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RESUMEN
El reto de promover escuelas públicas más inclusivas que aborden las necesidades de la Sociedad del Conocimiento del
siglo XXI es importante. En este artículo nos centramos en la inclusión como un proceso de diálogo que tanto docentes
como estudiantes deben adoptar y desarrollar por igual en las aulas. La idea de la enseñanza dialógica inclusiva se explica
y operacionaliza en un currículo dialógico inclusivo centrado en las disposiciones de alfabetización cultural. En este estudio,
que forma parte de un proyecto europeo de varios países, ocho docentes de secundaria españoles y portugueses y sus
estudiantes participaron en ocho sesiones que implementan planes de lecciones dialógicas. El profesorado asistió a dos
sesiones de desarrollo profesional, una al comienzo del proyecto y otra más adelante. Los datos del discurso en el aula de las
sesiones n.º 3 y n.º 8 se recopilaron y analizaron utilizando un protocolo de codificación validado. Los resultados muestran
una ligera mejora en la dialogicidad de la sesión n.º 3 a la sesión n.º 8 con una resistencia persistente de los docentes para
ser más acumulativos en su discurso. Estos hallazgos confirman el trabajo previo que muestra que la enseñanza dialógica se
desarrolla gradualmente e incluso cuando la postura del profesorado pasa a ser más inclusiva y atractiva para el alumnado,
este cambio no representa necesariamente un cambio radical en los métodos de enseñanza centrados en el alumnado.

ABSTRACT
The challenge of creatingmore inclusive public schools addressing the needs of the 21st century Knowledge Society is amajor
one. In this paper, we focus on inclusion as a dialogical process to be adopted and developed by teachers and students alike
in any classroom. The idea of inclusive dialogic teaching is explained and operationalised in an inclusive dialogic curriculum
focusing on cultural literacy learning dispositions. In this study, which is part of a multi-country European project, eight
Spanish and Portuguese secondary school teachers and their students participated in eight sessions performing dialogic lesson
plans. Teachers attended two professional development sessions, one at the beginning of the project and another one later
on. Classroom discourse data from sessions #3 and#8were collected and analyzed using a pre-constructed coding scheme.
The findings show a slight improvement in dialogicity from session#3 to session#8with a persisting resistance from teachers
to be more cumulative in their discourse. These findings confirm previous work showing that dialogic teaching is acquired
gradually, and even when there are changes in teachers’ stance being more inclusive and inviting towards students, these
changes do not necessarily represent a radical shift in the teaching methods towards being more student-centered.
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1. Introducción
El reto de crear escuelas públicas inclusivas que aborden las necesidades de la Sociedad del

Conocimiento del siglo XXI es crucial. Existen abundantes investigaciones sobre políticas educativas
de inclusión social, principalmente en dos direcciones: a) Destinadas a la inclusión de poblaciones
«objetivamente» excluidas, como inmigrantes, estudiantes de bajos ingresos y con desventajas sociales,
mentales o físicas (Camilli-Trujillo & Römer-Pieretti, 2017; Castillo-Rodríguez & Garro-Gil, 2015); b)
Dirigidas hacia la inclusión de poblaciones excluidas «subjetivamente» en habilidades de alfabetización
crítica, digital o mediática (Dias-Fonseca & Potter, 2016) (para distinguir inclusión objetiva de subjetiva,
ver Licsandru & Cui, 2018). Sin embargo, la inclusión no se limita a grupos específicos de estudiantes y
su acceso limitado a recursos materiales o inmateriales, incluyendo sus conocimientos y habilidades; los
esfuerzos recientes de las escuelas públicas para conseguir una educación más inclusiva tienden también a
centrarse en el ambiente del aula y en fomentar oportunidades de «aprendizaje para todos», por ejemplo,
a través del diálogo (Mitchell & Sutherland, 2020).

La enseñanza dialógica, en términos generales, es un método para «enseñar y aprender con, a
través de y para el diálogo» (Kim & Wilkinson, 2019: 70). Aunque existen diferentes aproximaciones
a la enseñanza dialógica (Asterhan et al., 2020; Kim & Wilkinson, 2019), se coincide en los siguientes
aspectos: 1) Intencionalidad (Bakker et al., 2015; Reznitskaya, 2012); 2) Necesidad de ser aprendida
(Fisher, 2007; Simpson, 2016); 3) Evaluabilidad (Lehesvuori et al., 2011) según los principios y prácticas
habituales de calidad dialógica (Alexander, 2017). La capacidad de actuar del alumnado, que se manifiesta
cuando se desenvuelve «con autoridad y responsabilidad (problematizando y resolviendo dificultades)»
(Kumpulainen & Lipponen, 2010: 50) es la otra condición para que la enseñanza dialógica sea satisfactoria.
El papel de los docentes para fomentar el diálogo constructivo es esencial (Reznitskaya & Gregory, 2013;
Sedova et al., 2016).

La enseñanza dialógica es difícil de desarrollar y se adquiere de forma gradual (Clarke et al., 2016;
Reznitskaya & Wilkinson, 2015; Sedova, 2017; Wilkinson et al., 2017). Dicha dificultad es aún mayor
cuando los docentes deben gestionar debates de aula (Clarke et al., 2016; Sedova et al., 2016), al
tener que mediar de forma efectiva las contribuciones de los estudiantes para reforzar su participación y
responsabilidad (Michaels et al., 2008). Se ha observado que, incluso cuando los maestros son capaces de
entablar conversaciones dialógicas genuinas con al menos tres estudiantes participantes durante al menos
30 segundos (Sedova et al., 2016), la capacidad de los docentes y alumnos para referirse nuevamente al
contenido del debate, incentivando la contribución genuina de ideas por parte de los mismos u otros
estudiantes, sigue siendo limitada (Lehesvuori et al., 2013; Sedova et al., 2014). Esta capacidad
hace referencia al concepto de «acumulatividad» del discurso introducido por Alexander (2017), en
tanto que uno de los principios básicos de la enseñanza dialógica, junto con: la «intencionalidad»
(es decir, los docentes planifican y dirigen la conversación de la clase teniendo en mente objetivos
educativos específicos), «colectividad» (profesorado y alumnado se implican juntos en las tareas y el
aprendizaje), «reciprocidad» (profesorado y alumnado se escuchan mutuamente, comparten ideas y
consideran alternativas) y «apoyo» (los estudiantes expresan sus ideas libremente sin temor a equivocarse,
ayudándose mutuamente para llegar a acuerdos).

Este estudio es parte de un proyecto de intervención a gran escala desarrollado en varios países y
transversalmente (en educación infantil, primaria y secundaria), centrado en la adquisición de prácticas de
enseñanza dialógica y su implementación, con el objetivo de fomentar la alfabetización cultural entre los
estudiantes, definida como un conjunto dinámico de actitudes, resultado de la práctica social y dialógica
que lleva a los individuos a una aceptación empática, tolerante e inclusiva de «el otro» (Maine et al., 2019).
Este estudio se centra en la inclusión como una actitud del docente hacia los estudiantes, que se manifiesta
mediante unidades discursivas dialógicas inclusivas por parte del profesor.

2. Revisión de la literatura
2.1. La inclusión como valor en la educación

Entre los años 1970 y 1990, la Unión Europea promovió la idea de inclusión social y la consideró un
concepto establecido en la política europea (Wright y Stickley, 2013). La literatura sobre inclusión abarca
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diversos ámbitos: social, político, organizativo, educativo o de salud; y gran diversidad de temas, como la
pobreza, el multiculturalismo, la educación inclusiva, personas con discapacidades (física y mental). En
contextos educativos, existen varios estudios sobre educación inclusiva e integración de niños y jóvenes
con necesidades educativas especiales (Castillo-Rodríguez & Garro-Gil, 2015; Woodcock & Woolfson,
2019). En el ámbito de la salud pueden encontrarse varias publicaciones sobre trastornos mentales e
inclusión/exclusión social (Davey & Gordon, 2017), y en contextos organizativos, también aparece la
inclusión como objetivo a lograr (Schmidt et al., 2016). En educación, la inclusión se define no solo como
un proceso activo de integración, sino también como un resultado, como sucede, por ejemplo, con el
sentimiento de pertenencia (Osler & Starkey, 1999). En esta línea, Freire (2008) describe la inclusión
como un movimiento educativo, político y social que defiende el derecho individual a participar de forma
consciente y responsable en la sociedad, así como su derecho a ser aceptados y respetados en aquello
que los diferencia de los demás. Según este autor, la inclusión se basa en valores como el respeto y la
celebración de la diferencia, y la colaboración entre individuos, grupos sociales e instituciones. Asumimos
esta interpretación yendo más allá de las diferencias individuales en términos de necesidades de educación
especial, mejor definida por el término «integración» que por inclusión (Castillo-Rodríguez & Garro-Gil,
2015), y haciendo referencia a todas las personas y a sus esfuerzos por participar en el diálogo social que
fomenta la colaboración. Con tal de facilitar la cooperación, los individuos deben valorar la diversidad,
respetar a los demás, así como manifestar interés en superar sus prejuicios y en alcanzar soluciones de
consenso (European Union, 2006). El objetivo principal de la inclusión es que ninguna cultura (entendida
en un sentido amplio) se impone a otra (Seeland et al., 2009; Vázquez, 2001). Según Tienda (2013),
para promover la inclusión y aumentar la tolerancia, es necesario que las personas de diferentes orígenes
(geográficos, religiosos, políticos, sociales, etc.) interactúen de tal manera que cuestionen los estereotipos
preexistentes.

2.2. Docencia dialógica inclusiva

La enseñanza dialógica inclusiva va más allá de la transmisión del conocimiento (Osborne, 2007;
Simpson, 2016). Alexander et al. (2017), en su informe de resultados en el Reino Unido, aseguran
que la disposición de los estudiantes para escuchar a los demás mejoró, y que su interacción se hizo más
inclusiva, consiguiendo menos estudiantes en silencio o reacios a participar. Además, «con un mayor
énfasis en una cultura de conversación recíproca, los alumnos ganaron confianza, paciencia, mostrando
una mayor empatía con las dificultades de los demás y diligencia a la hora de brindarse apoyo mutuo en
los procesos de conversación y aprendizaje» (Alexander et al., 2017: 6). El proyecto de Vass (2018) en
Australia obtuvo resultados similares. Para estos docentes y sus estudiantes, la enseñanza dialógica fue
un «viaje transformador hacia dinámicas de aula participativas» (Vass, 2018: 109). Una de las maestras
australianas afirmó que su participación en el proyecto de enseñanza dialógica fue como viajar sobre un
arcoíris, tanto para sus alumnos como para ella misma. Asimismo, en un proyecto finlandés de enseñanza
dialógica (Kumpulainen & Rajala, 2017), se mostró la importancia de que los docentes logren identificar y
gestionar las diferentes identidades discursivas de los estudiantes en el contexto de interacciones científicas
productivas.

Se ha demostrado que, en general, la adopción de una actitud dialógica por parte del profesorado
ayuda a los estudiantes a desarrollar sus propios procesos de creación de significado y su disposición hacia
«un cómo dialógico, un qué personalmente comprometido y un cuyo inclusivo» (Boyd, 2016: 3). Como
parte de esta actitud dialógica activa, que facilita la participación de los estudiantes, se necesita que los
docentes adopten también una actitud facilitadora (Blanton & Stylianou, 2014), por ejemplo, orientando
la interacción en una dirección más constructiva. Finalmente, se anima a los docentes a mantener una
postura crítica (Fisher, 2007; Haneda et al., 2017), es decir, a adoptar una actitud de pensamiento crítico
hacia las contribuciones de los estudiantes, preguntándoles «¿cómo lo sabes?» o incluso cuestionando sus
puntos de vista, abriendo un espacio de diálogo para el desacuerdo constructivo. La inclusión como un
planteamiento de enseñanza dialógica está presente en las tres actitudes docentes descritas anteriormente:
una postura dialógica inclusiva es aquella que permite la participación y la representación igualitaria; una
postura facilitadora inclusiva es la que fomenta la interacción entre los estudiantes, incluso en un formato
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de debate con todo el conjunto de la clase; y una postura crítica inclusiva es la que prueba que, para
que alguien pueda evaluar lo que dicen los otros y en qué se diferencian estas opiniones de lo que él
o ella misma sostiene, primero necesita comprender realmente las alternativas a su propio punto de vista.
Es decir, para que surjan una argumentación y un diálogo genuinos en el aula, es esencial una actitud
de apertura hacia la «otredad» (Wegerif, 2010) en la actitud discursiva tanto del docente como de los
estudiantes.

En resumen, si bien se ha descrito ampliamente la inclusión como objetivo en la política y la práctica
educativa, su concepción como un aspecto integral en la actitud de los docentes y, posteriormente, en
la conversación en clase, no ha sido suficientemente analizada. Esta es precisamente la carencia que
pretende abordar este estudio.

3. Metodología

3.1. Objetivo de la investigación y contexto

Nuestro objetivo es doble: en primer lugar, establecer si la enseñanza dialógica inclusiva es un método
adecuado en la educación secundaria, dado que la mayoría de los estudios, hasta ahora, se centran en
los maestros de educación primaria en formación; y, en segundo lugar, explorar si, y de qué manera, la
aplicación de la enseñanza dialógica durante un período de tiempo conduce a más (o a diferentes) prácticas
dialógicas inclusivas en el aula. Establecidos estos objetivos, las preguntas que guían nuestra investigación
(PI) son:

• PI-1: ¿Tiene el desarrollo profesional diseñado para fomentar la enseñanza dialógica algún
efecto en el nivel de dialogicidad en el aula?

• PI-2: ¿Cuáles son las estrategias de conversación más habituales empleadas por docentes y
alumnos durante las sesiones dialógicas?

Dentro del programa de aprendizaje de alfabetización cultural desarrollado como parte de este proyecto,
el diálogo y la argumentación constructiva se concibieron como la base para fomentar una actitud dialógica
inclusiva por parte de docentes y estudiantes. El aula se entiende como un entorno seguro, libre de juicios,
donde todas las ideas se aceptan como válidas. A fin de aproximarse a este ethos dialógico, se incluyó
la implementación de las «reglas básicas de la conversación» (Littleton & Mercer, 2013) como parte
del programa. Esta actividad implica a los docentes y estudiantes, que conjuntamente establecen reglas
sobre cómo interactuar. Pueden incluirse normas como, por ejemplo: «Todas las personas contribuyen
al debate», «Todas las ideas se consideran y se respetan», etc. Cada sesión dialógica estaba estructurada
a partir de un texto multimodal (un libro ilustrado o un cortometraje de animación, ambos sin diálogos),
que promovían los valores de la inclusión, la tolerancia y la empatía, y los valores y actitudes directamente
relacionados, como la responsabilidad social, la participación activa o el desarrollo sostenible.

Como parte de la formación de desarrollo profesional (FDP), los docentes recibieron 15 planes
de lección prediseñados donde la enseñanza dialógica inclusiva era un elemento central. Todos los
planes incluían preguntas primarias y secundarias para guiar un debate de aula, así como actividades
dialógicas y argumentativas específicas para pequeño grupo. Las técnicas propuestas para los debates
del conjunto del aula incluían: temas de conversación (https://bit.ly/32hjuIe), preguntas para reflexionar
(https://bit.ly/2AXcOnj), y círculo de puntos de vista (https://bit.ly/3j2IMzV). Uno de los aspectos
innovadores del programa desarrollado como parte de este proyecto es la utilización de varias técnicas
de enseñanza dialógica procedentes tanto del ámbito de la investigación del diálogo como del de la
argumentación. Es más, estas técnicas fueron integradas en los planes de lección sobre un texto cultural (un
libro o un cortometraje) atractivo y abierto a varias interpretaciones. Finalmente, también cabe mencionar
que el total de 45 planes de lección (15 para cada grupo de edad) se elaboraron con la colaboración
de docentes voluntarios durante sesiones colaborativas en una fase piloto del proyecto. De esta manera,
se consiguió que la voz y la experiencia de los docentes de cada grupo de edad quedase reflejada en la
planificación de las sesiones dialógicas.
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3.2. Participantes
Ocho docentes de secundaria (cuatro españoles y cuatro portugueses) y sus estudiantes participaron

en este estudio. Todos los docentes y sus alumnos firmaron los correspondientes formularios de
consentimiento al comienzo del proyecto, confirmando su participación voluntaria y el derecho a retirarse
del proyecto en cualquier momento. En el caso de los estudiantes, los padres o tutores firmaron los
respectivos consentimientos informados. La Tabla 1 recoge las características de los participantes.

3.3. Diseño y recogida de datos
El estudio se basa en metodología observacional sobre un diseño instruccional específico. El proyecto

original constaba de tres fases, pero el confinamiento por la crisis sanitaria de la Covid-19 interrumpió su
implementación en la última fase. En este artículo analizamos los resultados correspondientes a las fases 1
y 2. Cada docente llevó a cabo ocho sesiones dialógicas. En total, se grabaron en vídeo 16 sesiones, lo que
corresponde a dos sesiones por clase. Dos jornadas de desarrollo profesional tuvieron lugar al comienzo
del programa y antes de la sesión n.º 6. De acuerdo con el proyecto original, solamente se consideraron
para la recogida de datos la sesiones n.º 3 y n.º 8. La Figura 1 representa la cronología del proyecto.

3.4. Análisis
Toda la actividad discursiva del aula en las sesiones n.º 3 y n.º 8 fue transcrita y codificada según

la técnica de Observación del Discurso de Baja Inferencia (LIDO por sus siglas en inglés) (O’Connor &
LaRusso, 2014). El protocolo de codificación LIDO estipula categorías ordinales para el profesor (del
1 al 6): (T1) Animar a los estudiantes a reaccionar a las aportaciones de sus compañeros; (T2) Dar
seguimiento a las afirmaciones para profundizar en la aportación; (T3) Practicar la escucha activa para
mantener la interacción; (T4) Plantear preguntas abiertas; (T5) Plantear preguntas semiabiertas; (T6)
Plantear preguntas cerradas. El mismo instrumento registra la acción discursiva del alumno (de 1 a 5):
(S1) Interpelación directa a los compañeros de clase; (S2) Referencia indirecta a la intervención previa de
un compañero; (S3) Afirmación argumentativa; (S4) Enunciado con ideas completas; (S5) Respuesta de
mínima expresión (hasta la locución más básica). Todas estas categorías indican el grado de dialogicidad
de la conversación en clase.

Las categorías T1, T2 y T3 referidas a los turnos discursivos de los maestros y S1, S2 y S3 referidas a
los turnos de los estudiantes se consideran más dialógicas que las T4, T5 y T6; y S4 y S5, respectivamente.
El índice de fiabilidad se calculó entre cuatro codificadores expertos, alcanzando un resultado satisfactorio
(α de Krippendorf=0,77). Las discrepancias entre codificadores se resolvieron por consenso. La Tabla
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2 muestra el número total de turnos discursivos, seleccionados y codificados en actividad de debate
colectivos.

4. Resultados

Los resultados se presentan en referencia directa a las dos PI que guían el estudio. Las Tablas 3 y 4
muestran los resultados del análisis de los turnos discursivos de docentes y estudiantes, respectivamente.

Para responder a la PI-1, realizamos pruebas no paramétricas de muestras apareadas para cada
categoría comparando las proporciones de las sesiones n.º 3 y n.º 8.

Podemos observar los valores promedio de las proporciones en la Figura 2. La comparación de la
prueba de Wilcoxon entre las unidades discursivas de docentes y estudiantes en la sesión n.º 3 y la
sesión n.º 8 arrojó resultados significativos en una categoría para docentes (T4, Z=2.4, p=.018) y ningún
resultado significativo para los estudiantes.

Para comprobar si esta diferencia estadística era un resultado aislado, se compararon las tres categorías
más dialógicas para docentes (T1, T2 y T3) de la sesión n.º 3 y la sesión n.º 8. La media (desviación
estándar) para las categorías T1, T2 y T3 para la sesión n.º 3 fue de 18,5 (6,6) y para la sesión n.º 8 fue de
27,6 (9,4). La prueba de comparación no paramétrica de Wilcoxon arrojó resultados significativos (Z=-
1.8; one−tail=.05), confirmando así un posible progreso entre sesiones en la dialogicidad de los docentes.
Sin embargo, debemos reseñar también una ligera disminución en la proporción media de T1 (que puede
responder a un ligero aumento en la proporción media de S1 (Figura 2).
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Para responder a la PI-2, observamos los turnos discursivos de docentes y estudiantes que surgieron en
ambas sesiones, con ejemplos ilustrativos. Las frecuencias totales para docentes (en ambas sesiones, n.º 3
y n.º 8) fueron: T1=43, T2=87, T3=311, T4=116, T5=129 y T6=92; mientras que las frecuencias
totales para los estudiantes fueron: S1=46, S2=209, S3=174, S4=153 y S5=142. Observamos que,
en las dos sesiones analizadas, la categoría más común entre los docentes fue T3 (escucha activa para
mantener la interacción), y que la reacción a esta fue mayormente una respuesta mínima por parte de los
estudiantes (S5), siendo esta su categoría más común. Entre las categorías de los estudiantes, la segunda
categoría discursiva más frecuente después de S5 fue S2 (el alumno se refiere a la aportación de otro
alumno), un recurso dialógico mucho más elevado. Aunque el análisis estadístico no arrojó diferencias
entre las sesiones, observamos cambios en las frecuencias de los recursos de los estudiantes de la sesión
n.º 3 a la n.º 8 (Figura 2). El movimiento dialógico bajo (S5) disminuyó, mientras que el movimiento
dialógico alto (S2), aumentó.

En lectura cualitativa, observamos que los docentes tendían a implementar un debate principalmente
centrado en el propio docente, con un patrón de discurso «radial», en lugar de una conversación
conducida por los estudiantes. Este patrón, predominante en la sesión n.º 3, podría describirse como:
Docente-Estudiante A-Docente-Estudiante B-Docente-Estudiante C, etc. Sin embargo, observamos una
leve tendencia hacia un patrón de conversación menos radial y distribuida más homogéneamente en la
sesión n.º 8, que podría describirse como: Docente-Estudiante A-Estudiante B-Estudiante C-Docente.
Además, en este último patrón, surgieron más categorías dialógicas pertenecientes a los docentes (T1, T2
y T3). A continuación, presentamos dos extractos de la misma clase para ilustrar la diferencia entre las
sesiones n.º 3 y n.º 8.

Extracto 1. Ejemplo de un discurso radial centrado en el docente, en la sesión n.º 3:
• Docente: Tendríais que seguir anotando las ideas para consultarlas más tarde. Esta podría ser

la primera idea. ¿Habéis visto algún cambio? Habéis visto un cambio, ¿no? (T5)
• Estudiante A: Contaminación. (S5)
• Docente: Contaminación. OK. ¿Arriba, abajo, en todas partes? (T2)
• Estudiante B: En todas partes. (S5)
• Docente: ¿Habéis visto algún cambio desde el comienzo del libro? (T6)
• Estudiante C: Sí, la casa se hace más y más grande. (S4)
• Docente: ¿Cada vez más grande? (T3)
• Estudiante A: Y más gris. (S5)
• Docente: ¿Más gris? ¿A causa de qué? (T3)
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En este primer extracto, dialógicamente bajo, es como si el docente necesitara limitar las oportunidades
de los estudiantes para entablar una conversación, con tal de no arriesgarse a perder el control del debate.
En general, en la sesión n.º 3, todos los docentes de la muestra fueron quienes más hablaron, y lideraron
la conversación minimizando la cantidad de intervenciones de los estudiantes. En cambio, en la sesión
n.º 8, los docentes facilitaron más espacio para que los estudiantes interactuaran no solo con el docente,
sino también entre ellos. El extracto que vemos a continuación muestra un patrón de conversación mucho
menos radial, en el que el docente deja aire para que los estudiantes puedan reaccionar a los puntos de
vista de los demás, contribuyendo así de forma genuina y «responsable» (Kumpulainen & Lipponen, 2010)
al diálogo colectivo.

Extracto 2. Ejemplo de un discurso centrado en el alumno, en la sesión n.º 8:

• Docente: Conocéis todas las normas de las conversaciones dialógicas, ¿no? Básicamente, todas
las opciones tienen que ser respetadas y se tienen que argumentar, ¿de acuerdo? ¿Cuál creéis
que es el significado de la película? (T5)

• Estudiante A: Creo que es como una representación de muchas personas que van a trabajar
fuera de casa en un empleo que les puede gustar, pero que están mucho tiempo solas y fuera
de casa y excluidas. Es por eso que parece triste. (S3)

• Docente: Muy bien, muy interesante. ¿El otro grupo está de acuerdo? (T1)
• Estudiante B: Creemos que... bueno... es una persona, o lo que sea, que trabaja en la luna, que

la enciende y la apaga todos los días, así es de día y de noche y, evidentemente, está solo y a
través de la música se siente mejor y expresa sus sentimientos. (S3)

• Docente: ¿Qué os hace pensar que está triste y melancólico? (T2)
• Estudiante A: Estaba tocando canciones tristes con su trompeta. (S4)
• Estudiante C: Además, está llorando y echa de menos su hogar. (S2)
• Estudiante A: Bueno su vida es triste, se despierta y no sonríe en absoluto. Está muy oscuro, no

hay luces, no pasa nada. (S3)
• Estudiante D: Y es aburrido. (S2)
• Docente: ¡Muy bien! Entonces, ¿qué hace que una casa sea un hogar? (T4)

En este segundo extracto, podemos observar algunas estrategias docentes para obtener un razonamiento
elaborado de los estudiantes. Cuando comparamos la sesión n.º 3 con la sesión n.º 8, podemos
observar que los docentes están comenzando a usar estrategias de discurso que corresponden a la
formación profesional de la enseñanza dialógica, enfocándose tanto en la dialogicidad como en el proceso
acumulativo del diálogo colectivo.

5. Discusión
Considerando la inclusión como práctica de clase dialógica en las escuelas públicas europeas, nuestro

estudio demuestra que los docentes mejoraron gradualmente las estrategias dialógicas inclusivas, como las
preguntas abiertas y la escucha activa, mediante su participación en un programa de enseñanza dialógica
cuyo objetivo específico es el desarrollo de las disposiciones de alfabetización cultural del alumnado. Esta
tendencia de progreso a lo largo de las sesiones hacia una conversaciónmás dialógica dentro del aula puede
explicarse por la naturaleza del currículo dialógico, donde el diálogo y la argumentación son objetivos
de aprendizaje explícitos de cada plan de lección. Tal y como aseguran Sandoval et al. (2018), para
que los docentes reorganicen sus prácticas discursivas en otras más dialógicas, es necesario un desarrollo
profesional (DP) bien estructurado, con instrucciones claras en los planes de lección. Nuestro DP duró
18 horas, y los planes de lección fueron diseñados y compartidos de forma cuidadosa y explícita, por lo
que probablemente podemos atribuir a esa razón el progreso observado. Por lo tanto, podemos concluir
que con un DP bien estructurado y orientado al plan de cada sesión, la enseñanza dialógica en la escuela
secundaria es posible, incluso en poco tiempo y sin necesidad de experiencia previa. Estos resultados
contribuyen al debate actual sobre si la enseñanza y el aprendizaje dialógico es una práctica fácil de adquirir,
y aportan una visión optimista en cuanto a la efectividad del DP para docentes relativamente breve para
conseguir objetivos concretos (con la implementación de planes de lección prediseñados). Otros estudios
con docentes de secundaria que cursaron programas de DP con un enfoque genérico sobre principios de
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enseñanza dialógica sin el marco concreto de una serie de lecciones elaboradas para tal fin, solamente
produjeron resultados positivos tras un periodo de tiempo más largo (por ej., al cabo de un año en el caso
de Sedova et al., 2016, y en Wilkinson et al., 2017, donde el DP era de 30 horas).

Sin embargo, la mejora observada en los turnos discursivos de los docentes no fue generalizada, ni en
lo que respecta al total de los turnos del docente, ni a los turnos de los estudiantes entre sí. Este aumento
no significativo de las categorías más dialógicas tanto entre docentes como estudiantes, ha sido confirmado
por estudios anteriores, que mencionan que la aparición del diálogo acumulativo, es decir, el discurso que
se va construyendo a partir de las contribuciones previas, es una práctica difícil de adquirir (Alexander,
2017; Lehesvuori et al., 2013; Sedova et al., 2016).

A la luz de estos resultados es relevante hacer otras consideraciones. La primera tiene que ver con
la muestra relativamente pequeña de nuestro estudio (ocho aulas) y el hecho de que nos centramos
exclusivamente en los datos relativos al diálogo. Nuestra futura investigación se centrará en un corpus
de aproximadamente 200 aulas de varios países que han participado hasta ahora en el proyecto, junto
con los datos de las encuestas de evaluación de docentes y estudiantes. Una segunda consideración
importante tiene que ver con la imposibilidad de confirmar cualquier mejora de la enseñanza dialógica en
la 3ªfase del programa, que, a pesar de estar planificada inicialmente, se canceló debido a la suspensión
de toda actividad por confinamiento. Todos los docentes participaron en una tercera jornada de DP
antes de la sesión n.º 11 del programa, cuyos beneficios no podremos conocer. Parte de nuestro trabajo
futuro consistirá en seguir a esos docentes en las nuevas clases del próximo curso, para determinar si
algunas de las rutinas de enseñanza dialógica aprendidas se transferiráa un contexto diferente sin el apoyo
de un plan de lecciones dialógicas. Basándonos en otros estudios (Sedova et al., 2016; Wilkinson et
al., 2017) nuestra hipótesis es que para que dicha transferencia sea posible y, por tanto, para que el
aprendizaje de la enseñanza dialógica sea sostenible, es necesario un cambio profundo en las creencias
epistemológicas de los docentes respecto a la enseñanza y el aprendizaje. La instrucción proporcionada
en este estudio, basada en la implementación de planes de sesiones dialógicas, puede considerarse efectiva
para el propósito del programa, ya que el discurso de los estudiantes mejoró respecto a su consideración
hacia los demás, pero quizá menos efectiva en términos del desarrollo de una actitud dialógica, facilitadora
y crítica a largo plazo por parte de los docentes. Además, siempre existe el riesgo de que se produzca una
mecanización del aprendizaje (Bereiter, 2002), principalmente por parte de los docentes, en el sentido
de que pueden aplicar las rutinas dialógicas detalladas en los planes de lección preelaborados sin una
comprensión profunda de los principios y objetivos subyacentes.

6. Conclusión
Con la inclusión como objetivo y resultado del diálogo en clase, nuestro estudio muestra que cuanto

más inclusivos se tornan los docentes en su discurso, más estudiantes imitan esta estrategia con sus
compañeros de clase. El hecho de que los planes de lección que constituían nuestro programa de
enseñanza dialógica propusieran explícitamente la inclusión, la empatía y la tolerancia como objetivo de
aprendizaje, sin duda tiene que ver con esa conducta. En lugar de decir a los estudiantes que iban a
aprender conceptos de historia, física o matemáticas, se les dejó saber que el objetivo de la clase era
escucharse mutuamente, explorar alternativas o llegar a un consenso. Gradualmente, los estudiantes se
dieron cuenta de que aprender a convivir es algo que se debe aprender; dedicando parte de su plan
de estudios ordinario a ese propósito. También es destacable que el programa tuvo una recepción muy
positiva por parte de los estudiantes, y que las disposiciones de alfabetización cultural se incorporaron a
su lenguaje cotidiano. En un artículo periodístico sobre la implementación del proyecto en Portugal, los
estudiantes de secundaria participantes aseguraron que «no importa si tienes razón o no, porque todos
tienen derecho a decir lo que piensan» (Viana, 2020: 14). En la sociedad actual, cada día más vulnerable
e incierta, dar espacio a la voz de los jóvenes puede ser un catalizador para el cambio y el progreso.

Finalmente, las prácticas de enseñanza dialógica observadas en este estudio como resultado de la
participación de docentes y estudiantes en un currículo dialógico centrado en la inclusión, la empatía y la
tolerancia no pueden considerarse todavía como un cambio total hacia un aula más dialógica e inclusiva. Sí
que son, sin embargo, como Sedova et al. (2014) sugieren, «formas embrionarias» que sin duda pueden
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marcar una dirección positiva hacia el diálogo genuino y la participación inclusiva. Debemos continuar
investigando esta visión de la inclusión como práctica dialógica en el aula, también en relación con la
amplia investigación existente en el campo de la educación adaptativa e inclusiva (Mitchell & Sutherland,
2020).

Apoyos
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