors of  these 
more advanced, complex and dynamic forms of  
teacher discourse? In that sense, could we posit a 
kind of  development of  discursive thinking 
among teachers that would gradually lead to the 
diversification of  the types of  teacher discourse 
we have theoretically proposed here?

From the methodological standpoint, if  this 
proposal implies something more than a mere 
juxtaposition of  perspectives and traditions, then 
a review of  data collection and analysis strategies 
is needed. Are there specific characteristics of  
each of  the four forms of  teacher discourse that 
go beyond the properties that enable them to be 
classified on either pole of  the dimensions origi-
nally proposed in the literature? How would we 
be able to discern these specific characteristics?

On the other hand, more closely tied to the 
sphere of  educational intervention, thanks to this 
conceptual proposal it is possible to question the 
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potential differences between the learning pro-
moted by each of  these types of  teacher discourse. 
Might some of  them more effectively promote 
better, deeper or more extensive learning? Do 
these differences in learning take place in all 
domains of  school knowledge or only in some of  
them? Are there interaction effects between the 
types of  teacher discourse and the domains of  
knowledge? May there be interaction effects with 
other relevant variables in human learning pro-
cesses, such as the students’ knowledge trajectory, 
the students’ composition by age and gender or 
their previous knowledge in different subjects?

The answers to these questions also open up 
possibilities to promote the use of  different types 
of  pedagogical discourse according to the spe-
cific learning objectives. Likewise, they would 
offer tools to guide teacher training so teachers 
can guide their own discourse towards one of  the 
four types proposed depending on the learning 
objectives they are seeking. In this way, teacher 
training would be challenged to develop inte-
grated thinking (Kallio, 2011, 2020) in which the 
objective is not for the teacher to develop a single 
teaching style but to appropriate a range of  pos-
sible discourses and be capable of  voluntarily 
deciding which they are going to use in each area 

of  their work using conscious criteria. The use-
fulness of  the conceptualization proposed in this 
article comes precisely in this sphere: to promote 
better learning among the students that attend 
our schools. Future research will enable this 
potential usefulness to be evaluated.

Notes
1. The concept of  instructional dialogue is used here 

in the sense proposed by Tharp and Gallimore 
(1991), that is, in reference to the teaching practice 
of  teachers in educational contexts. It should not 
be viewed as an allusion to currents that assign 
a restricted meaning to the term ‘instruction’ to 
refer to forms of  teaching that stress the teacher 
providing instructions, nor to a behaviouralist or 
neo-behaviouralist model of  teaching, as has been 
associated with the instructional design current, 
for example.

2. Here we revisit Bruner’s (1998) original proposal, 
in which the distinction between paradigmatic 
thinking and narrative thinking is not presented 
to show contrasting modes of  mental functioning 
which the subject alternates between in everyday 
life. To the contrary, Bruner (op. cit.) proposes this 
distinction as a non-dualistic duality (Castorina & 
Baquero, 2005) which characterizes psychological 
operating at all times.
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Dialogicidad y narratividad en la interacción pedagógica 
del aula. Una propuesta para el análisis del discurso 
docente en el proceso de enseñanza

El origen cultural de la cognición humana ha sido 
defendido desde distintos autores y puntos de 
vista (Bruner, 1991; Rogoff, 2003; Tomasello et 
al., 1993; Valsiner & Van der Veer, 2000; Vygotski, 
1931/1995; Wagoner & Brescó de Luna, 2018). 
En este artículo, ponemos en relieve el rol de las 
interacciones sociales mediadas por signos en la 
construcción de la mente, donde el conocimiento 
se construye primeramente en un plano interpsí-
quico, para luego ser reconstruido en el plano 
intrapsíquico (Larraín, 2017; Larraín & Haye, 
2014; Vygotski, 1979, 1934/1991, 1931/1995). 
Desde esta visión, la interacción social facilitaría 
compartir significados en común, como también 
crear, enriquecer y desarrollar nuestras capacida-
des cognitivas, las cuales constituirían la matriz 
del pensamiento individual (Lantolf  & Thorne, 
2006; Zittoun et al., 2013).

El significado, por lo tanto, no solo depende 
de la existencia de un significante y su significado, 
sino de un referente que permite establecer la 
relación entre ellos (Haye & Torres-Sahli, 2017; 
Larraín & Haye, 2014; Peirce, 1894/1992; Singer, 
1985). El referente se desarrolla a partir de un diá-
logo social, construido junto a otros, que sostiene 
y apoya la relación entre significante y significado, 
facilitando la comprensión plena del mensaje 
(Singer, 1980). El significado, entonces, surge de 
nuestra interacción con el mundo social, siendo 
una creación intersubjetiva (Haye & Torres-Sahli, 
2017; Leitao, 2001; Valsiner & Van der Veer, 
2000), ya que el individuo y la comunidad no pue-
den concebirse ni entenderse al margen del sis-
tema lingüístico y cognitivo (Peirce, 1894/1992). 
Sin embargo, no toda interacción entre seres 
humanos es necesariamente eficaz en términos 
de producción de significados. Para alcanzar 
dicha eficacia, se requiere que cada interacción 
cumpla con al menos dos características: inter-
subjetividad y reciprocidad.

La intersubjetividad se refiere a un estado de 
comunión interpersonal y emocional producto de 

la atención conjunta sobre un objeto, que permite 
a los hablantes hacer inferencias sobre las inten-
ciones, creencias o sentimientos del otro (Coelho 
& Figueiredo, 2003). Esta intersubjetividad es 
lograda cuando algún aspecto de la realidad es 
puesto en el foco de la atención y es atendido 
conjuntamente por las personas implicadas en la 
interacción. A partir de este estado de ‘sintonía 
recíproca con el otro’ se negocian perspectivas y 
emerge un marco de sentido que es compartido 
(Bakhtin, 1986; Rommetveit, 1992).

Por otra parte, la reciprocidad se refiere a la 
dinámica de la interacción entre seres humanos. 
Cuando dos personas interactúan, ambas tienden 
a asumir que el otro participa en un contrato diá-
dico implícito. Esto involucra respetar los turnos 
de habla e intervenir en función de lo que el 
hablante previamente ha dicho. En otras palabras, 
quien activamente escucha intenta dar sentido a 
lo que está escuchando, adoptando la perspectiva 
del hablante (Alexander, 2008; Dawes, 2010; 
Howe et al., 2019; Mercer, 2009; Mercer & Howe, 
2012). La reciprocidad, así descrita, siempre debe-
ría estar presente al dialogar con otro (Rommetveit, 
1985). Sin embargo, en ocasiones no se logra y los 
hablantes no cumplen con este contrato implí-
cito. Por ejemplo, cuando el hablante no toma 
suficientemente en cuenta las expectativas de 
quienes lo escuchan, y los que escuchan, no son 
capaces de adoptar la perspectiva del hablante. 
Cuando estas fallas en la reciprocidad ocurren, 
aparecen problemas en la comprensión (como 
confusiones, malentendidos y desacuerdos) y 
se quiebra la posibilidad de diálogo (Wells & 
Mejía, 2006).

En la interacción entre un adulto y un niño, 
además de la intersubjetividad y reciprocidad, se 
agrega un tercer elemento que debe ser conside-
rado en el análisis: la asimetría cognitiva presente 
en la relación. Esta asimetría cognitiva se debe a las 
diferencias de los participantes, a nivel de experien-
cias, conocimiento y manejo conceptual. A partir 
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del intercambio comunicativo entre un niño y un 
adulto, implicados en una relación intersubjetiva y 
recíproca pero asimétrica cognitivamente, se des-
encadena un proceso de negociación de perspecti-
vas y de matización de los significados que 
favorecen una mejor comprensión de lo tratado 
por parte del niño (Tomasello et al., 1993). En vir-
tud de esta asimetría cognitiva, el niño puede ser 
impulsado en su desarrollo por el adulto. Al inter-
actuarcon un adulto, el niño se ve envuelto en una 
situación donde opera en un nivel cognitivo más 
elevado. Esto se produciría en virtud del actuar del 
adulto quien, en cierta medida, trata al niño ‘como 
si’ éste estuviera operando en el mismo nivel cog-
nitivo que él, desafiando su nivel de desarrollo ini-
cial (Vygotski, 1979, 1931/1995).

Diversas investigaciones de la corriente 
neovygotskiana (cf. Howe et al., 2019; Rogoff, 
2003), convergen en mostrar que este tipo de 
contextos de interacción tienden a producir 
aprendizajes sólidos y estables. Los beneficios de 
la asimetría (en el plano cognitivo) y la simetría 
(en el plano socio/relacional), pueden ser explica-
dos porque los seres humanos se desarrollan cog-
nitivamente a través de experiencias mediadas, donde 
alguien guía y elabora nuestra experiencia, dán-
dole sentido, finalidad y organización (Kozulin, 
2002; Wertsch, 2007). De este modo, en la rela-
ción adulto-niño, el adulto entrega estructuración 
y apoyo, establece puentes entre lo que el niño ya 
sabe y los nuevos saberes que necesitan ser apren-
didos, facilitando la progresiva transferencia de la 
responsabilidad hacia el propio niño en la resolu-
ción de un problema. La relación entre madres/
padres e hijos es un ejemplo prototípico de este 
tipo de interacción. Cuando madres e hijos inter-
actúan en la resolución de un problema, las 
madres crean un contexto afectivo donde se 
ponen en el lugar del niño, identificando sus 
necesidades de información y conocimiento, y 
entregando paso a paso las ayudas requeridas 
(Rogoff, 2003).

Una interacción análoga es la que se espera 
ocurra en el ámbito escolar (Baquero, 2017). A 
través de la interacción profesor-alumno, en fun-
ción de algún contenido académico, el docente y 
los estudiantes pueden llevar a cabo un proceso 

interpretativo, donde coordinan y comparten 
perspectivas, logrando así una comprensión 
mutua (Mercer, 2013; Rex & Green, 2008; Van 
Compernolle & Williams, 2012). Para ello, el diá-
logo que se establece entre el profesor y los alum-
nos requiere de características instruccionales 
particulares que permitan al profesor hacerse una 
idea del significado que los alumnos tienen y las 
relaciones que han establecido entre conceptos 
escolares. El profesor necesita indagar en los 
aprendizajes previos de los alumnos para presen-
tar los nuevos conceptos en el grado de dificultad 
apropiado, entregando el nivel de apoyo necesa-
rio para que el alumno aprenda y así trabajar más 
autónomamente en el futuro (Larraín, 2017; 
Maloch, 2002; Wells, 2007).

Existen dos tradiciones teóricas que han inves-
tigado las características de la interacción en rela-
ciones adulto-niño: la perspectiva dialógica (Guzmán 
& Larraín, 2021; Howe et al., 2019; Larraín, 2017; 
Mercer, 2009; Rex & Green, 2008; Tharp & 
Gallimore, 1991; Tharp & Yamauchi, 1994; Wells, 
2006) y la perspectiva narrativa (Martin, 2000; 
Rosemberg & Borzone, 2001; Stein et al., 2020). 
El enfoque dialógico ha tenido mayor difusión en 
la investigación educativa, estudiando el inter-
cambio comunicativo pedagógico entre el  
profesor y los alumnos, durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Mehan, 1998; Mercer, 
2008; Van Compernolle & Williams, 2012). La 
tradición narrativa surgió del estudio de la narrati-
vidad en los procesos de intercambio comunica-
tivo entre madres e hijos (Bruner, 2002; Nelson, 
1996) y luego se trasladó al ámbito educativo bus-
cando evaluar su impacto en el aprendizaje de los 
estudiantes (Carretero & Castorina, 2010; Klecan-
Aker & Gill, 2005; Mehta et al., 2005; Menti & 
Rosemberg, 2016; Stein et al., 2020).

En el presente artículo sostenemos la tesis que 
la tradición narrativa puede enriquecer y comple-
mentar significativamente a la dialógica. La inte-
gración de ambas permite caracterizar mejor el 
discurso pedagógico que incluye tanto la exposi-
ción de contenidos, como también, el intercam-
bio comunicativo entre el profesor y sus alumnos. 
Para sostener dicha tesis, presentaremos primero 
una síntesis de cada una de las dos tradiciones de 
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investigación antes mencionadas. Luego, propon-
dremos un modelo que las integra en un sistema 
bidimensional. Ilustraremos las cuatro categorías 
que se derivan de éste, a través de ejemplos de 
interacciones en contexto escolar, adaptadas para 
responder a cada clasificación. Argumentaremos 
que la caracterización bidimensional de la interac-
ción profesor-alumno permite una comprensión 
más precisa y matizada de los fenómenos pro-
pios a la relación de enseñanza-aprendizaje. 
Enunciaremos, finalmente, las proyecciones de 
investigación aplicada e intervención que se abren 
gracias a este modelo basado en la psicología 
cultural.

La perspectiva dialógica 
del discurso docente en la 
interacción pedagógica
La práctica de enseñanza denominada diálogo ins-
truccional1 pareciera ser una simple discusión, 
conducida entre un profesor y un grupo de estu-
diantes, acerca de una idea o concepto. Sin 
embargo, se distingue porque hay un foco cohe-
rente y alto nivel de participación, explorándose 
ideas y pensamientos con profundidad concep-
tual (Tharp & Gallimore, 1991). El objetivo es 
acercarse a una discusión real, donde si bien se 
intenta mantener el carácter educativo, se rescata 
su propiedad conversacional. Es decir, se man-
tiene la naturalidad del lenguaje espontáneo, pero 
se incluyen elementos pedagógicos de manera 
intencional como, por ejemplo, el refuerzo de 
distintas ideas, la promoción de la participación 
de los alumnos y la extensión de la discusión gru-
pal (Dawes, 2008; Tharp & Gallimore, 1991; 
Tharp & Yamauchi, 1994; Van Compernolle & 
Williams, 2012).

De esta forma, la construcción de conoci-
miento en el aula se ve favorecida por interaccio-
nes entre el profesor y sus alumnos que mantienen 
el espíritu de una conversación. Una conversa-
ción en voz alta entre el profesor y el alumno, y 
una conversación silenciosa en el fuero interno 
del alumno y del profesor (Larraín, 2017; Mercer 
& Howe, 2012). Es decir, no sólo se produce una 
construcción conjunta del conocimiento, sino 

que también tanto el profesor como los alumnos 
transforman sus conocimientos previos y su nivel 
de comprensión a partir de dicha interacción 
(Koike, 2003). Esta conversación dialógica se 
caracteriza por ser una indagación compartida, es 
decir, la acción coordinada de estar respondiendo, 
de un modo fluido, e interactuando con ideas, 
opiniones, recuerdos y emociones. Por esto, la 
comprensión es siempre evolutiva y deriva del 
evento dialógico mismo (Howe, 2021; Valsiner & 
Van der Veer, 2000).

Escuchar y participar del discurso dialógico 
del profesor tiene consecuencias positivas para 
los estudiantes. Permite crear una oportunidad 
para el desarrollo conceptual y lingüístico de los 
alumnos (Davin, 2013). Los profesores estimulan 
en los estudiantes el nacimiento de nuevos pensa-
mientos; los invitan a pensar y criticarse a ellos 
mismos, involucrándose en interacciones que 
promuevan el análisis, la reflexión y el pensa-
miento crítico (Tharp & Yamauchi, 1994; Van 
Compernolle & Williams, 2012). Al poder hablar 
acerca de un contenido, van haciéndolo suyo, 
apropiándoselo no mecánicamente sino de 
manera integrada y significativa. De esta manera, 
aprenden y desarrollan habilidades de pensa-
miento (Morrone et al., 2004; Van Compernolle 
& Williams, 2012).

Tharp y Gallimore (1991) estudiaron el diá-
logo en la situación educativa, particularmente la 
interacción verbal profesor y alumnos, distin-
guiendo la conversación instruccional de la inter-
acción monológica. Esta última es caracterizada 
como una serie de preguntas dispersas del profe-
sor que requieren de la respuesta convergente y 
fáctica del alumno, donde la forma de ‘preguntar’ 
genera una recitación de contenidos en el alumno.

Dichas formas de interacción pueden ser 
interpretadas como polos dentro de un continuo 
que, proponemos denominar dimensión dialó-
gica-monológica. En el polo dialógico de dicha 
dimensión, proponemos situar las acciones de los 
docentes que al momento de enseñar interactúan 
verbalmente con los alumnos, favoreciendo la 
participación de ellos y la discusión del conte-
nido. En el discurso de estos profesores predo-
mina el diálogo pedagógico. El docente ocupa 
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distintas técnicas que cumplen un papel de anda-
miaje como, por ejemplo, relacionar la nueva 
información con lo que los alumnos ya conocen, 
repetir o parafrasear el discurso de los estudian-
tes, retomar los comentarios de los alumnos para 
hacer una síntesis de ellos, promoviendo el relato 
grupal. Además, comentan y discuten los argu-
mentos de los estudiantes, manteniendo una  
conversación interactiva con ellos, haciendo pre-
guntas abiertas que elicitan la reflexión.

En cambio, se considerará que el discurso 
docente está cercano al polo monológico cuando 
su discurso instruccional es expositivo y no cons-
tituye una auténtica conversación con los alum-
nos. El profesor entrega el contenido de manera 
estructurada, sin solicitar la participación de los 
estudiantes ni indagar sobre sus dudas o concep-
tos previos. En el caso que realice preguntas, éstas 
se caracterizan por gatillar una respuesta corta y 
cerrada, y favorecer la recitación de información 
en los alumnos.

La perspectiva narrativa 
del discurso docente en la 
interacción pedagógica
La segunda tradición que estudia la interacción 
adulto-niño es la perspectiva narrativa; menos 
abordada que la dialogicidad en el ámbito peda-
gógico. Desde esta visión, la narración es consi-
derada una de las formas más poderosas y 
frecuentes de la comunicación humana, ya que es 
el formato en que el ser humano organiza la 
información y piensa acerca del mundo (Nelson, 
1996). La narración es una forma de comunica-
ción cuyo propósito es el relatar una sucesión de 
hechos, cumplidos por uno o varios personajes 
en un tiempo y espacio determinado. Es un dis-
curso temporalmente descrito, que presenta rela-
ciones causales a través de episodios que son 
significativos y contextualizados (Bruner, 2002). 
Su gramática de sentido común capta distinciones 
esenciales como: quién hizo qué a quién, con qué 
objetivo, con qué resultado, en qué situación, en 
qué sucesión temporal y con qué medios. Este 
estilo discursivo, permite tomar perspectivas, 

entender las acciones e intencionalidad de las  
personas (Bruner, 1991, 1998).

Como el discurso narrativo es un medio de 
comunicación que facilita la construcción de sig-
nificados, puede ser utilizado en el ámbito acadé-
mico por los beneficios que proporciona en 
términos de aprendizaje (Stein et al., 2020). Por 
ejemplo, se ha encontrado que los niños com-
prenden mejor las proposiciones lógicas cuando 
forman parte de una historia, a cuando se les 
enseña estos contenidos de forma descontextua-
lizada (Bruner, 1998). Cuando los alumnos des-
criben a sus buenos profesores como apasionados 
‘cuenta cuentos’, se observa que éstos últimos 
utilizan los relatos e historias como una efectiva 
estrategia pedagógica (Rex et al., 2002). Los maes-
tros narrativos proporcionan ejemplos, dramati-
zan, utilizan las anécdotas, humor y relatan 
historias personales que ayudan a comprender e 
interesar a los estudiantes en los temas académi-
cos (Borzone & Rosemberg, 1994; Martin, 2000; 
Rosemberg & Borzone, 2001).

Escuchar y participar del discurso narrativo 
del profesor tiene consecuencias positivas para 
los estudiantes. Por un lado, desarrollan la capaci-
dad narrativa, aprendiendo a comprender y con-
tar historias (Kaderavek & Sulzby, 2000), lo que 
involucra logros positivos a nivel de comprensión 
del lenguaje, capacidad cognitiva (Klecan-Aker & 
Gill, 2005) y amplitud en el repertorio discursivo 
de los niños (Rosemberg & Borzone, 2001). Por 
otro lado, aproxima a los niños a la literacidad y 
mejora su desempeño escolar (Mehta et al., 2005), 
volviéndose lectores y escritores más competen-
tes (Fang, 2000). Se ha encontrado que los niños 
recuerdan más información cuando la reciben en 
formato narrativo en comparación con el lógico 
(Nelson, 1993; Tessler & Nelson, 1994).

Siguiendo los planteamientos de Bruner (1998, 
2002), proponemos una segunda dimensión que 
retoma este aspecto de la interacción docente  
y que denominamos dimensión narrativa- 
paradigmática.2 Se considerará cercano al polo 
narrativo cuando en el discurso instruccional se 
relatan un conjunto de hechos llevados a cabo 
por ciertos personajes a través de un lenguaje pre-
dominantemente descriptivo, donde da cuenta de 
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los pensamientos y sentimientos de los protago-
nistas, identificando la variedad de posibilidades 
que existen en la trama de la historia y su desen-
lace. Su narración está organizada temporal-
mente, presenta relaciones causales a través de 
episodios que son significativos, contextualiza los 
hechos o contenidos temáticos, facilita que los 
alumnos vean el mundo desde la perspectiva del 
narrador que lo está contando y lo diferencien de 
la propia forma de verlo como espectador. Este 
discurso permite a los alumnos tomar perspecti-
vas, entender el curso de las acciones y la inten-
cionalidad de las personas (Nelson, 1993; Tessler 
& Nelson, 1994).

En cambio, se considerará cercano al polo 
paradigmático cuando el discurso instruccional 
es atemporal, carente de contexto e historicidad. 
Presenta, de manera abstracta y ajena a los alum-
nos, una serie de argumentos que presentan un 
orden lógico y derivan directamente de la teoría. 
Su lenguaje es coherente, racional y no presenta 
contradicción. El profesor busca la objetividad, 
poniendo énfasis en la justificación de sus argu-
mentos; cada principio o axioma propuesto es 
debidamente fundamentado.

La dialogicidad y narratividad 
como dimensiones ortogonales 
del discurso docente en la 
interacción pedagógica
De acuerdo con lo revisado, resulta coherente 
hipotetizar que el aprendizaje de los alumnos será 
mayor si el discurso docente es, a la vez, altamente 
dialógico y narrativo. Un profesor altamente dia-
lógico promovería la apropiación de un aprendi-
zaje más activo, reflexivo y elaborado por parte de 
sus estudiantes (Tharp & Gallimore, 1991; Tharp 
& Yamauchi, 1994; Van Compernolle & Williams, 
2012), y un profesor altamente narrativo favore-
cería un mejor recuerdo y relato del contenido 
(Mehta et al., 2005; Nelson, 1993; Tessler & 
Nelson, 1994).

Sin embargo, cabe preguntarse más profunda-
mente por la relación que existiría entre estas  
dos dimensiones, dialogicidad y narratividad. 

Sostenemos que es posible caracterizar la práctica 
instruccional en términos de ambas dimensiones 
a la vez, generándose un plano en el que se reco-
noce cuatro posibles tipos de discursos instruc-
cionales: (1) dialógico y narrativo; (2) dialógico y 
paradigmático; (3) monológico y narrativo; o (4) 
monológico y paradigmático. En la Tabla 1, se 
presentan ejemplos de los cuatro tipos de discur-
sos antes mencionados, en la interacción comuni-
cacional entre el docente y el alumno, al momento 
de enseñar un contenido curricular.

Sobre la base de este esquema conceptual 
hipotetizamos que cada uno de estos tipos de dis-
curso docente influiría en el tipo de interacción 
que el profesor establecería con los estudiantes y 
el consecuente aprendizaje logrado por ellos. Es 
así como, un discurso educativo dialógico y narra-
tivo, se caracterizaría por un diálogo fluido entre 
el profesor y los alumnos, y una alta participación 
de los alumnos través de preguntas y comentarios 
que mantienen la discusión. El profesor estimula-
ría y extendería la producción discursiva de los 
alumnos, indagando sobre la comprensión que 
ellos tienen sobre los temas tratados, entregando 
ejemplos, anécdotas e historias que contextuali-
zan el contenido, facilitando la comprensión y 
aplicación de él, tal como se ilustra en la Tabla 1. 
Otro ejemplo de enlace entre el polo dialógico y 
el narrativo es el relato discursivo presente en una 
función de títeres u obra de teatro. En estas opor-
tunidades, los personajes dialogan para compartir 
sus puntos de vista y se presentan en un contexto. 
El relato es interactivo, donde los personajes par-
ticipan para crear la narración.

Un discurso dialógico y paradigmático mantendría 
las propiedades dialógicas. Es una conversación 
permanente del profesor con los alumnos sobre 
la temática en estudio, pero este diálogo se distin-
gue porque se desarrolla siguiendo un orden 
lógico, buscando evidencias en los alumnos para 
que ellos afirmen los argumentos y expliquen y/o 
cuestionen la teoría. No indagaría sobre los 
aspectos dramáticos, contextuales ni subjetivos 
del contenido que enseña, como ocurre en el 
ejemplo de la Tabla 1. Este tipo de discurso se 
podría visualizar en debates, por ejemplo, de can-
didatos presidenciales o abogados en juicio. En 
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estos discursos, los participantes presentan sus 
argumentos con cierta lógica, apelando a aspectos 
objetivos y técnicos. Deben argumentar, contra-
argumentar, rebatir y defender sus posturas, 
según las réplicas de su rival, lo que hace que 
deban estar respondiendo, momento a momento, 
atentos a la evolución del diálogo.

Un discurso monológico y narrativa sería represen-
tado por un habla docente sin (mayor) interacción 
con los estudiantes. El discurso del profesor pre-
sentaría riqueza en el relato, en el entendido que 
está desarrollado a partir de cuentos, historias, 
anécdotas que permiten que el conocimiento se 
vuelva pertinente y cercano a los estudiantes. 
Estas narraciones servirían de contexto y puente 
para interpretar lo nuevo. Junto con el ejemplo de 
la Tabla 1 de una situación escolar, se podría ilus-
trar este tipo de discurso con el relato de un perio-
dista sobre una crisis geopolítica en alguna parte 
del mundo. En ese discurso, el periodista contaría 
una historia, que tiene personajes, una trama y un 
contexto, donde existen distintas posturas, obser-
vándose emociones y subjetividades. El periodista 
no asumiría un juicio acerca de ellas, ni trataría de 
contar una ‘verdad’ objetiva, sino que intentaría 
dar cuenta de todas las aristas del tema.

Finalmente, un discurso docente monológico y 
paradigmático dice relación con un discurso no 
interactivo y que se desarrolla en un orden lógico, 
presentando información y datos derivados de la 
temática en estudio. Esta es la típica exposición 
catedrática de un profesor en clases, como se 
observa en la Tabla 1. Otra forma de comprender 
este discurso es imaginarse a un médico que 
explica en televisión el estado de la salud pública 
en el marco de una pandemia. El discurso del 
galeno estaría enmarcado en el modelo médico, 
una explicación científica, pretendidamente obje-
tiva y basada en la lógica, donde aparecen causas 
y consecuencias invariables de la enfermedad.

Comentarios finales
En el presente artículo teórico hemos propuesto 
un modelo que reúne complementariamente dos 
tradiciones que analizan el discurso que los 
docentes usan para desarrollar su práctica de 
enseñanza: la dialógica y la narrativa, bajo el 

supuesto que se puede analizar ventajosamente 
los discursos pedagógicos, articulando ambas 
miradas. A partir de esta propuesta bidimensional 
hemos desarrollado una caracterización de cuatro 
tipos de discurso docente. Dicha caracterización 
permite enriquecer el modo en que se analiza el 
discurso pedagógico, abriendo pistas potenciales 
para la investigación y la intervención.

En cuanto a la investigación, este esquema de 
cuatro tipos de discurso pedagógico requiere en 
primer lugar ser validado por estudios empíricos. 
En segundo lugar, de encontrarse que los cuatro 
tipos de discurso son efectivamente reconocibles, 
resulta legítimo preguntarse cuál o cuáles de ellos 
resultan más frecuentes en la práctica pedagógica 
y, más específicamente, cuáles son las condiciones 
que promueven su aparición. En este sentido es 
razonable pensar que existan tanto factores dis-
posicionales, curriculares, como también situacio-
nales-contextuales que inciden en las frecuencias 
de aparición y uso de los tipos de discurso peda-
gógico antes descritos. Port otra parte, es concep-
tualmente relevante preguntarse por la forma en 
que estas formas de discurso se aprenden y desa-
rrollan en los docentes ¿Se trata de un proceso 
único y unitario? ¿o podríamos pensar, reto-
mando el enfoque vygostkiano del desarrollo, que 
estas cuatro formas de discurso se construyen 
por reestructuración de procesos psicológicos 
previos mediados por discursos específicos, que 
operarían como precursores de estas formas más 
avanzadas, complejas y dinámicas del discurso 
docente? ¿Podríamos pensar, en ese sentido una 
suerte de desarrollo del pensamiento discursivo 
de los docentes que llevaría progresivamente a la 
diversificación de tipos de discurso docente que 
hemos propuesto teóricamente aquí?

Desde el punto de vista metodológico, si esta 
propuesta implica algo más que una mera yuxta-
posición de perspectivas y tradiciones, entonces se 
requiere de una revisión de las estrategias de reco-
lección y análisis de datos ¿Existen características 
específicas a cada una de las cuatro formas de dis-
curso docente que van más allá de las propiedades 
que permiten clasificarlo en uno u otro polo de las 
dimensiones originalmente propuestas en la litera-
tura? ¿Cómo podemos ser capaces de discernir 
esas características específicas?
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Por otra parte, y más ligado con el ámbito de 
la intervención educativa, gracias a esta propuesta 
conceptual, resulta posible preguntarse acerca de 
las eventuales diferencias entre el aprendizaje que 
promueve cada uno de estos tipos de discurso 
docente ¿Alguno de ellos tendería más efectiva-
mente a promover mejores aprendizajes, más 
profundos o más vastos? ¿Dichas diferencias en 
el aprendizaje se producirían en todos los domi-
nios de conocimiento escolar o sólo en algunos? 
¿Existirían efectos de interacción entre los tipos 
de discurso docente y los dominios de conoci-
miento? ¿Existirían efectos de interacción con 
otras variables relevantes en los procesos de 
aprendizaje humano, como la trayectoria de 
conocimiento de los estudiantes, la composición 
de los grupos de alumnos como edad y género, o 
los conocimientos previos de éstos en diferentes 
materias?

La respuesta a estas interrogantes abre tam-
bién posibilidades para promover el uso de diver-
sos tipos de discurso pedagógico en función  
de los objetivos específicos de aprendizaje. 
Asimismo, ofrecería herramientas para orientar 
la formación docente para que ellos puedan guiar 
su discurso hacia alguno de los cuatro tipos pro-
puestos, dependiendo de los objetivos de apren-
dizaje que busquen promover. Por esta vía la 
formación docente se ve desafiada al desarrollo 
de un pensamiento integrativo (Kallio, 2011, 
2020) en que el objetivo no es que el profesor 
desarrolle una forma única de enseñanza, sino 
que se apropie de un abanico de posibilidades de 
discurso, y que sea capaz de decidir voluntaria-
mente y con criterios conscientes cuál va a usar 
en cada área de su trabajo. La utilidad de la con-
ceptualización propuesta en este artículo se juega 
precisamente en este ámbito: el de la promoción 
de mejores aprendizajes en los estudiantes que 
asisten a nuestras escuelas. Futuras investigacio-
nes permitirán evaluar dicha utilidad potencial.

Notas
1. El concepto diálogo instruccional es usado aquí 

en el sentido que lo proponen Tharp y Gallimore 
(1991), es decir, en referencia a la práctica de 
enseñanza desarrollada por los docentes en los 

contextos educativos. No debe entenderse como 
alusión a corrientes que le otorgan un sentido 
restringido al término instruccional para referirse 
a formas de enseñanza que enfatizan la entrega 
de instrucciones por parte del profesor, ni tam-
poco un modelo conductista o neconductista de 
la enseñanza, como el que ha sido asociado, por 
ejemplo, a la corriente del diseño instruccional.

2. Retomamos aquí la propuesta original de Bruner 
(1998) en la cual la distinción entre pensamiento 
paradigmático y pensamiento narrativo no es 
presentada con el fin de mostrar modos con-
trapuestos de funcionamiento mental entre los 
cuales el sujeto alterna en la vida cotidiana. Por 
el contrario, Bruner (op. cit) propone esta distin-
ción como una dualidad no dualista (Castorina & 
Baquero, 2005) que caracteriza en todo momento 
al operar psíquico.
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