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Abstract

This article analyzes the relationship between reflective practice and teacher-student inte-
raction in first-grade classrooms of urban and rural schools in Chile. With a methodology 
of multiple cases, discourses and practices of 8 teachers were analyzed, with different 
times of participation (High / Low) in a Program of Accompaniment of the Pedagogical 
Practice in the classroom (pap) that promotes dialogues based on the criteria of the theory 
of Mediated Learning Experience. Classes were filmed and teachers were interviewed 
before and at the end of the pap. The results showed that the teachers with high partici-
pation in the pap have interaction in the classroom with more use of mediated dialogue 
structures and a more elaborate reflection on their practice. At the same time, differences 
are observed in the use of these dialogical structures, according to the time of teaching 
experience, the perception that the teachers have of the children, and the urban and rural 

contexts of the school. 
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Resumen

En este artículo de investigación se analiza la relación entre la práctica reflexiva y la inte-
racción profesora-alumnos en salas de clases de primer grado de primaria de escuelas 
urbanas y rurales de Chile. Con una metodología de casos múltiple, se analizaron discur-
sos y prácticas de 8 profesoras, con diferente tiempo de participación (Alta/Baja) en un 
Programa de Acompañamiento de la Práctica pedagógica en aula (pap), que promueve 
diálogos basados en los criterios de la teoría de Experiencia de Aprendizaje Mediado. 
Se filmaron las clases y se entrevistaron a las profesoras antes y al finalizar el pap. Entre 
los resultados, destaca que las profesoras de alta participación en el pap tienen una in-
teracción en el aula con más uso de estructuras dialogales mediadas y una reflexión de 
mayor elaboración sobre su práctica. Se observan, a la vez, diferencias en el uso de estas 
estructuras dialogales, según el tiempo de experiencia docente, percepción que tienen 
las docentes de los niños y contextos urbano-rural de la escuela.

Palabras clave

interacción verbal; aula; 
práctica pedagógica; 
formación de profesores; 
escuela primaria

Resumo
O artigo analisa a relação entre a prática reflexiva e a interação professora-aluno em salas 
de aula de primeiro grau de escolas urbanas e rurais do Chile. Com uma metodologia de 
casos múltiplos, foram analisados discursos e práticas de 8 professores, com diferentes 
tempos de participação (Alto / Baixo) em um Programa de Acompanhamento da Prática 
Pedagógica em sala de aula (pap) que promove diálogos com base nos critérios da teoria 
de Experiência de aprendizagem mediada. As aulas foram filmadas e os professores en-
trevistados antes e no final do pap. Dentre os resultados, destaca-se que os professores 
com alta participação no pap têm uma interação em sala de aula com mais utilização de 
estruturas de diálogo mediadas e uma reflexão mais elaborada sobre sua prática. Ob-
servam-se, ao mesmo tempo, diferenças no uso destas estruturas dialogais, segundo o 
tempo de experiência docente, percepção que têm as docentes das crianças e contextos 
urbano e rural da escola
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Introducción

Diversos estudios indican que la sala de clases es el espacio y tiempo de 
la escuela donde se evalúa el resultado de los esfuerzos por lograr calidad 
en la educación como aprendizaje e inclusión (Agencia de Calidad de 
la Educación, 2018; Bruns et al., 2014; Núñez-Muñoz et al., 2020). No 
obstante, los esfuerzos de mejora de la educación en Latinoamérica 
llegan de modo poco auspicioso a las aulas, por problemas de gestión del 
tiempo para la instrucción, baja participación de los alumnos, poco uso 
de recursos interactivos de aprendizaje, entre otros (Bruns et al., 2014; De 
Gregorio y Bruns, 2016).

Los estudios en perspectiva sociocultural han demostrado que la  
interacción verbal profesor-alumnos en el aula se estructura en patro- 
nes de diálogo (Hennessy et al., 2016; Howe y Abedin, 2013; Mercer 
y Howe, 2012; Preiss et al., 2016) que tienen un papel muy importante 
en la enseñanza y en el aprendizaje en la sala de clase (Hennessy et al., 
2016; Mercer y Dawes, 2014; Monteiro et al., 2019). Sin embargo, es 
culturalmente relativo afirmar cuáles patrones de diálogo son más ven- 
tajosos que otros para el aprendizaje (Howe y Abedin, 2013), dado que la 
interacción verbal está fuertemente situada en la actividad del aula y en el 
tipo de reflexión que el educador tenga de su rol mediador del aprendizaje 
(Poehner y Infante, 2015; Villalta et al., 2018).

En efecto, la actuación del profesor en la interacción verbal en aula 
da cuenta de una racionalidad e intencionalidad sustentada en expe-
riencias, conocimientos, expectativas entre otros elementos que, en su 
conjunto, configuran lo que la literatura especializada denomina como 
práctica reflexiva (Brouwer y Korthagen, 2013; Derobertmasure, 2012; 
Perrenoud, 2011), la cual se busca promover en la formación inicial y 
continua de los profesores, pero cuyos nexos entre reflexión y actuación 
docente en las interacciones en aula requiere ser estudiada con más 
detalle en sus procesos y resultados (Cushion, 2018; Díaz y Bastías, 2012;  
Ruffinelli, 2017).

La interacción verbal y la práctica reflexiva son actividades situadas, 
es decir, refieren a los contextos, inmediatez y complejidad (Domingo, 2013) 
de su manifestación y median la relación entre el decir reflexivo y el hacer 
interactivo en el aula. Este estudio aporta elementos para comprender los 
nexos entre la práctica reflexiva y la interacción en el aula para promover 
el aprendizaje. El objetivo es analizar la relación entre la práctica reflexiva 
y la interacción profesora-alumnos en sala de clase de primer grado de 
primaria de escuelas urbanas y rurales de Chile.
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Interacción, experiencia de aprendizaje mediado 
(eam) y práctica reflexiva del docente en la sala 
de clase

La interacción en el aula refiere a la relación comunicativa —mayormente 
de tipo verbal— entre el profesor y estudiantes durante el tiempo que 
dura la clase, con fines de enseñanza y de aprendizaje. En tal sentido, es 
un tipo especializado de conversación o diálogo que ha sido estudiado 
desde diversas perspectivas disciplinares (Hennessy et al., 2016; Martinic 
y Villalta, 2015; Mercer y Dawes, 2014; Wells, 2004). Los estudios sobre 
la interacción verbal en el aula han transitado de descriptivos y compren-
sivos de los procesos culturales en la sala de clase hacia la descripción 
de estructuras que participan del diálogo y desarrollo cognitivo (Mercer y 
Dawes, 2014; Wells, 2004) que han enriquecido la estructura básica del 
intercambio Inicio-Respuesta-Retroalimentación o Feedback (irf) que clá-
sicamente caracteriza la estructura dialogal en el aula. En perspectiva de la 
teoría sociocultural, se ha puesto especial interés en la actuación del docente 
en la interacción verbal, caracterizando las posibilidades cognitivas de 
sus intervenciones de inicio en el diálogo (Howe y Abedin, 2013; Mercer 
y Dawes, 2014; Wells, 2004), la realimentación que orienta la atención 
del estudiante en la actividad de aprendizaje (Monteiro et al., 2019), así 
como el papel de la mirada, como lenguaje no verbal, en las estructuras 
de diálogo (Shvarts y Abrahamson, 2019).

Los datos en Latinoamérica reportan que la inequidad socioeconó-
mica de los pueblos se expresa también en inequidad de los aprendizajes 
escolares (Bruns et al., 2014; Unesco, 2016) y dicha realidad se constata en 
los estudios que demuestran que los elementos socioculturales y, especial-
mente, las condiciones socioeconómicas de los estudiantes inciden en la 
distribución del diálogo y gestión del tiempo de la clase, con implicancias 
en los logros de aprendizaje (Bruns et al., 2014; Martinic y Villalta, 2015); 
y en el nivel microsocial del aula. Por otra parte, se ha demostrado que las 
estructuras de intercambio verbal entre profesor y estudiantes están en estre-
cha relación con eventos comunicativos situados socioculturalmente que 
les dan sentido y pertinencia (Hennessy et al., 2016; Villalta et al., 2018).

No obstante, los sucesos y resultados de aprendizaje en las aulas no 
son consecuencia directa de las condiciones de inequidad socioeconómica. 
Diversos estudios demuestran la relevancia del rol docente en el apren-
dizaje e inclusión educativa en el aula (Bruns et al., 2014; Villalta, 2014). 
Específicamente, la teoría de Experiencia de Aprendizaje Mediado (eam), 
de Reuven Feuerstein, desde la investigación sociohistórica cultural del 
proceso educativo, destaca la relevancia del educador, formal o informal, 
en la interacción verbal a través de la intencionalidad y reciprocidad de 
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su actuación con el estudiante hacia objetivos específicos, el significado 
afectivo y cognitivo del saber que el educador comunica al estudiante, 
y el trascender de los saberes dialogados en el aula hacia comprender y 
actuar en otros escenarios o dominios de la vida (Feuerstein et al., 2015; 
Orrú, 2003).

Los elementos señalados (1) intencionalidad y reciprocidad; (2) signi-
ficado, y (3) trascendencia, son los criterios Universales de la teoría eam, 
pues se han identificado en toda mediación que favorece el aprendizaje y 
desarrollo cognitivo (Feuerstein et al., 2015; Kozulin, 2000; Orrú, 2003), 
son parte de la interacción que construye el profesor con su actuación en 
el aula. Se ha encontrado relación entre la interacción verbal en el aula y 
los criterios de la teoría de las Experiencias de Aprendizaje Mediado eam, 
para comprender las prácticas pedagógicas que promueven aprendizajes 
con pertinencia cultural (Davin, 2013; Guerra et al., 2017; Poehner y 
Infante, 2015; Villalta y Assael, 2018). Estos criterios de mediación univer-
sal no son técnicas de manejo comunicativo, sino principios que orientan 
la acción y se sostienen sobre la reflexión y búsqueda intencionada de 
elementos para promover aprendizajes. Las interacciones verbales mediadas 
son realizaciones de la práctica reflexiva del docente y habitan en esta.

La práctica reflexiva aporta la racionalidad e intencionalidad a la 
actuación docente tensionada por los sucesos emergentes en la inte-
racción en el aula. Hay diversos modelos teóricos de análisis de la prác-
tica reflexiva y propuestas de sistematización (Derobertmasure, 2012; 
Domingo, 2013) y es posible distinguir corrientes de estudio que pueden 
considerarse complementarias: (a) aquellas que ponen el acento en el 
sentido transformador social de la práctica a través de un proceso que va 
desde aspectos concretos de la práctica a temas teóricos, ético y valóricos 
de la práctica pedagógica (Carr y Kemmis, 1988; Derobertmasure, 2012; 
Zeichner, 1993); (b) aquellos que ponen el acento en el aprendizaje desde 
la experiencia, junto a los procesos metacognitivos y autorregulación de la 
acción (Domingo Roget, 2008; Kolb, 1984; Korthagen, 2001); y, (c) otras 
que colocan la reflexión como el referente de la profesionalización, desde 
el cual se construye el conocimiento profesional analizando la reflexión 
de la práctica en una perspectiva del tiempo antes, durante y después de 
la acción (Bruno y Dell’Aversana, 2018; Jackson, 2010; Perrenoud, 2011;  
Schön, 1998). 

Hay elementos de convergencia respecto a lo que se entiende por 
práctica reflexiva (Derobertmasure, 2012) que se relacionan con los estudios 
socioculturales de interacción verbal en el aula: la práctica reflexiva es un 
proceso individual y dialogal activo, intencionado y sistemático de cons-
trucción de conocimiento desde la interrogación a la experiencia concreta 
de interacción en el aula orientado hacia la transformación de la propia 
práctica, y promueve la responsabilidad profesional, social e histórica.
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La reflexividad es parte de los objetivos transversales de la forma-
ción inicial del docente desde fines del siglo xx y tiene diversidad de 
interpretaciones y modelos teóricos y de intervención (Ruffinelli, 2017). 
Aunque las propuestas de promoción de la práctica reflexiva convergen en 
considerar la experiencia directa en aula como la fuente de consolidación o 
cambio del conocimiento práctico pedagógico, la relación entre reflexión y 
acción docente en aula es compleja si no cuenta con el compromiso de los 
docentes, las condiciones para la reflexión y las mediaciones pertinentes 
para promoverlo (Álvarez-Álvarez, 2015; Ruffinelli, 2017).

Metodología

Se realiza un estudio de casos múltiple o colectivo (Stake, 2013) de partici-
pantes en un Programa de Acompañamiento (pap) de la práctica pedagógica 
en aula. Las participantes fueron 8 profesoras de primer grado de primaria 
con diferente tiempo de experiencia de trabajo en aula y destacadas por sus 
pares por la calidad de su desempeño en el aula, provenientes de 4 escuelas 
rurales de la Araucanía y 4 de escuelas urbana de Santiago de Chile.

Instrumentos y técnicas de producción de información

Programa de Acompañamiento a Práctica pedagógica (pap). A las profesoras 
participantes se les ofreció un Programa de Acompañamiento de la Práctica 
pedagógica en aula (pap), cuyo objetivo general era fortalecer las habilida-
des docentes en la sala de clase de los profesores a través de la reflexión de 
su propia práctica, incorporando elementos teórico-prácticos pertinentes al 
aprendizaje autónomo de los estudiantes en el contexto escolar. El pap fue 
diseñado articulando los principios de reflexión compartida y cognición 
distribuida (Derobertmasure, 2012) y la investigación-acción del profesor 
(Álvarez-Álvarez, 2015; Guerra et al., 2017) con uso de auto filmación 
para favorecer la autonomía en la reflexión de sus prácticas (Gröschner 
et al., 2015). Los elementos conceptuales del Programa de Acompaña-
miento Pedagógico y las filmaciones de clase fueron solamente recursos 
para que las profesoras participantes tuvieran una semántica compartida 
que facilitara la comunicación entre ellas y con el equipo formador para 
promover la reflexión y toma de decisiones.

El Programa de Acompañamiento Pedagógico se desarrolló entre junio 
y octubre del 2017, en modalidad semipresencial, apoyado por plataforma 
online Moodle para la interacción semanal de los formadores con las 
profesoras; allí ellas reportaban un relato semanal de alguna situación de 
sus clases sobre la que querían reflexionar; las auto filmaciones fueron 
de dos a tres minutos de sus clases y fueron el objeto a reflexionar en los 
relatos semanales. El relato se organizó en tres componentes secuenciales 
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de profundización gradual: descripción (“describe una situación de tu clase 
esta semana”), análisis (“qué descubres de ti misma en lo que observaste”) 
y discernimiento (“¿Qué claridades o dudas te deja tu actuación?, ¿Qué 
acciones puedes realizar?), que eran enviados y retroalimentado por el 
equipo formador en la misma semana que eran recibidos.

Las realimentaciones de las actividades se realizaron considerando 
categorías conceptuales del Análisis de la Conversación (ac) con criterios 
eam Universales en la sala de clase (Villalta-Paucar et al., 2018; Villalta et al., 
2018) los cuales configuran los Intercambios con Mediación Universales (icmu) 
definidos según indica la Tabla 1.

Tabla 1
Intercambio con Mediación Universal (*)

Intercambio 

1. Expositivo. El eje temático es la transmisión del contenido curricular. 

2. Co-formado. El eje temático es la evaluación de un contenido o procedimiento.

3. Regulativo. El eje temático es la regulación del orden de participación  
de los estudiantes en la clase.

4. Explicativo. El eje temático es la comprensión de un contenido curricular. Lo inicia el 
estudiante quien solicita al profesor información sobre el contenido curricular de la clase.

5. Cooperativo. El eje temático es la generación de nueva información por parte  
del estudiante para completar una tarea previamente planteada. 

6. Colaborativo. El eje es la reflexión o análisis que hace el estudiante de su propio actuar  
o intervención para resolver o abordar un tema o problema que no tiene procesos  
ni respuestas predefinidas. 

Criterios de Mediación Universales

1. Intencionalidad y reciprocidad. El profesor implica al alumno en la experiencia de  
aprendizaje explicitando objetivos y adaptando los estímulos necesarios.

2. Significado. El profesor explicita su propio significado acerca de la importancia del 
tema a tratar impulsando a que los estudiantes den una valoración personal al mismo.

3. Trascendencia. El profesor va más allá de la situación específica que aborda, ampliando 
la experiencia hacia situaciones curriculares o extracurriculares relacionadas. 

(*) Nota: la combinación de los 6 tipos de intercambio con los tres criterios de mediación 
universal arroja la posibilidad teórica de al menos 18 posibles tipos de intercambio con 
mediación universal (icmu). 

Fuente: adaptado de Villalta et al. (2018, p. 119)

Filmación de clases. Para cada profesora participante se filmaron dos 
clases: antes y al finalizar el pap. 

Entrevista semiestructurada. Se realizó una entrevista individual con 
cada profesora al finalizar el pap con el objetivo de conocer sus discur-
sos sobre logros y desafíos de prácticas de enseñanza que promuevan el 
aprendizaje autónomo de los estudiantes.
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Procedimientos y protocolos éticos. Las actividades realizadas cum-
plen con los criterios éticos de la investigación en ciencias sociales, cuyos 
protocolos fueron validados por el comité de ética de investigación de la 
institución patrocinante. Se utilizaron cartas de autorización de los direc-
tores de las escuelas participantes, cartas de consentimiento informado 
para las entrevistas y relatos de experiencia en aula de las profesoras, cartas 
de consentimiento de las profesoras para el uso de filmación de clases, y 
cartas de asentimiento de los padres para los registros de filmación de los 
estudiantes de primer grado participantes de las clases filmadas.

Establecidos los procedimientos éticos del estudio, se realizó la primera 
filmación de las clases de las profesoras en mayo del 2017; en junio se inició 
la jornada presencial del pap para informar los conceptos iniciales de ac y 
eam y modalidad de trabajo; entre junio y octubre se realizaron los relatos de 
experiencia en aula y auto filmaciones con la respectiva retroalimentación y 
diálogo con el equipo formador, vía plataforma online Moodle; hubo visitas 
presenciales mensuales a las profesoras en sus escuelas para resolver dudas 
y animar la participación; en diciembre se realiza las entrevistas post pap y la 
segunda filmación de las clases. Las aulas urbanas funcionan cotidianamente 
con entre 25 y 32 estudiantes participantes, en tanto las aulas rurales tuvieron 
entre 5 y 12 estudiantes.

Las profesoras tuvieron diferente tiempo de participación en el pap. 
Cuatro de ellas alcanzaron a participar 28hrs (42 %) que denominamos 
grupo de baja participación, y cuatro participaron entre 58hrs y 66hrs (87 % 
y 100 % respectivamente) que denominamos grupo de alta participación. 
La caracterización de los casos de estudio y nivel de participación final 
se describen a continuación (Tabla 2).

Tabla 2
Descripción de los casos del estudio

Caso 
(*)

Escuela 
(**)

Experiencia de trabajo 
en aula (años)

N° de 
Relatos

N° de Auto 
filmaciones

Participación 
en pap (***)

Asignatura filmada 
pre / post pap

ND U 1 18 4 Alta
Matemáticas 
/ Lenguaje

YH R 7 16 2 Alta Lenguaje

DR U 7 15 2 Alta Lenguaje

MR R 10 14 3 Alta Lenguaje

RA R 10 6 1 Baja Ciencias Naturales

DS R 2 6 0 Baja Lenguaje

IR U 9 4 1 Baja Lenguaje

ME R 7 1 2 Baja Lenguaje

Nota: (*) Código que resguarda la identidad de las participantes; (**) U= Urbano, R=Rural; (***) 
pap= Programa de Acompañamiento Pedagógico 

Fuente: elaboración propia



p
p

. 9
5

-1
18

In
te

ra
cc

ió
n

 y
 p

rá
ct

ic
a

 r
e

fl
e

xi
va

 d
e

l d
o

ce
n

te
 e

n
 la

 s
a

la
 d

e
 c

la
se

M
a

rc
o

 A
n

to
n

io
 V

ill
a

lt
a

-P
a

u
ca

r 
/ 

S
e

rg
io

 M
a

rt
in

ic
-V

a
le

n
ci

a
 /

 C
e

ci
lia

 A
ss

a
e

l-
B

u
d

n
ik

 

N.º 86

103

En las escuelas rurales participantes del estudio, los casos DS, MR, 
YH y RA, además de las características señaladas, son destacadas en sus 
logros de aprendizaje respecto de otras escuelas de iguales características 
en la región de La Araucanía; a pesar de las condiciones de vulnerabilidad 
social que caracteriza al sector rural del país, dan cuenta de una trayectoria 
institucional vinculada a procesos individuales y colectivos de reflexión.

Procedimiento de análisis. Los registros de filmación pre y post Pro-
grama de Acompañamiento pedagógico pap fueron analizados según los 
tipos de intercambio y criterios de mediación eam por codificadores entre-
nados (Tabla 1). Se hizo el análisis de concordancia inter-observador con 
la prueba Kappa observándose resultados entre .89 y .99 para los criterios 
de mediación eam, y entre .92 y .93 para los tipos de intercambio, lo que 
se interpreta como concordancia considerable y casi perfecta (Landis y 
Koch, 1977). El análisis de las filmaciones se realizó con apoyo del pro-
grama informático Videograph para categorizar y agrupar por segundos de 
duración los tipos de intercambio y criterios de mediación eam de la clase.

Las entrevistas y los relatos semanales fueron abordados con el análisis 
de contenido temático; para organizar la información se utilizaron como 
unidades temáticas orientadoras los niveles de procesos reflexivos en el 
cual convergen las investigaciones de la práctica reflexiva del docente 
manifiestas en relatos verbales y escritos: (1) nivel descriptivo o narrativo 
de las prácticas (2) nivel argumentativo, y (3) nivel crítico propositivo de 
la práctica (Bocquillon et al., 2016; Bruno y Dell’Aversana, 2017, 2018; 
Derobertmasure, 2012), referidas a los sucesos en la sala de clase (tabla 3).

Para hacer equivalente la densidad intratextual –las referencias textua-
les extraídas de relatos y entrevistas– en la comparación extratextual –tipo 
de participación–, se somete a análisis de contenidos los 6 primeros relatos 
y todas las entrevistas a las profesoras participantes.

Tabla 3
Temas de la reflexión de la práctica pedagógica en el aula

Tema Definición

Describe 
práctica 

Describe o informa sobre su práctica en aula 
(Bocquillon et al., 2016) toma conciencia de los 
sucesos (Bruno y Dell’Aversana, 2018).

Argumenta
Toma distancia de su práctica real para argumentarla, 
para legitimarla según contexto, saberes previos 
u objetivos (Derobertmasure, 2012).

Propone
Deja de pensar en lo que ha hecho para explorar, teorizar, 
proponer a la acción futura (Derobertmasure, 2012), buscando 
una nueva perspectiva (Bruno y Dell’Aversana, 2018).

Fuente: elaboración propia
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En los aspectos señalados en la Tabla 3 se construyeron los temas 
emergentes en las entrevistas y relatos de las profesoras. El análisis de rela-
tos y entrevistas se realizó con apoyo del programa informático NVivo12.

Resultados

Los intercambios con Mediación Universal en el aula.

Tabla 4
Casos por tipo de participación, tiempo y frecuencia de Intercambio con Mediación Universal 
icmu en pre y post Programa de Acompañamiento pedagógico pap

Caso Participación
Tiempo de icmu (*) 

pre pap (Seg)
Tiempo de icmu 
post pap (Seg)

ND Alta 42 10

YH Alta 0 14

DR Alta 125 581

MR Alta 0 78

RA Baja 18 98

DS Baja 0 7

IR Baja 151 12

ME Baja 33 17

Nota: (*) icmu = Intercambio con alguno de los criterios de Mediación Universal: (1) Intencionali-
dad y reciprocidad; (2) Significado, (3) Trascendencia.

Fuente: elaboración propia

En conjunto, el tiempo para Intercambios con Mediación Universal 
o diálogos mediados icmu es diferente según el tipo de frecuencia de 
participación en el Programa de Acompañamiento Pedagógico pap Alta/ 
Baja [Chi-Cuadrado (1, N=8) = 184.04 p<.001]. Las profesoras con alta par-
ticipación aumentan significativamente el tiempo para diálogos mediados 
icmu en el post-Programa de Acompañamiento Pedagógico —esto es así a 
excepción del caso ND que fue filmada en la asignatura de Matemáticas 
en pre-Programa pap y de lenguaje en post-Programa pap—; en tanto que 
las profesoras de baja participación disminuyen el tiempo para diálogos 
mediados icmu —esto es así a excepción del caso RA que en el pre y post 
Programa pap la interacción se dio en clase de Ciencias Naturales—, y 
del caso DS que no tenía diálogos mediados icmu en el pre Programa de 
Acompañamiento pedagógico (pap).

Cuando se analizan los datos según zona de la escuela se observa 
que el aumento de tiempo de Intercambios con Mediación Universal icmu 
en el post Programa de Acompañamiento Pedagógico pap del grupo de 
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alta participación y disminución en el grupo de baja participación refleja 
la realidad de las profesoras de zonas urbanas [Chi-Cuadrado (1, N=3) 
= 295.84 p<.001]. En las profesoras de zonas rurales aumenta el tiempo 
de Intercambios con Mediación Universal icmu en el post Programa de 
Acompañamiento pedagógico pap, independiente del tipo de participación 
de la profesora alta o baja pap.

Tabla 5
Tipos de icmu por alta y baja participación según pre y post pap

  Baja participación (seg) Alta Participación (seg)

Tipos de icmu descritos según 
tipos de intercambio y eam

Pre pap Post pap Pre-pap Post pap

Expositivo e Intencionalidad 
y reciprocidad

51 14 13 142

Expositivo y Significado 8 17 58 0

Expositivo y Trascendencia 36 28 31 185

Co-formado y Significado 40 0 6 0

Co-formado y Trascendencia 67 7 0 353

Explicativo y Trascendencia 0 17 0 0

Cooperativo e Intencionalidad 
y reciprocidad

0 0 0 3

Cooperativo y Significado 0 26 0 0

Cooperativo y Trascendencia 0 25 0 0

Colaborativo y Significado 0 0 59 0

Fuente: elaboración propia

El análisis de los tipos de intercambio según tipo de criterio de media-
ción eam (Tabla 5) muestra que en el post Programa de Acompañamiento 
Pedagógico del grupo de alta participación aumenta el tiempo de diálogos 
mediados icmu en: (1) intercambio Expositivo con eam Intencionalidad y 
reciprocidad, (2) intercambio Expositivo con eam Trascendencia, (3) inter-
cambio Co-formado con eam Trascendencia y (4) intercambio Cooperativo 
con eam Intencionalidad y reciprocidad.  En el post Programa pap del grupo 
de baja participación disminuye el tiempo de los diálogos mediados icmu 
con respecto al pre-Programa pap, los icmu (1) intercambio Expositivo con 
eam Intencionalidad y reciprocidad, (2) intercambio Expositivo con eam Tras-
cendencia, (3) intercambio Co-formado con eam Significado, (4) intercambio 
Co-formado con eam Trascendencia; en tanto otros diálogos mediados icmu 
aumentan respecto al pre Programa pap donde dichas estructuras no fueron 
observadas —excepto el intercambio Expositivo con eam Trascendencia—. 
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En breve, en el post Programa de Acompañamiento pedagógico pap del 
grupo de alta participación aumentaron estructuras de diálogos mediados 
icmu que disminuyeron en el post Programa pap del grupo de baja partici-
pación. A continuación, se analizan dos de dichas estructuras. 

Ejemplo 1: Intercambio Expositivo con criterio eam de Intencionalidad 
y reciprocidad

(Clase de Lenguaje. La profesora presenta el sonido de las consonantes 
CH y LL)

1. Profesora: Cuando nosotros pronunciamos el sonido de esta letra 
(señala la letra CH pegada en un cartel en el pizarrón) ¿cómo es? 
A ver, ayúdenme ustedes, todos juntos para que se escuche bien: /
CH/ (sonido onomatopéyico) 

2. Estudiantes: /CH/

3. Profesora: La boquita hacia afuera /CH/ y cuando pronunciamos 
esta letra (indica hacia el pizarrón) /LL/ ¿cómo suena?

4. Estudiantes: La /LL/

5. Profesora: Se estira el labio, todos juntos, ayúdenme /LL/

6. Estudiantes: /LL/

7. Profesora: Muy bien

(Caso YH, Alta participación, escuela Rural, asignatura Lenguaje, 
Registro post-pap) 

En la estructura Expositiva se transmite el sonido de las letras /CH/ 
y /LL/; en las intervenciones 1, 3 y 5 la profesora expresa el criterio de 
mediación Intencionalidad y reciprocidad, en el que explicita su intención 
de lograr que los estudiantes reproduzcan el sonido; los estudiantes son 
recíprocos con la profesora con sus intervenciones 2, 4 y 6. Estructuras 
similares a este diálogo mediado icmu aumentaron en tiempo y frecuencia 
en las profesoras de sector urbano y rural de alta participación en el pap.

Ejemplo 2: Intercambio Co-formado con criterio eam Trascendencia

 (Es clase de Lenguaje. Al finalizar la clase la profesora vuelve a revisar 
con los estudiantes la lectura del libro titulado De aquí y de allá, realizada 
durante la clase)

1. Profesora: … ¿de que hablaba este libro? Néstor quiere decir algo 
(señala a un niño que ha levantado la mano), dígame, ¿de qué 
trataba el libro?

2. Estudiante niño: de las casas y las personas 

3. profesoras: ¡y personas!, ¿aquí en Chile viven personas solo de 
Chile? Noemí

4. Estudiante niña: no (otros niños también lo dicen a coro)
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5. profesora: no (aceptando la respuesta), ¿de dónde a ver, de dónde más?

6. Estudiantes: (diferentes participantes van diciendo países y la pro-
fesora recibe las respuestas) Perú, Francia, japoneses, de América 

7. profesora: Perú, Francia, japoneses de América también, ¿qué paí-
ses de América hay personas que viven aquí? (señalando el mapa 
del mundo pegado en pizarrón), yo les mencioné algunos casos.

8. Estudiante niño: Haití

9. profesora: Haití, sí, de hecho, Haití es parte de América, chiquillos. 
Tienen toda la razón muchas personas del mundo se han venido a 
vivir a Chile, efectivamente

(Caso DR, Alta participación, escuela Urbana, asignatura Lenguaje, 
Registro post-pap) 

En la estructura Co-formada la profesora evalúa la comprensión de 
la lectura de un texto que refiere a las personas de diferentes nacionalida-
des que construyen la identidad de una nación. El criterio de mediación 
Trascendencia se observa a partir de la intervención 3 de la profesora, en 
el que relaciona la lectura con la realidad de inmigración latinoamericana 
que hace parte de la vida cotidiana de las zonas urbanas de Chile. Esta 
estructura aumenta en tiempo y frecuencia en las profesoras de sector 
urbano de alta participación.

Desde la perspectiva de los intercambios mediados (icmu) observados 
al final del proceso de acompañamiento (pap), las estructuras Expositivas 
y Co-formadas mediadas -con Intencionalidad y reciprocidad, y Trascen-
dencia- aumentaron entre las profesoras que tuvieron alta participación, 
independiente de la zona urbana o rural de la escuela. En el grupo de 
profesoras de baja participación se observó aumento de los Intercambios 
con Mediación Universal icmu, pero en estructuras de diálogo breves 
(inferiores a 30 segundos).

Los relatos y la reflexión de la práctica

En las entrevistas post-Programa de Acompañamiento Pedagógico y relatos 
de los sucesos en el aula emergen subcategorías que se agrupan y definen 
con criterio semántico (Tabla 6).

Tabla 6
Categorías de los temas de la reflexión de la práctica pedagógica en el aula

Definición de categorías del tema Describe práctica

Rutinas. Describe las prácticas de aula recurrentes funcionales a la enseñanza.

Contenidos de asignatura. Describe su práctica relacionada a objetivo de desempeño 
de los estudiantes. Se observó de modo más recurrente en los relatos. 
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Definición de categorías del tema Describe práctica

Problematización. Señala los problemas o conflictos observados en la 
gestión del aula. Se observó de modo más recurrente en los relatos. 

Gestión de aula. Describe las actividades de organización de la clase, 
respecto de roles y funciones favorables a su desarrollo. 

Definición de categorías del tema Argumenta

Argumento práctico. Señala los argumentos prácticos que explican su acción en el aula. 

Manejo de conductas disruptivas. Relata la forma de abordar los 
comportamientos disruptivos de los infantes en el aula. 

Actúa con objetivos. Argumenta y busca estrategias que le permiten 
llegar a objetivos de aprendizaje y gestión de aula. 

Definición de categorías del tema Propone

Educación para la vida. Promueve la autonomía de los estudiantes respecto 
a sus vidas, más allá de lo que hacen o dejen de hacer en el aula. 

Aprendizajes significativos. Actividades en que los estudiantes 
relacionan los contenidos con sus experiencias o saberes previos, y 
se ajustan a la disposición que ellos tienen para participar. 

Aprender de colegas. Juicios que valoran el apoyo de colegas en las diversas 
etapas de consolidación de la práctica profesional en el aula. 

Aprender de la experiencia. Abstrae la experiencia práctica para sustentar 
aprendizajes, explorar propuestas y criticar materiales. 

Interacción y aprendizaje. Señala criterios que orientan la interacción 
en el aula favorable al logro de objetivos educativos. 

Fuente: elaboración propia

Alta Participación Baja Participación

Aprende de colegas

Interacción y
aprendizaje

Propone aprendizajes
significativos

Manejo de conductas 
disruptivas

Aprende de la
Experiencia

Propone educación
para la vida

4

3

2

1

0

Contenidos de
asignaturaProblematización

Actua con objetivos

Rutinas

Argumento práctico

Gestión de aula

Figura 1. Reflexión de la práctica pedagógica en el aula por participación en entrevista 
post Programa de Acompañamiento Pedagógico pap.

Fuente: elaboración propia
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Se observa en las entrevistas que las profesoras que participaron por 
más tiempo en los componentes del Programa de Acompañamiento Peda-
gógico pap– relatos semanales e interacción con equipo formador– tuvieron 
más referencias en todas las categorías y con más énfasis hacia los temas 
Argumenta y Propone comparados con las profesoras de baja participación 
en el Programa pap (Figura 1).

Dentro del tema Describe Prácticas, se observan diferentes énfasis 
según el tipo de participación; las profesoras de baja participación son 
mayormente de  Rutinas: “En la mañana realizamos el tema de las eleccio-
nes, ellos eligen un texto /…/ que esté en la biblioteca y luego comparten 
con sus compañeros, sería una de las actividades que se realizan” ( ME, 
rural) –que junto a la categoría Gestión del aula “mi sala está constituida 
por niños de primero y segundo básico donde voy haciendo un trabajo 
paralelo, trato de organizarme con los dos niveles, cosa que no es fácil pero 
tampoco es imposible” (RA, rural), es recurrente en las profesoras de zonas 
rurales–; comparada con las profesoras de alta participación, que son de 
Problematización “[…] siempre hemos tenido como un conflicto en las 
clases para hacer un inicio, un desarrollo y terminar con un cierre, el cierre 
como que siempre ha sido el conflicto de las clases” (MR, rural), que junto a 
la categoría Contenido de asignaturas son más recurrentes en las profesoras 
de zonas urbana:

[…] estábamos identificando la letra r y rr, y para ello, se utilizó un tra-
balenguas que sugería el libro del Ministerio, al principio era escuchar 
y repetirlo, pero luego debido a la motivación que mostraron los niños, 
se convirtió en un desafío grupal, donde debían en conjunto recitar el 
trabalenguas sin equivocarse. (ND, urbana) 

Dentro del tema Argumenta, las profesoras de alta participación des-
tacan más que las profesoras de baja participación en la categoría Actúa 
con objetivo: 

[…] las clases de los niños se centran en los niños, más que nada son 
los niños los que hacen la clase, bueno, uno los guía y siempre tiene el 
objetivo en la cabeza de lo que tienen que aprender ellos, pero son los 
participantes activos ahora. (MR, aula rural)

y Argumento práctico: 

[…] entonces me gusta agregarle, porque los niños tienen mucho sen-
tido del humor y se ríen; yo siento que a los textos les falta esa picardía 
de agregarles un poco más y eso me gusta, porque además los man-
tengo atentos del relato, entienden mejor las ideas, el vocabulario se 
enriquece más. (DR, aula urbana)
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En el tema Propone, se observa en las profesoras de alta participación 
en el Programa de Acompañamiento Pedagógico pap la categoría Interac-
ción y aprendizaje, especialmente en las profesoras de aulas rurales: “los 
niños pequeños son muy expresivos facialmente. Gestos de cara y de 
ojos, uno se fija en eso, (y me doy cuenta) cuando una clase es aburrida 
o cuando es entretenida” (MR, aula rural). Por su parte, las profesoras 
de zona urbana se distinguen de las profesoras de zonas rurales por la 
categoría Aprender de colegas: “no tengo miedo que alguien me dé una 
recomendación “oye, esto” y he visto que la experiencia, los años, muchos 
de los colegas que yo observo allá, cada día se vuelven más duros, en el 
buen sentido de la palabra […]” (ND, urbana).

Se indaga si el tiempo de experiencia de trabajo en aula incide en las 
referencias a la reflexión de la práctica. Para esto las referencias de en- 
trevista se organizan en tres grupos según años de experiencia docente 
en aula –dos profesoras con 1-2 años, dos de 10 años, y dos profesoras 
de 7 años de experiencia–, equivalentes en tipo de participación y zona 
urbana/rural.

Argumenta

Describe la práctica

Propone

2

1

0

1 a 2 años de experiencia
10 años de experiencia

7 años de experiencia

Figura 2: Temas de reflexión de la práctica pedagógica en el aula por años de experiencia 
en aula

Fuente: elaboración propia

Se observa que en los primeros dos años de experiencia docente en 
aula es más discreta la cantidad y orientación temática comparado con 
los otros grupos de profesoras; las profesoras con 7 años de experiencia 
presentan una orientación temática propositiva, en tanto las profesoras con 
10 años de experiencia desarrollan una orientación temática argumenta-
tiva de la práctica. Mayor experiencia amplía y orienta las posibilidades 
reflexivas de la práctica (Figura 2).

Asimismo, en la entrevista y relatos emergieron de modo recurrente 
referencias a los estudiantes y sus contextos; estos fueron agrupados dentro 
del tema Percepciones del estudiantado, que refiere a juicios sobre los 
estudiantes que inciden en las posibilidades de acción de las profesoras 
(Tabla 7).
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Tabla 7
Categorías del tema Percepción del estudiantado

Disruptivos. Describe a los estudiantes por sus dificultades comportamentales 
en el aula (agresivos, complicados, escupen, entre otros). 

Aprenden. Señala elementos, como el tiempo, que le ayudan a 
comprender el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 

Resilientes. Refiere a las posibilidades de los estudiantes para aprender 
y desarrollarse a pesar de la adversidad del entorno, valorando el 
propio rol de profesora para favorecer de autonomía.

Participan. Refiere a la disposición de participación de los estudiantes. 

Fuente: elaboración propia

7
6
5
4
3
2
1
0

Alta Participación Zona
Urbano

Baja Participación
Zona Rural

Alta Participación
Zona Rural

Baja Participación
Zona Urbana

Disruptivos Aprenden Participan Resilientes

Figura 3. Categorías del tema Percepciones del alumnado por zona y participación de 
profesoras

Fuente: elaboración propia

La categoría Aprenden es mayor entre las profesoras de alta partici-
pación en el Programa de Acompañamiento Pedagógico, independiente 
de la zona urbana o rural “a pesar de que muchas veces las cosas se han 
puesto muy muy complejas, finalmente los resultados han sido buenos, los 
niños han aprendido” (ND, aula urbana). En tanto, la categoría Participan 
tiene el segundo lugar de referencias entre las profesoras rurales de alta 
participación en el pap, y el primero en las profesoras rurales de baja par-
ticipación “Me pareció que esta clase fue de total agrado de los alumnos 
todos desarrollaron sus actividades con entusiasmo y motivación”, (RA, 
aula rural). (Figura 3).

La categoría Disruptivos es recurrente en las profesoras de aulas 
urbanas y dobla en número de referencias a las profesoras de aulas rura- 
les “el comportamiento de los estudiantes ha sido muy desordenado, 
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violento, poco atento” (ND, zona urbana). En tanto que la categoría 
Resilientes es propia de las profesoras urbanas y rurales, de alta partici-
pación en el pap,

yo creo que dentro del aula uno les puede crear a los niños un mundo, 
asombrarlos, invitarlos a descubrir, pero yo creo también que ellos lle-
gan a su realidad, una realidad en la que tienen carencias, que podría 
ser el aspecto negativo, que ellos quieren algo más y como que algo 
los limita, y también puede ser positivo en el sentido que ellos viven en 
un ambiente de tanta libertad, de tanto espacio, que la mente en cierta 
forma los lleva a querer aprender más. (MR, aula Rural)

En síntesis, la Percepción del estudiantado tiende a ser positiva respecto 
a sus posibilidades de aprender, por parte de las profesoras de alta partici-
pación en el pap. En dicha percepción se expresa el impacto del contexto, 
el cual es percibido como algo más problemático en los estudiantes de la 
zona urbana –Disruptivos–, y como una oportunidad para los estudiantes 
de zonas rurales –Resilientes–. 

Discusión y conclusiones

Los resultados del estudio muestran que las estructuras de diálogo con cri-
terio de mediación universal –icmu– tienen más presencia en las clases reales 
de primaria cuando las profesoras participan en un proceso sistemático e 
intencionado de observar y reflexionar las propias prácticas pedagógicas 
–en este caso realizado a través de un programa de acompañamiento de 
prácticas pedagógicas (pap)–. Esto aporta evidencias a estudios que sostie-
nen que la conciencia de la acción, apoyada por recursos como relatos y 
auto filmación, aporta a cambios en la práctica y satisfacción (Gröschner 
et al., 2015; Guerra et al., 2017).

A lo anterior, es importante precisar que las profesoras tienen procesos 
y trayectorias previas de una práctica pedagógica reflexionada y situada 
socioculturalmente con resultados satisfactorios en cuanto al aprendizaje 
escolar, como es el caso de las escuelas rurales del presente estudio. Tal es 
el caso de las profesoras DS y RA, de baja participación en el Programa de 
Acompañamiento Pedagógico, pero cuyos reportes dan cuenta de alto nivel 
de reflexión de la práctica, por ejemplo: Relato DS (relato de clase)

La docente inicia la clase de Lenguaje y Comunicación en su curso 
combinado Primero y Segundo /…/. Ya comenzado el trabajo con am-
bos cursos (Segundo: la comprensión de una receta-Primero: conocer 
la letra T) /…/. Ella se para y va al grupo de Segundo a realizar lectura 
compartida y revisión de la guía, los deja trabajando, aclara las dudas 
y refuerza a los más atrasados con su trabajo, vuelve a primero, revisa 
lo que hicieron los estudiantes, pega material en sus cuadernos para  
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trabajar y reforzar en casa. Va en busca la sorpresa, algo tan simple 
para algunos, para los estudiantes son momentos inolvidables, se jun-
tan ambos grupos y se forma una gran mesa. Se reparte a cada estudiante 
un vasito de té y se coloca galletas a lo largo de la mesa, los estudiantes 
conversan y se divierten entre sí, las expresiones en su rostro reflejan 
todo. ¿Por qué se pensó hacer esta actividad? Todo tiene su sentido pe-
dagógico, se pensó hacer esta mini convivencia, para unir lo trabajado 
con Segundo, la receta y lo de Primero, la letra T, además para fortalecer 
la comunicación entre pares. (DS, aula rural)

Se observa que la profesora rural, con cursos combinados, en el área 
de Lenguaje y Comunicación enseña un mismo contenido con diferentes 
grados de profundidad, y promueve la colaboración entre los estudian-
tes anclada a una experiencia muy cercana a ellos; así evidencia que los 
Criterios de Mediación son inherentes a la práctica reflexiva.

¿Qué cambia en la interacción verbal en aula asociado al proceso 
reflexivo de la propia acción?: los resultados de este estudio indican que 
se incrementan las estructuras que fortalecen el rol docente de transmisor 
de la cultura a través de los contenidos que aborda en el aula: estructu- 
ras mediadas de intercambio Expositivo y Co-formado; ambas estructuras 
son reportadas como muy frecuentes en la sala de clase (Martinic y 
Villalta, 2016; Preiss et al., 2016) pero que han transitado de estar centra- 
das en el docente hacia estar centradas en los estudiantes interlocutores  
en el aula.

La tarea de enseñar contenidos de asignatura con mayor atención 
a la participación de los estudiantes en el aula tiene relación con un 
proceso reflexivo que fortalece la actuación docente orientada por obje-
tivos, y aprender de los colegas. Asimismo, la reflexión de la práctica 
tiene relación con la experiencia de docencia directa en aula. En efecto, 
las profesoras con 7 y 10 años de experiencia tienen más elementos 
para desarrollar niveles de reflexión más exigentes que solo describir 
la práctica, especialmente cuando se problematiza la experiencia, tal 
como se observó en las profesoras que mantuvieron mayor participación 
en el programa de reflexión ofrecido. Este resultado va en coherencia 
con las perspectivas de estudio de la práctica reflexiva que señalan a la 
experiencia concreta como el primer recurso para la reflexión (Domingo, 
2013; Korthagen, 2001; Perrenoud, 2011).

Los estudiantes son para las profesoras el nexo vivo entre el aula y 
el contexto sociocultural; en tal sentido, se observa que las profesoras de 
aulas urbanas, tienden a percibir a los niños como disruptivos, con un 
problema comportamental que se amplifica en un aula con alrededor 
de 30 participantes; en tanto que las profesoras de aulas rurales tienden  
a calificarlos mayormente como personas que sufren una realidad adversa 
que la educación les puede ayudar a superar. Es probable que la diferencia 
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de número de estudiantes en el aula incide en la posibilidad de la profesora 
para conocerlos en sus desafíos y posibilidades educativas para orientar 
su acción docente.

Este estudio ha mostrado, además, que la valoración positiva de los 
estudiantes tiende a aumentar entre las profesoras que observan reflexiva-
mente su práctica de aula. Esto es coherente con el desarrollo de estructuras 
de interacción más centrados en los estudiantes. Es posible que se dé un 
círculo virtuoso en el que la profesora al estar atenta al otro, los estudiantes, 
para mediar su propia actuación pedagógica, los revalora en sus posibili-
dades y condiciones, y revalora su rol como promotora de aprendizajes. 
Es recomendable profundizar en este aspecto en futuros estudios.

La reflexión de la práctica en aula enriquece de sentido el quehacer 
docente en el aula, cuyos cambios en las interacciones verbales refuerzan 
el rol docente de promover aprendizajes escolares centrado en los estu-
diantes. La participación autónoma y voluntaria de las profesoras, en un 
proceso de acompañamiento de la reflexión de la práctica, configura dife-
rentes tipos de participación y niveles de reflexión en el tiempo. A mayor 
tiempo para relatar la experiencia en aula, mayores elementos semánticos 
para argumentar y proponer a la propia práctica. El tiempo de experiencia 
en aula también está asociado a la densidad reflexiva: quienes tienen uno 
o dos años de experiencia en aula tienen menos densidad reflexiva que 
quienes tienen siete años de experiencia en aula.

Un elemento distintivo entre las profesoras de aulas urbanas y aulas 
rurales es la percepción que tienen del otro, estudiantes del primer grado; 
las profesoras de aulas urbanas perciben a los estudiantes mayormente como 
con problemas conductuales -disruptivos—, en tanto que las profesoras de 
aulas rurales los perciben como personas con posibilidades de aprender a 
pesar de sus situaciones de carencia familiar y social –resilientes–. El proceso 
de reflexión de la práctica pedagógica en aula está asociado con profesoras 
que tienen una percepción resiliente de los estudiantes.

Se ha encontrado que hay reflexión de calidad construida independiente-
mente de propuestas de formación y reflexión, y posiblemente se encuentran 
sostenidas en las culturas escolares institucionales, la formación inicial y 
la profundidad y predisposición docente a discernir su práctica de cara a 
un otro situado, elementos que deben ser temas de futuras investigaciones.
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