FORO EDUCACIONAL N° 29, 2017 o ISSN 0718-0772 e pp. 67-91

Interacciones pedagogicas en docentes
categorizados como basicos y competentes
en la evaluacion docente: una mirada desde la
experiencia de aprendizaje mediado (eam).

Cristian Lobos Rebolledo’
Ignacio Figueroa Céspedes 2
Jorge Soto Carcamo?®

RESUMEN

El presente articulo busca analizar las interacciones pedagégicas de docentes
categorizados como competentes y basicos empleando una metodologia mixta
que triangula los datos arrojados por la evaluacion docente y la observacion de
clases mediante pautas de observacion de criterios de mediacién. Se caracterizan
las interacciones desde la experiencia de aprendizaje mediado, relacionando dichos
resultados con las categorfas obtenidas en la evaluacién docente, arrojando que los
docentes competentes estudiados interactdan con mejor calidad que aquellos docentes
evaluados como bésicos, pero ninguno de los dos grupos genera condiciones de
modificabilidad cognitiva en el aula, por lo que el resultado general obtenido en la
evaluacién docente no presupone un tipo de interaccion pedagdgica cognitivamente

desafiante y transformadora para los casos estudiados.

Palabras clave: Evaluacién Docente, Interacciones Pedagégicas, Criterios de Mediacién,
Experiencia de Aprendizaje Mediado.

Pedagogical interactions of teachers categorized as basic and
competent in teacher evaluation: a view from the mediated learning
experience.

ABSTRACT

This article seeks to analyze the interactions of teachers teaching categorized as
competent and basic using a mixed methodology that triangulate the data produced
by the Educational Evaluation and Observation of classes by watching Criteria of
Mediation. Interactions are characterized from the theory of Mediated Learning
Experience, relating these results with the categories obtained in teacher evaluation.
This analysis shows that the studied competent teachers interact with better quality

than those evaluated teachers as basic but neither of the two groups creates conditions
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modifiability in the classroom, so that the overall result obtained in Teacher
Evaluation does not imply a type of Pedagogical Interaction cognitively challenging

and transformative.

Keywords: Teacher quality assesment, Pedagogical Interactions, Criteria Mediation,
Mediated Learning Experience.

1. Introduccion

La interaccion pedagdgica ha devenido en una tematica de interés
por distintos autores contemporaneos (Villalta y Martinic, 2009;
Trevifio, Toledo y Gempp, 2013; Villalta, Assael y Martinic, 2013),
relevandose su importancia en el proceso educativo. La sala de clase es
el lugar donde se definen los procesos pedagdgicos més relevantes en
el contexto escolar y es el espacio en donde comparten y construyen
conocimiento en conjunto estudiantes y profesores, expresando
distintas modalidades de interaccion, dando lugar a procesos de
enseflanza y aprendizaje en contextos de diversidad. De este modo,
lo que ocurre en el aula opera como un factor explicativo central de
los aprendizajes (Slavin, 1996; LLECE, 2008; Murillo y Roman,
2009, en Villalta y Martinic, 2009).

La “Interaccién Pedagégica” es una de las ocho dimensiones que
conforman el portafolio de la evaluacién docente. Esta dimensién
es entendida como la capacidad que deben tener los docentes para
brindar explicaciones de calidad cuando abordan los contenidos
y habilidades durante sus clases, de promover un didlogo directo
con sus estudiantes de manera transversal, de realizar un monitoreo
constante durante el desarrollo de las actividades y de apuntar al
desarrollo del pensamiento de todos sus estudiantes, pero esta
dimensién es la que refleja el menor desempefio de forma sostenida
por parte de los docentes que se evaltian afio a afio (Manzi, Gonzélez,
& Sun, 2011). El resultado en esta dimension refleja uno de los
problemas que poseen los sistemas de evaluacién por ponderaciones,

que muchas veces ocultan informacién importante en sus resultados

generales (Darling-Hammond, 2012).

Uno de los objetivos de la evaluacion docente declarados por

la OCDE (2013), implica consolidar las politicas orientadas al
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fortalecimiento de la funciéon docente para mejorar la calidad y
equidad de la educacion. Esta instancia, ha contribuido a identificar
fortalezas y debilidades de los profesores evaluados, y ha aportado
un impulso a la investigacién educacional en la linea de la efectividad
escolar, con estudios que complementan y enriquecen el acervo en
la materia. Ahora bien, desde una perspectiva critica, de acuerdo a
Monzén (2016), en la actualidad prevalece un sistema de evaluacién
docente que privilegia la bisqueda de semejanzas en el docente en
su practica pedagdgica, denominandolo univocista. Este modelo,
de raiz positivista y mecanicista, resulta insuficiente para otorgar
informacién valiosa sobre el quehacer docente, por lo que modelos
de tipo analégico podrian permitir relacionar datos cuantitativos y

experiencias subjetivas, poniendo énfasis en la cualidad del contexto.

Una investigacién desarrollada por un equipo liderado por Manzi
(2011), a partir de los datos reunidos por los portafolios de 55.536
docentes evaluados desde el afio 2006 a 2009 de todos los niveles,
modalidades y subsectores educativos, arrojo que el mejor desempefio
de los docentes esta en el “Ambiente Instruccional” durante la clase
filmada, pero por otro lado se observa un débil desempefio en la
calidad de las “Interacciones Pedagégicas” entre docente y estudiante.
La mayoria de las intervenciones tienden a estimular la respuesta
mecanica de un procedimiento, apelando a la mera repeticion de lo
dicho por el mismo, o bien indican o inducen la respuesta correcta
en vez de guiar un tipo de razonamiento légico hacia la solucion,
cognitivamente desafiante (Manzi, J. et al,, 2011). Por otro lado, en
un estudio realizado por Martinic y Vergara (2007) se da cuenta de
que la interaccién de los docentes con sus estudiantes esta centrada
en la transmisién de contenidos e instruccién de competencias con
un tinico objetivo de obtener resultados cuantificables que reflejen el
desempefio de los estudiantes, con foco en una ensefianza reproductiva
que no genera desafio cognitivo. Por otra parte, Godoy (2015),
investigando docentes evaluados como destacados en Historia y
Geografia, determina que los participantes mayoritariamente realizan
preguntas que favorecen el desarrollo de baja exigencia cognitiva, al

recuperar aprendizajes ya adquiridos, via preguntas de nivel explicito.
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En este marco, debiera uno preguntarse, ;de qué forma estan
interactuando nuestros docentes? ¢Estin propiciando el desarrollo
del pensamiento en sus clases? El presente articulo busca conocer
y caracterizar las interacciones pedagogicas, desde el enfoque de la
experiencia de aprendizaje mediado (EAM), buscando vinculaciones
cualitativas con los procesos de etiquetamiento y categorizacion
docente que establece la evaluacion profesional docente y estableciendo
lineas de accion desde una linea analogica y de perspectiva cualitativa,

pensando en el proceso de evaluacion docente.
2. Marco referencial

2.1. Evaluacion docente e interacciones pedagdgicas

La construccién del conocimiento y el aprendizaje no se da de forma
vertical, mas bien supone el didlogo y la construccién conjunta entre
ambos agentes que interacttian en la situacién de aprendizaje (Bonal,
1998). La interaccién docente-estudiante es una realidad particular
con actos, saberes, hablas y expresiones concretas de aprender del
estudiante y de ensefar por parte del docente (Villalta & Martinic,
2009). Esta interaccién posee pautas, sentidos, tiempos y espacios
que han sido aprendidos y compartidos como “Cultura Escolar”, Ia

cual acttia como regla que ordena las posiciones e intercambios de

informacién (Burger, 2004).

En la evaluacién docente, la dimensién «Interaccion Pedagogica» se
evaltia a través de la clase filmada en el médulo 2 del portafolio, donde
se analiza la Calidad de las Explicaciones que muestra como el docente
ensefia a sus estudiantes nuevos conocimientos y la vinculacién de
estos con aprendizajes previos, el tipo de preguntas que formula
asi como los ejemplos que entrega para clarificar las dudas de sus
estudiantes, y por otro lado la Calidad de las Interacciones que evalta la
calidad de las preguntas del docente para fomentar el aprendizaje
y como éste aprovecha las intervenciones de sus estudiantes para

profundizar los conocimientos en la clase (CPEIP, 2013).

En el proceso de evaluacién docente, un docente “Competente” en

esta dimension, debe ser capaz de organizar situaciones interesantes y
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productivas que favorezcan la indagacién, interaccién y socializacion
de los aprendizajes entre los estudiantes, en situaciones planteadas
desde las competencias de los estudiantes, es decir, de los saberes
e intereses de estos, fomentando la posibilidad de desarrollo del

pensamiento y de habilidades de elaboracién cognitiva mas complejas

(Manzi, J. et al,, 2011).

El aula es el espacio que debe garantizar oportunidades de desarrollo
para todos los estudiantes debido a que estos dependen criticamente
de la capacidad del profesor para ser un mediador efectivo en la
construccién de nuevos conocimientos (De Corte, 2010). En este
sentido, se considerard que las interacciones pedagogicas seran de
calidad cuando el profesor, en un proceso de retroalimentacién
continua, recoge la informaciéon desprendida del resultado de
su trabajo y retroalimenta las intervenciones de sus estudiantes,

reﬂejando el avance hacia el objetivo de aprendizaje propuesto para

la clase (Collins, 2006).

La interaccion dentro de la sala de clases ha sido uno de los ejes de
trabajo del Ministerio de Educacién desde el afio 2003, en donde
comprender este proceso es un factor clave para el desarrollo de
los aprendizajes (Murillo & Roman, 2009), ya que la interaccién
entre profesor y estudiante es un complejo proceso de razonamiento
interpersonal en el aula que tiene como tnica finalidad la constitucion

de nuevos aprendizajes (Velasco, 2007).

3. La teoria de la modificabilidad cognitiva y
experiencia de aprendizaje mediado

La interaccion docente-estudiante est ligada al desarrollo cognitivo
a través del didlogo, compartiendo saberes y formas de ver el mundo.
Los enfoques socio-cognitivos del aprendizaje y de la ensefianza
proponen que el desarrollo cognitivo es un proceso culturalmente
organizado, en el cual los procesos psicolégicos superiores emergen a
partir de la apropiacion y dominio de los instrumentos y recursos que
la cultura posee, a través de la interaccién humana (Baquero, 2004).
Estos enfoques aportan sobre el vinculo entre el conocimiento y el

contexto en que éste se adquiere: desde los procesos mediacionales,
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que relevan el rol del educador y, por otra parte, la mediacién

semiotica, que aporta a la construccion intersubjetiva de significados

(Pasmanik y Cerén, 2005).

Feuerstein (2000) profundiza en las formas en que se dan los
procesos de mediacion, enfatizando en el rol que ejecuta el
mediador humano en la interaccion. Sefiala que los procesos de
aprendizaje son potencialmente transformadores cuando existen
Experiencias de Aprendizaje Mediado. La EAM se refiere a la forma
en que un estimulo es transformado por un docente mediador, de
acuerdo a una intencién clara y metas que apuntan a alcanzar un
funcionamiento cognitivo superior. Es una interaccién que apunta
a la transformacion del desempefio de los sujetos en una tarea y
que parte de la comprension del funcionamiento cognitivo como la
manifestacion de un estado del organismo en un momento de la vida
y no como una condicién estable (Feuerstein & Kozulin, 1995).
Asi, la Experiencia de Aprendizaje Mediado es una modalidad
pedagdgica que potencia el desarrollo cognitivo a través de las
interacciones entre el docente y el estudiante. El docente-mediador
debe apuntar al desarrollo de aprendizajes significativos por lo que
el sentido de quien ensefia no sélo debe estar puesto en impartir
informacion, sino que en entregar definiciones, instrucciones claras
e intencién (Feuerstein R., 1996).

El aula es un lugar propicio para desarrollar experiencias de
aprendizaje mediado, ya que estd lleno de estimulos constituidos
por objetos e interacciones que deben ser transformadas por la
intencién y anticipacion del docente, que no sélo debe presentar
informacién acerca de lo que desea trabajar en su clase, también
debe crear contextos en que esta informacién sea percibida,
registrada y elaborada en los marcos de tiempos y espacios que le
permitan a los estudiantes crear un significado particular y propio

que vaya mas alld de la misma experiencia concreta (Feuerstein &

Feuerstein, 1991).

Desde la perspectiva educacional el aporte del rol mediador otorga
al docente la posibilidad de actuar intencionadamente para develar

el potencial cognitivo y social de sus estudiantes, como también
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permite favorecer espacios de encuentro dialégico y aprendizaje
colaborativo entre pares. En este rol hay plena conciencia de las
posibilidades que tiene como mediador en los procesos de ensefianza
y aprendizaje, como se produce el pensamiento y aprendizaje de
sus estudiantes y los mecanismos que los intervienen, mostrando
experticia en técnicas y estrategias de aprendizajes para saber como
intervenir de forma correcta en la solucién de las debilidades que
encuentra en sus estudiantes durante la interaccion (Tébar, 2012).
El docente, entonces, modifica un conjunto de estimulos afectando
su intensidad, contexto, frecuencia y orden, buscando despertar
en sus estudiantes una actitud vigilante, consciente y sensible que
contribuya a desarrollar una genuina disposicién al aprendizaje

autogestionado.

La funcién pedagdgica como un acto mediacional y de modificabilidad
cognitiva va més alld del simple traspaso de contenidos (Tebar,
2009), entendidos como formas de saber, y los métodos (formas de
hacer) (Roméan & Diez, 2008). El docente mediador es, entonces,
un constructor de puentes entre el medio y el nifio, posibilitando
la incorporacién de una amplia gama de estrategias cognitivas y
procesos, que derivarn en comportamientos considerados como
pre-requisitos para un buen funcionamiento cognitivo y afectivo
(Tebar, 2012). Esto exige tanto en el docente como en el estudiante
una fuerte actividad intelectual, la que pese a ser propia de cada sujeto
no se hace de forma individual, sino que es el fruto de la interaccion

entre docente y estudiantes.

No cualquier interacciéon entre el mediador y el sujeto puede ser
considerada una experiencia de aprendizaje mediado, por ello para
que el actuar del docente sea calificado como una accién mediadora
se deben cumplir con algunos criterios relativos a su proceder en el
aula. De este modo, el profesor Feuerstein (1986; 1996) plantea
como necesaria la presencia de tres caracteristicas fundamentales o

Criterios de Mediacién Universales:

*  Criterio de Intencionalidad y Reciprocidad: En la interaccion el docente
comparte el propdsito de la interaccién de forma explicita y

consciente, buscando una respuesta reciproca en los estudiantes.
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*  Criterio del Significado: Consiste en dar sentido a los contenidos y a
las alternativas pedagdgicas buscando el porqué del razonamiento

y la forma logica de expresar el pensamiento.

*  Criterio de Trascendencia: Significa ir mas alld del aqui y ahora de la
situacién o necesidad inmediata que motivo la interaccion. Cada
situacion producida en una interaccién potencialmente puede ser

atil en otras situaciones de vida.

Aparte de estos Criterios de Mediacién Universales, Feuerstein (1986;
1996) agrega otros Criterios de Mediacién Diversificadores que responden a
caracteristicas culturales de la interaccién y que son los responsables
de la diversificacién de estilos cognitivos del aprendiz; entre ellos
podemos encontrar mediacién del sentimiento de competencia, mediacion de la
regulacién y control del propio comportamiento, mediacion del acto de compartir,
mediacién de la individualizacién y diferenciacion psicoldgica, mediacion de biisqueda,
planificacién y logros de los objetivos de la conducta; mediacidn del desafio; mediacién
del ser bumano como entidad cambiante; mediacién de la alternativa optimista;

mediacién del sentido de pertenencia.

n este contexto, este articulo busca profundizar en las interacciones
En est texto, este articulo b profund 1 t
pedagdgicas de profesores categorizados como Competentes y

Basicos en el proceso de evaluacion docente, desde el enfoque de

la EAM.

4. Método

La presente investigacion es de caricter comparativo y de alcance
descriptivo, con un enfoque metodolégico mixto (Tashakkori &
Teddlie, 2003) para el analisis de las Interacciones Pedagbgicas

desde los Criterios de Mediacién de la Teoria de la Modificabilidad
Estructural Cognitiva (Feuerstein & Feuerstein, 1991).

La muestra, de tipo intencionada, fue de 6 docentes del sistema
de educaciéon municipal de la Comuna de Los Vilos, quienes
fueron evaluados a través del Sistema de Evaluacién Docente. Los
profesores corresponden al nivel de Ensefianza General Basica, nivel
que constituye el 92% de la oferta educativa del Departamento
de Educacion Municipal de esta comuna. De los 6 docentes, y
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para fines comparativos, 3 de ellos obtuvieron la calificacion de
competentes y 3 fueron evaluados como Basicos, por otra parte se
aporté variabilidad al incorporar docentes por cada tipo de escuela
de ensefianza general basica presente en la comuna (urbana, rural,

y multigrado).

Las Interacciones Pedagdgicas fueron registradas en 3 clases videadas,
de 45 minutos para cada docente, en los sectores de lenguaje y
matemdticas. Las filmaciones fueron analizadas a partir de la pauta de
observacion de criterios de mediacién en aula desarrollada por Salinas
y Ddvila (2013), pauta validada con un indice de Kappa de 0,934
(Salinas, 2013). La pauta define para cada uno de los 12 criterios
de mediacién, entre 2 a 3 indicadores que deben ser evaluados de

acuerdo a tres niveles de calidad de las mediaciones.

Figura I: Criterios de Mediacion e Indicadores correspondientes a cada Criterio
observado.

CRITERIOS DE MEDIACION | INDICADORES
UNIVERSALES

I. Mediacién de la I. Explicitacion de objetivos.
Intencionalidad y Reciprocidad

2. Adaptacion de los estimulos.

2. Mediacién de la I. Establecimiento de relaciones.
Trascendencia.

2. Trasferencia de contenidos.

3. Mediacién del Significado. I. Explicitacion del significado afectivo

del contenido por parte del docente.

2. Estudiantes explicitan significado
afectivo del contenido.

3. Evocacién y establecimiento de
relaciones con conocimientos previos.

(Salinas & Davila, 2013)

Estos indicadores se clasifican en nivel alto, nivel medio y nivel
bajo, en relacién a la aparicién de estos durante sus Interacciones

Pedagdgicas. Los niveles se detallan a continuacién:
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Figura 2: Niveles de Calidad de la Mediacién Segtin Promedio

Nivel de Promedian entre 2.34 a 3 en la mediacién de los indicadores
Mediacién Alto | correspondientes a los Criterios de Mediacién evaluados.
Rango En general se observan Interacciones Docente-Estudiante en
23423 las que luego de una mediacién del indicador por parte del

docente, este logra que sus intervenciones generen cambios
observables en los estudiantes.

Nivel de Promedian entre 1.67 y 2.33 en la mediacioén de los
Mediacién indicadores que corresponden a los determinados
Medio Criterios de Mediacién evaluados. En general se observan
Rango interacciones Docente-Estudiante en las que luego de
1.67a2.33 una mediacién del Indicador por parte del docente no se
observan cambios observables en los estudiantes.

Nivel de Promedian entre I yLSen la mediacién de los indicadores
Mediacién Bajo | que corresponden a los determinados Criterios de
Rango Mediacion evaluados. En general hay ausencia de una
Tal.66 mediacién del indicador por parte del docente.

Dado el tamafio de la muestra, el analisis de los datos se realizd
a partir de estadisticos descriptivos (medias) por cada grupo de
docentes, sin llegar a establecer significacién estadistica en las
diferencias observadas. Por otra parte, se realizé una descripcion
de caracter cualitativo respecto del despliegue de criterios de
mediacion mas caracteristicos —universales y diferenciadores— segtin
los niveles de calidad arrojados por la pauta y a fines de caracterizar
las interacciones.

5. Resultados

Los resultados se presentan de forma comparativa para las dos
categorias de docentes —competentes y basicos—, primero segtn su
desempefio en los criterios de mediacién universales y luego para los

criterios de mediacién diferenciadores.

El siguiente grafico da cuenta de las diferencias en las puntuaciones de
los indicadores de los criterios de mediacién universales observados

en ambos grupos de docentes. ..
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Figura 3: Comparacion de la Calidad de la Mediacién entre los Profesores
categorizados Competentes y Basicos segan los Criterios de Mediacién y sus
indicadores.

25 235
2 | 189 2
2 e o= 1,78
2 3 | ,56
15 S 1 44 | 14 COMPETENTES
’ 22 22 y
HBASICOS

ci/1 c1/2 c2/1 c2/2 c3/1 c3/2 c3/3

5.1. Criterios de mediacion universales

COMPETENTES | BASICOS
I. Mediacién de la Medio Bajo
Intencionalidad y Reciprocidad
2. Mediacién de la Medio Bajo
Trascendencia.
3. Mediacién del Signiﬁcado. Medio Bajo

Resultados docentes competentes

La mediacion de la Intencionalidad y la Reciprocidad en los docentes
competentes es de nivel medio ( = 1.81) con una desviacién estindar
de 0.45. De los tres profesores, dos de ellos buscan explicitamente
que los estudiantes realicen de forma adecuada procedimientos y
mecanismos de resolucién de problemas matematicos. Esto se puede
observar de mejor forma en la interaccién que propone el docente 2:
“Quiero que bagan un rectdngulo porque luego vamos a trabajar con sus medidas
y determinaremos el drea de esta figura”, o por ejemplo lo que ocurre con
la segunda clase del docente 3; “Esto, lo que trabajaremos se llama intervalo
y lo caleularemos de esta_forma y nos sirve para determinar algunas frecuencias
entre los datos”. El otro docente que se ubica entre un nivel de calidad

alta en este criterio (= 2.33), desde el comienzo deja claro en sus
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alumnos lo que desea conseguir con su actividad: “Vamos a analizar
el cuento escuchado, por lo que deberdn estar muy atentos a lo que escuchan y les
aconsejo que presten atencion a las caracteristicas del protagonista” (Docente
I, Clase I). En esta clase el docente hace explicito el objetivo de
la experiencia y la intencionalidad logra ser comprendida por los
estudiantes (comprender un texto de mediana complejidad a través

de una estrategia de anticipacién de la lectura).

En el otro indicador de este criterio el nivel de calidad de la mediacién
se invierte. Los dos que en un comienzo presentan un bajo nivel
de mediacién evidencian un nivel alto de calidad en la mediacién
de adaptacién de los estimulos. A modo de ejemplo en la primera
clase del docente 2 ocurre lo siguiente: “Ya s¢ por qué se han equivocado,
parece que el segundero es el que los ha confundido pero por abora lo vamos a dejar
de lado porque lo que quiero es que comprendamos primero como se van indicando
las horas y los minutos en un reloj amilogo” (Docenr_e 2, Clase I). Esta
interaccién muestra un nivel de calidad alto de la mediacién sobre
los elementos que componen la tarea que se estd desarrollando para
que estos puedan ser asimilados y comprendidos por todos los
estudiantes. Son capaces de descomponer los elementos e ir paso a
paso una vez mas. Al Docente I se le dificulta acercar al alumno la
informaci6n inferencial que contiene el texto que estd trabajando.
Evidencia dificultades para dilucidar el origen de las dificultades que
presentan los estudiantes para acceder a la informacién, resolviendo la
situacion problematica traspasando de forma directa la informacién
a la que no logran acceder, como por ejemplo “Vieron, ;Ustedes cudntas

veces ban sido igual que el gato del cuento con sus mamds, porfiados, desobedientes?”

(Docente I, Clase 2).

En el otro Criterio de Mediacién Universal restante, Criterio de
Mediacién del Significado, la calidad de la mediacion es de nivel
medio ( = I1.81) con una desviacién estindar de 0.36 producto de
que existe uno de los docentes con una calidad de la mediacion baja

en este Criterio.

La calidad de la mediacién de los Indicadores para este Criterio
durante las Interacciones de estos profesores en sus clases es muy

distinta, sobre todo en las de Docente 1, en los tres Indicadores pero
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s6lo en la primera clase. Por ejemplo en su primera clase el Docente
I trabaja la comprension de lectura mediante un texto que posee un
fuerte contenido formativo en lo valérico. El texto se llama el “Gato
Desordenado” y la interacciéon comienza de la siguiente manera: “4
ver, gde qué creen ustedes que se trata el texto Gato Desordenado? Luego de esta
pregunta el docente genera el espacio para que los alumnos respondan
como forma de anticipacion a la lectura a partir de sus experiencias
previas tales como: “Se trata de un gato desordenado que no le bace caso a
nadie”. Esta opinién por parte de los alumnos, que recordemos esta
al inicio de la clase, le permite al docente realizar una vinculacién
del contenido con elementos afectivos que identifican al alumno
con el protagonista de la historia que han leido. En la misma clase el
docente I le dice a sus alumnos luego de realizar la lectura: “Vieron,
se parece en algo a lo que ustedes creian de lo que se trataba el cuento. .. (a lo que
los alumnos responden que si) ... Y a ver, a cudntos de ustedes sus mamds les dan
la oportunidad de aprender una y otra vez aunque se equivoquen tal cual como lo

hizo la mamd del gatito”.

El promedio de la calidad de la mediacién de los otros dos docentes
es inferior respecto a Docente 1. El foco en la mediacién de estos
docentes estd puesto en establecer la relacion casi mecanica de
lo que trabajaran en esta nueva clase con el contenido visto en la
clase anterior. Un ejemplo de esto en el docente 2: “Se acuerdan cémo
caleuldbamos el drea de las figuras geométricas, bueno, para calcular el drea en
un cuerpo geométrico es algo similar”. Por otro lado el docente 3, para
generar un vinculo del contenido con elementos afectivos, raya en
lo peyorativo, puesto que del contenido que se esta trabajando, que
son los indices de obesidad de la poblacién escolar de la comuna de
Los Vilos, el docente realiza el siguiente comentario: “Como pueden
ver no es una caracteristica muy buena el ser la escuela con el mayor indice de

obesidad de la comuna”.

Resultados de los docentes basicos:
En el Criterio de la Mediacion de la Intencionalidad y Reciprocidad

(Criterio de Mediacién Universal), requisito de toda Experiencia de
Aprendizaje Mediado, su calidad de la mediacion es baja ( = 1.45)

con una desviacion estandar de 0.39. Cabe aclarar que influye en
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esto que en la primera clase uno de los tres docentes ofrece una
calidad de la mediacién mayor. A modo de ejemplo, el Docente
S en su primera clase ofrece una mediacién de alta calidad donde
explicita el objetivo de su clase: “Vamos a escuchar este cuento con mucha
atencién porque al final aprenderemos la palabra nueva”. . . asi como también
realiza una adaptacion del contenido que esta trabajando para que
todos sus alumnos lo asimilen; “Aquf en esta parte del cuento debo cambiar
la voz porque hay un signo de interrogacién y es en donde el sapito le pregunta al
abuelo” (IDS-CT). Los otros dos docentes (D4 y D6) ofrecen un
nivel de mediacién de muy baja calidad. Por un lado el Docente 4
lee el objetivo de la clase escrito en la pizarra y luego de eso dice al
curso: “Vamos a escuchar para comprender la lectura” (Docente 4,
Clase T). Al decir “Comprensiéon” en la instruccién da a entender
de manera implicita que por ese solo hecho ya los alumnos tendran
que comprender lo que ella les leerd. En la interaccion del Docente
6 sus intervenciones no califican para poder hablar de una mediacion
de este Criterio, ya que realiza claramente una instruccién directa,
“Van a pegar las oraciones y luego van a leer para que puedan responder estas
preguntas” (ID6-CT). Ya en la dltima clase los tres docentes de esta
categoria finalizan con este tipo de interacciones caracterizadas por

la instruccion directa y cerrada hacia una solucion.

En cuanto a la calidad de la Mediacion de la Trascendencia (Criterio
de Mediacion Universal) que estos docentes ofrecen a sus alumnos,
es de bajo nivel (= 1.39) con una desviacién estandar de 0.10. EI
Docente 4 estd trabajando un texto referido al “Cochayuyo” que
busca cumplir dos objetivos de manera simultinea: la comprensioén
de lectura a partir de un texto escuchado, ya que por ser primero
bésico gran parte de los alumnos no leen de manera independiente, y
por otro lado la produccién escrita de palabras con “CH”. Luego de
haber iniciado la clase, y sin haber establecido relaciones previas a la
lectura con experiencias de la vida cotidiana, comienza por entregar
una serie de informaciones donde ni siquiera espera a que algtin
alumno conteste. .. ¢(Algunos de ustedes ha comido cochayuyo? Sirve
para muchas cosas, por ejemplo cuando le estan saliendo los dientes
a sus hermanitos. ;Han visto a sus hermanitos cémo sufren cuando

les estan saliendo los dientes?... Y bueno, también estamos leyendo
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este cuento porque la palabra cochayuyo tiene la letra que vamos a

estudiar hoy, la letra CH” (Docente I, Clase I).

Por otra parte, el docente S trata de establecer una relacién al
comienzo de su segunda clase con lo visto en la anterior pero al
preguntar si se acuerdan de qué se trataba el texto y la palabra que
habian “aprendido” la clase anterior, solo un alumno la recuerda.

Al notar esto comienza a rememorar parte de la clase anterior y

dice: “Vimos la palabra VALIENTE y yo les daré un ejemplo de la
palabra: Pedrito fue Valiente el otro dia porque se vacuné y no llor6”
(IDS-C2). En cuanto a las clases del Docente 6, se observan atisbos
de mediacion del Criterio de la Trascendencia pero esto no queda en
mas que en una relacién muy general, basada en algtn aspecto de la
tarea a trabajar pero sin relacién con el objetivo de aprendizaje, por

ejemplo: “A]?Oﬂl ZES voy a pﬂSﬂf una })Ojﬂ que yo st que l{i‘S va agustar 11114[})0

porque se trata de ﬂitbol” (ID6—E2).

Finalmente, la calidad de la Mediacion del Significado no es mejor
que los criterios de mediacién anteriores ya que igual es baja (= 1.33),
con una desviacién estdndar de 0.40. En las clases del Docente 5 no
se refleja alguna interaccién que pueda dar cuenta de la mediacion
de este Criterio asi como tampoco en las clases del Docente 4. En el
caso de las clases del Docente 6 se muestra algiin tipo de significacién
enfocada a ellos como personas. .. “Los nimeros en la espalda de los
jugadores de futbol sirven para identificar al jugador y la posicién
que le corresponde dentro de la cancha, como cuando Ustedes
juegan a la pelota”... pero vuelve a quedar en una significacién tal
cual como la transferencia que hace. Se centra en la actividad pero
no en el objetivo de aprendizaje, lo cual termina desvirtuando la

clase hacia otro rumbo.

Analisis comparativo

Para los 3 criterios de mediacién universales, a saber, Intencionalidad
y Reciprocidad, Trascendencia y Significado (CI, C2 y C3) los
docentes evaluados como competentes muestran un nivel medio de
calidad, mientras que los docentes evaluados como bésicos, se sittian
en un nivel bajo, segtin los rangos sefialados en la pauta. En términos

generales, los docentes competentes hacen explicito aquello que
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desean conseguir en sus estudiantes pero sin lograr una comprension

profunda acerca de su intencién pedagogica.

Los docentes competentes investigados fomentan la comparaciéon
entre objetos pero los estudiantes no logran establecer las relaciones
aun cuando guian de buena manera la transferencia de los contenidos.
Sus estudiantes no visualizan una posible aplicacion del mismo a
otros contextos siendo que el objetivo es explicito. Por otra parte,
los docentes basicos no explicitan qué es lo que quieren conseguir,
se limitan s6lo a leer el objetivo escrito en la pizarra o a dictar para
que este sea copiado en el cuaderno, no fomentan la comparacion
entre diferentes objetos o caracteristicas de los estimulos, asi como
no guian transferencias ni siquiera a nivel de contenidos que se estan

trabajando o se han visto anteriormente en otras clases.

En términos cualitativos, la calidad de la mediacién de la
Intencionalidad que desarrollan los profesores competentes no es
constante en las tres clases. Se observa que en las dos primeras
se ofrece una mediacién de mayor calidad, la cual decae en la
tercera clase equiparandose con la de los profesores basicos. Los
docentes competentes, en general hacen explicito qué es lo que
desean conseguir en sus estudiantes, sin embargo, éstos no logran
decodificar su intencion pedagdgica, no logrando involucrarse en

el proceso de ensefianza propuesto.

En la tercera clase los docentes, tanto competentes como basicos
evidencian una ausencia casi total de mediacién de este criterio ya que
no explicitan qué es lo que quieren conseguir, se limitan s6lo a leer
el objetivo escrito en la pizarra o a dictar para que este sea copiado
en el cuaderno. Tampoco adaptan los estimulos para favorecer la

apropiacion conceptual de los estudiantes.

En cuanto a la Trascendencia los docentes competentes durante sus
clases fomentan la comparacién entre elementos relacionados con
la actividad de aprendizaje pero los estudiantes no logran establecer
las relaciones, no visualizan una posible aplicaciéon del mismo a
otros contextos. Los profesores basicos en cambio no fomentan
la comparacién entre diferentes objetos o caracteristicas de los

estimulos, como tampoco guian transferencias ni siquiera a nivel de
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contenidos que se estan trabajando o de contenidos abordados en

clases anteriores.

En la mediacién del Significado, los profesores competentes realizan
alusiones al significado personal que para cada quien tiene la tarea
y preguntan a sus estudiantes acerca de la importancia del tema, sin
embargo, para los estudiantes no pasa de ser un contenido aislado
que se ubica solo en el contexto de una actividad formal, ajena a
la vida cotidiana de ellos, sin una carga emotiva y sin espacio para

expresar sus CONOCIMIeNtos Previos.

La baja calidad de la Mediacion del Significado de los docentes
basicos se manifiesta en que estos no consideran explicitamente
los conocimientos previos de los estudiantes, no otorgando un
significado personal al contenido de aprendizaje ni tampoco
manifestando vinculos de la materia tratada con experiencias de la
vida cotidiana. Por otra parte, los docentes competentes favorecen el
desarrollo de una imagen positiva en sus estudiantes, pero pese a ello
no logran desbloquear el comportamiento de ensayo y error. Aquellos
docentes categorizados como basicos, tampoco se preocupan de
desarrollar una imagen positiva de sus estudiantes, ni propician el

analisis de los procesos cognitivos realizados por sus estudiantes.

6. Discusion y conclusiones

A partir de los resultados expuestos se puede apreciar que las
interacciones pedagogicas ofrecidas por los docentes categorizados como
competentes son de mayor calidad en comparacion con los profesores
categorizados como bisicos en los Criterios de Mediacién Universales. Ahora
bien, es conveniente aclarar que ninguna de las clases observadas puede
ser valorada, desde el enfoque de la EAM, como una experiencia de
aprendizaje mediado. Por ello, independiente de la categoria de
evaluacién que obtienen los docentes, ésta no predetermina un tipo
de interaccién de un valor mediacional alto. Visto esto, es necesario
focalizar en las similitudes y diferencias de los docentes estudiados;
por ejemplo, se observa que entre los profesores categorizados como bdsicos
existe cierta similitud en las interacciones que proponen, realizando

una mediacion de mejor calidad en la primera clase, con un patrén
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de interacciéon que podriamos relacionar con la “clase filmada” de
la evaluacion docente, pero que se disipa completamente hacia la
tercera clase en términos de calidad. Asi mientras la primera clase
puede ser caracterizada como el desarrollo de un guion altamente
estructurado, la tercera clase se configura quizas mas desorganizada
pero mucho mas natural, posibilitando el espacio para actividades
emergentes. Dichos docentes también presentan una dificultad
evidente en el establecimiento de relaciones propias del contenido
curricular y aspectos de la vida cotidiana de sus estudiantes: no
propician interacciones desde la trascendencia, se centran en la
actividad pedagdgica pero no consideran el objetivo de aprendizaje,
lo cual termina desenfocando la clase, lo que se nota especialmente

durante la tercera clase.

El hecho de que Ia metodologia de esta investigacién haya propuesto
tres clases filmadas y no una, permite identificar modalidades
«tipicas» de interaccién pedagdgica, aquellas que se reiteran dando
cuenta de practicas inherentes a su labor docente, por una parte,
y de inconsistencias en la calidad de la mediacién entre las tres
clases, por otra. Aquel docente que muestra mayor desempefio en la
primera clase en comparacion a la tercera, reﬂeja que en la primera
clase ha realizado algo que no es habitual en su practica, lo que
coincidentemente se asemeja a la estructura de la evaluacion docente.
Un resultado Ilamativo, es que de los tres docentes categorizados
como bésicos, aquel que se desempefia en aula multigrado muestra un
desempefio estable en las interacciones de sus tres clases y es quien,

por momentos, durante las mismas se acerca a una Experiencia de

Aprendizaje Mediado.

En términos globales, el tipo de Interaccién Pedagbgica que propician
los seis docentes busca el aprendizaje de sus estudiantes a través de
la exposicion directa a los estimulos (Aprendizaje Directo), lo que desde
la 6ptica de Feuerstein (1991) no contribuye a generar autonomia
en los procesos de aprendizaje, ya que el foco no esta puesto en el
desarrollo de una habilidad o interés del estudiante, sino que sélo
en el contenido curricular. Este tipo de interacciéon fomenta un
aprendizaje reducido, instrumental, y una insuficiente capacidad

para resolver problemas con repercusiones serias e identificables en
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los estudiantes en todas las areas del proceso de aprendizaje, tanto a
nivel de los aprendizajes formales emanados del curriculum, como
de las relaciones personales en general (Feuerstein, et al., 2002). La
manera de ensefiar descrita en la investigacién sefiala una brecha
de acuerdo a lo propuesto por el MINEDUC (2013), relativo a
la formacién de estudiantes inquisitivos, equilibrados, reflexivos,
audaces, comunicadores, respetuosos y empaticos, que comprenden
los principios del razonamiento moral, abiertos de mentes y por

sobre todas las cosas, “pensadores”.

Al respecto cabe preguntarse sobre ;como formar estudiantes
“pensadores” si no se propicia una formacién docente inicial
y continua consistente con estos principios? ;Cémo estimular
“estudiantes inquisitivos” si no se le otorga la suficiente relevancia al
desarrollo de interacciones pedagdgicas desafiantes y transformadoras,

por sobre interacciones mecanizadas y reproductivas?

En todos los casos investigados se evidencia baja presencia de
interacciones que potencien aquellas funciones cognitivas requeridas
para la recogida, elaboraciéon y comunicaciéon de la informacion,
necesarias para el surgimiento de operaciones mentales en los
estudiantes (Feuerstein, 20006; Villalta, et al., 2013). Esto hace
necesario reflexionar, no solo sobre la funcién docente, sino que sobre
el fin practico de nuestra educacién y en particular sobre sus sistemas
evaluativos y de desarrollo profesional en cuanto a su idoneidad para

desarrollar el pensamiento, a través de las interacciones.

Aun cuando las nuevas bases curriculares dan por supuesto al
curriculum como herramienta para el desarrollo del pensamiento
(Ministerio de Educacién, 201 3), persiste una brecha en esta materia.
La tension entre curriculum prescrito y practica pedagogica, releva la
importancia de la evaluacién y anélisis de la practica pedagdgica, asi
como la de interrogar la propia accién docente. Cuando los docentes
son conocedores de los beneficios de la reflexion sistematica y la
investigacion, y participan de experiencias formativas que propicien
un desarrollo profesional sustantivo, se convierten en agentes activos
del cambio en su propia aula y en su entorno préximo (Pellerin

& Faukner, 2015). Sin embargo, y mientras tanto, al momento
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de hacer sus clases los profesores parecen priorizar sobre todo la
cobertura curricular, declarando maltiples razones para ello, siendo
la mas relevante el desempefio demostrable: muchas veces la clave
es el puntaje a obtener en el SIMCE. Implicitamente, parece existir
la idea de que el “pasar la materia” establecida en los planes y
programas producird, por si mismo, un mejor rendimiento en dicha
prueba, reflejando una dualidad entre desarrollo del pensamiento y

contenido curricular.

El hecho de dominar la disciplina que el docente ensefia, pasa a ser
un aspecto relevante en este ambito, mas no suficiente. Manejar
la disciplina propia del sector de aprendizaje resulta relevante a la
hora de disefiar y de interactuar desde la anticipaciéon y dominio
pedagdgico, sin embargo, la expertise de construir conocimiento
pedagégico con los estudiantes se transforma en un saber de dificil
gestion. En términos globales, las clases observadas son tradicionales,
no fomentan la participacién ni ofrecen instancias de complemento

a los conceptos abordados y de profundizacién de los aprendizajes

(Manzi, et al., 2011).

Las interacciones estudiadas carecen de un foco claro, lo que como
efecto secundario expone a los estudiantes a un repertorio limitado
de intereses, dificultando la generalizacién de sus aprendizajes a
contextos mas remotos. La posibilidad de diversificar estilos de
interaccion permite, por tanto, activar funciones cognitivas claves
para el desarrollo humano y la adaptacion a una variedad de cambios

técnicos, sociales y culturales en un mundo que estd en constante

cambio (Lebeer, 2005).

Ahora bien, podemos preguntarnos en qué medida la demanda
del sistema sobre los resultados de aprendizaje y la tendencia
“Univocista” y “Mecanicista” de la evaluacion docente (Monzon,
2016), predefinen modalidades estandarizadas de hacer clases que
no permiten ahondar en la indagacién colaborativa y la interaccién
ligada a la construccion del conocimiento pedagdgico. Los resultados
aqui expuestos, aunque CIrcunscritos a los casos estudiados, invitan
a considerar la necesidad de observar la calidad de los procesos

educativos, mas alla de las l6gicas de accountability y efectividad
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escolar (Romero-Farfan, 2007; Assael, 2014), propiciando procesos
de reflexividad y autobservacion en los docentes (Figueroa y Gémez,
2015). Aspectos relacionados con lo anterior, dicen relacion con
estudiar el impacto de las condiciones laborales en términos de
espacios y tiempos de planificacion (MINEDUC, 2015), tanto como
las instancias de desarrollo profesional, con un marcado foco en la

transmision de conocimiento mas que en la indagacién colaborativa y

reflexiva (Avalos, 2007; Pellerin & Paulkner, 201S5; Figueroa, 2010).

La interaccién pedagdgica debiera posicionarse con fuerza en los
procesos formativos y evaluativos de nuestros docentes, trascendiendo
el aprendizaje directo y enfoques tradicionales, reproductivistas
e instruccionales. Desarrollar el rol mediador docente, desde esta
interaccion, implica un interjuego transformador entre el curriculum
prescrito, la intencionalidad docente y la participacién de los
estudiantes (Figueroa, 20106), por lo que alinear sentidos en relacion
a las reformas implica necesariamente propiciar una reflexividad
consciente, afianzando un desarrollo profesional genuino y
transformador desde la base. Esto implica, indiscutiblemente, alinear
la politica educativa (ley de inclusién, diversificacion curricular,
bases curriculares, etc.) y las intencionalidades més profundas del
proceso de evaluacién docente, de modo tal de propiciar un cambio
integral, analégico y situado, desde el signiﬁcado y trascendencia de

la funcién educativa.
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