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El objetivo del texto es analizar la estructura dialogal del salon de clase en
diferentes contextos socioculturales. La metodologia fue la observacién

Palabras clave

de clases reales de 15 profesoras de primero basico en escuelas de con-  Aprendizaje
texto urbano y rural de Chile. Se realizo andlisis de la conversacion (AC),  Mediacién pedagdgica
y de criterios de experiencia de aprendizaje mediado (EAM). Se empled . o1 o

estadistica no paramétrica. En los resultados se encontro: a) la gestion
del tiempo depende del contexto directo de aula; b) hay asociacion sig-
nificativa entre conversacion y criterios de EAM seguin contexto: las aulas
urbanas se caracterizan por conversaciones expositivas, regulativas y
cooperativas, relacionados con EAM de intencionalidad y reciprocidad,
trascendencia, planificacion, regulacion y autocontrol, y desafio; en tanto
las aulas rurales se caracterizan por: conversaciones co-formadas, expli-
cativas y colaborativas asociadas con EAM, significado, trascendencia e
individualizacion. Estos diferentes patrones dialogales permiten promo-
ver el aprendizaje autonomo desde la realidad de cada escuela.

This text analyzes the structure of classroom dialogue in various sociocul-
tural contexts. The methodology was to observe real-life classes being given
by primary school teachers at urban and rural schools in Chile. This study
involved a conversation analysis (CA) and examining mediated learning
experience (MLE) criteria. Nonparametric statistics were used. The results
revealed that: a) time management depends on the direct context of the class-
room; b) a significant association exists between MLE criteria and conver-
sation according to the context: urban classrooms tend to have expository,
regulative and cooperative conversations, with MLE-related intentionality
and reciprocity, transcendence, planning, regulation and self-control, and
challenge; rural classrooms, on the other hand, are characterized by MLE-
related co-created, explanatory and collaborative conversations, meaning,
transcendence and individuation. These conversational patterns make it
possible to stimulate autonomous learning based on each school’s reality.
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INTRODUCCION!

El estudio de la interaccion en sala de clase
para comprender y orientar la practica peda-
gogica promotora del aprendizaje se ha reali-
zado desde diversas aproximaciones tedricas
y metodologicas. Algunas han privilegiado
los dialogos vinculados a la construccion de
identidades culturales; y otras se han centra-
do en las estructuras comunicativas vincula-
das a la promocion de procesos cognitivos y
didéctica de contenidos especificos, como el
aprendizaje de las ciencias (Gardner, 2014). La
diversidad de propuestas y resultados sugiere
que no hay un modelo tedrico y empirico he-
gemonico y suficiente para explicar todas las
contingencias comunicativas generadas en el
aula que expliquen el aprendizaje (Lenoir y
Esquivel, 2015; Littleron y Howe, 2010).

Hay cierto consenso en la literatura actual
—sustentada en evidencias investigativas— de
que los procesos cognitivos pueden ser desa-
rrollados con la participacion del estudiante
en procesos dialogales adecuados (Gonzalez y
Ledn,2009; Houenetal.,2016; Torneroetal., 2015;
Villalta, 2014).

Asimismo, se sostiene, especialmente desde
la investigacion de orientacion sociocultural,
que el contexto —fictico o representado— es
un factor activo que interactua, es transfor-
mado, y también orienta los didlogos posibles
entre profesor y estudiantes en el aula (Mercer
y Dawes, 2014). En tal sentido, hay puentes entre
las orientaciones de construccion identitaria y
las de construccién cognitiva que permiten
comprender el proceso de aprendizaje que se
promueve en determinados contextos del sa-
l6n de clase.

Desde esta perspectiva, vale preguntar-
se: sel uso del tiempo en el aula se distribuye
de la misma forma en un aula urbana com-
parada con un aula rural? ;Las estructuras
comunicativas y las demandas cognitivas
de la profesora son diferentes en funcion del

contexto sociocultural de los estudiantes? ;La
forma de mediar el aprendizaje es diferente?,
es decir, ;hay aspectos de la interaccion y
discurso de las profesoras sobre su practica
pedagogica que sean atribuibles al contexto
sociocultural de las escuelas? El objetivo del
presente articulo es analizar la estructura dia-
logal del salén de clase en diferentes contextos
socioculturales.

CONTEXTO SOCIOCULTURAL Y
DIALOGO EN LA SALA DE CLASE

El contexto sociocultural tiene un rol relevan-
te en el proceso educativo, y especialmente en
las estructuras de interaccion dialogal en el
salon de clase. Hay factores socioculturales ta-
les como el nivel socioeconomico, el género, el
lugar (Zimmerman y Weible, 2017) y la diversi-
dad cultural que inciden en los indicadores de
logro de las escuelas y jerarquizan a los alum-
nos al interior de dichos establecimientos.
Para establecer el nexo explicativo entre estos
factores socioculturales y los microprocesos
sociales al interior de las escuelas y en el aula,
los estudios de diversas tradiciones disciplina-
res convergen en senalar que la herramienta
privilegiada de trasmision de significaciones
que valida, reconstruye y transforma el orden
social hegemonico es el lenguaje, a través de
la interaccion conversacional (Mehan, 1979;
Mercer, 2010; Sacks et al., 1974; Watson, 1992).
Es asi que se postulan diversas teorfas de la
trasmision cultural de la educacion.

Una perspectiva importante para analizar
la relacion entre el contexto social y cultural
con la escuela es la que propone Bernstein con
lanocion de “codigo”, como “principio regula-
dor tacitamente adquirido que selecciona e
integra significados relevantes, formas de rea-
lizacion y contextos evocadores™ (Bernstein,
1998: 218), dado que no refiere al habla y sus
variantes, sino a reglas que orientan los signi-
ficados que configuran la cultura.

1 Estudio auspiciado por el Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico (FONDECYT) del gobierno de

Chile, Proyecto N° 1150237.
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Esta perspectiva permite comprender que
la escuela estd atravesada por configuraciones
culturales sobre su rol en el sistema social, que
se encuentran o colisionan con las configu-
raciones que se construyen en la interaccion
institucional, especificamente en el aula; y que
tiene consecuencias en lo que trasmite la es-
cuela y en lo que ésta define como aprendizaje
vélido. En tal sentido, desde una perspectiva
sociocultural, el estudio de la interaccion en
el aula no puede dejar de lado las identidades
culturales que dicha interaccion promueve, la
forma como se construyen, y los indicadores
que las desencadenan.

Estudios desde la perspectiva sociocultu-
ral concuerdan en que la interaccion en la sala
de clase es un factor determinante del apren-
dizaje (Mercer y Howe, 2012; Tolmie ef al,
2010; Wells y Mejia, 2005). Lo que hace o deja
de hacer la profesora en el aula concreta tiene
repercusiones en los procesos de aprendizaje.

Hay diversas perspectivas de aproxima-
cion al estudio del habla y la interaccion di-
déctica en el salén de clase que utilizan mé-
todos cuantitativos, cualitativos y mixtos de
investigacion de los sucesos del aula, y que han
puesto el acento en patrones comunicaciona-
les predefinidos o construidos en la interac-
cion (Mercer, 2010). No obstante, la mayoria de
las propuestas para el andlisis del didlogo en
el aula se han sustentado en una perspectiva
socio-cultural para describir los procesos de
construccion de orden social e identidad en
dicho espacio (Ordaz, 2009; Richards, 2006), y
para regular tanto la participacion y exigencia
cognitiva en el aprendizaje (Emanuelsson y
Sahlstrom, 2008; Nathan y Kim, 2009; Villalta
et al., 2013), como la participacion del profe-
sor en los didlogos que promueven el apren-
dizaje en contextos especificos (Cuadrado y
Fernandez, 2008; Hennessy et al., 2016; Tornero
et al., 2015; Villalta, et al., 2011a).

Investigaciones sustentadas en la psicolo-
gia de orientacion sociocultural del aprendi-
zaje han desarrollado categorias conceptuales
para analizar el proceso educativo en el aula

como empresa colaborativa, es decir, como
un esfuerzo coordinado y continuo del alum-
nado por construir conocimiento comun a
través del didlogo (Mercer y Howe, 2012); estos
estudios colocan al lenguaje como herramien-
ta del pensamiento y mediador de la actividad
psicolégica y social (Tocaimaza-Hatch, 2016).

Pese a los avances logrados en el analisis de
la sala de clase, no hay una concepcion inte-
gradora de las interacciones dialdgicas (Hen-
nessy et al., 2016; Howe y Abedin, 2013). Se han
hecho interesantes esfuerzos por desarrollar
categorias de andlisis de la interaccion dialo-
gal en el aula que consideren una estructura
jerarquica de la conversacion capaz de relacio-
nar las intervenciones o actos comunicativos,
intercambios o didlogos, con unidades temé-
ticas mayores que permitan dar cuenta del pa-
pel del contexto en la conversacion (Hennessy
et al., 2016; Martinic y Villalta, 2016; Villalta,
2009).

En la perspectiva del andlisis de la conver-
sacion (AC) vy la lingiiistica interaccional, la
unidad minima del dialogo descrita en el aula
es el intercambio —inicio, respuesta, evalua-
ciéon— entre profesores y estudiantes. Dicha
estructura minima ha sido descrita en diver-
sos estudios con diferentes denominaciones
y precisiones relacionadas con la ensefianza
y con los procesos cognitivos que promueve
el educador (Mercer y Dawes, 2014; Pehmer et
al., 2015; Villalta et al., 2013); con la regulacion
del orden de turnos de habla, e incluso con el
uso de tecnologia en el aula (Nathan y Kim,
2009; Villalta et al.,, 2011b; Villalta et al., 2013);
de manera que sea posible reparar la inter-
subjetividad entre los interlocutores y corre-
gir las actividades de la clase (Emanuelsson y
Sahlstrom, 2008; Gardner, 2014).

En sintesis, desde los aportes de la sociolo-
gia de la educacion y la psicologia sociohistori-
ca cultural, las evidencias recientes muestran
que el contexto sociocultural estd imbricado
enlaconversacionen elaulaatravés dellengua-
je, y que orienta determinadas pautas de par-
ticipacion e interaccion construidas intersub-
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jetivamente, con las cuales se media el apren-
dizaje de contenidos educativos y formas de
participacion social. El aprendizaje es, enton-
ces, un producto cultural, pero también un
logro cognitivo y, en tal sentido, es mds que
reproduccion de saberes trasmitidos por el cu-
rriculo escolar; el aprendizaje es una forma de
apropiarse autonomamente de la cultura. En
esta segunda perspectiva del aprendizaje, el rol
de los educadores es importante, y pocas veces
es suficientemente reconocido.

DI1ALOGO Y MEDIACION DEL
APRENDIZAJE AUTONOMO

Desde la psicologia sociohistorica cultural de
orientacion vigostskiana, Reuven Feuerstein
postula que las funciones cognitivas estdn
directamente ligadas a las experiencias de
aprendizaje mediado a las cuales los nifos
han estado expuestos (Feuerstein ef al., 1985;
Rand et al,, 1979). En tal sentido se consolida
y desarrolla la teoria de experiencia de apren-
dizaje mediado (EAM), la cual postula que el
profesorado es el mediador humano que in-
tencionadamente participa en la interaccion
con el estudiante para promover el aprendi-
zaje autonomo a través del desarrollo de habi-
lidades cognitivas (Kozulin, 2015; Orrd, 2003;
Rand et al., 1979). Esto se confirma en estudios
de corte sociocultural que documentan la
importancia del habla del profesor en la pro-
mocion del aprendizaje en el aula, a través de
didlogos de co-construccion del conocimien-
to (Hennessy et al., 2016; Mercer y Dawes, 2014;
Villalta y Palacios, 2014; Wells y Mejia, 2005).
En la perspectiva de la teoria EAM, la me-
diacion eficaz que realizan los docentes se ajus-
taa determinados criterios de mediacion (CM)
que promueven la modificabilidad cognitiva
estructural del estudiante (Orru, 2003). Tres de
estos criterios son considerados universales,
necesarios y favorables a la mediacion: 1) in-
tencionalidad y reciprocidad; 2) significado; y
3) trascendencia. En tanto, los nueve restantes
son considerados diferenciadores, especificos

de cada contexto: 1) desafio; 2) competencia;
3) compartir; 4) individualizacion y diferencia-
cion psicoldgica; 5) pertenencia; 6) regulacion y
autocontrol; 7) alternativa optimista; 8) plani-
ficacion y logro de objetivos; y 9) ser humano
como entidad cambiante (Kozulin, 1999).

En sintesis, los factores socioculturales
estan dentro de la sala de clase como hechos
tangibles que definen las condiciones estruc-
turales del encuentro educativo —material
educativo, ubicacion geogrifica de la escuela,
infraestructura de la sala de clase, etcétera—,
y como principios reguladores de la accién
social y sus posibilidades —en forma de creen-
cias y teorias (Pozo et al., 2016; Villalta, 2014).
Estos principios reguladores se ponen de ma-
nifiesto en los “hechos simbolicos™ que hacen
posible el lenguaje, herramienta cultural y del
pensamiento que se define en la interaccion
comunicativa para favorecer el aprendizaje;
el lenguaje se ajusta a criterios de mediacion
pertinentes para favorecer el desarrollo de
funciones cognitivas que permitan al apren-
diz la participacion auténoma en el desarro-
llo o transformacion de su cultura, es decir, el
aprendizaje autonomo.

METODOLOGIA

El estudio que se aborda en estas paginas es
descriptivo de situaciones reales del salon
de clase. Los escenarios de observacion son
aulas de escuelas basicas que se caracterizan
por: a) tipo de administracion: municipali-
zada y particular subvencionada de Chile;
b) vulnerabilidad socioeducativa: todas se
ubican como de alto indice de vulnerabilidad
escolar (IVE), definido por los indicadores del
Ministerio de Educacion de Chile; ¢) dos con-
textos socioculturales diferentes, definidos
por la ubicacion geografica: urbanay rural.
En dichas escuelas se contactd y seleccio-
no a 7 profesoras de 5 escuelas urbanas de la
Region Metropolitana y a profesoras de 8 es-
cuelasrurales dela Region dela Araucania. Las
profesoras tienen las siguientes caracteristicas:
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a) son docentes de primero bdsico; b) tienen
mas de dos anos de docencia en la misma es-
cuela; ¢) pertenecen al género femenino (no es
comun encontrar profesores de género mascu-
lino en el nivel bésico de educacion); d) todas
son docentes de educacion general bésica, al-
gunas de ellas tienen mencion en alguna dis-
ciplina en primer ciclo bésico (1° a 4° bdsico),
pero abordan todas las asignaturas; e) tres pro-
fesoras son descendientes de la etnia mapuche
—una de ellas se desempena en el contexto
urbano y dos en contextos rurales. En térmi-
nos generales se observa que los alumnos y
las escuelas ubicadas en contextos urbanos se
adhieren mas a valores y costumbres occiden-
tales, y en el caso de los alumnos y las escuelas
rurales, éstos comparten valores y tradiciones
de la cultura mapuche. En este ltimo grupo,
esto se ve reforzado tanto por el contexto in-
digena en el que se encuentran emplazadas las
escuelas, como por los programas de educa-
cion intercultural bilingtie (PEIB) promovidos
desde el Ministerio de Educacion, que inclu-
yen cursos de la lengua mapuche. Estos cursos
los imparten profesores de la tradicion ma-
puche, independientemente de la etnia de los
estudiantes. En total participaron en el estudio
15 profesoras de 13 escuelas de primero basico.
Las clases filmadas contaron con participacion
de 15alumnos y alumnas en promedio, de eda-
des comprendidas entre 6 y 8 afios.

La técnica de recoleccion de informacion
fue el registro filmico de la clase. Se registraron
dos clases por cada profesora. Se conté con un
total de 30 clases filmadas. La primera clase sir-
vio para que los ninos y las profesoras se habi-
tuaran a las cdmaras de registro. El registro se
realiz6 con dos cdmaras: una en posicion fija,
para la profesora, colocada al final de la sala,
y otra dirigida hacia los alumnos. Ademds, se
le proporcioné un par de lentes con camaras
a cada profesora (eye-tracking) para que graba-
ran en movimiento durante la clase.

Procedimiento del estudio. El trabajo se ajustd
alos procedimientos éticos de la investigacion

social. El estudio contd con la autorizacion
de los equipos directivos de las escuelas par-
ticipantes, quienes fueron previamente infor-
mados y firmaron una carta de autorizacion;
cada profesora fue informada y se solicito au-
torizacion para filmar y entrevistar a través de
cartas de consentimiento informado. Los pa-
dresy apoderados de los alumnos participan-
tes fueron informados y se les solicito autori-
zacion para poder filmar alos ninos en el aula;
el consentimiento lo dieron a través de carta
de asentimiento informado. El investigador
y su equipo se comprometieron a respetar la
voluntad de los participantes y mantener en
reserva la identidad de ninos, profesoras y
escuelas. Las cartas de autorizacion, consen-
timiento y asentimiento fueron revisadas y
validadas por el comité de ética de la institu-
cion patrocinante del estudio, el cual cuenta
con acreditacion del Ministerio de Salud del
Gobierno de Chile para dicha tarea.

Procedimiento de andlisis de datos. Los regis-
tros de filmacion fueron realizados con mar-
caciones de la duracion en segundos del inicio
y término de las categorias del analisis de la
conversacion (AC): a) fases, o la gestion de
los momentos de la clase: pre-inicio, inicio,
desarrollo, cierre pedagogico y cierre; b) uni-
dades tematicas, que refieren al desarrollo de
las actividades pedagogicas que propone la
profesora en la clase; ¢) intercambios, que son
las unidades minimas de conversacion que
co-construyen profesoras y alumnos con sus
intervenciones. También fueron marcados
los criterios de experiencia de aprendizaje
mediado (EAM) observados en dos categorias:
1) universales, tedricamente necesarios para
toda relacion educativa (intencionalidad, sig-
nificado y trascendencia); y 2) diferenciadores,
que refieren al conjunto de nueve criterios de
mediacion que se utilizan segtin cada con-
texto e interlocutor (Anexo 1). Se analiz6 la
segunda clase, donde profesoras y alumnos
estuvieron mas habituados a los instrumen-
tos de registro.
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La categorizacion ACy EAM se realiz6 con
profesionales capacitados en dichas catego-
rias. El andlisis se realizé con apoyo del soft-
ware Videograph (Rimmele, 2009), con el cual
se sincronizaron ambas cdmaras —las lentes
de la profesora y la cdmara fija—. El analisis
de concordancia inter-observador se realiz6
con indice Kappa, el cual estuvo entre el in-
dice .73 (buena) para el caso de las unidades
temdticas, y el indice 1.0 (muy buena) para el
caso de EAM. El analisis de los datos de filma-
cion categorizados se realizé con estadisticos
no paramétricos Chi cuadrado para analizar
la asociacion entre las variables, vV de Cramer
para precisar la fuerza de dicha asociacion, y
analisis de residuos tipificados corregidos en
las casillas para ubicar las diferencias segtin el
resultado de dicho residuo, sea z = +1.96; ésta
compara la distribucion de las categorias se-
gtin zonas con la prueba U de Mann-Whitney.

La decision de emplear estadisticos no para-
métricos responde precisamente a que el in-
terés versa en la observacion y anilisis de la
dindmica de las interacciones en aulas con-
cretas, y no en una generalizacion sobre con-
textos mas amplios.

RESULTADOS

El proceso de categorizacion total del estudio
fue de 31 mil 144 marcas de todas las catego-
rias de un tiempo total de 15 horas, 58 minutos
y 52 segundos de clases analizadas. Aunque el
numero de clases observadas en zona rural es
levemente mayor al de zona urbana, asi como
el tiempo total de clases (casi 9 horas en escue-
las rurales, y 7 en las escuelas urbanas de la
muestra), se obtuvo un nimero semejante de
marcas en ambas zonas, cercano a los 15 mil
500 en cada uno de los escenarios (Tabla 1).

Tabla 1. Casos segun contexto sociocultural de la escuela,
por marcas realizadas y duracion de la clase

Zona urbana

Zona rural

Profesora y Total (marcas) Duracion de la Profesora y Total (marcas) Duracion de la
escuela! clase escuela clase
A(CP) 2,612 0:56:31 R(JC) 1,113 1:09:59
M(CP) 1,257 0:56:38 H(CB) 684 0:47:10
A(CEH) 561 0:39:36 M(RF) 3,565 1:13:51
C(ALF) 3,349 1:14:33 M(C) 1,919 1:12:05
L(ALF) 1,629 0:53:34 M(BL) 2,701 1:08:40
E(LC) 2,294 1:05:48 D(AL) 1,104 1:11:26
S(SGl) 3,993 1:20:01 C(T) 2,868 1:14:27
Total profesoras 15,695 7:06:41 M(GH) 1,495 0:54:33
escuela urbana
Total profesoras 15,449 8:52:11

escuela rural

1 Los datos de identificacion de profesoras y escuelas han sido colocados en cddigos para respetar el compromiso
ético de confidencialidad. La primera letra corresponde a la identificacién de la profesora, y la letra entre paréntesis

ala identificacion de la escuela.

Fuente: elaboracion propia.

La distribucion del tiempo de duracion
de fases, unidades tematicas, intercambios,
EAM universales y EAM diferenciadores en

las clases es significativamente distinto en-
tre escuelas de zona rural y de zona urbana.
Cabe senalar que esta diferencia también se
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encuentra al comparar los rangos promedios
de todas las categorias entre todas las profeso-
ras (prueba Kruskall-Wallis p<.001). En efecto,
cada clase ajusta los tiempos, las actividades a
desarrollar, la gestion de las conversaciones
o intercambios al interior y las mediaciones
para el aprendizaje autonomo a cada realidad

directa y emergente de la clase. En tal sentido,
ninguna clase es igual a otra (Tabla 2).

La distribucion del tiempo de la clase en
fases estd asociada a los contextos sociocul-
turales donde se ubican las escuelas, pero
la fuerza de dicha asociacion es débil (v de
Cramer <.15).

Tabla 2. Casos segun contexto sociocultural de la escuela,
por marcas realizadas y duracion de la clase

Variables Zona N Rango Suma de Ude Z p
promedio rangos Mann-
Whitney
Fases de la clase Urbano 15295 14,551.75  222,569,02550 1055928655 ~ -25.95192424 .00
Rural 15447 16,183.18  249,981,627.50
Total 30,742
Unidades teméticas Urbano 14,940 15,807.05 236,157,376.00 106095614 -12.37759026 .00
Rural 15438 14,591.87  225,269,255.00
Total 30,378
Intercambios Urbano 12,563 12,218.26 153,498,023.00 69583168 -4.916785467 .00
Rural 11475 11,801.89  135426,718.00
Total 24,038
EAM universal Urbano 286 373.74 106,889.50 50553.5 -3.20375824 .00
Rural 407 328.21 133,581.50
Total 693
EAM diferenciador Urbano 3,626 6,000.40 21,757,440.00 15181689 -6.997751406 .00
Rural 8,993 6,434.83 57,868,450.00
Total 12,619

Fuente: elaboracion propia.

Las unidades tematicas observadas estan
asociadas al contexto sociocultural de las es-
cuelas (Chi cuadrado [7, N=30,378] = 3523.766;
p<oo1), y la fuerza de dicha asociacion es
moderada (V de Cramer=341). En relacion
con las mds altas frecuencias de distribucion
porcentual y el valor mas alto de los residuos

tipificados de las casillas, se observa que la
tuerza de la asociacion en las escuelas de con-
texto urbano se caracteriza, en mas de 50 por
ciento de las clases, por unidades tematicas de-
clarativasy organizativas; y, por su parte, las es-
cuelas de contexto rural por unidades teméti-
cas de trabajo individual y evaluacion (Tabla 3).
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Tabla 3. Unidades tematicas de la clase segtin contexto sociocultural de la escuela

Unidades temdticas Urbano Rural Total

Declarativa % 29.9 175 236
Residuos corregidos 255 =255

Trabajo individual % 17.8 43.9 311
Residuos corregidos -49 49

Trabajo grupal % 5.7 79 6.8
Residuos corregidos ~7.6 7.6

Exposicion de estudiantes % 10.5 8.7 9.6
Residuos corregidos 54 -54

Evaluacién % 5.2 8.2 6.7
Residuos corregidos -104 10.4

Metacognitiva % 47 3 3.8
Residuos corregidos 79 -7.9

Organizativa % 232 8 15.5
Residuos corregidos 36.6 -36.6

Revision % 3 2.9 3
Residuos corregidos 0.5 -05

Total % 100 100 100
N de marcas 14,940 15,438 30,378

Fuente: elaboracion propia.

Los intercambios observados estan asocia-
dos al contexto sociocultural de las escuelas
(Chi cuadrado [5,N=24,038] =2384.640; p<.001),
y la fuerza de dicha asociacion es moderada (v
de Cramer=.315). En consideracion de las mas
altas frecuencias de distribucion porcentual y
el valor mds alto de los residuos tipificados de
las casillas, se observa que, en las escuelas de
contexto urbano, en mas del 50 por ciento de la
clase, la fuerza de la asociacion se ubica en los

intercambios expositivos, regulativos y coopera-
tivos; por su parte, en las escuelas de contexto
rural, el mds alto porcentaje, y por lo tanto la
mayor fuerza de la asociacion, es con los inter-
cambios de tipo co-formado y explicativo.

Los criterios del EAM universal estan aso-
ciados con el contexto sociocultural de las es-
cuelas (Chi-cuadrado p<.001), pero la fuerza de
asociacion es débil (v de Cramer <.2) (Tabla 4).

Tabla 4. Intercambios de la clase segun
contexto sociocultural de la escuela

Intercambios Urbano Rural Total
Expositivo % 253 13.8 19.8
Residuos corregidos 224 -224
Co-formado % 316 57.9 441
Residuos corregidos -41 41
Regulativo % 299 16.1 233
Residuos corregidos 254 -254
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Tabla 4. Intercambios de la clase segun

contexto sociocultural de la escuela

(continuacion)

Intercambios Urbano Rural Total
Explicativo % 2.8 7.1 49
Residuos corregidos -155 15.5
Cooperativo % 9.7 39 6.9
Residuos corregidos 17.9 -179
Colaborativo % 0.7 13 1
Residuos corregidos -48 4.8
TOTAL % 100 100 100
N de marcas 12,563 11,475 24,038

Fuente: elaboracion propia.

Los criterios de EAM diferenciadores
observados estan asociados al contexto so-
ciocultural de las escuelas [Chi cuadrado
(7, N=12,619) = 1706.139; p<.001], y la fuer-
za de dicha asociacion es moderada (v de
Cramer=.368). Dadas las mas altas frecuencias
de distribucion porcentual, y el valor mas alto
de los residuos tipificados, se observa que la

fuerza de la asociacion en las escuelas de con-
texto urbano en mas de 50 por ciento de la
clase esta en los EAM diferenciadores desafio,
competencia, regulacion y autocontrol, y plani-
ficacion; por su parte, en el contexto rural el
mayor porcentaje y fuerza de la asociacion se
encuentra en el EAM diferenciador individua-
lizacién (Tabla 5).

Tabla 5. Criterios de EAM diferenciadores de la clase
seguin contexto sociocultural de la escuela

EAM Diferenciador Urbano Rural Total
Desafio % 17.5 73 10.2
Residuos corregidos 17.2 -172
Competencia % 18.3 54 9.1
Residuos corregidos 22.8 -22.8
Compartir % 0.5 14 11
Residuos corregidos -44 44
Individualizacién % 36.6 73.2 62.7
Residuos corregidos -38.5 385
Pertenencia % 1 0 03
Residuos corregidos 93 -93
Regulacién y autocontrol % 14.6 8.3 10.1
Residuos corregidos 10.7 -10.7
Alternativa optimista % 0.1 0 0
Residuos corregidos 32 -3.2
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Tabla 5. Criterios de EAM diferenciadores de la clase

seguin contexto sociocultural de la escuela

(continuacion)
EAM Diferenciador Urbano Rural Total
Planificacién % 114 44 6.4
Residuos corregidos 14.6 -14.6
TOTAL % 100 100 100
N de marcas 3,626 8,993 12,619

Fuente: elaboracion propia.

Los tres EAM universales se encuentran
asociados a los seis tipos de intercambio
observados en todas las escuelas (Chi cua-
drado [10, N=622] = 251,688; p<.001], y la fuer-
za de dicha asociacion es moderada (v de
Cramer=445). Algo similar se encuentra en la
asociacion entre los seis tipos de intercambio
con ocho criterios de EAM diferenciadores
(Chi cuadrado [35, N=9692] = 6127. 311; p< .001
y V de Cramer=.356). No obstante, interesa
conocer si los criterios de EAM universales y
diferenciadores estin asociados con mayor
fuerza a algtin tipo de intercambio segin con-
texto sociocultural de las escuelas.

Los tipos de intercambio observados es-
tan asociados a los criterios de EAM universa-
les (Chi cuadrado [6, N=274] = 117.284; p<.001),
con fuerza de asociacion moderada (v de

Cramer=463) en las escuelas de contexto ur-
bano. Esta asociacion significativa se repite en
las escuelas de contexto rural (Chi cuadrado
[10, N=348] = 269.833; p< .001) y la intensidad de
la asociacion es fuerte (Vv de Cramer=.623). En
consideracion de las mds altas frecuencias de
distribucion porcentual, y el valor mas alto de
los residuos tipificados, se observa que, en el
contexto urbano la fuerza de la asociacion se
encuentra entre: 1) el intercambio expositivo y
EAM intencionalidad; y 2) entre intercambios
cooperativos y EAM trascendencia. En el con-
texto rural el mayor porcentaje y fuerza de la
asociacién se encuentra en: a) intercambio ex-
positivo y EAM intencionalidad; b) intercambio
co-formado y EAM significado; y ¢) intercambio
colaborativo con EAM trascendencia (Tabla 6).

Tabla 6. Tipos de intercambio por criterios de EAM universales
seguin contexto sociocultural de la escuela

Intercambio EAM universal Total
Intencionalidad  Significado  Trascendencia

Urbano  Expositivo % 79.1 100 252 54.7
Residuos corregidos 6.6 52 -9.7

Co-formado % 36 0.0 37 33
Residuos corregidos 0.3 -1 04

Regulativo % 8.2 0 37 5.1
Residuos corregidos 19 -13 -1.0

Cooperativo % 9.1 0 67.4 36.9
Residuos corregidos -7.8 -44 10.3

TOTAL % 100 100 100 100

N 110 29 135 274
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Tabla 6. Tipos de intercambio por criterios de EAM universales

seguin contexto sociocultural de la escuela

(continuacién)

Intercambio EAM universal Total
Intencionalidad  Significado  Trascendencia
Rural ~ Expositivo % 92 41 495 69.0
Residuos corregidos 9.3 -6.1 -4.8
Co-formado % 74 29.5 0 10.3
Residuos corregidos -1.8 6.3 -39
Regulativo % 0.6 0 84 26
Residuos corregidos -24 -16 4.2
Explicativo % 0 0 9.5 26
Residuos corregidos =31 -16 5
Cooperativo % 0.0 29.5 0 6.6
Residuos corregidos -5 92 -3
Colaborativo % 0 0 326 8.9
Residuos corregidos -5.9 -31 9.5
TOTAL % 100 100 100 100
N 175 78 95 348

Fuente: elaboracion propia.

Los tipos de intercambio observados estan
asociados con los criterios de EAM diferencia-
dores [EAMD] (Chi cuadrado [35, N=2,969] =
2187.609; p<.001), con fuerza de asociacion mo-
derada (v de Cramer=.384) en las escuelas de
contexto urbano. Esta asociacion significativa
se repite en las escuelas de contexto rural (Chi
cuadrado [25, N=6,723] = 3935.397; p<.001) con
intensidad de la asociacion moderada (v de
Cramer=.342). Tomando en cuenta las mds
altas frecuencias de distribucion porcentual
y el valor mas alto de los residuos tipificados

de las casillas, se observa que, en el contexto
urbano, la fuerza de la asociacion se encuentra
entre: 1) el intercambio expositivo y EAMD pla-
nificacion; 2) intercambio co-formado y EAMD
individualizacion; y 3) intercambio regulativoy
EAMD regulacion y autocontrol. En el contexto
rural el mayor porcentaje y fuerza de la aso-
ciacion se encuentra igualmente en: a) inter-
cambio expositivo y EAMD planificacion; b) in-
tercambio co-formado 'y explicativo con EAMD
individualizacion; c) intercambio regulativo y
EAMD regulacién y autocontrol (Tabla 7).
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Tabla 7. Tipos de intercambio por criterios de EAM diferenciadores (EAMD) segun
contexto sociocultural de la escuela

Intercambios £ Total
e g L = 5
% B S k] ;g g £q 3
° 5 5 08 g S §3 8
3 F EF & £ DEEE%
@ 5] S s 5, ¥E =8 =
A O O & & &35 <§ &
Expositivo % 232 19.3 56.3 8.7 0 3 0 64.3 19.9
Residuos corregidos 24 04 37 =99 27 -10 -1 227
Co-formado % 416 336 313 479 0 68 0 8.8 319
Residuos corregidos 5.9 1 -01 122 -38 -127 -14 -101
Regulativo % 106 343 125 197 100 88.1 100 20.6 325
Residuos corregidos -13 L -7 =97 79 281 29 =52
Explicativo % 0 0.7 0 233 0 0 0 33 75
Residuos corregidos -8 -69 -ll 213 -16 -67 -06 -32
Cooperativo % 242 109 0 0.1 0 L5 0 14 7.6
Residuos corregidos 175 33 -12 -10 -6  -55 06 48
Colaborativo % 03 12 0 03 0 06 0 16 0.7
Residuos corregidos -13 16 -03 -l6 -05 -02 -02 23
% TOTAL % 100 100 100 100 100 100 100 100 100
g N 620 580 16 885 30 470 4 364 2,969
Expositivo % 327 187 0 5.2 34 51.8 10.5
Residuos corregidos 187 55 =37 -217 -5.8 25
Co-formado % 65 54 88 695 53 26 608
Residuos corregidos 22 =29 6l 223 -28.2 -14.6
Regulativo % 2.1 21.1 0 6.3 82.9 223 13.9
Residuos corregidos -88 43 44 275 494 45
Explicativo % 0 1 12 14.4 6 0 10.9
Residuos corregidos -9 -66 04 143 -38 -6.5
Cooperativo % 0.2 5 0 4.6 23 34 39
Residuos corregidos -5 12 =22 45 -2 -0.5
Colaborativo % 0 02 0 0 0 0 0
Residuos corregidos -03 4 -01  -L5 -0.3 -0.2
— TOTAL % 100 100 100 100 100 100 100
E N 605 402 117 4709 562 328 6,723

Fuente: elaboracion propia.
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DI1SCUSION Y CONCLUSIONES

A partir del objetivo concerniente al andlisis
de la estructura dialogal del aula en diferentes
contextos socioculturales, un primer aspecto
a destacar de los resultados es que ponen en
evidencia que el funcionamiento de la clase
depende del contexto directo de aula. Esto
confirma diversos estudios que senalan que
la conversacion es situada (Emanuelsson y
Sahlstrom, 2008; Mehan, 1979; Sacks et al,
1974). Si bien el contexto sociocultural y los
objetivos curriculares nacionales a lograr in-
fluyen, no determinan como cada profesora y
cada grupo de alumnos organizan sus activi-
dades reales en el encuentro educativo.

No obstante lo anterior, el analisis compa-
rativo de las aulas segun el contexto sociocul-
tural urbano y rural de las escuelas pone en
evidencia patrones dialogales que se dan con
mayor fuerza en un contexto u otro. El aula
urbana tiene mayor cantidad de alumnos,
mayor cantidad de ninos diagnosticados con
dificultades de aprendizaje, con un entorno
sociodemografico de menor espacio y tiempo,
y mayor ruido, comparado con los ninos y el
entorno del aula rural. En tal sentido, que las
unidades temdticas del aula urbana sean ma-
yormente para declarar contenidos y organi-
zar la participacion delos ninos en lasactivida-
des dela clase, en tanto que en las aulas rurales
se dedique a unidades tematicas que abordan
actividades de trabajo individual y evaluacion,
pone en evidencia diferentes estrategias de
gestion del tiempo para alcanzar los objetivos
curriculares en el tiempo disponible. Desde
esta perspectiva, en el aula urbana se privilegia
la accion de la profesora para alcanzar los ob-
jetivos de la clase, y en el aula rural se da mayor
posibilidad para adaptar la ensenanza al pro-
ceso de los alumnos. Podemos decir, entonces,
que existe una estructura dialogal diferida del
salon de clase seguin se trate de una escuela en
contexto sociocultural urbano o rural.

Lo anterior tiene relacion con los tipos de
conversaciones o intercambios que se constru-

yen: en el aula urbana se pone mayor énfasis en
la exposicion de la profesora, en la regulacion
de la participacion de los alumnos y en pro-
mover la participacion en el desarrollo de los
contenidos de la clase en cooperacion con la
profesora. En el aula rural el acento esta pues-
to en intercambios de revision constante de lo
presentado —intercambios co-formados—, y
en responder a las preguntas de los alumnos
—intercambios explicativos—. Esto no signifi-
ca, necesariamente, que en el aula de un con-
texto los nifos logren mayor autonomia para
aprender que en el otro. El andlisis de las clases
desde la perspectiva de los criterios de EAM in-
dica que en ambos contextos es posible obser-
var la construccion de EAM universales, aqué-
llos que caracterizan toda relacion educativa
que promueve el aprendizaje autonomo, y EAM
diferenciadores, aquéllos que se construyen se-
guin la realidad de cada relacion educativa.

En las aulas de contextos urbanos, las pro-
fesoras promueven la autonomia de los nifos
para aprender precisamente en: 1) los inter-
cambios expositivos (EAM universal intencio-
nalidad y reciprocidad, y EAM diferenciador
planificacion); 2) intercambios regulativos
(EAM regulacion y autocontrol); y 3) intercam-
bios cooperativos (EAM trascendencia y EAM
diferenciador desafio). En tanto, en las aulas
de contexto rural la mediacion del aprendizaje
estd asociada a: a) intercambios co-formados
(EAM universal significado); b) intercambios
explicativos y colaborativos (EAM universal
trascendencia); y ¢) todos los intercambios in-
dicados asociados a EAM diferenciador indivi-
dualizacion.

Lo reportado es una fortaleza y a la vez una
limitacion, pues refiere a interacciones reales en
el aula y no a las atribuciones que profesoras y
estudiantes dan a su participacion. En las aulas
urbanas las profesoras desarrollan sus activida-
des de ensenanza en un ethos cultural donde
se puede encontrar mayor coherencia entre los
contenidos que trasmite la escuela y lo que el
entorno sociocultural ofrece alos nifos, ala vez
que son aulas con mayor cantidad de alumnos,
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por lo que es importante clarificar objetivos y
favorecer la autorregulacion. En tanto, en el
aula rural, los contenidos tienen que ser adap-
tados a la realidad sociocultural de los ninos; se
suma a ello que la cantidad de ninos es menor
que en el aula urbana, por lo que la profesora
cuenta con las condiciones para favorecer mas
la relacion cara a cara y ajustar la conversacion
alas circunstancias de cada alumno.

En conclusion, las conversaciones que pro-
mueven el aprendizaje auténomo son diferen-
tes segun el contexto urbano o rural del aula.
El aula urbana se caracteriza por conversacio-
nes donde la profesora pone mayor atencion a
que todos los nifos entiendan el objetivo de la
clase, sean desafiados a participar de los con-
tenidos, autorregulen su participacion y pla-
nifiquen sus acciones; en tanto, el aula rural se
caracteriza por conversaciones individualiza-
das, donde la profesora demuestra interés por
el caso a caso y verifica que cada nino demues-
tre comprension de las actividades.

Cabe senalar que no fue el objetivo de
este estudio indicar cudl dindmica es me-
jor. Mas bien el interés ha sido demostrar la
particularidad de cada realidad educativa, al
reconocer algunas estructuras dialogales y
de mediacion del aprendizaje autonomo que
se dan con mayor fuerza en un contexto que
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ANEXOS

Anexo 1. Fases

Fases Definicién

Pre-inicio Se realizan actividades tales como: normar o disciplinar al grupo, pedir silencio, pasar la
lista y nombrar e identificar tareas asignadas.

Inicio Introduccién al tema de la clase, motivacion vinculada con el contenido, contextualizacion,
recogida de antecedentes previos, recordar la materia pasada.

Desarrollo Se inicia con objetivos y preguntas centrados en contenido de la clase, exposicion de
contenidos; se entregan instrucciones relacionadas con el contenido o de una actividad
vinculada al tema de clase.

Cierre pedagdgico Resumir, sintetizar contenidos entregados, anunciar tareas o temas para la proxima leccion.

Cierre Finalizacién o cierre final social. Profesores y alumnos intercambian despedida; anuncios

sobre la préxima clase; en algunos casos se designan tareas para la clase.

Fuente: elaboracion propia.

Anexo 2. Unidades tematicas

Secuencias tematicas
de la ensefianza

Definicién
(Actividad de ensenianza que explicita y procura realizar la profesora,
aunque tal vez pueda verse interrumpida por eventos contingentes)

Declarativa

Presentar contenidos factuales y conceptuales. Conocimientos factuales: informacién de
datos y hechos a memorizar; conocimientos conceptuales: explicaciones y relaciones entre
informacion. La profesora informa y evaliia la recepcion de contenidos curriculares.

Trabajo privado

Aplicar los contenidos a una situacién problema propuesto. Trabajo privado o individual:
lectura silenciosa, ejecucion de guia, ejecutar instrucciones de actividad que sefala la profe-
sora (vinculadas a objetivos de la clase).

Trabajo en grupo

Una tarea comun realizada por alumnos y enmarcada por el profesor. Didlogo colectivo
para desarrollar los contenidos (ejemplo: resolver juntos una gufa). Los alumnos deben
construir una respuesta con base en negociacion y acuerdo del grupo.

Exposicion de
estudiantes

Exposicion de estudiantes (de contenidos que son solicitados por el profesor, lectura en
voz alta, representacion, demostracion o ejecucion del estudiante, pregunta-respuesta).
Predomina la voz del estudiante, el profesor anima la participacion y evalda.

Evaluacion

Evaluacion de contenidos y aprendizajes trabajados en la misma clase. La evaluacion es de
realizacién adecuada de la tarea o solucion del problema.

Metacognitiva

Dialogar sobre lo aprendido. El profesor estimula la reflexion abierta y personal de los
estudiantes sobre el contenido curricular trabajado. Incluye actividades dialogales como:
preguntas de tipo abierto para promover la reflexion personal sobre algtin contenido, di-
lemas éticos que tiene algtin procedimiento, explicitar los aprendizajes logrados, discernir
conductas pro sociales favorables al aprendizaje.

Organizativa

Instalar un determinado orden en la clase. Se inician con intervencién verbal o no verbal
del profesor sobre las condiciones necesarias para el desarrollo de la clase. Incluye las
actividades tales como: organizacion fisica de grupos, pasar lista de asistencia, pedidos
ylo entrega de trabajos, llamados al orden en la clase, y la conducta de caminar por la sala
supervisando la realizacion de actividades planificadas. No tiene relacion directa con el
contenido.

Revision de tareas

Revision de tareas o contenidos anteriores a la clase (repaso); cumple la funcién de traer un
contenido anterior.

Fuente: elaboracion propia.
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Anexo 3. Intercambio

Intercambio

Definicion

Expositivo

El eje tematico es la transmision del contenido curricular (procedimental o conceptual).
Intercambio iniciado por el profesor. Los estudiantes participan aceptando (de modo verbal
o no verbal) o repitiendo el contenido a solicitud del profesor. El cierre es la continuacion de
la trasmision de contenidos.

Co-formado

El eje tematico es la evaluacion de un contenido o procedimiento. El profesor inicia buscan-
do por parte del estudiante una respuesta predeterminada, ya sea eligiendo una alternativa
o produciendo una respuesta sobre conocimiento factual previamente entregado. El cierre
es laaprobacion o reprobacion de la intervencion del estudiante.

Regulativo

El eje tematico es la regulacién del orden de participacion de los estudiantes en la clase. Lo
inicia el profesor o el alumno. El cierre es la accion coherente con la intervencion de inicio.

Explicativo

El eje tematico es la comprensién de un contenido curricular. Lo inicia el estudiante, quien
solicita al profesor informacion sobre el contenido curricular de la clase. El profesor utiliza
dicha intervencion para repetir y agregar nueva informacién al contenido trabajado en
clase. El cierre puede ser explicito o técito.

Cooperativo

El eje tematico es la generacion de nueva informacion por parte del estudiante para completar
una tarea previamente planteada (ejemplo: responder una guia, realizar una exposicion).

El profesor o el estudiante inician solicitando o dando su respuesta a la tarea planteada. Las
demds intervenciones agregan nueva informacion a la intervencion inicial. El cierre es la
sintesis de las intervenciones anteriores o una aceptacion breve de acuerdo técito con dichas
intervenciones.

Colaborativo

Eleje es la reflexion o andlisis que hace el estudiante de su propio actuar o intervencion para
resolver o abordar un tema o problema que no tiene procesos ni respuestas predefinidas.
El profesor o el estudiante inician la indagacion sobre las razones de una determinada
intervencion anterior. Supone cierto desacuerdo entre los interlocutores que oriente la
indagacion reciproca. El cierre es una aceptacion reciproca de las intervenciones.

Fuente: elaboracion propia, adaptado de Villalta et al., 2013: 19.
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Anexo 4. Criterios de mediacion

Criterios de mediacion universales

—

. Intencionalidad y reciprocidad. El profesor implica al sujeto en la experiencia de aprendizaje explicitando objetivos
y adaptando estimulos (por ejemplo: cambios en tonos de voz, desplazamientos en el salon, uso y transformacion
de recursos graficos) necesarios para que su intencion educativa logre llegar a los alumnos/as.

2. Significado. El profesor explicita su propio significado acerca de la importancia del tema a tratar impulsando a que
los/as estudiantes le den una valoracion personal (foco en el por qué y para qué) al mismo.

3. Trascendencia. El profesor va mas alld de la situacion especifica que se esta llevando a cabo, estableciendo relacio-
nes, generando transferencia y/o ampliando a situaciones curriculares o extracurriculares.

Criterios de mediacion diferenciadores

—

. Desafio. El profesor fomenta que los/as alumnos/as enfrenten situaciones nuevas y mas complejas. Para ello, los
hace reconocer lo novedoso, anticipa las posibles dificultades y orienta para el abordaje de éstas.

2. Competencia. El profesor ayuda a desarrollar una imagen positiva y el sentimiento de capacidad en sus alumnos/as
a través del reconocimiento explicito del logro. Aprovecha el error como oportunidad de aprendizaje, identifican-
dola causa de éste y motivandolo a corregir.

3. Compartir. El profesor desarrolla un sentimiento de “nosotros”. Para ello, incentiva la participacion de todos los
estudiantes y fomenta estrategias de trabajo colaborativo (compartir experiencias, ayudarse entre ellos/as, ponerse
en el lugar del otro/a).

4. Individualizacion y diferenciacion psicologica. El profesor focaliza en las diferencias y necesidades particulares de
cada alumnof/a. Para ello, utiliza diferentes formas de explicacion, da la posibilidad de diferentes ritmos, anima a la
diversidad de opiniones.

. Pertenencia. El docente promueve que los alumnos se sientan parte de un grupo, haciendo hincapié en los objetivos
y reglas compartidas, asi como en los deberes y derechos como parte de ese grupo, en torno a un bien comun.

wul

6. Regulacién y autocontrol. El profesor fomenta la autorregulacion de sus alumnos/as. En caso de impulsividad, la
controla a través de estrategias de planificacion. En caso de inhibicion, los ayuda a salir de la pasividad generando
sentimiento de competencia y/o estrategias de acercamiento a la tarea.

~

Alternativa optimista. El profesor invita a los alumnos/as a explorar diferentes alternativas de solucion frente a
problemas nuevos y desafiantes. Genera comparaciones con situaciones anteriores para estimular el desafio del
enfrentamiento a lo nuevo.

8. Planificacion. El profesor explicita y/o estimula que los alumnos/as tengan claros los objetivos a alcanzar y los pro-
cedimientos necesarios para ello. Para esto, entrega y/o genera junto con los alumnos/as los pasos de planificacion,
considerando tiempos y estrategias necesarias para lograrlos.

o

. Ser humano como entidad cambiante. El profesor explicita a sus alumnos/as la capacidad de cambio del ser huma-
no, revisando con ellos/as sus propios avances en el tiempo.

Fuente: elaboracion propia.
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