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Presentacion

Convergencia Educativa, Revista Electrénica de Educacidn, es una publicacién semestral de la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la Universidad Catdlica del Maule (Chile), cuyo objetivo es dar a conocer las
investigaciones que se realizan a nivel regional, nacional e internacional en el dambito de la educacion,

aprovechando las ventajas que ofrece el medio electrénico al quehacer académico.

Convergencia Educativa, publica articulos de académicos nacionales y extranjeros, asi como de estudiantes de
postgrado que abordan las practicas educativas desde los distintos campos del saber, y desde perspectivas

tedricas y metodoldgicas diversas.

Convergencia Educativa, se propone contribuir al fortalecimiento de la investigacién educativa, por lo que
pretende ser un foro regional, nacional e internacional de convergencia de investigaciones sobre diversos
campos disciplinarios, niveles y modalidades educativos; ademas de abordar tematicas de larga tradicién
investigativa como aquellos emergentes, poniendo especial atencién a los vacios en la produccién intelectual
educativa, de modo de favorecer la reflexion y la discusiéon en torno a posiciones tedricas y metodologicas
diversas sobre los problemas que plantea el quehacer educativo, de modo de contribuir a la difusién y

establecimiento de parametros de calidad en los productos de la investigacion educativa.
Indizada en: Latindex Directorio.

Copyright: La propiedad intelectual de los articulos pertenece a los autores y los derechos de edicién y
publicacién a Convergencia Educativa, Revista Eléctrénica de Educacidn. Los articulos publicados en la revista
podran ser usados libremente para propdsitos educativos, académicos y de investigacion, siempre y cuando se

realice una correcta citaciéon del mismo. El trabajo estara bajo licencia Creative Commons.

Patrocinadores: Convergencia Educativa, es financiada y patrocinada por la Universidad Catélica del Maule,

Facultad de Ciencias de la Educacidn.
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Trabajo colaborativo en pandemia: una experiencia
docente sobre un ABP en una escuela basica de Iquique
en el norte de Chile*

Collaborative work during pandemics: a teaching experience
implementing Project-Based Learning (PBL) in an elementary school in
Iquique, northern Chile

Diana Silva Fuentes!, Magdalena Padilla Parra? & Ximena Inostroza Sanhueza3
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RESUMEN

La presente propuesta se basa en exponer una experiencia docente relacionada al trabajo colaborativo en tiempos de
pandemia, desarrollada a través de una plataforma remota, que genera innovacion pedagogica en el contexto en que se
desemperia. Este estudio es de caracter cualitativo, basado en un estudio de caso de la experiencia de innovacion de dos
docentes de una escuela municipal basica de la ciudad de Iquique, Chile, con alto nivel de vulnerabilidad social, en el cual
concluimos que la innovacién y el trabajo colaborativo son exitosos en docencia remota, tanto para las docentes como para
el estudiantado, generando con ello un abanico de posibilidades para el aprendizaje. Asimismo, el estudiantado desarroll6
sus habilidades de autonomia al generar un trabajo de roles y determinando el tiempo a trabajar. Finalmente, establecemos
que la articulacién de las asignaturas para la concreciéon de objetivos comunes, como medida creativa impulsada por las

docentes, aport6 al cumplimiento efectivo del proceso de ensefianza y aprendizaje a pesar de la pandemia.

Palabras clave: Pandemia, Ensefianza de las Ciencias Naturales y Tecnologia, Aprendizaje Basado en Proyectos, escuela

basica, Iquique.

* Investigacion enmarcada en el proyecto FIC c6digo BIP 40018727-0 “Formacién de Capital Humano Avanzado
Técnico - Pedagégico en el drea de las Matematicas, Ciencias y Tecnologia” financiado por el Gobierno Regional

de Tarapacay ejecutado por la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Arturo Prat, Chile.

1 Licenciada en Sociologia. Universidad Arturo Prat. Iquique, Chile.
https://orcid.org/0000-0001-5016-6728 | dsilvaf@unap.cl

2 Licenciada en Educacion. Escuela Basica Chipana. Iquique, Chile.
https://orcid.org/0009-0007-6541-5708 | magdalenapp94@gmail.com

3 Licenciada en Educacién. Escuela Basica Chipana. Iquique, Chile.
https://orcid.org/0009-0000-3874-218X | ximena.inostroza@escuelachipana.cl

ON


https://orcid.org/0000-0001-5016-6728
https://orcid.org/0009-0007-6541-5708
https://orcid.org/0009-0000-3874-218X

Silva, D, Padilla, M., Inostroza, X. (2023). Trabajo colaborativo en pandemia: una experiencia docente sobre un ABP en una escuela basica de Iquique en el norte
de Chile. Revista Convergencia Educativa, (13), junio, 7-16. https://doi.org/10.29035/rce.13.7

ABSTRACT

The present proposal is based on exposing a teaching experience related to collaborative work in times of pandemic,
developed through a remote platform, which generates pedagogical innovation in the context in which it works. This study
is qualitative in nature, based on a case study of the innovation experience of two teachers from a basic municipal school in
the city of Iquique, Chile, with a high level of social vulnerability, in which we conclude that innovation and collaborative
work are successful in remote teaching, both for teachers and students, thus generating a range of possibilities for learning.
Likewise, students developed their autonomy skills by generating role work and determining the time to work. Finally, we
establish that the articulation of subjects for the realization of common objectives, as a creative measure driven by teachers,

contributed to the effective fulfillment of the teaching and learning process despite the pandemic.

Key words: Pandemic, Teaching Natural Science and Technology, Project Based Learning, elementary school, Iquique.

INTRODUCCION

La irrupcién del virus SARS-COV2 o Covid-19, denominacién dada por la Organizacién Mundial de la salud
[OMS], (2019) afectd a una parte considerable del planeta y configuré un orden sanitario de resguardo que en
Chile se manifesto con la paralizacién de actividades laborales y sociales de la cobertura educativa (Ministerio
de Salud [MINSAL], 2021). En este sentido, las unidades educativas fueron cerradas dado el confinamiento
social, lo cual tension6 a las comunidades escolares, obligando a adoptar una modalidad de ensefianza online

que reemplazara la presencial (Ministerio de Educacion [MINEDUC], 2020).

La modalidad de ensefianza que surge en este escenario es denominada Ensefianza Remota de Emergencia
(desde ahora ERE): “la ensefianza remota de emergencia es un cambio temporal de la entrega de instruccién a
un modo de entrega alternativo debido a circunstancias de crisis” (Hodges et al.,, 2020, p.17). Por tanto, se
establece una formacién escolar de ERE que entrega cobertura de respuesta a una problematica sanitaria global

y el sistema escolar se adapté a ello:

La ERE se transformé en la Unica alternativa viable para mantener los lazos entre las instituciones
educativas, sus docentes y estudiantes. Los esfuerzos han sido enormes y variados con la finalidad de
llegar a todos los estudiantes sin importar su condicién socioecondmica. Lo anterior es relevante,
pues en este punto se tornd clave el acceso a Internet y a equipos tecnolégicos que soportaran de la
mejor manera una plataforma que permitiera dar algin grado de normalidad a la actividad educativa

(Riveraetal, 2021, p. 81).

Sin embargo, esta implementacién es compleja para los establecimientos escolares y eso se ve reflejado

también en los resultados que revelan variadas problematicas que afectaron a las comunidades escolares:

El impacto negativo en el nivel de logros de aprendizaje, la disminucion de la interaccién social y de
la estimulacién para los nifos, nifias y jovenes, y, por otro lado, la falta de espacios educativos para el
desarrollo de habilidades practicas y blandas que se podrian dar con la modalidad de ensefianza

remota (MINEDUC-CEM, 2021, p.4).
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Frente a este escenario de complejidad, las y los docentes se enfrentaron a una opcién distinta a la ensefianza
presencial, desafiante por la problematica de confinamiento. Por tanto, el presente estudio relata una
experiencia basada en la propuesta pedagdgica multidisciplinar bajo las Metodologias activas de ensefianza
(desde ahora MAE), utilizando la técnica de Aprendizaje basado en proyectos en pandemia para la ensefianza
de las ciencias naturales y la tecnologia en un quinto basico en una escuela de alta vulnerabilidad de

dependencia municipal en la ciudad de Iquique, Chile.

MARCO TEORICO

En el escenario de la docencia remota, el ejercicio de las MAE emergi6 en tanto apuntan al desarrollo de
comprensiones y al aprendizaje significativo (Rodriguez et al., 2017), elementos clave dado el contexto de crisis
sanitaria. Mas estas requieren de una instalacién de trabajo con los docentes en ejercicio, siendo un factor
relevante la motivacion de estos (Lobato & Madinabeitia, 2011). En este sentido, las MAE son una alternativa a
la educacion tradicional (Luelmo, 2018, p. 5), por lo cual pueden ser adaptables al escenario pedagégico remoto
en términos de resultados dado que “la aplicacion de metodologias activas en la educacion obligatoria se perfila
como los métodos mas eficaces para lograr el ansiado salto de la calidad de la educacidén y, consecuentemente,

en el rendimiento escolar de todo el alumnado” (Muntaner et al., 2020, p. 100).

Ahora, las MAE tienen en comun el escenario o contexto, el trabajo en grupo y el aprendizaje por
descubrimiento (Luelmo, 2018, p. 14). Teniendo en consideracidn el contexto, puede resultar para su ejercicio
la modalidad del Aprendizaje Basado en Proyectos (desde ahora ABP) que es definido como “un modelo de
aprendizaje con el cual los estudiantes trabajan de manera activa, planean, implementan y evalian proyectos
que tienen aplicaciéon en el mundo real” (Marti et al,, 2010, p. 13). Entonces, en forma conceptual, para los
docentes chilenos “promueve que los alumnos se organicen, durante un periodo extendido de tiempo, en torno
a un objetivo basado en una pregunta compleja, problema, desafio o necesidad que puedan abordar desde

diferentes perspectivas y areas del conocimiento, fomentando la interdisciplinariedad” (MINEDUC, 2019, p. 11).

La modalidad de ABP es muy efectiva para desarrollar los aprendizajes, mas adn si esta se desarrolla
considerando las TICs y medios auditivos (Ausin et al., 2016). Esta consideracion se potencia en la Docencia
Remota de Emergencia (desde ahora DRE) (Hodges et al., 2020), mas todavia en todo contexto, sea este remoto
o presencial. Para el ABP: “el alumno(a) necesariamente debe asumir un rol activo dentro del aula” (Luelmo,

2018, p. 14).

Por otro lado, es interesante notar que en su aplicacion el ABD tiene considerada la motivacién del
estudiante, en tanto promueve autonomia, competencia y relacién con los demas, lo cual enriquece el trabajo
colaborativo y los aprendizajes (Botella & Ramos, 2020). A ello se agrega que el ABP considera fundamental el
vinculo interpersonal de profesores y estudiantes, generando climas de aprendizaje que se basan en la

cooperacion, juego y participacion, fomentando la inclusidn y la tolerancia (Albornoz et al., 2015), momentos

ON



Silva, D, Padilla, M., Inostroza, X. (2023). Trabajo colaborativo en pandemia: una experiencia docente sobre un ABP en una escuela basica de Iquique en el norte
de Chile. Revista Convergencia Educativa, (13), junio, 7-16. https://doi.org/10.29035/rce.13.7

en los cuales se construye un proceso que debe ser, ademas, compuesto por la reflexion y la conversacion

(Garrigoés & Valero, 2012).

De igual modo, entre las formas efectivas que se consideran para el logro de las MAE, se contempla el trabajo
en equipo, el cual debe estar presente desde la formacion inicial docente (Alvarifias & Fernandez-Villarino,

2011; Ferrada & Contreras, 2021) y ser continuado en la forma de educacion transdisciplinar.

La educacion transdisciplinar nos revela la intencionalidad de transgredir el abordaje disciplinar,
reconociendo la multidimensionalidad y el dinamismo intrinseco de los fenémenos que interactiian en la
formacion humana (Ruano et al., 2018). Por ello, conectandonos con los planteamientos te6rico-metodolégicos
en boga, se encuentran varias voces que reclaman que esta educacion para la sostenibilidad sea de manera

transversal, en otras palabras, transdisciplinar (Echegoyen & Martin, 2020).

Por ende, la integracion de las asignaturas fomenta la innovacidén docente. En este contexto, el uso de un
trabajo didactico como estrategia para la formacion de docentes representa una oportunidad real de integrar

conocimientos y habilidades (Reino & Matute, 2022).

Asimismo, la transdisciplinariedad constituye la metodologia epistemoldgica idénea para promover las
competencias profesionales en la educacidén del buen vivir, puesto que combina saberes cientificos y no
cientificos (Ruano et al,, 2018) y en este caso el estudio se relaciona con los problemas cotidianos como lo es el
reciclaje. Es necesario promover, también en la formacion de maestros, una formacion cientifica mas humana y
social, ligada al contexto real en el que se desenvuelve el alumnado, que conecte con sus intereses e ideas previas

(Martin etal., 2016).

MARCO METODOLOGICO

Este estudio es de caracter cualitativo, basado en un estudio de caso (McMillan & Schumacher, 2005),
especificamente con registros, usando la herramienta de entrevistas en profundidad a dos docentes de una
escuela basica de dependencia municipal de la ciudad de Iquique para relatar su experiencia pedagégica. La

entrevista se baso en tres dimensiones:
a. Trabajo colaborativo.
b.Uso de TICs.
c. Didactica.

Las docentes entrevistadas son referidas como: Docente de Ciencias 1; DC1 y Docente de Ciencias 2; DC2.
Las entrevistas fueron realizadas en formato online, mediante protocolo de llegada a las entrevistadas via
correo electronico y acuerdo de consentimiento informado. Finalmente, fueron grabadas para luego ser

transcritas, sistematizadas y analizadas.
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RESULTADOS

El analisis de los resultados describe una iniciativa de experiencia docente que se denominé “Circuitos de
[lusién” y es un proyecto de ensefianza ABP a partir del trabajo colaborativo entre las profesoras, quienes se
dan cuenta a través del proceso reflexivo en los consejos de profesores de que, a pesar de trabajar en diferentes

asignaturas, estaban obteniendo similares productos negativos por parte de sus estudiantes en la pandemia.

En este sentido, las docentes relatan que:

“Un dia la profesora de ciencias... yo, ingresé a una sala de clases de la escuela, y encontré el trabajo
realizado por un estudiante: un helicoptero que movia sus hélices. En ese momento... me di cuenta
que tal objeto habia sido desarrollado durante la asignatura de tecnologia, impartida [...] por mi
colega. El hecho llamé mi atencién, porque para mi la asignatura de ciencias naturales estaba, sin
saberlo, trabajando sobre la misma idea, pero con un enfoque mas especifico: la construccion de un

circuito eléctrico” (DC2).

En este escenario, las profesoras idearon una innovacién pedagogica basada en la metodologia activa de
enseflanza Aprendizaje Basado en Proyectos donde, situdndose en el nivel de 5° basico, planificaron una

actividad tnica a ser realizada por sus cursos, cuyo resultado seria evaluado por ambas asignaturas en conjunto.

“La idea se trata de la construcciéon de un producto tecnoldgico con un circuito eléctrico. Esta
innovacidn es disefiada para ser trabajada en forma paralela al desarrollo de los contenidos de
ciencias en 5° basico, especificamente la Unidad 4: La electricidad. A su vez, abarca integralmente la
totalidad de los objetivos de aprendizaje de la asignatura de Tecnologia para el nivel, en tanto el
proyecto contempla seguir todos y cada uno de los pasos para el disefio, planificacién, elaboracién,

prueba y evaluacién de un producto tecnoldgico” (DC2).

Por tanto, en lo que refiere a la construccién del circuito eléctrico, las docentes deciden abrir la posibilidad
a trabajar con materiales mas alla del interruptor, cable, ampolleta y pila, entendiendo el contexto de pandemia
que atraviesan sus estudiantes y las limitaciones que estos podrian enfrentar al momento de intentar conseguir

los materiales necesarios para la ejecucién del proyecto.

En el trabajo colaborativo, las docentes sefialan el funcionamiento que tuvieron al generar la propuesta

colectiva de docencia:

“Bueno pues con mi colega después nos juntamos y nos dimos cuenta de que habia otros OA (Objetivos
de Aprendizajes), que eran como mas acorde a lo que necesitdbamos asi que decidimos entre las dos

optar otras ideas mas acordes a lo que queremos lograr” (DC1).

La propuesta relatada por las docentes se enlaza desde la observacion de los objetivos de aprendizajes de
ambas asignaturas para la concrecidén de la actividad que debe ser el circuito eléctrico. Por tanto, es importante

tener presente que:
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“Seguimos observando los objetivos de ciencias naturales en base al objetivo de tecnologia,
comenzamos a trabajar y a buscar otro objetivo que se acomodara mas al tema de objetos tecnolégicos
que realizaran en quinto basico que es construir un circuito eléctrico simple y a través de ese circuito

eléctrico iremos complementando con el objetivo de ciencias” (DC2).

Las docentes sefialan como se desarroll6 la iniciativa, detallando lo que fueron realizando: “Primero les daré
a los nifios una introduccion y también iremos reforzando mediante avanza el proceso asi queremos ir

haciendo” (DC2).

En lo que respecta al tema de la evaluacién de la actividad, de acuerdo con lo que las docentes sefialan,

visibiliza una organizacidon sélida de la iniciativa, dado el fin que esta tiene para el trabajo colaborativo:

“Lo ideal es que nuestras rubricas tengan estas concordancias entre las clases que tengamos nosotras
ya que la evaluacion va a ser una y bueno, va a ser este objeto ya, pero tiene que ser una adecuada

para las dos... entonces eso es lo que igual vamos a tener que ir trabajando” (DC1).

En lo referido al uso de TICs, las profesoras sefialan que podrian ser utilizadas por los estudiantes en la
actividad propuesta al momento del registro y evidencia del trabajo que hacen en sus hogares: “Igual los nifios
podrian grabarse mientras estan haciendo el circuito y lo subimos a la pagina del colegio, como lo hicimos el

afio pasado” (DC2).

De igual forma, las docentes explican las metodologias remotas que usaran para que los estudiantes

grafiquen sus trabajos y los recursos pedagégicos para instruir a los estudiantes.

“Igual la idea es que dentro de la metodologia a usar, ;como se llama este sistema? que es como
pizarras simultaneas... en que los nifios frente al computador vayan dibujando y vayan viendo. No me
acuerdo del nombre del programa en este momento, también queremos usar un power pointy videos”

(DC2).

La docente complementa la informacién y demuestra que puede profundizar el trabajo explicativo y de

induccién para que los estudiantes realicen el trabajo practico:

“Se podrian realizar capsulas y que en esas capsulas viniera como una introduccién con la informacién
necesaria. Por ejemplo, en ciencias que viniese como la informacién sobre qué es un circuito eléctrico

y en tecnologia que hable sobre las energias y todo lo que conlleva” (DC2).

Es interesante notar que el producto final de la iniciativa es también un resultado de trabajo auténomo de
los estudiantes, dado que esta iniciativa busca potenciar la motivacién y aprendizaje de los estudiantes en

pandemia:
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“La elaboracion del circuito eléctrico va a ser el artefacto o el objeto tecnolégico que ellos elijan.
Entonces eso va a ser lo principal. En base a eso vamos a ir definiendo el tipo de circuito eléctrico que

se va a elaborar en base al objeto” (DC1).

En este sentido, las docentes sefialan en la fase didactica que los estudiantes asumen sus tiempos de trabajo
de acuerdo con el mismo proceso de construccion: “Lo ideal es que ellos vayan disefiando la carta o sea que ellos

encargados de ver sus tiempos encargados de ver como sus actividades y vayan realizandolas” (DC2).

Las docentes detallan la iniciativa y el producto final a la vez que explicitan la implementaciéon de la tarea

final dividida en fases desde su inicio hasta la evaluacion:

“La idea es plantear los elementos de un circuito eléctrico y plantearles ejemplos, dentro de estos
elementos por ejemplo el receptor, la fuente seria estos paneles solares o plaquetas. La estructura de

la implementacién sera bosquejo, materiales, planificacion, ejecucion y evaluacién” (DC1).

Las docentes explicitan que esta actividad puede ser difundida y vinculada a la comunidad escolar o vecinal
para relevar el trabajo de los estudiantes: “Puede ser una feria o una exposicién porque si no me equivoco,

colega, me corriges si una vez al afio el colegio pide exponer los trabajos de los nifios” (DC2).

En torno a ello, las docentes en sus didlogos sobre la etapa final de la propuesta sefialan que puede ser
difundida y asi vista por la comunidad educativa, tal como lo expresan a continuacién, aunque dependera de
algunos factores: “Si a fin de afio a mi me piden que haga una exposicidn en la escuela, con los nifios, pero el afio

pasado no se realiz6 por la pandemia” (DC1).

CONCLUSION

A modo de conclusién, podemos expresar que el trabajo colaborativo en ambientes de pandemia mediante la
docencia remota de emergencia (Hodges et al., 2020), demuestra la complejidad del contexto a la vez que releva
las acciones que promueven las docentes en un colegio urbano del norte de Chile. En este sentido, destaca la
capacidad de agencia, como gestion pedagégica, de las profesoras al iniciar una alianza pedagégica basada en
un proceso reflexivo que tuvieron de su propia practica, donde la integraciéon de OA propici6 el desarrollo de

esta innovacién pedagoégica.

En este sentido, destacamos que la metodologia activa de ensefianza estuvo enmarcada bajo la elaboracién
de un proyecto ABP, lo cual revela su utilidad en torno a la cobertura y eficacia en la motivaciéon de los
estudiantes que viven momentos dificiles en el confinamiento y que se demostr6 segin los indicadores del
MINEDUC (2021). Lo destacable de su desarrollo, fue la elaboracién de un trabajo sistematizado por parte de
las docentes, en donde se incluyé un procedimiento riguroso para la implementacién con pasos definidos y
rubricas establecidas. Por otro lado, el estudiantado foment6 sus habilidades de autonomia, generé un trabajo
derolesy determing el tiempo a trabajar. Por tiltimo, se hace necesario plantearse la posibilidad de un momento

publico para vincular a la comunidad en el producto final de la propuesta lo que, sin duda, nos sefiala que, a
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pesar de la pandemia, el proceso de ensefianza y aprendizaje se desarrollaba en base a la motivacién y a la
creatividad de las docentes, articulando asignaturas para lograr un fin en comun de cobertura y aprendizaje de

sus estudiantes.
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RESUMEN

El objetivo fue conocer la percepcién de los profesores de Educacién Fisica (EF) sobre la pertinencia de la Priorizacion
Curricular (PC) de la asignatura de Educacién Fisicay Salud (EFS) en tiempos de pandemia. Es un estudio piloto con enfoque
cuantitativo, no experimental transversal con alcance descriptivo de tipo exploratorio. Se aplicé un cuestionario a
profesores que estaban ejerciendo su profesion en establecimientos educacionales ubicados dentro de la provincia de Talca,
Chile. Los principales resultados indican que el 80% de los docentes tiene bastante conocimiento sobre este instrumento
(PC), aunque casi el 70% sostiene que este no contribuye en el desarrollo integral de los estudiantes. Sobre el 70% de los
encuestados indicé que la PC deberia reestructurarse bajo criterios segun la realidad del contexto educativo en el que se
desenvuelven, al mismo tiempo, casi el 80% estableci6 que la PCactué de manera positiva como respuesta educativa durante
la pandemia por COVID-19. Se concluye que la PC, desde el punto de vista de los sujetos participantes de este estudio, no es
pertinente frente a la respuesta inmediata del Ministerio de Educacion de Chile [MINEDUC] como propuesta de ensefianza
a través de los objetivos priorizados, por lo mismo esta requiere una reestructuraciéon ante situaciones similares en un

futuro.

Palabras clave: Priorizacién, Educacién Fisica, Profesores, Curriculo, Escuela.
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ABSTRACT

The aim is to know the perception of Physical Education teachers about the propriety of the Curricular Priorization (CP) of
the Physical Education and Health subject. This is a pilot study with a quantitative perspective, not an experimental
transversal with a descriptive significance and exploratory type. An online survey was taken to active teachers at different
schools in the Talca Province, Chile. The principal results show that 80% of the teachers know very well about this
instrument (CP), although almost 70% declare that this instrument does not contribute to the integral development of the
students. Over 70% of the participants indicates that the CP must be restructured under criteria related to the educational
context they are involved, at the same time, almost 80% states that the CP was a positive educative answer during the Covid-
19 pandemic. It is concluded that the CP, from the participants' point of view, is not pertinent towards the immediate answer
of the Ministry of Education as a proposal of teaching through the prioritized objectives, which means it requires a

restructuration in similar situations in the future.

Key words: Curricular prioritization, Physical Education, Teachers, Curriculum, School.

INTRODUCCION

La situacién de pandemia mundial del virus SARS COV-2 (Covid-19), present6 dificultades para desarrollar
actividades normales de la vida cotidiana, como, por ejemplo, asistir a clases presenciales a los colegios debido
a la paralizacion de las mismas en educacion parvularia, basica y media ( MINEDUC, 2020a; Castillo-Retamal et
al, 2021). Para enfrentar esta situacion, el Mineduc creé y establecié un instrumento llamado priorizacién
curricular (PC), que tiene como objetivo y desafio priorizar el curriculum nacional vigente, apoyando a las
escuelas, permitiendo minimizar y afrontar las consecuencias actuales que han emergido producto de la
emergencia sanitaria y, por ende, cambio de modalidad para asi cumplir con el derecho a la educacién
(MINEDUC, 2020b). La decisién de proponer una PC que sea factible con la reduccién obligada del afio escolar
de manera presencial se sustenta bajo el andlisis de referentes nacionales como internacionales que se han

elaborado durante la pandemia (MINEDUC, 2020a).

La PC se basa fuertemente en el mandato de la Ley General de Educaciéon (MINEDEUC, 2009), articulos 28°,
29° y 30°, de modo que esta se ha construido pensando en que debe cumplir y responder a una educacién
integral que permita el desarrollo en los &mbitos personales, sociales del conocimiento y culturales para los
estudiantes (MINEDUC, 2020a). De acuerdo a la evidencia rescatada de la experiencia internacional, algunos
paises han disefiado propuestas de PC que incluyen un conjunto reducido de aprendizajes esenciales en las
diferentes disciplinas, transitando desde la PC al curriculo vigente y modularizando los contenidos por nivel,
desde los imprescindibles hasta los nuevos aprendizajes asociados a objetivos integrados o significativos
posibles de articular entre asignaturas. Algunos de los paises que han adoptado medidas para implementar las
actividades de aprendizaje a distancia y la entrega de dispositivos tecnolégicos son Argentina, Chile, Colombia,
El Salvador, Jamaica, Perd, San Vicente, las Granadinas y Uruguay (Comisién Econémica para América Latina y
el Caribe [CEPAL]- Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura [CEPAL-

UNESCO], 2020). La PC aparece como principal medida y solucién para la disminucién de este impacto
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educacional, puesto que constituye una guia en la que se define cudles deberian ser las expectativas minimas de
aprendizaje conforme a las posibilidades de ajustarse a los diversos contextos y realidades particulares

(MINEDUC, 2020a).

De esta manera, la PC se entiende como un marco de actuaciéon pedagdgica que define objetivos de
aprendizaje, secuenciados y adecuados a la edad de los estudiantes, procurando que sean cumplidos con el
maximo de realizacidn posible en las circunstancias en que se encuentra el pais. A partir de la informacién
recopilada y de lo indicado, este estudio busca determinar la percepcién de los profesores de EF sobre la

implementacion de la PC en una provincia de la region central de Chile.

METODOLOGIA

En este estudio piloto se utilizé un enfoque cuantitativo, no experimental transversal con alcance descriptivo
de tipo exploratorio (Sarduy, 2007; Hernandez et al., 2014). A partir del procedimiento, se recabaron datos de
interés relacionados a las variables del estudio y, los resultados, presentan la realidad puntual de los sujetos. La
muestra fue no probabilistica por conveniencia, con un total de 27 profesores de Educacion Fisica en ejercicio.
Para la recoleccion de datos, se consult6 a los sujetos quienes de manera voluntaria accedieron a responder el
cuestionario que fue compartido a través de correo electrénico que contenia el enlace a la herramienta Google
Forms. El instrumento, sometido a juicio de expertos, contenia 23 items distribuidos en tres categorias o
dimensiones y cada reactivo, con criterios de ponderacién usando la escala de Likert. El analisis de los datos se
desarroll6 a partir de estadistica basica inferencial y descriptiva. Respecto del consentimiento informado,
estaba contenido en el cuestionario y para responder el mismo, fue necesario aceptar las condiciones de

participacién que se establecieron conforme los criterios éticos del tratado de Helsinki.
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RESULTADOS

Antecedentes Demogridficos

Variable (::(Ii; i)
Aiio de Egreso n (%)
<2000 8(29,6%)
2000-2009 6(22,2%)
2010-2020 13(48,1%)
Tipo de Dependencia
Municipal 21 (77,8%)
Particular Subvencionado 5(18,5%)
Particular 1 (3,7%)
indice de Vulnerabilidad
No lo conoce 1 (3,7%)
Bajo el 50% 1 (3,7%)
Entre 50% y 69% 2 (7,4%)
Entre el 70% y 89% 10 (37%)
Sobre el 90% 13 (48,1%)

Niveles del establecimiento

Pre-Kinder a 8° basico

11 (40,7%)

1° a 8° basico 5(18,5%)
1° a 4° medio 9 (33,3%)
Pre-Kinder a 4° medio 2 (7,4%)
Aios de ejercicio profesional
0 a5 afios 9 (33,3%)
5 a 10 afios 10 (37%)
10 a 15 afos 2 (7,4%)
15 o mas afos 6(22,2%)
Grado académico
Sin grado 1 (3,7%)
Licenciado 22 (81,5%)
Magister 4 (14,8%)

Fuente: elaboracion de los autores.

Desde el punto de vista conceptual (Figura 1), los datos arrojaron que el 80% de los profesores tienen alto
o bastante conocimiento sobre la PC de la asignatura de EFS, en donde casi el 90% utiliza siempre o de manera
frecuente esta PC para planificar sus clases, aunque casi el 70% de los profesores indica que la PC actua
medianamente como respuesta a la perspectiva de desarrollo integral de los estudiantes implicita en el marco

curricular nacional.
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Figura 1

Conocimiento de la PC.

@ 2) Alto conocimiento
@ b) Bastante conocimiento
14,8% © c) Algo de conocimiento

- @ d) Poco conocimiento

@ ¢) Nada de conocimiento

En la operacionalizacién de la PC (Figura 2), un 11% de los docentes indica que estdn muy de acuerdo en
que los objetivos son pertinentes para generar aprendizajes en los estudiantes y, un 80%, esta de acuerdo o de
manera indiferente. Del mismo modo, mas del 80% indicé que estan de acuerdo en la integracién de mas

contenidos en esta PC.

Figura 2

Pertinencia de los objetivos de la PC.

@ a) Muy de acuerdo
29,6% @ b) De acuerdo

© c¢) Indiferente
A @ d) En desacuerdo

@ e) Muy en desacuerdo

De igual manera, mas del 70% (Figura3) de los participantes manifesté que no recibié una capacitacién para
la implementacién de esta PC, por lo que mas del 90% piensa que es importante que los docentes reciban una

capacitacion al momento de trabajar con estos objetivos priorizados.
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Figura 3

Capacitacion sobre la aplicacion de la PC.

®a)si
@ b) No

70,4%

29,6%

De acuerdo a las Figuras 4 y 5, sobre el 70% de los profesores indicé que estan muy de acuerdo en que la PC
se deberia reestructurar segin la arquitectura curricular y, segin sus opiniones, se deberian establecer bajo

criterios de realidad (contexto educativo) que fijen los profesores de acuerdo con sus establecimientos.

Figura 4

Priorizar o repensar arquitectura curricular.

@ a) Priorizar
@ b) Repensar la arquitectura curricular

© c) Ninguna de las anteriores

Figura 5
Establecimiento de la PC.

@ a) Muy de acuerdo
@ b) De acuerdo

© ¢) Indiferente

@ d) En desacuerdo

@ ¢) Muy en desacuerdo
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Por otro lado, respecto a la experiencia al momento de planificar, el 55% de los docentes indica que la PC es
un factor que facilita el proceso de ensefianza-aprendizaje (Figura 6), mientras que un 45% de los docentes
piensa que le es indiferente o estan en desacuerdo. También, casi el 80% de los encuestados opina que estan de

acuerdo en que la PC fue necesaria como respuesta ante la pandemia de COVID-19.

Figura 6

Eficacia de la PC en pandemia.

@ a) Muy de acuerdo
@® b) De acuerdo
) Indiferente
@ d) En desacuerdo
@ e) Muy en desacuerdo

Por ultimo, mas del 80% mencioné que utiliza las TIC de manera frecuente en la realizacién de las clases
durante la pandemia y casi el 60% de estas clases las imparten de manera hibrida-mixta, donde solo el 29,6%

realiza de manera sincrénica-online y el 11,1% de caracter asincrénica-virtual.

DISCUSION

Conforme los datos, la mayoria (81,5%)de los docentes participantes de este estudio manifiesta que conoceny
utilizan la PC de EFS para planificar sus clases, pero que no siempre esta responde como perspectiva de
desarrollo integral de los estudiantes implicita en el marco curricular nacional, por lo que se puede inferir que,
aunque exista cierto conocimiento de esta herramienta, los objetivos priorizados no son pertinentes en su
totalidad. Al mismo tiempo indican que seria positivo integrar mas objetivos en esta PC (85,1%), de tal manera
de abordar mas contenidos durante el afio escolar. Segin la PC de EFS (Mineduc, 2020, p.4), en su
fundamentacion menciona que se “requiere estructurar situaciones de ensefianza y aprendizaje lo
suficientemente variadas y flexibles, que permitan al maximo nimero de estudiantes acceder, en el mayor grado
posible, al curriculo y al conjunto de capacidades que constituyen los objetivos de aprendizaje, esenciales e
imprescindibles de la escolaridad”. Los resultados de este estudio indican que los docentes manifiestan
descontento sobre los objetivos priorizados (85,1%), concordando de alguna manera con los resultados
presentados por Cuadra et al. (2021) y Medel-Tapia et al. (2022), quienes indican que la PC fue presentada por
el Mineduc como recurso primordial, sin embargo en cuanto a su utilidad, no hubo consenso entre los docentes
encuestados ya que su implementacion fue mediatica e impuesta como medida de emergencia y todos debieron

adaptarse rapidamente a este proceso.
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Ademas, sobre el 70% menciona que no recibi6 ningun tipo de capacitacion relacionada a la integracion de
la PC, porlo que es posible inferir que un alto porcentaje de los docentes se ha instruido por sus propios medios
para planificar sus clases basdndose en la PC. Por su parte el Mineduc (2020d), elaboré un documento que tiene
como objetivo entregar las orientaciones correspondientes para la implementacién de la PC, las cuales, segin
este mismo, nacen a partir del contexto educacional que estan viviendo los establecimientos para reducir las

brechas de aprendizaje en los estudiantes, respecto de la pandemia.

En relacién con la afirmacion anterior, el 100% de los encuestados menciona que la PC deberia establecerse
bajo sus criterios a partir de las realidades de los establecimientos, tal como plantea Escudero (2006, p.12) al
indicar que la escuela, ademas de ser un contexto institucional, debe transformarse en un espacio donde
“diversas voces, también las del profesorado, sean oidas y articuladas en procesos de debate, deliberacidn,
concertacion y practica”, de tal manera que a partir de estas discusiones y puestas en escena se transformen

finalmente en el eje vertebrador del curriculum escolar.

Por lo tanto, se infiere que existe desinformacién por parte de los docentes sobre las orientaciones para la
implementacién de la PC en forma remota y presencial, ya que esta menciona que las orientaciones se basan en
el contexto socioeducativo que estan viviendo los establecimientos educacionales en pandemia (Mineduc,
2020d). En este mismo documento también se menciona que implementar la PC requiere que cada
establecimiento educacional adquiera un rol protagénico para construir un plan adecuado a su realidad, que
atienda la creciente diversidad educativa. En este sentido, es fundamental el rol de los equipos directivos y
docentes para liderar el proceso de disefio y ajuste de acuerdo con las nuevas necesidades, el plan de estudio,
los modos de ensefianza y la evaluacién. Rojas (2012, p.7), indica que “el disefio y desarrollo curricular estan
imbricados, por un lado, porque un buen disefio deberia basarse en la experticia que el profesorado desarrolla
sobre las tematicas centrales de la formacién que tiene a cargo y, por otro, en los resultados de investigaciones
donde deberia tener alglin nivel de involucramiento”, lo que reafirma la idea de hacer participe a los docentes

en la elaboracion del curriculum.

Por otro lado, la mayoria (77,8%) de los encuestados prefiere repensar la arquitectura curricular por sobre
priorizar los objetivos, ya que a través de los afos los profesores han mantenido una lucha constante con el
sistema educativo por la deficiente aplicacién de estos contenidos en los establecimientos educacionales y que
por parte del Mineduc no se han modificado, transformandose en un indice relevante a considerar, ya que la
mayoria de los docentes presentan descontento con las BC de EFS. También, se puede inferir que otro de los
grandes motivos por el cual los profesores muestran un descontento con las BC actuales, es la desconsideracién
de sus realidades educativas por parte del Mineduc, en donde la toma de decisiones se lleva a cabo a través de
una perspectiva global. Fernandez (2004, p.8) menciona que, “los profesores pueden llegar a ser creadores e
intérpretes activos del curriculum, no simples implementadores”, para ello, la comunidad escolar implicada en
un proceso continuo de construccién y uso de teoria, reflexionando cooperativamente sobre la experiencia,

adaptan, ajustan y deciden el curriculum, tal como plantea Sales et al. (2019, p.185), al sostener que la
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“transformacidn pasa por cuestionar las relaciones de poder establecidas y propiciar el liderazgo participativo
a partir de una cultura colaborativa” donde se involucre a todos los actores del proceso educativo, no obstante,
“los procesos de cambio curricular aluden también a procesos de rupturas epistemoldgicas, al promover
espacios para un trabajo reflexivo” (Barréon & Diaz, 2018, p.8). En este sentido, se hace necesario implementar
espacios de trabajo y de investigacidon que permita a los establecimientos generar su propio conocimiento y, a

partir de ello, los cambios que requiere el territorio escolar (Morcillo et al., 2018).

Por ultimo, los encuestados mencionan que la PC fue necesaria como respuesta ante la pandemia por Covid-
19, pero solo el 60% de los encuestados cree que la PC es pertinente para generar aprendizajes en los
estudiantes, concordando con Cuadra et al. (2021) quienes indican que se necesita una evolucién y
reestructuracion de la EF online para que sea verdaderamente efectiva. Se destaca que esta fue la inica solucién
a la falta de presencialidad en los establecimientos debido a las normativas sanitarias, pero las clases remotas

de EF jamas podran estar al mismo nivel de una clase presencial.

CONCLUSION

En la actualidad, el sistema educativo nacional ha implementado como respuesta inmediata una herramienta
para cubrir las necesidades educativas de nifios y jovenes en el contexto de pandemia por Covid-19, es por ello
que surge la PC, la cual establece objetivos esenciales e imprescindibles para continuar con el proceso educativo

y formativo.

A partir del analisis de los resultados obtenidos en este estudio, se concluye que la pertinencia de la PC
respecto de la perspectiva de los profesores en la asignatura de EFS es inadecuado, ya que esta no siempre
responde como perspectiva de desarrollo integral de los estudiantes implicita en el marco curricular nacional,
ademas la elaboracion de esta herramienta no se establece bajo criterios de realidad (contexto educativo) que
fijen los profesores de acuerdo con sus establecimientos y, por ultimo, existen falencias en la entrega de

orientaciones hacia los profesores para la implementacién de la PC.
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RESUMEN

La tarea educativa no se identifica inicamente con la instruccién académica, ya que abarca multidimensiones conformadas
a partir de requerimientos sociales. De este modo, se precisa docentes auténomos, multidisciplinarios, criticos y reflexivos,
capaces de movilizar habilidades, conocimientos y actitudes, que favorezcan el aprendizaje de sus estudiantes. El profesor
del siglo XXI tiene ademas un rol social, puesto que a partir de sus procesos de formacién se adapta a contextos educativos
diversos, colaborando activamente con el proceso de enseflanza aprendizaje de los sujetos en formacion. Estas nuevas
demandas implican asumir nuevos paradigmas interpretativos y comunicativos para responder a las exigencias sociales y
culturales. Razones que buscan, desde una perspectiva hermenéutica, develar los sustentos teéricos que subyacen a las
précticas pedagégicas de estudiantes de pedagogia en la educacién chilena, dejando de manifiesto la relacion existente entre

el tipo de formacién y la construccién interna emanada a partir de su comprension teorica.

Palabras clave: ensefianza superior, formaciéon docente, reforma de la educacién, programas de estudio, practicas

pedagoégicas.

1 Doctor en Educacién. Universidad Catdlica del Maule. Talca, Chile.
https://orcid.org/0000-0002-3460-3761| fpaukner@ucm.cl
2 Doctora en Psicopedagogia. Universidad Catdlica del Maule. Talca, Chile.
https://orcid.org/0000-0002-1326-078X | mbelmar@ucm.cl
3 Doctor en Innovacién Educativa. Universidad Catdlica del Maule. Talca, Chile.
https://orcid.org/0000-0003-0213-5518 | jgonzaleza@ucm.cl @
* 28


https://orcid.org/0000-0002-3460-3761
https://orcid.org/0000-0002-1326-078X
https://orcid.org/0000-0003-0213-5518

Paukner, F., Belmar, M., & Gonzalez, ]. C. (2023). El desafio de formar profesores para afrontar la educacién del S XXI: la reforma pendiente en Chile. Revista
Convergencia Educativa, (13), junio, 28-43. https://doi.org/10.29035 /rce.13.28

ABSTRACT

Education does not only deal with academic institutions. It holds multi dimensions that are formed from social
requirements. So, it needs teachers who are autonomous, multi-disciplinary, reflective and critical, and capable of arranging
skills, knowledge and attitudes for the sake of the students’ learning. The 21st century teachers have also a social role,
because they have to adapt, from their educational processes, to educational contexts and collaborate actively to the
students’ educational process. These new demands also imply assuming new interpretative and communicative paradigms
to fulfill social and cultural demands. This means, from an hermeneutic prospective, to reveal the theoretical foundations
that underlie the pedagogical practices of pedagogy students in Chile, showing the relationship between the formation

received and the internal construction that outcomes from its theoretical comprehension.

Key words: Higher education, teacher training, educational reform, syllabi, pedagogical practices.

INTRODUCCION

En este articulo se realiza un andlisis-reflexivo acerca de la formacién inicial docente en el mundo

contemporaneo y, especialmente, en el contexto chileno.

Se parte de la base de que cualquier cambio, principalmente de tipo tecnolégico, afecta a la sociedad en su
conjunto, incluyendo, por supuesto, a la educacidn: sus estrategias, modelos y métodos formativos que, a su vez,
conllevan determinadas modalidades de comunicacion y de distribucién del conocimiento y de la informacion.
Asimismo, se destaca como caracteristica de la época actual, el predominio que ha adquirido la valoracion de la
creatividad, de la capacidad para adecuarse a situaciones nuevas y de la recuperacién de lo particular junto con

una nueva consideracién de lo heterogéneo y lo diverso.

Diversos estudios hablan de la necesidad de fortalecer la actual formacién profesional (Hernandez & Flores,
2021; Ruiz et al,, 2020; Ribadeneira et al., 2022) con el propésito de responder a las demandas del entorno, en
las que se han detectado deficiencias en la preparacién académica de los estudiantes de formacidén inicial
docente, tales como: aprendizajes memoristicos, conocimientos aislados y carentes de significado, pobreza para
analizar, categorizar y generalizar, e incapacidad para resolver problemas. No obstante, debemos reconocer que

“pocas profesiones han cambiado tanto su contexto como la tarea educativa” (Mafia & Goyarrola, 2011, p. 15).

Tras la evaluacién de proyectos de capacitacién de profesores, las universidades enfrentan algunos

problemas: curriculos fragmentados, recargados y desactualizados; incoherencia de formacién y articulaciéon
entre teoria y practica, limitado contacto con las escuelas, estilos de ensefianza directivos y autoritarios, escasa

oportunidad de estudio y reflexiéon independiente, nivel académico inadecuado del personal docente (escasos
doctores e investigaciones), estudiantes con insuficientes habilidades de entrada al sistema universitario,
programas de formacién estructurados e implementados aisladamente de la escuela y de los proyectos de
reforma educativa nacional (Bernasconi, 2017; Caro & Aguilar, 2018; Carrasco-Aguilar & Luzén, 2019; Clara,

2019; Diaz-Barriga et al,, 2015; Pino-Fan et al.,, 2018).
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En Chile, la ensefianza universitaria, consciente de esta problematica, ha realizado proyectos que apuntan a
cambios de fondo, destacandose entre ellos la concentracion en el mejoramiento del aprendizaje, la adecuaciéon
dela docencia alas necesidades profesionales, la modernizacién de las metodologias educativas, la introducciéon
de niveles diferenciados, la educacién continua y los procesos de evaluacién (Ruffinelli, 2013). Sin embargo, han
sido procesos lentos y superficiales debido a la actitud conservadora del mundo académico y a la inercia frente

a las transformaciones, tanto de las personas como de las propias instituciones.

En este &mbito, el Informe McKinsey (Mourshed et al., 2010) presenté algunas consideraciones para la
formacion del profesional docente: a) Cambios en la estructura de los programas: flexibilidad curricular y
formacion inicial amplia para facilitar una posterior especializacion; b) Aspiraciones juveniles concretas, y
demandas de mercado ocupacional de alta variabilidad: demandandose carreras mas cortas y de mayor énfasis
en sus contenidos fundamentales; c) Aumento y diversificacion de las instituciones de educacion superior:
heterogeneidad de la oferta educativa; y, d) Planificacién estratégica sistémica, y real articulacion con el sistema

educacional en sus distintos niveles.

A pesar de que Chile ha realizado un esfuerzo por mejorar la calidad educativa (Avalos, 2014), la sociedad
aun demanda a las universidades formar profesionales idéneos que den cuenta de los saberes adquiridos. Las
tendencias dominantes en la renovada formacién profesional pedagégica debieran ser: visién constructivista
del aprendizaje, ensefianza critica y reflexiva, investigacién-accién y aprendizaje mediante la accién, entre
otros. En su implementacién curricular emergen aspectos sobresalientes tales como: a) la integracion
horizontal y vertical de las areas de contenido, considerando la interdisciplinariedad, la profundidad y el énfasis
en la estructuracién a partir de problemas; b) la actualizacién de los contenidos en relacién con estandares
internacionales y con los nuevos curriculos de educaciéon primaria y secundaria del pais; c) la educacion en
valores, enfatizandose en el respeto a las personas y a los derechos humanos, la participacién democratica y la

ciudadania activa; y, d) el aprendizaje practico como elemento transversal del programa de estudios.

En este sentido, el siglo XXI demanda nuevas competencias y habilidades para que sus docentes estén “en
constante actualizacidn de los conocimientos, métodos y estrategias; incorporar nuevos hallazgos en pedagogia
y en la ciencia del aprendizaje, adquirir nuevas herramientas y adaptar la practica docente acorde las
necesidades de los y las estudiantes” (Centro de Perfeccionamiento, Experimentaciéon e Investigaciones

Pedagoégicas [CPEIP], 2021, p. 3).

Formacion inicial de profesores

Las instituciones de formacién docente en Chile han transitado desde una visién tradicionalista hacia una
abierta a nuevas orientaciones y demandas socioeducativas. Si bien durante las Gltimas décadas el Ministerio
de Educacién elaboré un curriculum para la educacién primaria y secundaria (Cox, 1997; Organizacion para la
Cooperacidn y el Desarrollo Econémico [OCDE], 2017), contintia realizando modificaciones a los programas y

planes de estudio, principalmente para la ensefianza secundaria (Ministerio de Educacién [MINEDUC], 2009;
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Ruz-Fuenzalida, 2019). Igualmente, incorpord a casi la totalidad del sistema escolar a la red ENLACES buscando
integrar a los establecimientos a las nuevas tecnologias. Estas acciones evidencian la necesidad de operar con
estandares que definan las capacidades adquiridas por los docentes que egresan de las universidades (Vezub,
2016) y proporcionen criterios adecuados para acreditar las carreras de pedagogia. Ello ha generado nuevas
demandas al sistema de formacién docente las que, sumadas al desarrollo de proyectos de modernizacioén, a los
contactos con centros internacionales, etc., exigen a las distintas instituciones una mayor precisiéon de sus

visiones acerca de la orientacién que debe tener el proceso de formacién inicial docente.

Desde esta perspectiva, el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas
[CPEIP], (2021) en el Marco para la Buena Ensefanza, fija algunos lineamientos para que las universidades
disefien sus planes de formacidn pedagogica en coherencia con las habilidades del siglo XXI, promoviendo “un
desarrollo educativo que equilibra una cogniciéon profunda con el desarrollo personal y social de los
estudiantes” (CPEIP, 2021, p. 8), gestionando ambientes de aprendizaje participativos, que den cabida al

desarrollo emocional y se potencien con las herramientas de la sociedad digital.

El trabajo del profesor

Independientemente de cudl sea la especialidad para la cual se forma el futuro profesor o profesora, interesa
conocer cual es el trabajo y las tareas especificas que estos deben realizar y, por supuesto, el rol que ejercen sus

convicciones, creencias y conocimientos.

El trabajo del educador es educar y la excelencia de este cometido se vera tanto en su nivel de entrega como
en los resultados de su trabajo (Avalos, 2002). En términos practicos y basados en lo que plantea la Comisién
Nacional de Acreditacién de Pregrado [CNAP] (2007, p. 3) el propdsito final del trabajo del profesor se basa en
su aporte al desarrollo de las personas. En otras palabras, el trabajo docente implica aportar, desde las
instancias que existen, en la integracidon a la cultura y el desarrollo de las nuevas generaciones, incorporando
elementos corporales, socioemocionales, volitivos, cognitivos y, por supuesto, morales. En este sentido, el
trabajo docente es ser mediador y monitor del proceso por el cual otros seres humanos desarrollan
conocimientos, habilidades, competencias, valores y actitudes. Es relevante que esto se realice en absoluta
concordancia con el marco normativo de la sociedad a la que pertenece y a la sombra del respeto por los

derechos humanos (Magendzo-Kolstrein & Toledo-Jofré, 2015).

El trabajo del profesor se desarrolla para estudiantes en distintos niveles y grupos. No obstante, el grado de
responsabilidad es amplia y compleja e implica tareas como: la planificacién para el logro de aprendizajes, el
generar un adecuado entorno que favorezca los fines educativos perseguidos y, por sobre todo, de un ethos
profesional. Si bien, por s{ misma, cada una de estas tareas habla de una base de actitudes, convicciones y
conocimientos que son susceptibles de desarrollar, se podria decir que la mas importante corresponde a la

vocacion, expresada como la conviccién que tiene cada profesor o profesora de que su tarea tiene un valor



Paukner, F., Belmar, M., & Gonzalez, ]. C. (2023). El desafio de formar profesores para afrontar la educacién del S XXI: la reforma pendiente en Chile. Revista
Convergencia Educativa, (13), junio, 28-43. https://doi.org/10.29035 /rce.13.28

intrinseco que va mas alla de las recompensas que puedan acompafar su ejercicio y proporcionar la autoridad

y responsabilidad moral (Avalos, 2002).

Diversos estudios han focalizado su atencién sobre cémo las convicciones y creencias de los profesores
afectan su modo de procesar las demandas educativas®. Los profesores (incluidos los futuros profesores),
adoptan convicciones o creencias sobre lo que es ensefiar, sobre posibilidades o factores que inhiben la
enseflanza, sobre tipos de alumnos y sus capacidades, sobre estrategias didacticas y sobre contenidos
curriculares y otras materias relacionadas. Ahora bien, el hecho que sean capaces de reflexionar conforme a sus
creencias y confrontarlas con sus practicas educativas y las exigencias propias de la profesion, es un claro
indicio de calidad docente, concurriendo su capacidad de confrontar las creencias y convicciones que preceden

ala ejecucion de sus tareas o después de ésta (Montanares & Junod, 2018).

El aprendizaje de la docencia

La formacién de profesores, con todo lo que implica, ha sido una preocupacién fundamental por parte de
quienes deben llevar adelante procesos de formacion pedagdégica. Esto ha implicado repensar y definir los
contenidos utilizando los dltimos elementos de la discusion acerca del tema. Segun investigaciones recientes
(De Corte, 2015; Guzman & Castillo, 2022; Sanchez & Jara, 2018; Vanegas & Fuentealba, 2019), los elementos
centrales del proceso son tres: a) la orientacion, vinculada a la construccién de la identidad pedagégica; b) el
aprendizaje basal de conocimientos y destrezas para el ejercicio de la docencia; c) el caracter del proceso, que

debe ser mediado, colaborativo y situado.

La construccidn de la identidad docente, por una parte, y el desarrollo de conocimientos y destrezas para la
labor educativa, por otra, requieren hacer explicito lo que necesita dominar el docente que se titula de una
institucion de educacién superior y supone establecer modos y estrategias para hacer la transposicién de esos
saberes en contenidos ensefiables. Para eso se ha requerido definir la base de saberes del curriculo, establecer
las metodologias para que el alumno los adquiera y las formas a utilizar para su ensefianza. La descripciéon de
todo ello se encuentra en los documentos elaborados para orientar el proceso y monitorear su calidad (CNA,

2007; CPEIP, 2021).

Desarrollo de la identidad pedagdgica

Los egresados de la educacién secundaria que ingresan a las facultades de educacién tienen distintas
motivaciones, (Franco, 2021; Gémez et al., 2018; Vidal et al,, 2010) pero no suelen tener una alta motivacién
por la docencia. Su vocacion docente es minima, asi como su perfil de ingreso. Empero, esta vocacién puede

desarrollarse si hay conciencia social y bisqueda de oportunidades para su florecimiento. Las instituciones

1 En este topico se inscriben los trabajos de Dan Lortie, Phillip Jackson, Margret Buchmann, Freema Elbaz, Michael Connelly y Jean
Clandinin, entre otros.



Paukner, F., Belmar, M., & Gonzalez, ]. C. (2023). El desafio de formar profesores para afrontar la educacién del S XXI: la reforma pendiente en Chile. Revista
Convergencia Educativa, (13), junio, 28-43. https://doi.org/10.29035 /rce.13.28

formadoras lo saben y por ello se esfuerzan por apoyar la formacion general (desarrollo personal de base) de

estos profesores en formacion y la construccién paulatina de su identidad docente (Garcia & Largo, 2008).

.Qué conocimientos requiere el futuro profesor y cémo debe adquirirlos?

De acuerdo con estudios sobre los conocimientos docentes, hay elementos minimos que son transversales al
sistema escolar en cualquier especialidad: a) Contenidos de la disciplina segin nivel; b) Conocimiento de los
alumnos con quienes va a educar; c) Temas transversales y pedagégicos del quehacer docente; d) Conocimiento
curricular: disefio, operacionalizacion, retroalimentacién; e) Bases éticas y sociales de la educacién y de la

pedagogia; f) Aprendizaje distribuido.

a) Contenidos de la disciplina segun nivel: resulta obvio que se necesita conocer en profundidad aquello que
se va a ensefiar. “Nadie da lo que no tiene”, reza un viejo principio metafisico. Lo que no es tan obvio es el
caracter de ese conocimiento y el enfoque con el que se debiera adquirir. Suele decirse que en el nivel basico
el profesor debe ser generalista (saber un poco de todo) y tener mucha didactica y que en el nivel medio
debiera ser mas especialista. Esto ha generado una polarizacion entre generalizacion y especializacion. La
primera, para los profesores de los niveles iniciales y la segunda, para los de niveles superiores, pero
cuidando de no extremar la dicotomia y hacerse esclavo de los contenidos (Porlan, 1996). Empero, hay otra
perspectiva para entender los conocimientos que debe tener un futuro docente y la forma de estructurar el
curriculo de formacion inicial para lograrlos. Esta mirada viene de la psicologia cognitiva, cuyas
investigaciones sobre como aprendemos apuntan a la elaboracién de disefios curriculares organizados en
torno a conceptos troncales (core curriculum) que permitan organizar los contenidos disciplinarios y
estrategias para la comprension de ellos. Grossman et al. (1989) muestran como elementos claves: a) el
conocimiento de los procedimientos, datos y conceptos propios de la disciplina; b) los marcos referenciales
para explicar la disciplina; c) los modos de generacién y producciéon de conocimiento en esa disciplina; d)

los métodos y criterios de verificacién de la disciplina.

Estos elementos pueden ser conocidos a través de parte de la disciplina, sin abarcarla toda. A nivel de
estructura curricular, significa focalizar conceptos generadores y conocimientos relevantes, junto con la entrega
de herramientas para profundizar mas all4 de lo prescrito en ese curriculum. Una buena organizacidn curricular
debe implicar estrategias pedagégicas que faciliten la comprensién de temas y tépicos relevantes (Gardner,
2000), ademas de la satisfaccion, por parte del futuro profesor, de haber internalizado lo que ensefiara. Para el
logro de esta competencia, el docente necesitara de una comprension global que supere la que regularmente se

logra en las escuelas, e incluso en algunas universidades.

b) Conocimiento de los alumnos: las diferencias entre las personas y como estas inciden en el aprendizaje
siempre ha sido un tema relevante en la formacion inicial docente, aunque se ha planteado desde una
perspectiva fundamentalmente teérica, relacionada con los desarrollos psicolégicos y bioldgicos del alumno.

Esto requiere, sin embargo, una complementacién entre los aspectos cientifico y practico, teniendo
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especialmente en cuenta la diversidad en el aprendizaje y las diferencias personales, sociales y culturales
para el procesamiento de la informacion. Algunos referentes desde los cuales se ha entendido esta necesidad

de que los profesores conozcan a los alumnos con los cuales realizardn su practica pedagdgica son:

b.1 La linea humanista cristiana, destacando el aporte de Jacques Maritain (1981) quien contintia su
reflexion en todo el movimiento personalista con pensadores como Berdiaeff y Mounier (Ibanez,
1984). Esta linea de pensamiento enfatiza el valor de la persona, desde el punto de vista de su
dignidad y derechos, asi como la relacién personal que debe darse en los procesos de relacién
humana. Bajo este paradigma el profesor esta llamado a concebir y respetar a sus alumnos como

personas, y a establecer con ellos relaciones de persona a persona.

b.2 La linea psicologista de Howard Gardner resalta la idea de las inteligencias multiples, postulando la
existencia de distintos tipos de inteligencia que constituyen una suerte de talentos que cada persona
tiene y que lo llevan a responder mejor frente a determinadas tareas. En esta linea de pensamiento el
profesor estd llamado a aprovechar las inteligencias de sus alumnos en beneficio del proceso

pedagogico (Antunes, 2006; Gardner, 1995; 2000).

b.3 La linea constructivista que destaca el Principio de la Experiencia Previa. Segiin este principio, todo
conocimiento nuevo se genera a partir de uno anterior. Para que haya conocimiento debe producirse
un anclaje (anchoring) en que el nuevo elemento se engancha en la red significativa ya existente en el
sujeto. Si esto no ocurre, el elemento nuevo pasa de largo sin permanecer y es prontamente olvidado.
En este paradigma el profesor debe intentar conocer las experiencias previas de sus alumnos para

planificar el anclaje y producir conocimiento significativo.

Estas tendencias implican tematicas emergentes que los curriculos de formacioén inicial docente, en general,
no consideraban pues tendian a quedarse en las disciplinas clasicas de la psicologia evolutiva. Los estudios
acerca de visiones de mundo adquiridas antes de ingresar a estudiar (preconceptos) y durante los primeros

afios han demostrado que afectan los aprendizajes posteriores (Arancibia et al., 2013).

c) Tépicos transversales y contenidos instrumentales del trabajo docente: de acuerdo con los marcos
curriculares vigentes en el sistema escolar, en todos sus niveles, la formacién de profesores exige poner el
acento en temas valdricos tales como la convivencia, la democracia, la inclusion, el respeto por la diversidad,
la aceptacién de diferencias de género, étnicas, fisicas y ecolégicas. Estos temas se pueden incluir en
actividades curriculares ad hoc, generando una linea curricular especial, o incorporandolas en forma
implicita en los contenidos regulares o en momentos especificos durante la formacién (Coll et al., 1994).
Ademas, dada la globalizacién contemporanea, la formacioén inicial docente debe necesariamente incorporar
las TICs y ofrecer instancias para el aprendizaje de una segunda lengua, de preferencia inglés. Estas

tecnologias se han ofrecido como cursos y se ha invertido en la adquisicion de equipos y laboratorios
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d)

computacionales y multimediales, pero ha surgido la necesidad de entrar en una nueva de uso de TICs como

medios pedagogicos de uso transversal.

Conocimiento del curriculo, disefio, operacionalizacidn y procesos pedagégicos: apunta a lo que se denomina
formacién profesional, es decir, lo que se requiere para lograr aprendizajes en el trabajo de aula. Supone
conocer el curriculo vigente del sistema escolar, en su marco general, asi como también la capacidad de
analizarlos desde su capacidad para producir aprendizajes. Supone considerar el conocimiento de la
disciplina y plasmar ambos conocimientos en programas de ensefianza, proceso conocido como
transposicion diddctica (Perrenoud, 2001). Esta capacidad de transposicion didactica no se reduce al uso de
estrategias pertinentes para la ensefianza de un contenido en particular, sino que implica un reconocimiento
de conceptos generadores, de conexiones disciplinarias relevantes para el curriculo formal y la capacidad
para convertirlos en disefios pedagégicos comprensibles para los alumnos. Supone un razonamiento
pedagdgico (Shulman, 1986), o capacidad para reflexionar acerca de los elementos concomitantes a un
contenido que el profesor domina bien y que debe transformarlo en algo que sus alumnos puedan aprender.
Para ello el docente debe poseer una bateria de estrategias, métodos y representaciones. No se trata de un
repertorio de técnicas pedagogicas, sino de distintos modos de abordaje del quehacer docente, tales como
manejar un contenido desde distintos referentes (Gardner, 2000) o recoger datos acerca cémo esta
ocurriendo el proceso de aprendizaje por medio de diversas formas de monitoreo. Las demostraciones, las
metaforas, los ejemplos y las simulaciones son puentes que el profesor tiende entre lo que el profesor sabe
y desea transformar en un contenido comprensible para sus alumnos. Esto se logra con el repertorio de

capacidades, recursos y técnicas que el profesor debe poseer (Gardner, 2000; Carrasco, 2009)

No obstante, existe un riesgo muy difundido en el ambito de las reformas educacionales, a saber, la

imposicién autoritaria y verticalista de lineamientos impuestos desde arriba (Elliot, 2014; Kemmis, 1998;

Perrenoud, 2001), que se disocian en dos niveles: el “nivel teérico-pensante” y el nivel “practico-ejecutor”. El

primero corresponde a los funcionarios de los gobiernos, ministerios, agencias, etc., que disefian politicas luego

de un proceso de reflexion y estudio para ser aplicadas por los profesores a nivel de aula. Asi, los funcionarios

ministeriales pasan a ser una especie de planificadores y, los profesores pasan a ser una especie de practicos.

La practica de los profesores, en el mejor de los casos es estudiada sé6lo en funcién de su conducta, entonces “las

competencias y técnicas que necesitan para desempefiar bien sus papeles y tareas pueden identificarse y

definirse a través de la observacion sistematica de la conducta manifiesta, con independencia de las

interpretaciones y de la comprension de los profesores de estos papeles y tareas” (Elliot, 2014, p. 243).

e)

Las bases éticas y civicas de la educacién y del ejercicio docente: el contexto histérico-cultural donde operan
los sistemas educacionales influye tanto en la forma de la organizacién como en las tradiciones de
funcionamiento del trabajo educacional, asi como en el modo en que los alumnos lo reciben. Dado que la
educacién, en sus dimensiones civica e histérica, pueden ser impermeables al contexto es resultado de la

interaccién entre personas durante lapsos de tiempo relativamente duraderos, y se expresa en comunidades
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discursivas (Putnam & Borko, 2000). La participacién en una comunidad discursiva permite adquirir
herramientas para comprender esa comunidad: sus ideas, teorias y conceptos. El nuevo programa
académico pedagogico requiere, por una parte, trabajar crecientemente utilizando formas colaborativas de
aprendizaje de contenidos curriculares y de desarrollo de capacidades para el desempefio docente
(aprendizaje social) y, por otra, ir asumiendo un lenguaje y formas de trabajo compartidas en torno a la

educacion y a la formacion docente, que pueden asimilarse al concepto de comunidad discursiva.

f) El aprendizaje docente distribuido en herramientas o instrumentos: si bien el uso de materiales e
instrumentos concretos para aprender no es nuevo en los procesos de aprendizaje, no se los destaca
debidamente. Desde la psicologia cognitiva, el concepto de aprendizaje distribuido ha renovado la discusiéon
sobre su importancia. Para Vigotsky (2012), la herramienta, sea esta signo o herramienta psicoldgica (como
es el lenguaje) o utensilio, tiene un papel mediador en la interaccién entre individuo y ambiente. Esto
aumenta la posibilidad de generar tanto un cambio externo como, ademas, la comprensién como proceso
interno. El reconocimiento del potencial (Aznar & Serrat, 2000) que tiene la creacion o disefio de nuevos
tipos de herramientas para el aprendizaje y el desempefio docente es cada vez mayor en las instituciones de

formacion docente.

En este contexto, el computador es el artefacto que adna todas las caracteristicas de los signos, las
herramientas psicolégicas y las técnicas, con un potencial para transformar los modos de aprendizaje y
concretamente la formacion y el ejercicio docente (Leahey & Harris 1998; Podall & Comellas, 1996; Pozo, 1999).
Como instrumento de ensefianza, el uso de las TICs se agrupa en dos tipos: aquellos orientados a mejorar el
desempefio, y aquellos propiamente pedagdgicos, destinados a aumentar la comprensién de conceptosy teorias
(Putnam & Borko, 2000). Los instrumentos de desempeiio facilitan la ejecucidon de determinadas actividades,
tales como los programas de procesamiento de datos y palabras o los instrumentos para representar u ordenar
informacién. Por otro lado, los instrumentos pedagdgicos, son aquellos que permiten comprender mejor ciertos
conceptos y relaciones, o también acentuar cuando se ha alcanzado un aprendizaje, destacando los pasos que
se han seguido. Un software educativo, o la producciéon de uno de ellos son, por lo tanto, instrumentos para

aprender como ensefiar temas complejos (Soler & Alfonso-Benlliure, 1996).

Perfil del docente

:Un profesor nace o se hace?, mas que tener la vocacién, importa llegar a ser, necesitandose una disposicion
permanente de aprendizaje en tanto cambian las personas, las circunstancias y que la experiencia solo sirve
parcialmente, es decir: “El maestro educa primero con lo que es, después con lo que hace, sélo en tercer lugar
con lo que dice” (Manu & Goyarrola, 2011, p. 15). Dados los elementos anteriores y transformandolos en un

perfil de competencias, se obtiene, en términos generales, la siguiente caracterizacion:

a) Ambito Personal: Poseedor de una sélida formacién valérica que comprende una actitud de btisqueda y

didlogo permanente con el conocimiento y las realidades sociales y una ética personal y social que favorezca
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b)

c)

la insercion social. Asimismo, tener una personalidad integra que involucre una actitud interdisciplinaria,
didlogo respetuoso hacia la persona y su desarrollo; flexibilidad, iniciativa y colaboracién; capacidad de
apertura y aprendizaje constante; capacidad para liderar y conducir procesos superando conflictos;
comprension frente a dificultades y motivaciones personales y grupales; capacidad de autocritica,

autocuidado del cuerpo, de la salud y de su calidad de vida.

Ambito Profesional Docente: Capacitado para promover el desarrollo integral de los estudiantes,
involucrando conocimientos claros y profundos de los contenidos fundamentales de su disciplina y
didactica. Crea proyectos de investigacion e intervencion educativa; utiliza creativamente las teorias
educativas y los diversos tipos de metodologias, modelos de aprendizaje y herramientas tecnoldgicas.
Promueve el proceso de ensefianza-aprendizaje, aplicando creativa e innovadoramente conocimientos,
estrategias, procedimientos y normas del dmbito educativo. Valora, incentiva y practica la educacién
inclusiva, contextualizando los aprendizajes y explicitando los resultados esperados en congruencia con el

curriculo oficial y los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) de los establecimientos.

Ambito sociocultural y antropolégico: Poseedor de una actitud de btisqueda y dialogo permanente con el
conocimiento y las realidades sociales, dejdndose interpelar por los nuevos descubrimientos cientificos,
tecnoldgicos, y los fendmenos econdémico-politicos propios de la sociedad actual. Capacitado para organizar
y analizar criticamente informacidn trascendente y modelos econémicos y su impacto en la educacion.

Respetuoso de la politica y de la convivencia democratica.

El CPEIP, 2021 respecto a los Estandares de la Profesién Docente indica que:

Tiene como propésito general apoyar la docencia a través de una visiéon y un lenguaje compartido
acerca de los conocimientos, habilidades y disposiciones que despliega un docente efectivo en sus
interacciones con estudiantes y otros integrantes de las comunidades escolares; entendiendo como

docente efectivo aquel que logra aprendizajes de calidad en sus estudiantes (p. 9).

Desde esta logica, el MBE amplia el repertorio de estrategias, conocimientos y habilidades del docente

organizadas en seis dreas: ambiente de aula basado en relaciones sélidas; estrategias de ensefianza organizadas

y productivas basadas en la evaluacién formativa; aprendizaje social y emocional que fomenta habilidades

facilitadoras de aprendizajes; practicas docentes que ofrecen oportunidades de aprendizaje equitativas y

diversas; colaboraciéon entre distintos actores educativos y del entorno; aprendizaje profesional continuo y

reflexivo. Por otra parte, el MBE (CPEIP, 2021) mantiene su estructura en cuatro dominios, “tal como lo define

la Ley N°20.903: a) Preparacion de la ensefianza, b) Creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje, c)

Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes y d) Responsabilidades profesionales” (p. 15).

Cada dominio especifica un conjunto de conocimientos, habilidades y disposiciones sobre la ensefianza y el

aprendizaje que deben ser reinterpretados por cada docente a través de la reflexion sobre la propia practica en

su contexto.
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El documento de Desempefio para la Formacion Inicial Docente tiene por mision operacionalizar, en
un perfil de estandares, el ideal de formacion que debiera guiar cualquier proceso de formacion de
profesores -en Chile éstos son también Licenciados en Educacién- en orden a lograr dichas
competencias, las que se consideran imprescindibles para enfrentar los desafios educacionales
contemporaneos. La propuesta de estandares analizada tiene como referentes teéricos el Humanismo
Cristiano, el Constructivismo y la Psicologia Cognitiva. La Teoria Critica no aparece en forma explicita,
sino indirectamente al sostener que el docente establece y mantiene normas de convivencia en el aula
(MINEDUC, 2012) pudiendo reflejarse la presencia del paradigma habermasiano en tanto refleja una
comunicacidn simétrica que permitiria al profesor llegar a un acuerdo con sus alumnos sobre las
normas de convivencia, sin que obedezca sélo a la necesidad de ser consecuente con los principios
democraticos -asumidos previamente- en cuyo ambito se puede citar el principio de que todos nos

sometemos mejor al imperio de las normas en cuya generacion participamos.

Extraflamos la Teoria Critica en esta propuesta, no s6lo en funcién de los elementos que podria aportar como
referente tedrico, sino por el cambio de paradigma que la apelacidn a ella pudiere entrafiar. Elliot (2014, p. 246)
plantea: “algunos creemos que la practica educativa competente constituye en esencia un objeto de la reflexion
deliberativa en determinadas circunstancias, en vez de ser objeto de normas técnicas en forma de reglas
generales”. Ahora bien, la tragedia surge cuando no hay modificacién alguna de la practica pedagoégica, es decir,

no hay transferencia al aula de los ideales criticos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las reformas educacionales han reflexionado bastante sobre la formacién inicial docente, siendo una
preocupacién genuina que pretende dotar a la reforma de agentes que lalleven al aula. Ahora bien, las preguntas
que se imponen son las siguientes: ;desde qué referentes se elaboran los curriculos de formacién inicial docente
y los programas de perfeccionamiento y capacitacién?, ;Estos referentes son compatibles con la propuesta

curricular de una reforma?, al tratar de responder a estas preguntas, nos encontramos con distintas respuestas:

1. La propuesta de la literatura es diversa, pues esta formulada desde referentes teéricos distintos. Si
pensamos en las influencias desde los comienzos de cualquier reforma podemos decir que las primeras
lineas de influencia se movian en el &mbito constructivista que, como referente nuevo, pugnaba por
superar al paradigma tradicional, asignaturista, academicista y cognitivista. En un segundo momento
hizo su aparicion otra linea que ha tenido mucha menos difusién en el &mbito escolar, pero bastante en
el medio universitario: el Curriculo Basado en Competencias (CBC). Este paradigma, dificil de entender y
mas de implementar, aparece como una alternativa adecuada para la formacién técnica, pero no tanto

para la formacién profesional de corte mas tedrico, especialmente las humanidades.

2. Recogiendo esta influencia inicial, las reformas se hicieron cargo de la primera linea y quisieron ser

constructivistas, a pesar de no reconocerlo abiertamente. Sin embargo, el Constructivismo no logré
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romper los moldes establecidos produciéndose una suerte de cohabitacion epistemoldgica que redundé
en un curriculo por contenidos que utilizaba algunas metodologias de corte constructivista, acompafiada
de un discurso en que los conceptos de “construccién de aprendizajes”, “aprendizaje significativo” y
“mapa conceptual” sonaban a menudo como comprobacién del cambio de paradigma. La tradicion
cognitivista del curriculo prescriptivo y rigido prevalecié sobre los intentos de edificar una practica

pedagdgica sobre una base mas constructivista.

3. Nuestra propuesta apunta a otro referente, pues estudiando las reformas mismas, especialmente las
Matrices Curriculares Basicas, hemos llegado a concluir que algunos elementos claves acerca de
tematicas sociales y, sobre todo, la apelacién a la reflexién sobre la propia practica con vistas al cambio
que se propone, la Pedagogia Critica resulta un referente mas adecuado para la operacionalizacién de las
reformas. Los referentes elegidos, al parecer en forma mas intuitiva que epistemolégica, no dan cuenta
de la ingente labor que significa la implementacién de una reforma que comporta cambios profundos en
la practica pedagogica y que suponen capacidades que, a nuestro juicio, sdlo se logran en el paradigma
critico. Postulamos que sélo una cosmovisidn pedagégica critica podria dar cuenta de los desafios de

mejora educacional que las reformas pretenden.
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RESUMEN

Las politicas publicas en Chile han desarrollado esfuerzos para avanzar en inclusién educativa. La co-ensefianza, de reciente
implementacién, es descrita como una estrategia empleada por el profesorado para lograr aprendizajes en todo el
estudiantado desde un enfoque inclusivo. El objetivo de la investigacién fue comprender los sentidos que se configuran en
las experiencias de co-ensefianza entre dos profesionales de la educacion. Se desarroll6 un estudio de caso instrumental que
considerd la participacién de una dupla de co-ensefiantes de las disciplinas lenguaje y comunicacién, y educacion especial.
Asimismo, se profundizé en la comprensién de los sentidos a partir de la hermenéutica reflexiva que contempla el analisis
estructural del discurso. El instrumento de recoleccién de informacidon fue una entrevista en profundidad. La investigaciéon
mostroé en la realidad estudiada un incipiente nivel de implementacién de la co-ensefianza, donde las profesoras relatan en
términos de estrategias de ensefianza, evaluaciones de aprendizaje y medidas disciplinarias, desconsideracion profesional
e incumplimiento de labores. Se concluye en la existencia de un distanciamiento entre culturas profesionales “especialista
en dificultades de aprendizaje” y “especialista en la disciplina”, lo que repercute en una modalidad de ensefianza de apoyo

por parte del profesorado de educacidn especial.

Palabras clave: co-ensefianza; educacion especial; educacién regular; experiencia pedagoégica; inclusion.
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ABSTRACT

Public policies in Chile have developed efforts to advance educational inclusion. Co-teaching, recently implemented, is
described as a strategy used by teachers to achieve learning for all students from an inclusive approach. The objective of the
research was to understand the meanings that are configured in the co-teaching experiences between two education
professionals. An instrumental case study was developed that considered the participation of a pair of co-teachers of the
discipline’s language and communication, and special education. Likewise, the understanding of the meanings was deepened
from the reflexive hermeneutics that contemplates the structural analysis of the discourse. The data collection instrument
was an in-depth interview. The research showed in the studied reality an incipient level of co-teaching implementation,
where teachers report in terms of teaching strategies, learning evaluations and disciplinary measures, professional
disregard and non-fulfillment of duties. It is concluded that there is a distance between professional cultures "specialist in
learning difficulties" and "specialist in discipline", which has repercussions in a supportive teaching modality on the part of

special education teachers.

Key words: co-teaching; special education; regular education; pedagogical experience; inclusion.

RESUMO

As politicas publicas no Chile tém desenvolvido esforgos para avangar na inclusio educacional. O co-ensino, recentemente
implementado, é descrito como uma estratégia utilizada pelos professores para alcancar o aprendizado para todos os alunos
a partir de uma abordagem inclusiva. O objetivo da pesquisa era compreender os significados que sido configurados nas
experiéncias de co-aprendizagem entre dois profissionais da educagdo. Foi desenvolvido um estudo de caso instrumental
que considerou a participacdo de um par de co-professores das disciplinas de linguagem e comunicagio, e educagio especial.
Além disso, a compreensdo dos significados foi aprofundada por meio de uma hermenéutica reflexiva que contempla a
analise estrutural do discurso. O instrumento de coleta de dados foi uma entrevista aprofundada. A pesquisa mostrou na
realidade estudada um nivel incipiente de implementa¢do do co-ensino, onde os professores relatam em termos de
estratégias de ensino, avaliacdes de aprendizagem e medidas disciplinares, desrespeito profissional e ndo cumprimento de
deveres. Conclui-se que existe uma lacuna entre as culturas profissionais de "especialista em dificuldades de aprendizagem"
e "especialista em disciplina”, o que resulta em uma abordagem pedagdgica de apoio por parte dos professores de educacio

especial.

Palavras-chave: co-ensino; educagio especial; educacio regular; experiéncia pedagdgica; inclusao.

INTRODUCCION

Diversas naciones han tomado el desafio de generar y promulgar politicas educativas inclusivas. En este sentido,
en Chile se han promovido una serie de leyes que establecen disposiciones relacionadas con la discapacidad y
la educacion especial en el sistema educativo como la Ley N° 20.422 (2010), que establece normas sobre
igualdad de oportunidades, el Decreto Exento N° 83 (2015), que aprueba orientaciones de adecuacion
curricular para el estudiantado con Necesidades Educativas Especiales (NEE), la Ley N° 20.845 (2015), que
regula la admisién de estudiantes, la eliminacién del financiamiento compartido y prohibe el lucro y el Decreto

Exento N° 67 (2018), que entrega orientaciones para la evaluacidn, calificacién y promocién escolar.
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Estas disposiciones buscan que nifios, nifias y jovenes que asisten a establecimientos educativos reciban
apoyos necesarios para la adquisicion de sus aprendizajes, sin discriminacién arbitraria. Ademas, estas politicas
buscan cambiar la funcién del profesorado especialista, que anteriormente se centraba en la ensefianza del
estudiantado con NEE. Ahora, se pretende que este profesional sea capaz de trabajar de manera efectiva con

profesores de educacion regular dentro del aula (Gonzalez, 2021).

Por consiguiente, el Ministerio de Educacién de Chile [MINEDUC] promueve orientaciones metodoldgicas
para la implementacién de la co-ensefianza, reconocida como una estrategia de trabajo colaborativo entre
profesionales que responde a la diversidad de todo el estudiantado y favorece una educacién inclusiva (Cook,
2004; Friend et al., 2010). Esta estrategia permite que el profesorado de educacion especial y educacion regular
compartan la responsabilidad curricular, en términos de planificacion, ejecucién y evaluacion, identificando el
desempefio del estudiantado y tomando decisiones sobre qué, cdmo y cudndo ensefiar y evaluar (Castro, 2018;

Gonzalez, 2021).

La co-ensefianza se situa en cuatro etapas que se vinculan al grado de confianza entre los participantes: i)
ensefianza de apoyo, consiste en que un profesor posee la funcidén de lider en la sala de clases y el otro
profesional brinda apoyo a estudiantes, moviéndose por la sala. Dicha etapa es singular en aquellos profesores
que se encuentran iniciando la co-ensefianza; ii) ensefianza paralela, consiste en que co-ensefiantes trabajan
con diferentes grupos de estudiantes. Este periodo se puede ver reflejado en aquellos profesores que estan
aprendiendo a trabajar de forma conjunta; iii) enseflanza complementaria, consiste en que co-ensefiantes
entregan aportes al proceso educativo de forma complementaria, cumpliendo roles diferentes. Esta etapa se
manifiesta cuando ambos profesores logran adquirir confianza entre ellos, lograndose trabajar la co-ensefianza;
iv) ensefianza en equipo, en esta etapa ambos co-ensefiantes trabajan de forma conjunta en la planificacion,
ensefianza y evaluacién de las clases. Igualmente, se asumen responsabilidades compartidas para trabajar con
todo el estudiantado, sin seccién de éstos. Por otra parte, se enfatiza bastante en compartir el liderazgo

(MINEDUC, 2013).

La literatura pone de manifiesto que existe aprendizaje y mejora el clima escolar cuando se emplea la co-
ensefianza, puesto que el estudiantado percibe interés y dominio del contenido por parte de sus profesores,
aspectos que les motiva a involucrarse en su proceso educativo (lacono et al.,, 2021; Jones & Winters, 2022;
Strogilos et al., 2023). Asimismo, la literatura reconoce el apoyo institucional y el tiempo como factores
determinantes para la correcta planificaciéon de actividades curriculares, pues posibilitan la comunicacion, la

comprension de los roles compartidos y el trabajo de co-ensefiantes (Weiss & Rodgers, 2020; Pizana, 2022).

La implementacién de esta estrategia no ha estado exenta de dificultades, asi lo evidencia la investigaciéon
desarrollada. En el contexto internacional se identifican dos ambitos de produccion intelectual, por una parte,
investigacion referida a la efectividad de distintos modelos de co-ensefianza. Por otra, a la experiencia y el
aprendizaje entre co-ensefiantes (Strogilos et al,, 2023). Este ultimo dmbito ha presentado mayor interés

académico en Chile, donde la reciente investigacidn evidencia una cultura de trabajo pedagégico aislado entre

Ghss
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el profesorado; un rol preponderante del profesorado de educacion regular frente al de educacion especial para
la planificacion de la secuencia didactica; una falta de formacién inicial docente en el trabajo colaborativo; una
disputa por el espacio y la autoridad dentro del aula; y una divisién de roles caracterizada por dominio de
conocimientos en el contenido disciplinar y en dificultades de aprendizaje (Arriagada et al., 2021; Avila, 2021;

Diaz et al,, 2022; Figueroa et al., 2020; Inostroza, 2021; Maldonado-Diaz, 2022).

La inclusién educativa mediante las practicas pedagoégicas de co-ensefianza en el aula regular es un
problema para la mayoria de los establecimientos educativos, debido a que el profesorado carece de formacion
inicial y capacitacion acerca de como trabajar en forma conjunta, tanto en la preparacion de clases como en el

desarrollo de las mismas (Chitiyo & Brinda, 2018).

Dada las recientes y escasas investigaciones en torno a la co-ensefianza en el sistema educativo chileno, se
propone la siguiente pregunta de investigacidn: ;cudles son los sentidos que se configuran en las experiencias
de co-ensefianza entre dos profesionales de la educacién? Para responder a ello, se desarrollé una investigacion
con un disefio hermenéutico y de estudio de caso de caracter instrumental en un establecimiento particular

subvencionado de la comuna de Talcahuano.

METODO

La investigacion se abord6 desde el paradigma interpretativo con un enfoque cualitativo. Se opté por un método
de estudio de caso de caracter instrumental, puesto que se selecciona intencionalmente un caso para buscar un
objetivo mas alla del mismo, logrando acceder a la experiencia de sujetos involucrados y cémo ellos les proveen
una interpretacién a sus actos (Bisquerra, 2014). Asimismo, se opt6 por un disefio hermenéutico que implica
un esfuerzo interpretativo, desde lo superficial a lo profundo, recuperando los sentidos encubiertos en un relato

(Rios, 2013).

Informantes

Particip6 una dupla de profesoras de las 4reas Lenguaje y Comunicacién y Educacién Especial que han trabajado
la co-ensefianza durante tres afos. La recogida de informacion se realizé en el afio escolar 2021, el cual estuvo
marcado por la modalidad remota ante la crisis sanitaria por COVID-19. Las informantes pertenecen a un
establecimiento particular subvencionado de la comuna de Talcahuano, Chile. La dupla fue seleccionada
mediante un muestreo intencional y fue informada respecto a objetivos y consideraciones éticas de la

investigacion, como el caracter confidencial y cientifico del tratamiento de la informacién proporcionada.

Instrumento

La produccion de datos se desarrollé mediante una entrevista en profundidad en la que se genera conocimiento

através de la interaccion entre dos o mas personas, orientado al intercambio de las visiones respecto a un tema
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en particular (Kvale, 2011). Para este cometido, se formul6 un guion de preguntas: ;Cémo ha sido tu experiencia

pedagdgica de co-ensefnanza? ;Cudales son y como se definen los roles y funciones entre las co-ensefiantes?

Anadlisis de datos

Se utilizé la técnica andlisis estructural que considera al texto como un sistema semdantico que tiene una
organizacion genérica. Primero, se realiz6 la codificacion de significados que corresponde a la incorporacion de
palabras clave a fragmentos del texto para identificar intereses. Segundo, se resumieron los significados en
breves enunciaciones. En esta etapa se ley6 la entrevista para obtener una visiéon global; se determinaron
unidades de significado; se formularon temas predominantes en las unidades de significados; se interrogaron
las unidades desde la perspectiva del objetivo de la investigacion; se desarrollé una discusidn al contrastar los
hallazgos con los de otras investigaciones. Por tltimo, se realiz6 la interpretacion de significados, con el fin de
ir mas alla de lo que se declara de manera textual, alcanzando estructuras y relaciones de significado, en un

sentido recontextualizador y extensivo del texto original (Halliday, 1986).

RESULTADOS

En relaciéon con aspectos que componen la estructura semdantica, se llevé a cabo el andlisis de datos
desarrollando la significacion del discurso de las entrevistadas, las cuales corresponden a la Profesora de
Educacion Especial (PEE) y la Profesora de Lenguaje y Comunicacién (PLC). La dimensidn co-ensefianza esta
organizada en ejes de significacion: valoracion de la co-ensefianza, roles de co-ensefiantes, acciones de trabajo

entre co-ensefiantes, aprendizaje del estudiantado y organizacion de clases.

Eje de significacion: valoracién de la co-ensefianza

La Figura 1 muestra valoraciones dispares con respeto a la co-ensefianza.
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Figura 1

Estructura Semdntica Paralela. Eje de significacion: valoracién de la co-ensefianza.
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La PEE tiene una valoracidn positiva de la estrategia como una instancia de aprendizaje del otro y de avance
en su labor profesional, destacando como fortalezas el conocer otra disciplina y el aumento de su conocimiento
para trabajar de forma 6ptima con su dupla. En cuanto al discurso de la PLC, valora la experiencia con su co-
ensefiante de forma negativa, dado que no logra establecer un trabajo en equipo en el desarrollo de las
actividades, denotandose una funcién de caracter individual y sin un ente que exprese retroalimentacién sobre
su actuar, para asi mejorar su practica pedagoégica. A la vez, visualiza la co-ensefianza de una forma compleja
por la falta de compromiso, responsabilidad y manejo de contenidos por parte de la PEE. Del mismo modo,
otorga una significancia de retroceso por la falta de coordinacion entre ambas, donde la PEE demuestra un

escaso dominio de los contenidos disciplinares que se imparten.

Es bueno trabajar con otra persona, encuentro que uno aprende, uno tiene que aprender siempre del
otro. La profesora domina el curriculum y te ayuda a cémo guiar la materia para transmitirla al

estudiante (PEE).

La experiencia con mi co-ensefiante fue bastante compleja desde el principio hasta el final, no traia el

material a la clase o bien no estaba contextualizado (PLC).
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El ambiente era agradable, te daban ganas de ir a clases. De repente mirabas la hora y habia pasado

muy rapido (PEE).
La co-ensefianza era desagradable por el poco dominio del contenido y la descoordinacién total en las
funciones de cada una (PLC).

Eje de significacion: roles de co-ensefianza

La Figura 2 muestra diferentes formas de visualizar la labor del otro.

Figura 2

Estructura Semdntica Paralela. Eje de significacion: roles de co-ensefianza.
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La PLC expresa en su discurso un rol pasivo por parte de su co-enseflante, puesto que solo acata las ideas
que ella propone, confiando en su labor como especialista en la disciplina y desligdndose de su labor como ente
que debe participar de forma activa en las actividades que se desarrollan en el aula. Ademas, considera que su

par muestra actitudes de irresponsabilidad y de falta de compromiso en sus funciones basicas.

Adicionalmente, se generaba una co-ensefianza de caracter alterna, donde la PEE tinicamente realizaba su
labor con estudiantes con NEE, sin considerar a todo el estudiantado en el apoyo que se debe brindar en la

dindmica del aula.

Por su parte, la PEE considera un trabajo en equipo activo donde se identifican las necesidades de

aprendizajes en todo el estudiantado, integrando los conocimientos de ambas. Las co-ensefiantes piensan que
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el rol que ejercen es de caracter observacional y de modo alterno, considerando el trabajo como reparticion de
sus labores, donde la PLC imparte las clases y la PEE observa y monitorea al estudiantado, asistiendo a aquellos

que presentan NEE.

Sentia que mi co-ensefiante confiaba mucho en lo que yo hacia, sin cuestionar y tenia una actitud
distante, como: td por td lado, yo por el mio, después conversamos y vemos cd6mo unimos los dos

mundos (PLC).

Mi rol dentro del aula era siempre mas llevadero, en el sentido de que siempre son los mismos
estudiantes que tienen NEE los que te preguntaban muchas veces mas que el resto del curso, entonces

yo ayudaba a los nifios y mi colega hacia la clase (PEE).

Era molesto tenerla en la sala viendo que no tenia una actitud de participacion, sino que se aislaba

cuando haciamos las actividades (PLC).

En las actividades yo me paseaba por toda la sala porque uno siempre tiene que ir observando. El
trabajo de la educadora es visualizar a todos los estudiantes en si dentro de la sala de clases, porque
todos tienen necesidades (PEE).

Eje de significacion: acciones de trabajo entre co-ensefiantes

La Figura 3 muestra disyunciones en las acciones de trabajo entre las co-ensefiantes.

Figura 3

Estructura Semdntica Paralela. Eje de significacién: acciones de trabajo entre co-ensefiantes.

T
‘ ACCIONES DE TRABAJO ENTRE CO-ENSENANTES ’
A+ B-

l |
[(Trabajo en equipo)J [ Trabajo individual ]

La experiencia de las co-ensefiantes con respecto a la labor entre ambas en el accionar de sus clases muestra
un trabajo individual, donde la PEE se preocupa de brindar apoyo al estudiantado que forma parte del Programa

de Integracion Escolar, sin considerar la accién pedagogica para todo el estudiantado dentro del aula.

La PLC abria espacios para realizar acciones de trabajo en forma conjunta, sin embargo, se identifica en los
discursos que la PEE generaba una limitante entre ambas, distribuyendo las labores de cada una en el aula, tanto
de forma concreta como inferencial. La PLC considera que no se logré llevar a cabo la diversificacién de la

enseflanza en el aula con su par, que dicho accionar lo realiz6 de modo individual, preparando diversas formas
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de representacion de la informacion, integrando miltiples formas para la accién y expresion del contenido,
evaluando y retroalimentando los aprendizajes. Por su parte, la PEE consideraba el accionar entre ambas como

una labor en equipo, donde se ejecutaban diversas estrategias en la estructura de la clase.

Es fome cuando del otro lado te dicen: no, yo llego hasta aqui, usted haga su trabajo y yo cuido
solamente a los mios. No hubo diversificacién conjunta, la idea era que siempre hubiera espacios para
que ella trabajara, que nos organizdramos en trabajo colaborativo, pero ya después cuando me di
cuenta de que no existia esa posibilidad, trabajé individualmente. Siempre en realidad fui como la
creadora de todas estas actividades diversificadas, yo las realizaba, planificaba y elaboraba las pautas

de evaluacion. Todo el proceso en realidad lo llevé a cabo yo (PLC).

Haciamos las clases repartidas donde algunas veces yo hacia la introduccién o terminaba con algo,
depende de qué clase fuera. Otras veces haciamos las dos cosas juntas (PEE).
Eje de significacion: aprendizaje del estudiantado

La Figura 4 muestra que las co-enseflantes otorgan diversas significancias respecto al efecto de la estrategia

sobre el aprendizaje del estudiantado.

Figura 4

Estructura Semdntica Paralela. Eje de significacion: aprendizaje del estudiantado.

APRENDIZAJE EN LOS ESTUDIANTES

\ T |

Ar il
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[ Trabajo en equipo J [ Trabajo individual ]

Las co-ensenantes hacen referencia en como afectaba su trabajo en el aprendizaje del estudiantado. La PLC
indica que el desempefio académico se veia afectado por la falta de organizacién entre ambas. Por su parte, la
PEE indica que la labor entre ambas generaba instancias de aprendizaje mas lidicas y participacién mas activa

del estudiantado.
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Ambas profesoras identifican significancias contrapuestas con respecto al avance de los aprendizajes del
estudiantado, puesto que la PEE piensa que el trabajo realizado de forma conjunta lograba avances en
estudiantes, mejorando el rendimiento y la capacidad de comprender los contenidos. Sin embargo, la PLC
expresa que existié bastante trabajo individual, donde ella estaba a cargo del desarrollo de las actividades en
funcioén a la diversidad de estudiantes que se presentaban en el aula y, de forma especifica, con aquellos que
presentaban NEE de tipo transitorias, especificamente con déficit atencional, donde ella establecié metas
personales con respecto al nivel de aprendizaje que debian alcanzar dichos estudiantes, a la vez, incrementaba
la complejidad de las actividades en la medida que éstos avanzaban en sus aprendizajes, pero no logré trabajar
de forma conjunta para incrementar o desarrollar las diferentes habilidades curriculares en el estudiantado, los

avances en ellos los adquirié de forma individual.

Habia desconexidn, a veces hablabamos cosas distintas, ella daba una explicaciéon y yo daba otra
distinta, ella interpretaba una pregunta distinta a como yo la interpretaba, entonces se formaban

confusiones de repente entre los estudiantes (PLC).

El trabajo que uno hace con la otra profesora, de trabajar en conjunto en las actividades para los

estudiantes, ayuda al aprendizaje de ellos donde uno hace cosas entre dos (PEE).

Cinco estudiantes tenian déficit atencional, entonces yo sabia que con ellos podia lograr bastantes
cosas y en realidad me fui como proponiendo metas, a medida que iba pasando el tiempo iba

aumentado las metas (PLC).

Eje de significacion: organizacién de clases

La Figura 5 muestra una estructura jerarquizada en cuanto a la organizacion de clases, donde se desprenden
tres ejes semanticos que la involucran: planificacion, ejecucion y evaluacién. Instancias en que las profesoras

piensan diversas formas de interpretarlas durante la co-ensefianza.
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Figura 5
Estructura Semdntica Paralela. Eje de significacion: organizacion de clases.
T
ORGANIZACION DE LAS CLASES
Planificacién Ejecucién Evaluacién
A+ B- A+ B- A+ B-

[ Conjunta }{ Individual } ‘ Conjunta }{ Individual } [ Conjunta }{ Individual }
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E[Preserfcia Qe.trabajo J—{ Ausencia de tlrabajo J Metodologia dinémica}—{ Metodologia estatica } [ '(B.as.ta'nt.et J—{ Poca participacion }

colaborativo) colaborativo participacion)

En lo que concierne a la planificacion de clases, las co-ensefiantes piensan que hubo ausencia del trabajo
colaborativo entre ambas, puesto que en dicha instancia inicamente se completaban los libros de registro y
planificacién del Programa de Integracién Escolar, sin generar instancias de preparaciéon de metodologias y
estrategias diversificadas para implementarlas en el aula y reflexion de practicas pedagdgicas que llevaban a
cabo de forma conjunta. La PEE comenta en su discurso que las planificaciones de las actividades se llevaban a
cabo durante el desarrollo de las clases, programando las estrategias de trabajo e identificando las dificultades
en el aprendizaje del estudiantado. Por otra parte, la PLC expresa que hubo ausencia de trabajo en conjunto en

la planificacién.

Respecto a la ejecucidon de clases, las profesoras piensan que las actividades que lograron realizar de forma
conjunta obtuvieron una mayor participaciéon y rendimiento por parte del estudiantado. Ademas, consideraban
diversas metodologias para el desarrollo de los aprendizajes, mezclando los aspectos tedricos con actividades
mas dindmicas, lo cual involucraba la aplicacién en algunas areas del Disefio Universal para el Aprendizaje,

especificamente, en las multiples formas de expresion y ejecucion de los dinamismos pedagogicos en el aula.

En consideracidn a la evaluacidén, se enmarca un trabajo individual de la PLC, con baja participacién de la
PEE, donde la primera lleva a cabo la diversificacién de la ensefianza en cuanto a los aspectos evaluativos, con

baja retroalimentacién por parte de su co-enseflante.

Yo creo que el trabajo en realidad de planificacién no existid, lo que existia era el decir: ya mira yo
hice esto esta semana, queda registrado. Pero, no habia un trabajo de dos personas realizando una

planificacion para llevar a cabo en el aula (PLC).
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Yo iniciaba con una parte de la clase, una lectura o algo que en su momento era una debilidad en los
estudiantes, que se acordaba en mutuo acuerdo. En la parte curricular, la profesora va hablando y yo

voy interviniendo, de acuerdo a lo que yo sé (PEE).

Yo lo evalué obviamente a través de la retroalimentacién constante del didlogo con ellos, de
evaluaciones formativas de las diferentes actividades, de la evaluacién sumativa que uno siempre
realiza, e ir viendo cierto cémo iban avanzando y conocer las habilidades también de ellos, porque
ellos eran super distintos, tenian aprendizajes sumamente distintos. Entonces, traté de hacer
actividades diversificadas que correspondian a cada uno de ellos y poder asi ver como iban avanzando

en su aprendizaje (PLC).

DISCUSION

En primer lugar, las vivencias expresadas por las co-ensefiantes reflejan un discurso contradictorio con respecto
a la valoracién de la estrategia, la PEE denotaba un enfoque mas positivo, sintiéndose como un aporte dentro
de las praxis de su co-ensefiante. No obstante, la PLC denotaba una mirada mas negativa, con practicas
complejas entre ambas. Estos hallazgos difieren a los obtenidos en investigaciones internacionales, pues
evidencian en opiniones de co-ensefiantes que la relacion se fortalece con el tiempo, destacando un aprendizaje
mutuo y la construcciéon de un conocimiento compartido (Carty & Farrell, 2018; Rytivaara et al., 2019). Como
ejemplo concreto, Jortveit & Bobo (2022) adoptaron un enfoque cualitativo donde analizaron entrevistas de
ocho profesores noruegos para identificar procesos subyacentes a la co-ensefianza. Los resultados evidenciaron
que el profesorado disfrutaba y compartia el entusiasmo del quehacer educativo de forma conjunta. Lo anterior
se lograba por valoraciones de experiencias que emplazaban honestidad, transparencia y retroalimentaciéon

constructiva entre ellos.

Los hallazgos obtenidos resultan ser mas bien consistentes con la investigacién desarrollada en el pafs,
donde se pone de manifiesto un trabajo poco articulado, donde cada profesor asume responsabilidades que cree
le corresponde (Avila, 2021; Figueroa et al., 2020). Alarmante también resulta la existencia de tensiones en el
pensamiento de futuros profesores respecto a lo que implica la co-ensefianza, donde en el discurso prevalece el
enfoque de ensefianza de apoyo (Diaz et al.,, 2022). Este enfoque es dominante en la co-ensefianza que imparten
las profesoras del estudio de caso. También se observa a nivel del sistema educativo chileno, donde el
profesorado de asignatura dirige la clase y el profesorado de educacién especial apoya a través de estrategias
al estudiantado, fundamentalmente a quienes presentan barreras en su aprendizaje (Aranguiz et al., 2020). Por
consiguiente, los hallazgos estan distantes a las disposiciones de las politicas educativas inclusivas e ideales de
las Instituciones de Educacion Superior mediante las practicas y planes de estudio que tienen foco en la

inclusion y la co-ensefianza (Diaz et al., 2022).

En segundo lugar, las profesoras expresan adoptar diferentes roles durante la co-ensefianza, la PLC un rol

activo al dominar el contenido disciplinar y la PEE, un rol pasivo al focalizarse en un grupo de estudiantes.
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Investigaciones internacionales dan cuenta de esta dicotomia “profesor de contenido” frente a “profesor
especialista”, indicando que el profesorado debe tener un rol complementario y que no es necesario saberlo
todo si se comparte el aprendizaje (Lindacher, 2020; Rytivaara et al, 2019). Las profesoras también
diferenciaron su propio sabery, desde dicha postura, deslegitimaron el trabajo pedagoégico de su co-ensefiante.
Esto es atribuible en parte a la formacion inicial docente en Chile. Si bien en ambos itinerarios formativos,
educacidn regular y especial, se abordan actividades curriculares de las ciencias de la educacion, la formacion
del profesorado de educacion regular se centra en didacticas especificas de la disciplina, mientras que la
formacioén del profesorado de educacion especial se centra en las dificultades de aprendizaje del estudiantado

(Inostroza, 2021).

En tercer lugar, el progreso académico del estudiantado se ve afectado con respecto a la labor de las co-
ensefiantes, dada la desorganizacion y falta de trabajo en equipo. Diversos autores sostienen que la co-
ensefianza exitosa depende de profesores agradables y dedicados que se preocupan abismantemente por llegar
a sus estudiantes y trabajan con dedicacion para lograr ese objetivo compartido (Casserly & Padden, 2018;
Pesonen et al., 2021). Por consiguiente, los hallazgos dan cuenta que las capacidades cooperativas no se
desarrollan en forma conjunta, por lo cual, es de esperar que no se obtengan las ventajas educativas que reporta
la literatura al implementar la co-ensefianza (lacono et al., 2021; Jones & Winters, 2022; Lindacher, 2020;

Strogilos et al., 2023).

Finalmente, pese a que las profesoras no lograban trabajar en equipo, piensan que la co-ensefianza es
relevante, considerandola como una estrategia significativa para el desarrollo de capacidades en estudiantes
dentro de la misma aula y que de dicha forma se logra obtener un mejor rendimiento y compromiso académico,
aspecto que es sustentado en la literatura. Diversos autores evidencian que el aprendizaje aumenta cuando
existe diversidad en el aula, como también, que el estudiantado con NEE demuestra un nivel de compromiso
cognitivo mayor cuando participa de la co-ensefianza a diferencia de aquellas clases que se imparten en forma

individual, solo con apoyo del profesorado de educacién especial (King-Sears, 2021; Lochner et al.,, 2019).

CONCLUSIONES

La co-ensefianza es de reciente instalacidn en el sistema educativo chileno, los desafios que plantea la inclusion
en educaciéon implican una reconstrucciéon de nociones sobre la estrategia en el profesorado en ejercicio

profesional y en formacién inicial.

La investigacion mostré en la realidad estudiada un incipiente nivel de implementacién de la co-ensefianza,
donde las profesoras relatan en términos de estrategias de ensefianza, evaluaciones de aprendizaje y medidas

disciplinarias, desconsideracién profesional e incumplimiento de labores por su co-ensefiante.

Los hallazgos destacan la importancia de abordar los desafios y barreras que pueden surgir en la
implementacién de la co-ensefianza. Es fundamental que los profesores en ejercicio y en formacion inicial

reciban una preparacién adecuada en relacién a esta estrategia, tanto en términos de conocimientos tedéricos
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como de habilidades practicas. Esto implica desarrollar una comprension sélida de los principios de la co-

enseflanza, asi como estrategias efectivas para la colaboracidn y la planificacién conjunta.

Ademas, es esencial promover una cultura de respeto, comunicacién abierta y trabajo en equipo entre los
profesionales de la educacién que participan en la co-ensefianza. Esto puede contribuir a superar la

desconsideracion profesional y mejorar la calidad de la colaboracién en el aula.

El sistema educativo ha implementado la estrategia de co-ensefianza, donde profesionales de la educacion
deben trabajar de forma conjunta en sus practicas pedagogicas, con el propoésito de desarrollar, incrementar y
potenciar los conocimientos en el estudiantado y sobre todo en aquellos que presentan Necesidades Educativas
Especiales. Por consiguiente, se enmarca la importancia de llevar a cabo una relacion loable, particularmente
relaciones de alteridad, entendidas como capacidades de una persona de aceptar al otro en su propia realidad,
permitiendo ir mas alld de lo que se considera unico, asi realizar acciones conjuntas que permitan un

aprendizaje individual e integral a partir de las diferencias (Lévinas, 2000).

Investigaciones futuras podrian centrarse en analizar los discursos del profesorado en relaciéon a los
sentidos que se configuran a partir de las relaciones de alteridad en experiencias de co-ensefianza. Estas
podrian explorar como los profesionales de la educacién perciben y valoran la colaboracidn, la interacciéon y el
intercambio de ideas en el marco de la co-enseflanza. Ademas, podrian examinar como estas relaciones influyen

en el aprendizaje y desarrollo del estudiantado.

Las investigaciones también podrian explorar cdmo se aborda la co-ensefianza en programas de formacion
inicial docente, qué conocimientos y habilidades se desarrollan en relacién a esta estrategia, y como se prepara
a los futuros docentes para colaborar de manera efectiva en el aula. Ademas, se podrian examinar las
percepciones y experiencias de los estudiantes de pedagogia en relacién a la co-ensefianza durante su formacién

inicial, y cdmo esto influye en su posterior practica docente.

La investigacion no esta exenta de limitaciones, los resultados no pueden ser extrapolados a todas las
experiencias de co-ensefianza pues la realidad estudiada considera a una dupla de co-ensefantes de un

territorio y tipo de establecimiento concreto del pais.
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RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo mostrar los resultados del proyecto de investigacién denominado: Apropiacion del
proceso de autoevaluacion en los docentes lideres del proceso en la Universidad Cooperativa de Colombia, campus Arauca.
Para esto, primero se analiz6 la cultura de autoevaluacion al interior de la universidad y luego se identificaron las limitantes
para la formacidon de los encargados del proceso. La investigacion se realizé6 mediante un enfoque cualitativo, utilizando
formularios de Google y grupo focal para a recoleccién de la informacidn; en total fueron 17 los funcionarios de la muestra.
Se pudo identificar que hay un desconocimiento del proceso en toda su estructura y poca capacitacién a los docentes lideres
en cada programa, as{ como también el poco acompafiamiento de los demas campus. Finalmente, se propuso una
herramienta pedagdgica y didactica para mejorar la apropiacién consistente en un curso MOOC auto gestionable para toda

la comunidad educativa.
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ABSTRACT

This article aims to show the results of the research project called appropriation of the self-assessment process in the leading
teachers of the process at the Universidad Cooperativa de Colombia, Arauca campus. For this, the culture of self-assessment
within the university was first analyzed and then the limitations for the training of those in charge of the process were
identified. The research was carried out under a qualitative approach, Google forms and a focus group were used to collect
the information, in total there were 17 officials in the sample. It was possible to identify that there is a lack of knowledge of
the process in its entire structure and little training for the leading teachers in each program, as well as little support from
the other campuses. Finally, a pedagogical and didactic tool was proposed to improve appropriation, which is a self-managed

MOOC course for the entire educational community.

Key words: Appropriation, self-assessment, training, didactics.

INTRODUCCION

La autoevaluacion es un proceso que se lleva a cabo al interior de las universidades con el fin de asegurar que
los programas ofrecidos en la practica corresponden a la oferta de valor que la universidad se comprometi6 con
la comunidad educativa, asi como también para realizar acciones de mejora en pro de brindar servicios de
calidad. En este estudio se analiza la apropiacion del modelo de autoevaluacion por parte de los docentes lideres
del proceso en cada uno de los programas ofertados por la Universidad Cooperativa de Colombia [UCC] en su

campus Arauca.

El desarrollo de la autoevaluacion en la UCC se encuentra demarcado en los lineamientos definidos para tal
fin por el Consejo Nacional de Acreditacién [CNA] y el Ministerio de Educaciéon Nacional [MEN]. Es asi como el
proceso de autoevaluacién se define como un elemento clave para el logro de los resultados en pro de la mejora
continua y permanente ya que permite la verificacion de la coherencia entre las funciones sustantivas de los

programas, el plan de mejora individualizado y el Proyecto Estratégico Institucional.

Por lo tanto, fomentar la apropiacién del proceso de autoevaluacién a través del desarrollo de ejercicios,
tanto en los programas como a nivel institucional, permitira la identificacién de las debilidades que se deben
mejorar, las fortalezas que se deben mantener, las acciones que se desarrollaran y el tiempo que se empleara a
fin de garantizar calidad en el servicio educativo. Esto indica que el modelo se debe orientar al desarrollo

académico y administrativo que involucre la intervencién activa de la sociedad académica en dichos procesos.
MARCO TEORICO Y REFERENCIAL

ESTADO DEL ARTE

Una vez que se inicia el estudio general de los trabajos de investigacion, trabajos de grado de maestria,
doctorado y articulos cientificos acerca del proceso de autoevaluacion en los programas académicos, se puede

verificar que estos son escasos, restringidos y, mas adn, se limitan a resultados de trabajos producto de
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experiencias de ejercicios desarrollados en el marco de la autoevaluacidn y acreditacion institucional que

aplican los programas académicos.

Es asi como a nivel internacional, se analiza en primer lugar la investigacién realizada por Dooner et al.
(2016), la que se enmarca en una de las lineas prioritarias del CNA sobre el impacto de los modelos
institucionales de aseguramiento de la calidad. El disefio metodoldgico de la investigacion fue multietapico, de
caracter exploratorio y principalmente cualitativo con apoyo de técnicas cuantitativas en tres etapas: la
primera, corresponde al andlisis de muestra de programas definidos estratégicamente comparando los
Programas de Desarrollo Institucional (PDI) o los Programas de Desarrollo Estratégico (PDE) con los Planes de
Mejora (PM) de los mismos; en la segunda etapa, se realizaron entrevistas semiestructuradas a doce directivos
elegidos estratégicamente y con el método seleccion de bola de nieve; finalmente, en la tercera etapa, se emple6
un cuestionario sobre una muestra piloto de académicos que permitiria realizar el estudio de los resultados

logrados, el cual seria aplicable en un futuro.

En esta investigacion los autores concluyen que los conocimientos alcanzados en la evaluacién interna se
consolidan en el plan de mejora, permitiendo crear acciones para mitigar las posibles desviaciones que puedan
presentarse en del desarrollo del ejercicio. También, lograron evidenciar que de los resultados obtenidos
permiten un acercamiento al impacto que genera el proceso de autoevaluacion en la gestion estratégica
universitaria, asi como al desarrollo y consolidacién de la cultura de la autoevaluacién institucional en la
Universidad de Chile. De tal manera, esta investigacion se convierte en un aporte valioso para este trabajo de
investigacién dado que incentiva la realizacién de estudios que conllevan la identificacién de debilidades a fin
de establecer estrategias que tributen al fortalecimiento del Sistema de Aseguramiento de la Calidad a partir

del proceso de autoevaluacidon y la cultura organizacional.

En segundo lugar, se revisa el articulo cientifico de Figueroa & Machado (2012), sobre la autoevaluaciéon
institucional y su importancia en la educaciéon superior, en la cual sostienen que el desarrollo de la
autoevaluacién institucional es un proceso importante en la vida y permanencia de toda la institucion,
definiéndose como el proceso que se realiza internamente en pro de la mejora continua, siendo significativo
contar con la participaciéon activa de los diferentes actores sociales?, instituciones, ambiente y bases tedricas

que intervienen en la vida institucional.

Luego, concluyen que el proceso de autoevaluacion institucional se encuentra estrechamente relacionado
con la creacién de mecanismos orientados a la identificacion y localizacién de elementos basicos del sistema
educativo que afectan directa o indirectamente los procesos institucionales, concebido como una forma natural
del quehacer institucional altamente correlacionado con las decisiones inclinadas al mejoramiento en la calidad

y ejercicio educativo.

1 Son definidos como: docentes, alumnos, directivos, personal administrativo, técnico y manual, los miembros de la comunidad.
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Asi mismo, Murillo (2008), en una investigacion de maestria llevada a cabo sobre la autoevaluaciéon
institucional, el autor resalta la necesidad de desarrollar el proceso de autoevaluacién institucional como
respuesta a los retos que manejan las instituciones educativas en razon a la integracién de la cultura de
participacién y la mejora de estos, por lo que estos ademads de autoevaluarse deben informar y socializar los

resultados obtenidos de la aplicacién del proceso.

Entre los resultados obtenidos se encuentra que la puesta en marcha del plan de mejoramiento no se puede
limitar solamente a la participaciéon de los profesores y/o estudiantes, sino que debe involucrar a la
organizacion en su totalidad, asi mismo, menciona la importancia “en los procesos de autoevaluacion, de
articular procesos de cambio para la mejora de las practicas educativas y convertir a los centros en las unidades
basicas de cambio enfocado hacia tal mejora, favoreciendo e impulsando su calidad” como parte de la cultura
innovadora de transformacién y trabajo en equipo, de tal manera que en la medida que se consolide el proceso
de autoevaluacion y se promueva su cultura se convertira en un elemento fundamental en la calidad y desarrollo

sostenible de la institucion.

De igual forma, Aristimufio (2015), en su investigacion de tesis doctoral sobre el Modelo Integral de Gestiéon
en las IES, retne la gestidn de la complejidad, los aspectos gerenciales, el compromiso o responsabilidad social,

los recursos, ademas, de los procesos propios universitarios con una vision integral de la gestion.

El disefio del modelo conceptual se efectué usando una técnica cualitativa que emplea los sistemas
orientados al mundo actual de los organismos donde hay un elevado componente social, politico y humano
conocido como “metodologia de sistemas suaves” - SSM, por lo que se considera una manera de facil acceso a
situaciones complejas. El modelo permite identificar el concepto de raiz (DR) considerada la razén de ser del
mismo para construir sus principios conceptuales y componentes, se integra por cinco subsistemas,
nombrados: de la Responsabilidad Social Universitaria, de la Complejidad, de Procesos, Gerencial y de Recursos,
los cuales son considerados como indicadores que sirven para el andlisis y evaluacién del funcionamiento de

una Institucion.

En cuanto a la validaciéon del modelo se emple6 la herramienta “modelaciéon confirmatoria de los Modelos
de Ecuaciones Estructurales (SEM)”, partiendo de un analisis descriptivo de los datos, posteriormente aplica un
estudio factorial exploratorio y confirmatorio, para medir el impacto en la planificacién y gestién bajo la
consideracion del andlisis de coeficientes de regresion y la técnica de andlisis de varianza (ANOVA) utilizada en
el andlisis del efecto de uno o mas elementos sobre la media de una variacién continua, por lo que “el modelo
planteado permite explicar la relacién entre las variables definidas para la evaluacién de la gestién de las IES”
(Vasquez, 2015, pag. 2), evidenciando en la misma medida la importancia de la gestion de la calidad y las
finanzas en la evaluacion institucional, concluyendo con la relevancia de la planificacién estratégica como

instrumento para la gestion y toma de decisiones en las organizaciones.
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Por otra parte, Landi & Palacios (2010) presenta una propuesta conceptual y metodolégica a raiz de los
diferentes aportes en el marco del foro desarrollado sobre la Autoevaluaciéon del curso en linea sobre la
evaluacion educativa del Centro de Altos Centro de Altos Estudios Universitarios de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (CAEU-OEI), es asi como el curso se desarrolla en dos etapas: la primera en torno al proceso
de autoevaluacion institucional y la cultura de la participacién y la segunda etapa “estd orientada por los
contenidos del proyecto de autoevaluacién, cuyos marcos tedricos y metodoldgicos fueron aportados por los

participantes de foro, focalizados en su experiencia de campo” (Landi & Palacios, 2010, p. 157).

Como conclusion encuentran que la autoevaluacion es un proceso dinamico y colectivo orientado a la mejora
continua del proyecto educativo en su conjunto, al cual se le pueden dar multiples enfoques de orden
metodolégico en torno a la promocién de la cultura de la participacién toda vez que es importante la
intervencién activa de todos los actores educativos durante el proceso contribuyendo de esta manera a la

planeacion y gestion institucional.

Por medio de la investigacion se logré identificar que el proceso de autoevaluaciéon no es ampliamente
practicado por las universidades en América Latina dado que ain es considerado como un acto punitivo y de
control mas no formativo que debe promover la participacién de los actores implicados? dada la reducida
cultura de autoevaluacion lo que ha conllevando a disponer politicas fragiles en torno a la calidad en la que no
se evidencia coherencia entre la planificacion y evaluaciéon siendo netamente descriptiva. Asi mismo,
encontraron que la autoevaluacién es aislada del sistema de gestidn institucional evidenciando un menor
desarrollo que la misma acreditacién por lo que sugieren que dicho proceso debe ser institucionalizado por lo
que se plantea que es necesario reforzar la cultura de autoconocimiento e integrar la autoevaluacién con fines

de mejora continua al sistema de gestion institucional.

Finalmente, Lemaitre et al. (2012), “identificaron y caracterizaron los factores asociados a la gestion
institucional que favorecen dicha mejora, para luego precisar como su desarrollo, en el contexto del sistema
nacional de aseguramiento de calidad y especificamente los procesos de acreditacién institucional” se traduce
en acreditaciones de mayor tiempo. La definicién del objetivo de la investigacién reposa en cuatro supuestos
enmarcados en: 1) Sefialar que la gestion esta influenciada por el sistema de aseguramiento de la calidad, 2)
Aceptar que dicha influencia ha sido positiva en términos de eficacia y eficiencia en torno a la gestiéon
institucional, 3) El proceso de acreditacién institucional se constituye como un mecanismo externo al
aseguramiento de la calidad y 4) Este supuesto esta orientado a la identificacion de “situaciones de avance o

permanencia de la capacidad para asegurar una gestion de calidad institucional” (Lemaitre et al.,,, 2012, p. 1).

El desarrollo de la estrategia metodolégica se considera dos etapas: en la primera plantean identificar y
caracterizar la consolidacion de los procesos del sistema de aseguramiento de la calidad en diez universidades

divididas en tres grupos escogidos en torno al crecimiento de cada una y madurez del proceso de acreditacién

2 Conocidos como comunidad académica.
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institucional que da respuesta al indicador de mejoramiento de su capacidad de autorregulacion, en esta etapa
los resultados dan cuenta que dichos procesos atn son rudimentarios y no consolidados, en la segunda etapa
definieron como objetivo la identificacién de buenas practicas relacionadas con la implementacién del sistema
de aseguramiento de la calidad al interior de la instituciéon de educacién superior para lo cual dividieron el
grupo en dos: 1) Grupo de IES consolidadas y 2) Grupo conformado por IES en proceso de consolidacidn, esta

ultima etapa se desarrolla mediante estudio de caso: entrevistas.

Continuando con la literatura en Colombia, relacionada con procesos de autoevaluacidn, el CNA (2010) en
un informe sobre resultados de las mesas regionales, luego de aplicar un cuestionario en los diferentes
encuentros que se llevaron a cabo en las regiones, en donde participaron directivos, rectores, y demas lideres
de la autoevaluacion y acreditaciéon que pertenecen a las Instituciones de Educaciéon Superior-IES, lleg6 a la
conclusiéon que estos espacios son de gran relevancia para el mejoramiento continuo, el fomento y el
afianzamiento de la cultura de la autoevaluacidn por medio de la identificacion de las debilidades y fortalezas
en los programas académicos con fines de acreditacion, por lo anterior, la aplicaciéon de dicho instrumento
evidencialalabor que realiza el CNA a nivel de instituciones y el papel de los coordinadores o lideres del proceso
de autoevaluacion al interior de las IES quienes son los encargados de dinamizar el proceso. Esta investigacién
contribuye con el objeto de estudio al presentar un andlisis en el contexto colombiano que fomenta la cultura
de autoevaluacion en las IES dando especial relevancia de la participacion de los lideres del proceso en el

desarrollo de este.

En ese mismo sentido, se destaca el trabajo de pregrado de Avella et al. (2018) sobre un sistema de
informacién para la acreditacion, alli encontraron que una de las mayores complejidades es la busqueda de
evidencia que soporta el que hacer de los programas y acatamiento de los criterios que se evalian durante el

proceso de autoevaluacion.

De igual forma, en su articulo de investigacién Galvis &Calder6én (2009) realizaron un estudio sobre la
autoevaluacién en los procesos de acreditacion de las especializaciones y alli evidenciaron la importancia que
tienen la creacion de espacios académicos y de comunicacion al interior de la facultad para fortalecer el proceso

de autoevaluacion.

El trabajo de grado de maestria de Montafia (2018) con la que buscaba “identificar el grado de apropiacién
de la autoevaluacién en la UCC seccional Bogota”, es muy importante en cuanto a la metodologia implementada,
ya que da respuesta a un enfoque evaluativo del “orden cualitativo con un tipo de investigacion etnografica bajo
un estudio de caso, ya que se fundamenta mas en un proceso inductivo y existe gran variedad de
interpretaciones con un comin denominador como patrén cultural” (Montafia, 2018, p. 10) puesto que se
analiza lo que realizan usualmente un grupo determinado de personas que responden a patrones y cambios

culturales.



Ramirez, L. E,, Zuluaga, M. C., & Torres, M. V. (2023). Apropiacién de la autoevaluacién en docentes lideres del proceso en la Universidad Cooperativa de
Colombia - Campus Arauca. Revista Convergencia Educativa, (13), junio, 62-76. https://doi.org/10.29035/rce.13.62

El uso de herramientas como: “la observacidn no estructurada, definicion de grupos focales y revision de
informacién” son caracteristicas en esta investigacion. Es asi como la definicién de la muestra se realiza de
forma “cualitativa por juicio y en cada uno se define el criterio conceptual y principio de representatividad” (p.
10) siendo aleatoria y estratificada acorde al posicionamiento de cada uno de los programas acreditados y/o en
ruta de acreditacion, logrando evidenciar consigo como la participacién de los mismos en dicha ruta
contribuyen al fortalecimiento y acatamiento de la cultura de la autoevaluacion frente a los programas que no
se encuentran en dicha ruta. “En este sentido, el grado de apropiacién puede ser identificado desde el nivel de

conocimiento y cambios comportamentales de la comunidad frente a la autoevaluacién desarrollada” (p. 11).

MARCO TEORICO

En el siguiente apartado se encuentran la descripcion y explicacién de algunas categorias que son relevantes
para comprender el presente estudio. Se inicia con el sistema de educacién superior y como desde el nivel
constitucional y toda la legislacion que se ha elaborado, ha permitido avanzar hacia el mejoramiento de la
calidad y el proceso de autoevaluacion institucional. Seguidamente se encuentra la categoria de autoevaluacion
universitaria enfocado en la UCC y su modelo de autoevaluacién, que es precisamente la razén de ser del

presente estudio.

EDUCACION SUPERIOR EN COLOMBIA

La educacidn Superior en Colombia puede ser definida como un derecho y como un servicio publico cultural
que es concordante con los fines del Estado, y cuya funcién social busca garantizar el acceso al conocimiento, a
la ciencia, a la técnica, y a los demas bienes y valores de la cultura. La Ley 30 de 1992, define la educacién
superior como la Educacién Superior como un proceso permanente que posibilita el desarrollo de las

potencialidades del ser humano de una manera integral.

El sistema educativo en Colombia esta conformado por: educacioén inicial, educacién preescolar, educaciéon
basica (cinco grados de primaria y cuatro grados de bachillerato), educacién media (dos grados y termina con
el titulo de bachiller) y la educacién superior. Los programas técnicos tienen una duracién de un afio, los
tecnologos dos afios y los programas profesionales entre cuatro y cinco afios, segiin como esté en el registro

calificado aprobado por el Ministerio de Educacion.

ACREDITACION INSTITUCIONAL

Segtin el CNA (2010) es un proceso voluntario que adelantan las universidades para demostrar ante sus grupos
de interés la calidad que ofrece en sus programas y servicios, asi como también permite hacer un
reconocimiento y diferenciacién de la institucién de manera integral y como un compromiso con su mision,

impacto y responsabilidad.

G
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La acreditacion de las IES es un objetivo que propone el gobierno nacional con el fin de que las instituciones
generen confianza, competitividad y alta calidad en los servicios brindados, lo menciona el CNA (2010) para
“resaltar la importancia que reviste esta etapa del proceso de acreditacién para las instituciones de educacién
superior. Se evidencia que éstas han interiorizado que la autoevaluacién permite la apropiacion de la cultura de
la evaluacion y de la calidad”. Se puede destacar las réplicas que puedan aplicarse entre IES, quienes deben
apoyarse en el proceso, brindando experiencias y buenas practicas con el fin de facilitar la implementacién de

esta estrategia.

LA AUTOEVALUACION UNIVERSITARIA

La construccion del proceso de autoevaluacién es un factor que debe involucrar todos los actores directos e
indirectos comprometidos con la educacion, transformando y fortaleciendo los programas académicos y sus
demads procesos relacionados, haciendo de este un trabajo que se desarrolla en pro del mejoramiento, y que
promueva el beneficio de los niveles de calidad que se requieren. Los docentes deben tener una participacion
constante en el proceso de autoevaluacidn, para que pueda existir una verdadera apropiacion en ellos y asi
generar reflexiones que aporten a este desarrollo y hagan aportes importantes que favorezcan el trabajo en

equipo y el éxito de la implementacion.

Entonces se puede definir la autoevaluacién como un proceso interno de evaluacién permanente, en donde
se refleja que la institucion esta cumpliendo su misidn, y objetivos, asi como establecer planes de mejora para
ofrecer un servicio de calidad a su comunidad educativa. De igual forma, la autoevaluacién es una alternativa
de control institucional, una herramienta que ayuda con el crecimiento permanente, ademas de permitir

reconocer factores de riesgos que se presenten durante el proceso de aplicacién.

El Decreto Unico Reglamentario del Sector Educacién 1075 de 2015, expresa la importancia de desarrollar
la cultura de autoevaluacidn en la que se incluya a los diferentes actores de la comunidad académica, que “para
la renovacion del registro calificado la institucién de educacidn superior debe presentar ademas los resultados
de al menos dos procesos de autoevaluaciéon” (MEN, 2018, p. 336), definiendo asf la autoevaluacién como una
tarea continua y permanente en las IES en garantia del acatamiento de las condiciones de calidad institucionales

y del programa exigidas por el MEN.

El Proceso de Autoevaluacién, citando a Sanchez & Paba (2013), “debe ir mucho mads alld de ser un
instrumento de verificacién de la calidad institucional, y convertirse en todo un proceso institucional, intenso y
participativo de construccion social de la universidad” permitiendo mostrar el ADN de la institucion, en su

esencia, en sus avances y en lo que se pueda llegar a ser con la visién que se tiene.

MODELO DE AUTOEVALUACION DE LA UNIVERSIDAD COOPERATIVA DE COLOMBIA

La autoevaluacion al interior de la Universidad Cooperativa de Colombia es entendida como “un proceso

permanente, mediante el cual puede mostrar sus avances en el logro de sus metas y objetivos. Alli se refleja el
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cumplimiento de los principios y valores misionales mediante la participacion de toda la comunidad
universitaria en todos los niveles y en ambientes y escenarios colaborativos y participativos tanto para su

construcciéon como aplicacién” (UCC, 2013).

Al interior de la Universidad Cooperativa de Colombia se adopta el modelo de autoevaluacién el cual se
implementa en cada uno de los 18 campus a nivel pais, segin la estructura nacional la cual se divide en:
Seccionales, Sedes y Centros de extension. Con el animo de dar cumplimiento a las exigencias del Ministerio de
Educacién Nacional y a su vez lograr los objetivos institucionales, y esto también aplica para el Campus Arauca,
que un compromiso constante desde la coordinacidn de Autoevaluacién, promoviendo en los jefes de programa
y docentes lideres, un trabajo permanente para el cumplimiento de las metas propuestas, y de esta forma
fortalecer el proceso de autoevaluacidn, y la estrategia que permite la apropiacidon del procedimiento, es asi
como se identifica este mecanismo como una alternativa de aprendizaje en la institucién, orientando a un

crecimiento permanente y articulando a operacién académica y el desarrollo institucional.

ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD

De acuerdo con el MEN (2021), es un conjunto de acciones llevadas a cabo por los diferentes actores de la
educacion, que estan orientadas hacia la promocidn, gestiéon y mejoramiento permanente de la calidad de las
instituciones y programas de educacion superior y su impacto en la formaciéon de los estudiantes. En el sistema
de aseguramiento de la calidad estan las siguientes entidades; el Ministerio de Educaciéon Nacional, el Consejo
Nacional de Educaciéon Superior - CESU, la Comisién Nacional Intersectorial para el Aseguramiento de la Calidad
de la Educacién Superior - CONACES, el Consejo Nacional de Acreditaciéon - CNA, el Instituto Colombiano para

el Fomento de la Educacién Superior - ICFES y las Instituciones de Educacién.

El sistema esta integrado por tres componentes; informacion, evaluaciéon y fomento. Este se alimenta de
informacién suministrada por medio de: “cuatro sistemas de informacién que apoyan la formulacién de la
oferta, los procesos de evaluacion, los planes de mejoramiento, los programas de fomento y la definicién de
politicas. El primero es el Sistema Nacional de Informacién de Educacién Superior (SNIES), que ofrece datos
confiables sobre las instituciones de educacion superior en Colombia y los programas que ofrecen. El segundo
es el Observatorio Laboral para la Educacién, que ofrece un seguimiento permanente de los graduados de la
Educacién Superior en Colombia. Retine una variedad de datos para interpretar las relaciones entre el mundo
de la educacion superior y el mundo laboral. El tercero es el Sistema de Informacién para el Aseguramiento de
la Calidad (SACES), el cual contiene informacidén para el proceso de Registro Calificado de programas
académicos y, por ultimo, esta el Sistema de Prevencién y Andlisis de la Desercion en las Instituciones de
Educacién Superior (SPADIES), que permite el seguimiento a cada estudiante para calcular el riesgo de la
desercion y prevenirlo”. A través de esta informacidn se realiza la evaluacién y otorgamiento de los registros

calificados y certificados de acreditacién de calidad de todas las instituciones del sector (MEN, 2021).
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ESTRATEGIA DIDACTICA

Las estrategias didacticas son herramientas que permiten mediar el proceso de ensefianza -aprendizaje. Estas
son concebidas a partir de diferentes visiones y tienen diversos aspectos. Segiin Schunk (1991), “las estrategias
de aprendizaje son secuencias de procedimientos o planes orientados hacia la consecucién de metas de
aprendizaje, mientras que los procedimientos especificos dentro de esa secuencia se denominan tacticas de

aprendizaje”.

Por lo tanto, las estrategias didacticas son secuencias disefiadas con el fin de hacer que el conocimiento
llegue de una manera mas facil al estudiante y pueda existir una apropiacion del conocimiento a través de
actividades que apuntan hacia el mismo fin, y una de esas herramientas que tiene gran reconocimiento e incluso

algunos son de uso libre, es el MOOC que se describe a continuacién.

MOOC

Los MOOC (Massive Open Online Course) que en espafiol se refiere a Cursos en Linea Masivos y Abiertos, su
principal objetivo es brindar formacién en linea a personas que requieran ampliar conocimientos de una forma
independiente, con la disposicién de interactuar activamente con el grupo de trabajo, con alto sentido de
responsabilidad y sobre todo ganas de adquirir conocimientos. Esta herramienta tecnolégica puede generar
grandes efectos en la educacion, sobre todo en la formacién de los docentes. De acuerdo con Silva & Salgado
(2014), la ventaja principal que tiene un MOOC es que tiene informacion de alto nivel organizada a modo de

curso y esto facilita el aprendizaje, especialmente para fortalecer o profundizar un area o tema especifico.

METODO DE INVESTIGACION

El método utilizado en el presente estudio es el inductivo y deductivo. “La induccién es ante todo una forma de
raciocinio o argumentacién. Por tal razén conlleva un andlisis ordenado, coherente y logico del problema de
investigacion, tomando como referencias premisas verdaderas” (Mendez, 2012), su objetivo principal es
obtener una conclusién en proporcién al analisis realizado y se sustenta en el conocimiento cientifico por medio
de la observacion, registrando los casos para finalmente realizar un andlisis comparativo, que permite al
investigador dar una conclusion que confronte fendmenos similares al observado. De otra parte, la deduccién
“Permite que las verdades particulares contenidas en las verdades universales se vuelvan explicitas. Esto es,
que a partir de situaciones generales se llegue a identificar explicaciones particulares contenidas explicitamente
en la situacién general” (Mendez, 2012). Asimismo, en el caso de estudio se pretende analizar y evaluar la
correcta aplicacion del modelo de autoevaluacion por parte de los docentes tiempo completo de la institucién

educativa.
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ANALISIS GRUPO FOCAL

El andlisis del grupo focal, se centr6 en profundizar las categorias de; sensibilizacion y comunicacion,
conocimiento del proceso de autoevaluacién, cuerpos colegiados y seguimiento, acompafiamiento del CIRAAC,
y objetivo de la autoevaluacién, para contrastar con los resultados que arrojaron las encuestas Una vez se
realizo6 el grupo focal, se procedi6 con la transcripcidon de cada una de las intervenciones de los participantes, la
informacion recolectada se clasifico en una matriz de triangulacion, a continuacion, se hace un analisis de los

resultados de las categorias:

En la primera categoria que se refiere a la fase de sensibilizaciéon y comunicaciéon del proceso, se puede
apreciar que los docentes encargados de proceso dan gran importancia a este y sefialan que en el campus desde
sus roles cada uno contribuye con la sensibilizacién y ya tienen apropiado el proceso. Sin embargo, no sucede
lo mismo con el personal administrativo de la universidad, pues sientes que hay un desconocimiento del
proceso en si y ellos mismos reconocen que falta apropiar todo el proceso, porque cada uno conoce de pronto
una parte del proceso de autoevaluacién, pero no conocen como funciona en su conjunto. Pero también es
importante sefialar que, a pesar de la importancia del proceso, los profesores no disponen del tiempo que se

requiere para dedicarle a las actividades que se deben realizar y que sirven como insumos y evidencias.

En cuanto al conocimiento del proceso de autoevaluacion que es la segunda categoria, como se sefiald
anteriormente, hay un desconocimiento del proceso de las personas consultadas, incluso los docentes
encargados, desconocen el proceso en su conjunto y solo tienen conocimiento del proceso o actividad que cada
uno realiza, por lo que se puede decir que hay una apropiacién de las actividades o el proceso que llevan, pero
no hay apropiacién del sistema en su conjunto y esta es una debilidad, ya que toda la comunidad educativa debe
conocer y apropiar el proceso de autoevaluacion. Esto hace que el sistema funcione como unidades sueltas y no

como un conjunto.

La tercera categoria se relaciona con los cuerpo colegiados y su rol en el seguimiento al proceso de
autoevaluacién, y aqui si se hace énfasis especial en que los cuerpos colegiados juegan un papel muy importante
en ser propositivos y velar por que se realicen las actividades contempladas, de hecho afirman que se recogen
los datos pero que esto no es suficiente y que se esta fallando en la creacién de espacios que permitan dialogar
para disefiar estrategias que permitan mejorar los indicadores, es decir que no se trata sélo de recoger datos
sino que se tienen que proponer planes de accién en pro de poder ofrecer un servicio de calidad. Es decir, no
hay una estrategia comunicativa y de divulgaciéon en donde los profesores encargados del proceso puedan

reunirse con los demds grupos de interés y comunicar los hallazgos, asi como establecer procesos de mejora.

La cuarta categoria que es el acompafiamiento del Comité Institucional Regional de Autoevaluacién y
Acreditacion [CIRAA], aqui hay una reflexion interesante por parte de los docentes pues consideran que no sé6lo
se deben dedicar a hacer andlisis y revisar los aspectos que afectan el proceso, sino que deben realizar el

acompafiamiento a todo el proceso y hacer la réplica que les permita a los programas estar mejor orientados,
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ya que el sentir es que falta un mayor acompafiamiento a lo largo de todo el proceso de autoevaluacion y si se
suma a eso el desconocimiento del proceso como se ha descrito en las categorias anteriores, esto indica que la

autoevaluacién no se esta haciendo de la mejor forma.

Finalmente, la quinta categoria que tiene que ver con el objetivo de la autoevaluacién, la mayoria coincide
en que es la acreditacion institucional de alta calidad, sin embargo, muy pocos consideran que es el
mejoramiento continuo para poder ofrecer una educacion de calidad. Es decir, algunos ven la calidad como un
medio para alcanzar la acreditacién, mientras que otros la ven como un fin en si mismo, la cual les permite tener

una mejora permanente y tener espacios de reflexion para ofrecer un servicio de calidad.

Los resultados fueron consistentes y persistid el desconocimiento que hay del proceso, que no hay una
orientacion clara del proceso, a pesar de los documentos institucionales, no hay una hoja de ruta clara dentro
del campus, pero tampoco hay acompafiamiento para realizar un mejor proceso y menos una retroalimentacién
delas actividades que se hacen porlo que todo lo que ha hecho han sido ejercicios no tan claros y con un impacto
muy bajo toda vez que el campus Arauca no entr6 en proceso de acreditacion institucional sino que se convirti6

en un centro de extension en donde se dejaron de ofertar los programas de pregrado.

CONCLUSIONES

Se puede concluir en primera medida que hay un desconocimiento del proceso de autoevaluacion en el campus
Arauca de la UCC y esto no ha permitido que realicen un ejercicio completo en el que haya una
retroalimentacion. Esto pues es una situaciéon que no deberia presentarse al interior de los campus porque la
autoevaluacién es un proceso estratégico para la acreditacion institucional y para garantizar la calidad de la
educacién que se imparte, asi como un insumo para la mejora continua de la organizacién. Por lo tanto, para
subsanar este tipo de situaciones, es necesario un mayor acompafiamiento por parte de otros campus que ya
tienen experiencia realizando el proceso y puedan realizar transferencia de conocimiento a través de

capacitaciones.

También se concluye que el proceso tiene muy poca difusion, y a pesar de que existe toda una normatividad
por parte de la Universidad, no hay una ruta clara sobre el proceso o un documento guia que sefiala cada una
de las etapas que facilite la apropiacion del proceso. Para mejorar en ese sentido, es necesario implementar la
estrategia didactica que se elabor6 en el presente proyecto, validarla y seguir mejorandola, de tal forma que el

proceso pueda ser conocido por toda la comunidad educativa y apropiado de la mejor forma.

Por otra parte, a pesar de que la autoevaluacién es un proceso estratégico para la universidad, no se destina
tiempo del plan de trabajo para realizar actividades propias del proceso, esto es contraproducente, porque los
profesores deben destinar tiempo propio para poder realizar este tipo de actividades y cumplir con su plan de
trabajo, de lo contrario afectaria la nota final de la evaluacion del plan de trabajo. En este sentido y para

reorientar el proceso, se requiere que a los docentes lideres de autoevaluacidn se les designe una cantidad de
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horas en el Plan de Trabajo, de acuerdo con el rol que desempefian dentro del proceso, esta es una para

reconocer la importancia del proceso mismo.
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Chile, hoy se encuentra en un escenario politico adverso para la promocién de una constituciéon plurinacional.
En este contexto, el presente libro editado por Ernesto Trevifio, junto a otros colaboradores, adquiere relevancia
parareiterar la vigencia de las demandas de los pueblos originarios por una educacién con enfoque intercultural
que facilite el didlogo, la participacidn, el reconocimiento y el derecho a la lengua, cultura y territorio de los
pueblos indigenas. La presente obra permite comprender el desarrollo histérico de la educacién intercultural
en Chile, y los avances y desafios que han tenido las politicas publicas e investigaciones sobre esta tematica en

los ultimos afios.

El libro comprende la interculturalidad como “un planteamiento politico y pedagdgico que se construye en el
espacio pedagdgico, en la prdctica, en el didlogo entre diferentes saberes y culturas (de los estudiantes, de los
profesores, del curriculum y otros)” (pp- 81-82), y se aproxima al estudio sobre educacién intercultural con un
énfasis en la diversidad, como una “condicion obligada para abordar estos temas”, tal como sefiala Pedro Mege
en el prélogo. Esta diversidad se afianza en tres elementos claves del texto: diversidad de culturas, con presencia
de los pueblos Aymara, Rapa Nui y Mapuche; multidisciplinariedad, con diferentes disefios de investigacién
realizadas desde distintos campos como la antropologia, historia, sociologia, lingiiistica, didactica, entre otras;
y multidimensionalidad, al tratar las politicas publicas sobre educacién intercultural desde sus dimensiones

legislativas e implementacién.
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Esta obra se divide en tres partes, cada una con tres o cuatro capitulos sobre distintos ambitos relacionados
con la tematica en cuestidon, ademas de un proélogo, introduccién y un primer capitulo que mapea la discusién
sobre educacién intercultural en Chile. La primera parte, “Politicas de educacién intercultural en Chile:
Contexto, perspectivas y evidencia” consiste en cuatro capitulos que examinan la relacién entre el sistema
educativo chileno y la poblacion indigena, desde distintas perspectivas, que incluyen una mirada histdrica de
esta relacion, estudios empiricos que abordan temas de segregacion y desigualdades que afectan a estudiantes
indigenas en el contexto escolar, y reflexiones que plantean, entre otras cosas, las tareas pendientes para la
mejora del programa de educacién intercultural bilingiie (EIB). La segunda parte, denominada “Desarrollo de
pueblos indigenas: Historias y particularidades” comprende tres capitulos que profundizan en el desarrollo de
la educacién intercultural del pueblo Aymara y el pueblo Rapa Nui, relevando desde enfoques histdricos y
empiricos sus caracteristicas y desafios particulares en torno a las distintas politicas publicas y programas que
han intentado revitalizar tanto la lengua como la cultural de cada pueblo. Finalmente, el tercer apartado se
denomina “Procesos de ensefianza en espacios interculturales: Comunidades, aprendizajes y culturas” y retne
los ultimos tres capitulos del libro, los que exploran en su conjunto experiencias educativas interculturales que
acercan al lector a comprender de qué manera se pueden incluir los conocimientos, contenidos y metodologias
de ensefanza propios de los pueblos indigenas al espacio de formacién escolar. Considerando lo anterior, se
podria decir que el libro es por sobre todo una revision critica de cdmo se ha constituido la educacion
intercultural en Chile, y también una demanda por cambios que permitan su transformacién. Para lograr este
cometido, los diferentes capitulos del libro transitan en torno a cuatro elementos principales: historia, avances,

tensiones y proyecciones para la educacién intercultural en Chile.

En particular, los capitulos del cinco al ocho del libro dan cuenta que la historia de la educacién intercultural
en el pais ha recorrido un trazado sinuoso, debido principalmente a las agendas politicas de los gobiernos de
turno. Gajardo, Mondaca y Mufioz, en el capitulo seis, explican cdmo la educacién indigena en el norte grande
con el pueblo Aymara ha estado sometida a distintos procesos de politicas asimilacionistas y homogeneizantes
desde el periodo colonial hasta la dictadura de Pinochet, siendo este tGltimo momento cuando se universaliza el
proyecto de Estado uninacional, anulando asi los proyectos que hasta ese momento intentaban potenciar la
educacién intercultural andina. Los autores sefialan que “se incorporan planes y programas nacionalistas

propiciados por la dictadura, muchas veces disfrazando los contenidos con una estética andina rural” (p. 174).

Esta historia no es tan distinta de la que se cuenta en los dos capitulos siguientes sobre el pueblo Rapa Nui.
Aqui sus autores relatan distintos momentos de la historia en que se les prohibié a los islefios hablar su lengua
verndacula en espacios publicos, disfrazando politicas hegemoénicas por civilizacién y progreso. El capitulo siete
es enfatico en manifestar que esta diglosia colonial, entendida como la subordinaciéon de la lengua materna al
espafiol, es la responsable de la disminucién del ntimero de hablantes del Rapa Nui en el territorio. En este

escenario de inequidad, discriminacién y “expresion obligadamente desplazada”, la escuela reafirma los
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procesos de aculturacion contra los pueblos indigenas, siendo responsable también por el desplazamiento

lingtiistico-cultural.

Seguin Martinez en el capitulo cinco, sera sino hasta la época posdictatorial que el Estado establece un vinculo
con los pueblos originarios por medio de la promulgacién de la Ley Indigena en 1993. Esta politica, orientada
al fortalecimiento de la cultura e identidad indigena, significa un paso importante para incorporar al sistema
educativo una programacion curricular a nivel nacional sobre educacion intercultural, en gran medida como
resultado de muchas movilizaciones y demandas de los distintos pueblos por ejercer el derecho a desarrollar

su cultura, lengua e identidad, mas que por iniciativa politica, segin explica el libro.

Sera el programa de educacion intercultural bilingiie (PEIB) el que ha marcado hasta la actualidad los
principales avances en el desarrollo lingiiistico y cultural de los distintos pueblos del pais, reivindicando con
éste el rol de la escuela, situdndola como “el espacio primordial para la revitalizacion de la lengua nativa” (p.
233), segln explican las autoras Haoa, Torres y Zurob. Gran parte de esta historia se encuentra en los cuatro
capitulos citados aqui, lo que podria hacer la lectura redundante. Sin embargo, poder apreciar como cada pueblo
vivid este recorrido histdrico, es precisamente lo que enriquece este libro y permite al lector comprender que
la historia se sigue escribiendo. Esta publicacién no solo permite sentar las bases histéricas para comprender
demandas actuales de los pueblos indigenas, sino también que esto se realiza a partir de las voces criticas de las

comunidades e investigadores dedicados a recuperar y reposicionar la cultura y lengua nativa.

Un segundo aspecto destacado del libro es la claridad con que se presentan los avances legislativos sobre
educacion intercultural en el pais. El mapeo de la discusién presente en el primer capitulo da cuenta del
desarrollo de la politica en cuestion desde el regreso a la democracia. En este primer capitulo, Morawietz,
Trevino y Villalobos se encargan de describir tres momentos fundamentales desde 1996 que han dado cuerpo
a la politica de EIB en Chile. Los autores indican como el primer momento aquel destinado a la educacién
focalizada en escuelas con alta poblacién de estudiantes indigena, cuya formacién cultural ha estado apoyada
por un educador tradicional elegido por la misma comunidad indigena. Pefia, Blanco y Aroca destacan aqui los
esfuerzos del Ministerio de Educacion en la elaboracién de orientaciones curriculares y textos escolares para

contextualizar el proceso formativo de estudiantes indigenas.

Un segundo momento lo marca la Ley General de Educacién y el Decreto n® 280 del 2009. La primera plante6
que es deber del Estado promover politicas educativas que reconozcan y promuevan las culturas originarias,
mientras que el decreto instauré el Sector de Lengua Indigena (SLI), con un plan y programas de estudios
dedicados exclusivamente al desarrollo lingiiistico y cultural para estudiantes Aymara, Quechua, Mapuche y
Rapa Nui. Este avance curricular permitiria a la escuela abordar la crisis de la disminucién de los hablantes de
lenguas originarias, que en tiempos pasados contribuyé a erradicar. Un ejemplo que ilustra esto es la
investigacion descriptiva sobre el nivel de dominio autorreportado de la lengua Rapa Nui en estudiantes de

educaciéon media en Isla de Pascua. Si bien el estudio concluye que el uso de la lengua en la mayoria de los
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jovenes se mantiene en un estado de diglosia, la institucionalizacién curricular de la lengua vernacula favorece

a que su uso se extienda a un contexto extrafamiliar.

La tercera parte del libro profundiza en los avances que ha permitido la legislacién nacional sobre educaciéon
intercultural, especificamente en lo que respecta al desarrollo del conocimiento matematico indigena. El
analisis comparativo entre la incorporacion de este conocimiento al sistema educativo chileno y colombiano del
capitulo nueve constituye una forma de validar la racionalidad de los pueblos indigenas en la generacion de
conocimiento. Los autores del capitulo sefialan que “los conocimientos indigenas son un tipo de conocimiento
igualmente vdlido, que necesita ser comprendido desde las propias racionalidades que los originan” (p. 293). En
este sentido, la etnomatematica no solamente ha aportado a reconocer la pluralidad epistemoldgica del
conocimiento y enriquecer el proceso formativo por medio de una ensefianza y aprendizaje con sentido para el
contexto sociocultural de sus actores, sino también ha contribuido al surgimiento de un campo de investigacién
emergente dedicado a la revitalizacién de los conocimientos indigenas. Esto queda de manifiesto en el capitulo
diez, con una propuesta educativa pertinente para y con el pueblo Mapuche en matematicas. El trabajo
etnografico de los autores permite el resurgimiento del Piiron (nudo en unalana en Mapuzungun) como método
de conteo de objetos, cuya utilizacidn con estudiantes de basica permitié el desarrollo de variadas operaciones
matematicas, incluso mas complejas que aquellas propuestas por el curriculum nacional. En resumen, el avance
de las politicas sobre educacién intercultural ha favorecido el desarrollo de las lenguas, culturas y
conocimientos indigenas. Sin embargo, cabe sefalar que este camino no ha sido lineal, pues el recorrido no ha

estado exento de desafios y tensiones.

Dentro de las principales tensiones que discute el libro se encuentran la segregacién y desigualdad que
sufren los estudiantes indigenas, el alcance limitado de la politica sobre EIB y los desafios técnicos que presenta
su implementacién. Los capitulos dos y cuatro informan, a través de diseflos cuantitativos utilizando
perspectivas comparadas, sobre las desigualdades de aprendizaje y segregacion escolar entre estudiantes
indigenas, concluyendo que la escuela no parece ser un factor que amplie la brecha entre estudiantes indigenas
y no indigenas, mientras que si lo haria la condicién propia de serlo. Ser indigena en Chile, explican los autores,
implica, por nombrar algunos factores, que su mayoria pertenece a un nivel socioecondmico bajo, viven en
localidades rurales y experimentan barreras idiomaticas que afectarian el desempefio de los estudiantes en

pruebas estandarizadas no situadas culturalmente.

Otra tension que discute el libro guarda relacién con que las estrategias pedagogicas de la EIB no cumplen
con el principio reformador de la interculturalidad. En su discusidn histérica, Loncon argumenta que la EIB no
ha implementado un enfoque intercultural, pues no propende el cambio de las relaciones asimétricas que
existen en la sociedad y en el sistema educativo. Esta observacion es consistente con los hallazgos de Lagos
(2015), quien concluye que el PEIB no es intercultural, pues no hay un didlogo simétrico entre las dos culturas
en contacto, siendo el programa obligatorio solo para los estudiantes indigenas. En el capitulo cinco, Martinez

comparte esta posturay agrega que, si bien la EIB ha facilitado el acceso a la educacién de estudiantes indigenas,
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esta se caracteriza por ser asimilacionista, funcional y homogeneizante. La autora acenttia que las politicas en
torno a la EIB responden a programas compensatorio, pues estan por sobre todo dirigidos a la inclusion y
celebracion de la diversidad cultural, en vez de avanzar hacia en un tipo de justicia social que permita “el derecho
a la reproduccién de la cultura propia y el control sobre ella” (p. 140). En este asunto, Gorski (2008) recalca que
cualquier enfoque intercultural que no ponga al centro la equidad y la justicia social, termina reproduciendo
injusticias e inequidades, y relaciones jerarquicas. Explica Martinez que un auténtico enfoque intercultural se
lograra en la medida en que se fracture la matriz colonial que ha subordinado a los pueblos indigenas a
ciudadanos de segunda categoria por medio de un proyecto sociopolitico mas amplio que sobrepase el foco en

la escuela.

Otra tension que varios autores discuten en el libro corresponde a las dificultades que ha tenido la
implementacién de la EIB, en gran medida debido a escasos recursos técnicos. Estos incluyen profesores que
dominen la lengua y adhieran a la cultura en desarrollo, inclusién de modelos pedagoégicos que sean adecuados
a las distintas maneras de construir conocimiento y que incorporen conocimientos propios de cada pueblo, y
programas de formacién docente inicial y continua que sean pertinentes al contexto sociocultural del pafs. Esto
ultimo es consistente con lo que propone Quintriqueo, et al. (2017), quienes relevan el hecho de que formadores
de formadores y profesores en formacién necesitan repensar la preparacién que entregan las universidades
considerando las necesidades de formacién en interculturalidad en el contexto poscolonial chileno y sus aulas.
En su conjunto, el libro es capaz de presentar suficiente evidencia respecto a las tensiones que presenta la
implementacidén del conjunto de politicas sobre educacién intercultural en Chile. Sin embargo, cabe mencionar
que el libro no expone desafios y tensiones interseccionales que incluyan la variable género, como parte de la
matriz donde se entretejen patrones de inequidad. Radcliffe (2014) explica que las mujeres indigenas se
encuentran en mayor desventaja frente a hombres indigenas y mujeres no-indigenas en términos de educacion,
y que en algunos casos las politicas tienen consecuencias adicionales para las mujeres indigenas. Por tanto, la
integracion de la variable género a la investigacién y andlisis sobre educacién intercultural permitiria una

comprension mas compleja y profunda de los limites de la politica y programas de EIB.

Finalmente, las proyecciones que presenta el libro van en linea con el tercer momento que plantea el mapeo
de la discusion sobre educacién intercultural en el primer capitulo. Los autores sefialan que la EIB debiese
superar el enfoque en estudiantes indigenas, principalmente de localidades rurales y en educacién basica, y
avanzar para que la educacion intercultural comprenda al conjunto de estudiantes, en todos los niveles
educativos y a lo largo del territorio nacional. Asi también, Loncon enfatiza la importancia de garantizar los
derechos lingiiisticos de los pueblos indigenas que permitan su amplio uso publico en todos los espacios y en
todas circunstancias, la normalizacion de la escritura y el cultivo idiomatico de las diferentes lenguas vernaculas
presentes en el territorio. En el capitulo nueve, Pefia, Blanco y Aroca recalcan que el gran desafio para los
pueblos indigenas en Chile es su reconocimiento constitucional, lo que permitiria fortalecer y legitimar las

distintas formas de ser, pensar, aproximarse y generar conocimiento, procurando la participacién de los
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pueblos indigenas en la toma de decisiones politicas no solamente en temas educativos, sino también sobre los
diferentes ambitos de la sociedad, procurando de esta manera la conformaciéon de un proyecto sociopolitico

intercultural.

En resumen, este libro es de gran importancia para conocer el recorrido histérico de los pueblos originarios
en materia de educacion, lengua y cultura. La obra es exitosa en plantear los avances y nudos pendientes en
temas de educacidn intercultural. Los lectores encontraran una variedad de investigaciones y relatos que los
ayudaran a comprender la lucha indigena por gozar de derechos colectivos y participar en la actividad social,
cultural y politica del pais. Hoy, en un escenario politico adverso para la promocién de un proyecto
constitucional plurinacional, esta obra invita al lector y ciudadano a empatizar y reconocer la existencia de
diversas maneras de ser y comprender el mundo, y a no validar posibles retrocesos o estancamientos en politica
educativa que pudieran atentar contra la revitalizacién de las diferentes culturas y lenguas presentes en el
territorio. Sin duda, este libro da cuenta de la importancia que tiene para los pueblos indigenas insistir en la
promocion de sus derechos culturales y lingiiisticos, y de pertenecer a una sociedad donde todos gocemos del

reconocimiento, valoracién y dignidad.
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3. Consideraciones referidas a la citacion

3.1.

3.2.

3.3.

3.4.

3.5.

3.6.

3.7.

Para las citas no textuales o de referencia general, se indicara entre paréntesis el apellido y el afio; por
ejemplo: (Morin, 2006). Si se trata de una fuente con dos autores, se procedera segun el siguiente ejemplo:
(Maturana & Varela, 1984). En el caso de una fuente con mas de tres autores se hara asi: (Marchesi et al.,
2001). Si la cita procede de una fuente indirecta, se tomara como ejemplo lo siguiente: (Cit. en Touraine

2006, p. 47).
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original), seran presentadas de la siguiente manera. Cuando las citas no sobrepasen las cuatro lineas iran
entrecomilladas e incorporadas en el parrafo. Las citas de mas de cuatro lineas iran en parrafo aparte y
exclusivo, sangrado a 10 espacios y sin comillas. Al final de cada tipo de cita se indicara entre paréntesis el
apellido, el afio y la pagina; por ejemplo: (Morin, 2006, p. 63). Si se trata de una fuente con dos autores, se
procederd segun el siguiente ejemplo: (Maturana & Varela, 1984, p. 73). En el caso de una fuente con mas
de tres autores se hara asi: (Marchesi et al., 2001, p. 98). Si la cita procede de una fuente indirecta, se tomara
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del listado de obras citadas).

El apego de la cita al texto original sera pleno, reproduciéndose incluso las singularidades expresivas que
pueda contener aquél, en cuyo caso, junto a la palabra o expresién que corresponda, se escribira entre

paréntesis sic.

La exclusién u omisién de alguna parte del texto original (ya sea de una o mas palabras) sera advertida en
la cita poniendo entre corchetes tres puntos suspensivos en el sitio en que corresponda. Asimismo, seran
puestas entre corchetes palabras o expresiones que, no halldndose en el texto original, resulta necesario
introducir, ya sea para facilitar la fluidez de la lectura o bien para contextualizar una expresiéon o un

contenido que podria resultar equivoca.

De acuerdo a las normas APA, al final del articulo se presentara un listado con las obras citadas, ordenado
alfabéticamente segtin el primer apellido del autor principal. Si en el articulo se han citado dos o mas obras
de un mismo autor, estas se ordenaran cronolégicamente, poniendo en primer lugar la mas reciente (y
escribiendo el apellido sélo en ésta; en las demas entradas se realizara una linea). Si coincide el afio de

edicion, se diferenciaran agregando una letra después de éste (a, b, c).

Las referencias bibliogréficas se elaboraran de acuerdo al siguiente criterio:
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Libro completo de un solo autor

Apellido, coma, inicial del primer nombre, punto, afio de edicién entre paréntesis, punto, titulo del libro en

cursiva, punto, editorial, punto.

Ejemplo
Garcia, R. (2000). El conocimiento en construccién. De las formulaciones de Jean Piaget a la teoria de sistemas

complejos. Gedisa.

Libro completo de varios autores

Se indicaran todos los autores, siguiendo el orden anterior. Entre el pentltimo y el tltimo autor (o entre el

primero y el segundo, si son dos) se escribira una “y” (&, en inglés).

Ejemplo
Ceberio, M., & Watzlawick, P. (1998). La construccién del universo. Conceptos introductorios y reflexiones

sobre epistemologia, constructivismo y pensamiento sistémico. Herder.

Capitulo de libro

Se indicard el autor, siguiendo el orden anterior. Después del afio se indicara el nombre del capitulo (sin
comillas ni cursiva). A continuacién, y tras un punto, se escribira “En”, agregando la inicial y el apellido
(este ultimo en mayuscula) del editor o compilador del libro. Después de una coma, se escribira en cursiva
el titulo de éste, agregando entre paréntesis la pagina inicial y final del capitulo (ambas unidas por un

guion).

Ejemplo

Prigogine, I. (1998). Resonancias y dominios del saber. En M. Elkaim, La terapia familiar en transformacién

(pp. 183-188). Paidés.

Articulo de revista

Después del afio de publicacién se hara un punto y a continuacién se indicara el titulo del articulo (sin
comillas ni cursiva). Tras un punto, se indicara en cursiva el nombre de la revista. Después de una coma, se
seflalara el nimero de la revista y, tras otra coma, la pagina inicial y final del articulo (ambas unidas por un

guion).

Ejemplo

Villalta, M. (2009) Analisis de la conversacion: una propuesta para el estudio de la interaccién didactica en

sala de clase. Estudios pedagdgicos, 35(1), 221-238.
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Documentos electronicos

En general, se procede de una manera similar a lo indicado arriba, incorporando al final de cada referencia

la fecha de consulta y la direccién electrénica.

Ejemplo
Fredrickson, B. L. (2000). Cultivating positive emotions to optimize health and well-being. Prevention &

Treatment, 3, Article 001a. http://journals.apa.org/prevention/volume3/ pre030001a.html
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