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INVESTIGACIONES

EL CONTEXTO INTERACCIONAL EN EL AULA:
UNA NUEVA DIMENS ON EVALUATIVA*

The interactional context in the classroom: a new assessment dimension

Resumen

El trabajo tiene como objetivo mostrar una
nueva dimensién evaluativa propuesta por la
autora: €l contexto interaccional en el aula,
desde la visién de los propios actores, que se
basa en la perspectiva de Humberto Maturana
sobre las emociones como fundamento de las
acciones. Se analizan sucintamente los funda-
mentos tedricos de esta propuesta y se descri-
be la primera investigacion realizada en edu-
cacion superior, en el marco de la reforma
educacional.

Palabras claves: Educacién, emociones,
interaccion.

INTRODUCCION

Prof. Nolfa Ibafiez Salgado

“En la historia natural del ser humano viviente la
ontologia y la epistemologia no pueden separarse.

Sus creencias acerca de qué clase de mundo es
aquél en que vive determinara la manera como lo

ve y actla dentro de é” (G. Bateson).

Abstract

The paper presents a new assessment
dimension proposed by the author: the
evaluation of the interaccional context from
the point of view of the actors, which is based
on Maturana’s approach to emotions. Also, the
first research done in higher education for
students of pedagogy is discribed.

Key words: Education, emotions, inter-
action.

La reforma educacional chilena ha generado nuevos espacios posibles de reflexion
y de accién en el quehacer cotidiano de profesores y profesoras de los distintos niveles
de ensefianza. En educacién superior, las universidades que imparten pedagogias, apoya-

*  En este trabajo participan académicos de diferentes Departamentos (Ibafiez et al. 2001) y se realiza con el
auspicio de la Direccion de Investigacion de la Universidad, en el marco del proyecto FID del Mineduc.
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das por programas gubernamentales especificos de fortalecimiento a la formacién docen-
te inicial, tienen la oportunidad de innovar e impulsar cambios sustantivos en la forma-
cion de profesores que podrian asegurar en el tiempo una nueva manera de hacer educa-
cion, siempre y cuando esta transformaciéon comience con el cambio de las propias
practicas pedagégicas de los formadores de profesores. Existe consenso respecto a que
el logro de los objetivos de la reforma depende en primer lugar de la disposicién favo-
rable al cambio de quienes tienen a su cargo la prictica pedagégica, por lo que las
premisas tedricas que sustentan la reforma, su reglamentacion, el perfeccionamiento
docente, la disponibilidad de recursos tecnoldgicos, etc., s6lo pueden tener proyecciones
concretas en la practica pedagdgica si son aceptadas por quienes hacen la educacion dia
a dia.

Siendo la evaluacién consustancial al hecho educativo, la operacionalizacién del
nuevo enfoque curricular y metodolégico propiciado por la reforma implica necesaria-
mente el cambio correspondiente en las modalidades de evaluacién. Consecuentemente,
abordar el tema de la evaluacién como proceso que requiere ser reconceptualizado, con
el objeto de modificar sus procedimientos técnicas y métodos, significa asumir la exis-
tencia de un contexto profesional e institucional que haya definido una opcién
transformadora de la préctica pedagdgica en general. Podemos asegurar que en el nivel
de politicas educativas la opcién de cambio ha sido tomada con claridad; sin embargo,
no tenemos la misma certeza en el caso del profesorado de los distintos niveles de
ensefianza que tienen a su cargo la implementacién de los nuevos enfoques, dado que
ello supone la aceptacién de un nuevo paradigma, una nueva mirada sobre la educacién
y los procesos de aprendizaje, que conlleva cambios en el conjunto de compromisos
profesionales de los actores y que sélo pueden asumirse a partir de la propia preferencia
(Ibafiez 1996, 1998).

En este contexto, la evaluacién de los aprendizajes es un aspecto particularmente
complejo a la hora de hacer concordante el proceso evaluativo que lleva a cabo la
mayoria de los docentes con los principios tedricos que sustentan los nuevos planes de
estudio, por lo que esta dimensién de la evaluacion, la evaluacién de los aprendizajes de
contenidos programaticos, es la que aparece en el primer lugar de importancia al abordar
la temdtica del cambio que demanda la reforma en este aspecto. Sabemos que la evalua-
cion de los aprendizajes se realiza mayoritariamente a través de pruebas u otras evalua-
ciones de producto, y que los factores que inciden en el resultado que el estudiante
obtiene en ellas van mds alld de lo puramente cognoscitivo (Ibafiez 1996a). Por esta
razén, pensamos que se puede aportar a la evaluacién educacional a partir de recoger
informacidn relevante sobre otros aspectos que son previos y determinantes de las accio-
nes de estudiantes y profesores.

El presente trabajo tiene como objetivo mostrar otra dimensién evaluativa, una
nueva visién que pretende aportar al conocimiento del proceso de aprendizaje mds alla
de los contenidos o materias particulares, mucho mas ligada a los objetivos transversales
que deben permear el curriculo: la evaluacion del contexto interaccional en el que
ocurren o se espera que ocurran los aprendizajes, de acuerdo a la propia percepcién de
los participantes en esa interaccion (Ibafiez 1999). Para ello, se analizardn sucintamente
las consideraciones tedricas que fundamentan esta nueva dimensién evaluativa y se
describiran algunos resultados preliminares de la primera investigacién en este ambito,
desarrollada en educacidén superior.
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LA INTERACCION HABITUAL EN EDUCACION

Entendemos por interaccién a la relaciéon que se establece entre dos o mds personas
que comparten un contexto situacional. Las caracteristicas de esta relacién corresponde-
ran al modo en que las personas involucradas se distinguen mutuamente. La interaccién
en educacion, en cualquier nivel del sistema educativo, tiene algunas caracteristicas
propias de los grupos que comparten un espacio relacional y, por tanto, un mismo
contexto situacional, por periodos prolongados y de modo sistemadtico: los participantes
aceptan uno o mas lideres preestablecidos en una cadena jerarquica que involucra toda
la organizacion de la unidad educativa. Del mismo modo, se asumen horarios, reglamen-
tos y condiciones de funcionamiento predeterminados. Todo esto en pro de lograr un
objetivo general o meta que, de una u otra manera, es visualizada como buena por los
integrantes de la comunidad educativa. Se ha descrito latamente la interaccién habitual
en la sala de clases, sabemos que, por lo general, predomina un estilo autoritario e
instruccional. El profesor determina quién dice o hace algo, y también determina el
cémo y el tiempo para realizarlo, por lo que la interaccién en el aula se establece en el
entendido que las relaciones de poder son legitimas, puesto que descansan en la jerarquia
de quien sabe: el profesor. Ademas, este tipo de interaccién establece diferencias jerar-
quicas entre los propios estudiantes: es mejor alumno quien tiene mds respuestas acep-
tadas por el profesor y es peor alumno quien tiene menos. El estudiante tiene poco
espacio para participar espontdneamente, por lo que esta interaccion es particularmente
asimétrica y poco natural. Asimétrica, en el sentido de que los alumnos no estdn en
igualdad de condiciones para decir o hacer lo que sienten o creen frente a lo que su
profesor dice o hace. Poco natural, porque, como en toda relacion basada en la autoridad,
el alumno debe subordinar su comportamiento a las caracteristicas personales del que
ostenta la mayor jerarquia. Esto tltimo es generalizado en educacién: los estudiantes a
menudo, si no siempre, se comportan de distinta manera segtin el profesor o profesora
que conduce la clase.

En esta dindmica interaccional, las caracteristicas de la relacién que establece una
persona con otras que cree de nivel jerdrquico inferior son distintas de aquellas que
establece con quienes estima de jerarquia superior o igual a la propia, lo que tiene como
consecuencia que la dimensién “alumno” sea sobredimensionada, en desmedro de la
dimensién “persona”. Lo anterior se refleja en la evaluacién educacional. Se considera
casi exclusivamente la evaluacién de producto, especialmente en educacién superior.

LA EVALUACION DEL CONTEXTO INTERACCIONAL EN EL AULA

Asumimos aqui la perspectiva de la Biologia del Conocimiento, considerando las
emociones como “disposiciones corporales dindmicas que especifican el dominio en que
nos movemos en nuestro hacer, y que constituyen como acciones a nuestro hacer”
(Maturana 1993: 238), “...1as emociones corresponden a distinciones que un observador
hace del dominio de acciones en que se encuentra el otro o uno” (Maturana 1993: 48).
Entendidas de este modo, las emociones determinan el espacio de las acciones posibles
de emprender en cada momento; no se puede actuar de la misma manera si uno esta en
una emocion u otra. Por ejemplo, el enojo restringe el espacio de acciones posibles de
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manera evidente y la satisfaccion y la alegria lo amplian. Esto es algo que forma parte
de nuestra cotidianeidad: no solicitamos algo especial a quien estd en el enojo o la ira,
esperamos que su emocién cambie para hacerlo; también, frecuentemente, hacemos alu-
sién a nuestra disposiciéon emocional para excusarnos de realizar determinadas acciones.
Si las emociones acotan el espacio de las acciones de toda persona, en el ambito educa-
tivo surgirdn determinadas emociones que favorecen acciones de aprendizaje y otras que
las dificultan. Si aceptamos que el cambio de emocién cambia la accién o el dominio de
conductas de estudiantes y profesores, entonces es de gran importancia develar aquellas
emociones que surgen en ellos con mayor frecuencia en la interaccién en el aula, puesto
que son esas emociones las que estdn en la base de las acciones posibles de emprender.

La evaluacién del contexto interaccional puede constituirse en una valiosa herra-
mienta para mejorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes y en un aporte a la
practica pedagdgica del profesor o profesora. Es una evaluacién sobre el contexto en el
que estdn inmersos estudiantes y profesores; sobre como se percibe la interaccién en ese
contexto particular que se constituye como tal en la interaccién profesor-estudiantes y
estudiantes-estudiantes en cada curso. Como los estilos de interacciéon dependen de la
distincién que cada uno de los participantes en ella haga de los otros y de su circunstan-
cia, hay que hacerse cargo de que esa distincién depende a su vez de cémo se ha
construido, de las experiencias previas de cada uno, por lo que la manera de percibir al
otro en esta relacién dependerd de la historia de cada participante. De este modo, toma-
mos la nocién de contexto como pautas a lo largo del tiempo, ligado a la nocién de
historia y de significado, entendiendo que la percepcién de cada persona depende de
factores histéricos particulares y que no podemos suponer ni menos exigir “objetividad”.
Entendemos que “desprovistas de contexto, las palabras y las acciones carecen de todo
significado” (Bateson 1991: 14), por lo que se deben recoger las percepciones de los
actores respecto a su disposicién emocional en la interaccién en el aula, lo que posibilita
una mirada a la contextualizacién que ellos hacen de las emociones que surgen en ellos
en el espacio relacional en el que ocurren o se espera que ocurran los aprendizajes, en
situaciones determinadas que ellos mismos describen. La descripcién y el andlisis de la
percepcion de estudiantes y profesores constituyen el foco de esta nueva dimensién de
la evaluacién educacional, que se particulariza en cada grupo-curso y en cada asignatura
(Ibafiez 1999, 2000).

Evaluar el contexto interaccional permite relevar aspectos que en el discurso educa-
tivo son importantes, pero que casi no tienen correlato en la préictica en aula. Es una
fuente de valiosa informacién sobre facilitadores y obstaculizadores del aprendizaje
desde la vision de los actores, al identificar las situaciones en las cuales el estudiante
percibe con mayor frecuencia el surgimiento de emociones favorables o desfavorables de
las cuales depende el curso de sus acciones inmediatas, y nos permite establecer las
fortalezas, debilidades y diferencias entre las distintas culturas y subculturas presentes en
los estilos de interaccion al interior de las aulas en las instituciones educativas. De este
modo, lo que es o no significativo en la interaccién en el aula es evaluado por el propio
estudiante, y el profesor tiene la informacidn necesaria, tanto para potenciar los estilos
de interacciéon que propician el surgimiento de emociones positivas en determinado
grupo de alumnos como para modificar aquellas estrategias, en cuya aplicacién los
estudiantes sienten emociones negativas o desfavorables. En sintesis, esta evaluacién nos
permite conocer si la interaccidon habitual en el aula de determinados grupos posibilita
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acciones o comportamientos considerados favorables para el aprendizaje o las limita, a
partir de conocer las emociones que se favorecen y cudles se restringen, entregando
nuevos elementos de juicio para la transformacién de aquellos aspectos de la practica
pedagdgica que son percibidos como negativos para el proceso de aprendizaje y para
fortalecer aquellos que son percibidos como positivos.

La investigacién que estamos desarrollando desde hace tres afos considera uno de
los polos de la interaccién: los estudiantes. Estamos conscientes de que es imprescindi-
ble investigar las percepciones del otro polo: los profesores, a lo que debe abocarse un
estudio posterior. Este trabajo contempla la percepcion de estudiantes de pregrado de
todas las carreras de pedagogia de la UMCE. El estudio pretende develar las emociones
que tienen mayor presencia en estudiantes de pedagogia en la situacién de interaccioén
con sus profesores en el aula universitaria, y contrastar la percepciéon de los estudiantes
que estan bajo el régimen curricular de los planes de estudio reformulados en el marco
del Proyecto de Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente (FID), con la de los
estudiantes de los planes de estudio anteriores que adn estan vigentes (PAV). Los nuevos
planes de estudio (FID) fueron implementados en todas las carreras de la UMCE a partir
de 1998, con el objetivo de modernizar el curriculo y cambiar la perspectiva tradicional
de la préctica pedagdgica para mejorar la formacién de educadores acorde a los princi-
pios y metas de la reforma educacional. El momento actual es realmente una oportunidad
histérica para efectuar la comparacién de la evaluacién del contexto interaccional entre
estudiantes que estan bajo el régimen curricular de los nuevos planes y estudiantes que
estdn bajo los planes de estudios formulados e implementados con anterioridad a la
actual reforma, puesto que a contar del afio 2002 ya no existirdn en el Pedagdgico los
cursos de pregrado correspondientes a los primeros ocho semestres bajo los planes
anteriores (PAV), en ninguna carrera.

Esta investigacion se focaliza en la descripcion, interpretacion y andlisis de la per-
cepcién que el o la estudiante tiene de su propia disposicién emocional como participan-
te en la interaccidn que ocurre al interior del aula, en contextos situacionales particulares
que ¢él o ella describe. Esperamos que sus resultados aporten informacién relevante a la
construccién de nuevo conocimiento tendiente a mejorar la practica pedagégica de los
formadores de profesores, al considerar la importancia de las emociones de los alumnos
como disposiciones para las acciones en esta nueva perspectiva.

LA INVESTIGACION

Para determinar las emociones o categorias de emociones que serian consideradas en
el estudio, se realizaron previamente registros de conversaciones en tres cursos de peda-
gogia de diferentes carreras de la UMCE y en un curso de educacién media del Liceo
Manuel de Salas, en los cuales un profesor o profesora que no realizaba docencia en esos
cursos convers6 con los estudiantes, preguntiandoles sobre las emociones que en ellos
surgian en la interaccién con sus profesores y compaiieros en la sala de clases, pidién-
doles contextualizar ese surgimiento. El andlisis de estos registros permitié establecer las
emociones que se consideran como base en la investigacion y que son las que surgieron
con mayor frecuencia en esas conversaciones: interés y/o entusiasmo, alegria y/o satis-
faccion, rabia y/o impotencia, inseguridad y/o miedo, a partir de lo cual se establecieron
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dos categorias generales: Emociones Favorables y Emociones Desfavorables para el
aprendizaje en las que se agrupan los distintos tipos de respuestas. A partir de lo anterior,
se construyd un instrumento de respuesta abierta que pide contextualizar en una situa-
cion concreta de interaccién el surgimiento de las emociones mencionadas y de otras que
él o ella considere. Los estudiantes pueden contextualizar una o mds situaciones para
cada emocién, por lo que el niimero de respuestas por rubro no necesariamente equivale
al nimero de estudiantes. El instrumento se administré a 822 estudiantes de las 16
carreras de pregrado en pedagogia que se imparten en la UMCE. Complementariamente,
se realizaron grupos focales de conversacion en los que participaron 75 estudiantes de
los mismos semestres y carreras encuestados, de ambos planes de estudio, considerando
los mismos rubros de emociones en la focalizacién de la conversacion. Las conversacio-
nes son registradas, grabadas en audio y transcritas para su andlisis. Los grupos focales
de conversacion se realizan en forma separada segin la adscripcion de los estudiantes a
uno u otro plan de estudios.

Las Emociones Favorables son aquellas explicitadas por los estudiantes que se en-
tienden como posibilitadoras de dominios o espacios de acciones que se consideren
deseables para el quehacer del futuro profesor o profesora. Por ejemplo: “Interés cuando
las clases son motivadoras y se nota que al profesor le gusta lo que hace”; este espacio
emocional favoreceria la formacién del educador desde el punto de vista de aprender a
valorar la importancia de estructurar situaciones de aprendizaje motivadoras para sus
futuros alumnos.

Las Emociones Desfavorables son aquellas explicitadas por los estudiantes cuyo
espacio posible de acciones se considere no deseable para el quehacer del futuro profesor
o profesora. Por ejemplo: “Rabia, cuando el profesor no me escucha o no me deja
expresar mi opinién y sélo €l tiene la verdad”; este espacio emocional no favoreceria la
formacion del futuro educador, por ser una emocién que surge como consecuencia de ser
negado en la interaccidn, en la cual, para el estudiante, se evidencia el ejercicio del poder
del profesor.

Al interior de cada una de las categorias generales, Emociones Favorables y Emo-
ciones Desfavorables, se establecen cuatro subcategorias, las que se determinan a partir
de los indicadores dados por los estudiantes en sus respuestas y/o apreciaciones vertidas
en encuestas y grupos focales al contextualizar el surgimiento de sus emociones. Estas
subcategorias son: a) Contenido de las asignaturas y cumplimiento de objetivos; b) Meto-
dologia y participacion; c) Relacién con el profesor o profesora y percepcion que de él
o ella tiene el estudiante, y d) Relacién con compaiieros:

a) Contenidos de las asignaturas. Por ejemplo, en el caso de las emociones favorables
(interés y/o entusiasmo): “cuando los contenidos tienen aplicacién practica”, “cuan-
do aprendemos cosas nuevas y tenemos la oportunidad de mostrarlo”; en el caso de
las emociones desfavorables (rabia y/o impotencia): “cuando los temas los siento
poco importantes”, “cuando en... pedimos una base mas sélida en cuanto a conoci-
mientos particulares y no se nos da”; otras emociones (aburrimiento): “cuando la
clase se va sin nada productivo”

a.1) Cumplimiento de sus propios objetivos o metas: Por ejemplo, en el caso de las
emociones favorables (interés y/o entusiasmo): “cuando comprendo la materia”,

LEINT3

“cuando obtengo buenas calificaciones”, “cuando sé que el ramo me va a servir,
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sé que lo voy a ocupar”; otras emociones (alivio): “cuando he logrado todo lo
que se me impone”. En el caso de las emociones desfavorables (inseguridad y/o
miedo) “cuando siento que estoy perdiendo el tiempo”, “cuando pienso que lo
que me ensefan es insuficiente, que la materia es muy superficial y no nos va
a permitir ser especialistas”.

Metodologias empleadas por el profesor o profesora y participacion del estudiante
en las clases: Por ejemplo, en el caso de las emociones favorables (interés y/o
entusiasmo): “cuando las clases son dinamicas, contextualizadas”, “cuando se me
permite opinar, debatir”; otras emociones (gusto): “los ramos estrictos donde el
profesor hace la clase y dice que todos pueden, eso es una motivacion, un desafio”;
en el caso de las emociones desfavorables (inseguridad y/o miedo): “cuando el
profesor se molesta si uno le pide que explique de nuevo”, “tenemos una profesora
que cuando pide la opinién y uno la da, ella la transforma en lo que ella piensa. Yo
en las primeras clases siempre levantaba la mano para opinar, pero a estas alturas ya
no, porque lo va a encontrar malo”; otras emociones (aburrimiento): “cuando el
profesor habla toda la clase y uno sélo debe escuchar y tomar apuntes”.

Relacién con el profesor o profesora y percepcion que de €l o ella tiene el estudiante:
Por ejemplo, en el caso de las emociones favorables (alegria y satisfaccién): “cuando
muestra interés por nosotros”, “cuando sabe muy bien lo que hace”, “tenemos un
ramo... nos trata como colegas, reconoce el esfuerzo”, “...yo tengo un profesor que
es seco, €l es seco, nosotros lo encontramos extraordinario y €l, a la hora de la
evaluacidn, saca todos los pardmetros de amistad que puede haber y evalda lo que
tiene que evaluar™; en el caso de las emociones desfavorables (rabia y/o impotencia):
“cuando se aprovechan de su condicién”, “cuando no aceptan la critica ni otros
puntos de vista”, “cuando los profesores son autoritarios, prepotentes”, “...tiene que
ver mucho una cuestién de inconsecuencia, porque yo he escuchado un montén de
oportunidades al profesor X: “si no preguntan son tontos, porque las preguntas no
son tontas, las personas que preguntan son inteligentes”, pero resulta que a la hora
que uno pregunta te colocan una cara”. Otras emociones (gusto): “cuando los profe-
sores tienen una relacién de amigo”; (tristeza): “cuando hay un modelo de profesor

que no corresponde”.

La relacién del estudiante con sus compaiieros de clase. Por ejemplo, en el caso de
las emociones favorables (alegria y/o satisfaccién): “cuando estoy con mi seccién
s6lo hay unién”, “cuando nos ayudamos”; en el caso de las emociones desfavorables
(rabia y/o impotencia): “cuando los compaieros se faltan el respeto”, “cuando hay

compaiieros que reclaman por cualquier cosa”.

Los tipos de respuestas se agrupan segun su similitud en relacién al contexto

interaccional en el cual los estudiantes perciben el surgimiento de estas emociones y que
constituyen el factor de mayor relevancia para el estudio. En el caso de los grupos
focales no se consideran las apreciaciones que se repiten para una misma situacién. El
procesamiento de las percepciones de los estudiantes se hace de acuerdo con su distin-
cién y ubicacién en alguna de las cuatro subcategorias, segin se relacionen con los
indicadores establecidos, dentro de cada una de las dos grandes categorias de emociones
(Favorables y Desfavorables). A su vez, estas categorias se dividen para su andlisis
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segun las apreciaciones correspondan a estudiantes de cursos del Plan PAV o a estudian-
tes de cursos del Plan FID.

Los resultados preliminares, correspondientes al primer nivel de andlisis del estudio,
contemplan la evaluacién del contexto interaccional realizada por 518 estudiantes de
dieciséis grupos-cursos (ocho bajo el plan PAV y ocho bajo el plan FID que se imparten
paralelamente) de ocho carreras de pedagogia de la UMCE: Educacién Parvularia, Edu-
cacién Basica, Historia y Geografia, Castellano, Biologia, Matematica, Artes Plasticas y
Educacioén Fisica; dos carreras por cada una de las facultades de la universidad. Comple-
mentando la recoleccién de datos, se realizaron ocho grupos focales de conversacién en
los que participaron 41 estudiantes de esas ocho carreras, de ambos planes de estudio.

Para este primer nivel de andlisis, el interés se focaliza en el nimero de respuestas
o apreciaciones de los estudiantes que corresponde a cada categoria y subcategoria. Se
realiza un andlisis comparativo entre las percepciones de los estudiantes del plan antiguo
vigente PAV y del nuevo plan de estudios FID, por carrera.

Los resultados del andlisis muestran una visién global de la percepcién que tienen
los estudiantes de las ocho carreras consideradas de sus propias emociones en la interaccion
con sus profesores y pares, principalmente en el aula, y permiten la distincién de dife-
rentes estilos de relacién profesor-estudiante/estudiante-estudiante en las carreras y se-
mestres considerados. Algunas conclusiones son las siguientes:

e En la subcategoria “Metodologia y participacién”, la mayor proporcién de emocio-
nes favorables se relaciona con clases bien preparadas, activas, contextualizadas, con
un estilo de conduccidn participativo y democratico, donde se valoriza la opinién del
estudiante y se realiza una evaluacién que ellos consideran justa. La mayor propor-
cién de emociones desfavorables en esta misma categoria se centra en el polo opues-
to: profesores que, a juicio de los estudiantes, no preparan su clase, que dictan o leen
las materias, que no permiten el debate, que no aceptan otras opiniones, que evalian
de modo que los estudiantes consideran injusto.

e En la subcategoria “Relacién con los profesores y percepcion que de €l o ella tiene
el estudiante”, la mayor proporcion de emociones favorables surge cuando el estu-
diante percibe que el profesor o profesora hace su clase con entusiasmo, se compro-
mete con su labor, sabe lo que hace y se interesa en sus estudiantes como personas,
reconociendo el esfuerzo. La mayor proporcién de emociones desfavorables se rela-
ciona con lo opuesto: hay incoherencia entre lo que se dice y lo que se hace, no se
interesa en lo que les ocurre como personas, no se compromete con la educacion.

» Se distinguen carreras en las cuales las relaciones estarian fuertemente centradas en
el rendimiento del estudiante, lo que se refleja en: 1) la mayor proporcién de emo-
ciones favorables contextualizadas en la subcategoria “Contenidos y cumplimiento
de objetivos” en las percepciones de estudiantes de ambos planes de estudio, y que
corresponden, en general, a alegria y/o satisfaccién por la obtenciéon de buenas
calificaciones y por la comprensiéon de las materias, y 2) la mayor proporcién de
emociones desfavorables contextualizadas también en dicha subcategoria, en ambos
planes de estudio, y que corresponden principalmente a molestia, rabia o impotencia
por la no comprensién de las materias, y a inseguridad o rabia cuando los resultados
de las evaluaciones no son buenos.
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» Carreras en las cuales las mayores proporciones de respuestas de emociones favora-
bles y desfavorables se vinculan con las subcategorias “Relacién con profesores...”
y “Metodologia y participacién”, lo que estaria indicando que la percepcién de los
estudiantes de las dindmicas relacionales en el aula se centran en las caracteristicas
de sus profesores y sus estilos de hacer clases, independientemente de los resultados
que estén logrando en las asignaturas.

. En general las menores proporciones de respuestas de emociones favorables y
desfavorables se vinculan con la subcategoria “Relacién con compafieros”. Sin em-
bargo, se perfilan dos situaciones distintas: en una carrera es inexistente la
contextualizacién de emociones favorables referidas a la relacién con compafieros
en ambos planes de estudio; mientras que en otra carrera se presenta una proporcion
claramente mayor que en las restantes. Lo anterior revelaria estilos opuestos de
relacién entre pares.

* Podemos relacionar lo indicado en el punto anterior con una baja proporcién de
emociones favorables en la subcategoria “Relacién con profesores...” en una carrera
en la cual no existen apreciaciones o respuestas de emociones favorables referidas a
pares, unido a una alta proporcién de emociones desfavorables correspondientes a la
misma subcategoria. Esto indicaria que en esa carrera existiria una dindmica parti-
cular de relaciones interpersonales entre estudiantes.

 En la gran mayoria de las carreras, las proporciones de emociones favorables
contextualizadas en situaciones correspondientes a “Metodologia y participacién”,
aumentan en el Plan FID en comparacién con el Plan PAV. Esto podria estar indi-
cando algunos cambios favorables en las metodologias utilizadas por los profesores
en el marco del nuevo plan de estudio. No obstante lo anterior, se da lo opuesto en
relacién a la subcategoria “Relacién con profesores y percepcion que de €l o ella
tiene el estudiante”; es decir, en esta ultima subcategoria aumentan las proporciones
de emociones desfavorables de estudiantes del Plan FID en comparacién con los del
Plan PAV, lo que hace necesario profundizar el andlisis en este aspecto.

Considerando los resultados preliminares, podemos concluir que este estudio permi-
tié develar las emociones de los estudiantes que participaron, relaciondndolas con con-
textos situacionales propios de la interaccién en el aula, a los que subyacen distintas
“subculturas” segun se trate de una u otra carrera, con su propia dindmica relacional, a
pesar de pertenecer a una misma institucién. Si bien la proporcion total de emociones
favorables es ligeramente superior, llama la atencién la alta proporcién de emociones
desfavorables para su formacién como profesores y profesoras que surgen en los estu-
diantes en su vivencia como tales en nuestra universidad, en todas las carreras, y la
fuerte critica a las practicas metodoldgicas y evaluativas empleadas, incluidas las que
deberfan ser innovativas. El conocimiento de estos resultados preliminares puede ser
indicador general importante para quienes tienen a su cargo la docencia en los distintos
departamentos.
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COMENTARIOS

Investigaciones anteriores nos han mostrado que cuando se enfoca el proceso educa-
tivo como un proceso complejo, considerando no sélo las dimensiones objetivas y es-
tructurales que intervienen, sino también las significaciones que los propios actores
elaboran en torno a sus relaciones interpersonales, surgen nuevos problemas de investi-
gacion (Assaél, Neuman 1991; Ibanez 1994).

Un modo nuevo de mirar los procesos siempre implica que aspectos que antes
pasaban inadvertidos se hacen patentes. La resignificacion es la caracteristica del cambio
e implica, ademads, cambiar el lenguaje para referirse a esas cosas que ahora son relevan-
tes y que antes eran vistas e interpretadas de otra forma. Si aceptamos que la construc-
cién y reorganizacion de la actividad cognoscitiva estd estrechamente ligada a las nuevas
formas de experiencia social (Vygotski 1995), y que las emociones, entendidas como
disposiciones corporales dindmicas, estan en la base de todo quehacer humano (Maturana
1993, 1995), entonces el contexto interaccional de la accién educativa debe privilegiar
los estilos que permitan o incentiven el surgimiento de emociones que faciliten el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. La consideracién de las emociones en esta perspectiva,
mads alla del ambito puramente afectivo, constituye un elemento bdasico para la estrategia
pedagdgica del profesor o profesora: alumnos aburridos o desinteresados s6lo pueden
actuar en el espacio acotado por sus emociones; alumnos motivados e interesados actua-
ran también en el espacio acotado por sus emociones. En el primer caso las acciones no
favoreceran el aprendizaje, en el segundo serd lo contrario.

Hemos visto que la evaluacién del contexto interaccional en esta perspectiva permite
recabar informacion relevante sobre la percepcion de los estudiantes, que serd de gran
ayuda para la toma de decisiones del profesor o profesora que ha optado por modificar
o reorganizar su practica metodoldgica en el marco de los principios y objetivos de la
reforma educacional.
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