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Resumen

En la ultima década en Chile se ha impulsado la co-ensefianza como practica de docencia
para abordar la diversidad del estudiantado en las aulas y favorecer la inclusion escolar.
Su puesta en marcha no ha estado exenta de complejidades, algunas de ellas asociadas
a las condiciones necesarias para sostener estas practicas en las escuelas. Considerando
su incipiente implementacidn, este articulo presenta un estudio que tiene por objetivo
explorar la presencia de practicas de co-ensefianza y de condiciones que la promueven
de acuerdo con la percepcion de docentes y directivos, para discutir acerca de las
oportunidades y desafios que ello representa para el liderazgo pedagdgico en el sistema
escolar publico. A través de un cuestionario online, se contrastan las respuestas de 178
docentes y 53 directivos de 20 escuelas publicas chilenas. Los resultados indican una
alta presencia de practicas de co-enseflanza, observandose una percepcion mas positiva
de los directivos respecto de los docentes. En tanto, entre las condiciones para la co-
enseflanza, se destacan en la dimensidn organizacional el tiempo asignado de manera
exclusiva para la co-ensefianza, en la dimensidn formativa las instancias de formacién
internas, y en la dimension cultural la promocion del trabajo colaborativo. Ademas, se
advierte una relacion positiva entre la claridad de roles entre los docentes que co-ensefian
y la valoracion de las practicas de co-ensefianza. Finalmente, a partir de la evidencia
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presentada, se refuerza la relevancia del liderazgo pedagogico para establecer condiciones
que promuevan practicas de co-ensefianza en escuelas publicas.

Palabras clave

Enseflanza en equipo - Gestidon educacional - Enseflanza publica - Docente - Liderazgo.

Teachers’ and school leaders’ perception about
practices and conditions for co-teaching in Chilean
schools

Abstract

In the last decade in Chile, co-teaching has been championed as a teaching practice to
address students’ diversity in classrooms and promote school inclusion. Its implementation
has not been free of complexities, some of them associated with the conditions necessary
to sustain these practices in schools. Considering its incipient implementation, this
article presents a study that aims to explore the presence of co-teaching practices and the
conditions that promote it according to the perception of teachers and school leaders, to
discuss the opportunities and challenges that this represents for pedagogical leadership in
the public school system. Through an online questionnaire, the responses of 178 teachers
and 53 school leaders from 20 Chilean public schools are compared. The results indicate
a high presence of co-teaching practices, with a more positive perception of school leaders
compared to teachers. Meanwhile, among the conditions for co-teaching, the most notable
are the time exclusively assigned to co-teaching in the organizational dimension, the internal
training instances in the formative dimension, and the promotion of collaborative work in
the cultural dimension. Furthermore, a positive relationship is observed between the clarity
of roles among teachers who co-teach and the evaluation of co-teaching practices. Finally,
based on the evidence presented, the relevance of pedagogical leadership in establishing
conditions that promote co-teaching practices in public schools is reinforced.
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Introduccion

A nivel mundial, la creciente diversidad en las aulas escolares ha implicado poner
énfasis en estrategias que favorezcan una educacion inclusiva. Con ello, se busca una
respuesta activa contra la exclusion en el curriculum o en las practicas de aula en las
escuelas, ofreciendo educacion de calidad apropiada a la diversidad de las nifias, nifios y
jovenes (Ainscow, 2020, UNESCO, 2021).

En el marco de politicas que promueven la inclusion escolar en Chile, el afito 2010
se publicéd el Decreto 170 que entrega lineamientos para el diagnostico de estudiantes
con necesidades educativas especiales y regula el financiamiento y funcionamiento
de los Programas de Integracion Escolar (PIE), existentes desde la década de 1990 en
el pais. La normativa establece el financiamiento a través de una subvenciéon para los
establecimientos de educacion regular que cuentan con PIE, la que permite contratar
personal especializado, asignar horas de profesores regulares para que participen en el
programa, contratar capacitaciones orientadas al desarrollo profesional de los docentes
de educacién regular y especial, y adquirir equipamiento y recursos pedagogicos que
faciliten la participacion, autonomia y aprendizaje de los estudiantes con necesidades
educativas especiales. Ademas, establece el deber de planificar el personal asociado al PIE
para apoyar los procesos de enseflanza-aprendizaje y realizar adaptaciones curriculares
para apoyar a estudiantes con necesidades educativas especiales (Chile, 2010). Al afio
2022, y de acuerdo con datos del Ministerio de Educacion (Mineduc), el 80% de los
establecimientos publicos chilenos cuentan con PIE.

Asi, el PIE ha significado la llegada de diversos profesionales a los establecimientos
educacionales, y su funcionamiento depende del trabajo de equipos multidisciplinarios
compuestos por profesores, educadoras diferenciales, fonoaudidlogos y/o psicélogos
para la enseflanza y aprendizaje de todos los estudiantes. En este marco, se establece
como modalidad de docencia la co-enseflanza, entendida como una practica que supone
una relacion en la que dos profesores comparten la planificacion, la instrucciéon y la
evaluacion de los estudiantes en un aula escolar (Chile, 2010, 2015; Gokbulut; Akcamete;
Giineyli, 2020; Urbina et al., 2017). No obstante, la implementacion de la co-ensefianza
en Chile no ha estado exenta de complejidades, pues la evidencia indica que, mas que
una relacién de intercambio de conocimientos basada en interaccion entre docentes
regulares y educadores diferenciales, lo que se aprecia es una relacion de apoyo y soporte
de educadores diferenciales a sus colegas (Inostroza, 2021; Urbina et al., 2017). Asimismo,
se han identificado desafios asociados a la gestion y liderazgo de las instituciones
educativas con el fin de generar las condiciones necesarias que sostengan las practicas de
co-ensefianza (Marfan et al., 2014; Rodriguez, 2014). Adicionalmente, en los ultimos afios,
en el contexto del cierre de establecimientos educacionales en Chile y la transicion a una
enseflanza remota de emergencia debido a la pandemia de Covid-19, los equipos directivos
y docentes vieron intensificados los desafios de coordinacion de acciones colaborativas y
otras condiciones para la co-enseflanza (Queupil ef al., 2021).
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Considerando la incipiente implementacion de la co-ensefianza en las escuelas
chilenas, y los desafios que emergieron durante el periodo de pandemia, el afio 2021 se
desarrolld una investigacion dirigida a indagar en la percepcién de docentes y directivos
sobre las practicas de co-ensefianza y las condiciones para su ejercicio. En el marco
de este trabajo se disefid y aplico una encuesta online a docentes y directivos de 20
establecimientos publicos chilenos de ensefianza basica (primero a octavo grado), que
buscaba conocer y contrastar su experiencia durante la educacion presencial (previo a la
pandemia) y remota (durante pandemia). Este articulo se desprende de la investigacion
recién mencionada, para explorar la presencia de practicas de co-enseflanza y de
condiciones que la promueven de acuerdo con la percepcion de docentes y directivos,
para discutir acerca de las oportunidades y desafios que representa para el liderazgo y
gestion escolar.

Marco tedrico
Co-ensefanza en el contexto escolar

La co-ensefianza es una forma de trabajo cooperativo, donde dos o mas docentes
trabajan de manera conjunta en el desarrollo de procesos de enseflanza y comparten
la responsabilidad por el aprendizaje de un grupo de estudiantes (Cramer; Liston;
Thousand, 2010; Gokbulut; Akcamete; Giineyli, 2020). De la literatura se desprenden dos
conceptualizaciones que comparten un sentido asociado a alcanzar una educacién inclusiva
para los estudiantes a partir de la integracion interdisciplinaria entre los profesionales.
Por una parte, la co-ensefianza se entiende como una estrategia de ensefianza efectiva
que facilita la mejora de los aprendizajes de los estudiantes en cualquier disciplina y en
cualquier nivel educativo (Friend et al., 2010; Gokbulut; Akcamete; Giineyli, 2020). Por
otra parte, la co-ensefianza se concibe como una manera de organizar el trabajo docente,
que pone énfasis en las condiciones institucionales que dan sustento a las acciones de
quienes colaboran desde sus distintas experticias, conocimientos y roles (Jortveit; Kovag,
2022; Takala; Uusitalo-Malmivaara, 2012).

Ambas perspectivas asocian la co-enseflanza con distintas practicas en las que estos
profesionales colaboran: planificacién, instruccion y evaluacion conjunta de un grupo
diverso de estudiantes (Pancsofar; Petroff, 2016; Arriagada-Hernandez; Jara-Tomckowiack;
Calzadilla-Pérez, 2021). La planificacion conjunta considera la elaboracion del plan de
clases entre dos profesionales, comunmente un docente de educacion regular con otro de
educacion especial o diferencial. La instruccion conjunta corresponde al trabajo con todo
el grupo de estudiantes de parte de estos docentes, quienes asumen distintos niveles de
protagonismo. Y la evaluacidon conjunta consiste en que los docentes trabajan para lograr
un consenso respecto de las alternativas mas adecuadas para valorar y retroalimentar el
aprendizaje de los estudiantes (Inostroza, 2021).

La investigacidn internacional sobre co-ensefianza cuenta con bastante evidencia
de sus diversos aportes y beneficios, tanto para los estudiantes como los docentes. Por una
parte, permite hacer frente a desafios como la desercidn e inasistencia a clases, y la inequidad
en el acceso al curriculo por parte de estudiantes con necesidades educativas especiales,
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mientras que mejora las habilidades sociales, sentido de autoeficacia y el aprendizaje de
estudiantes con y sin necesidades educativas (Cramer; Liston; Thousand, 2010). Por otra
parte, los profesores que desarrollan practicas de co-ensefianza diversifican su repertorio
de estrategias didacticas e instruccionales, y utilizan evaluaciones diferenciadas con
mayor frecuencia para valorar de modo mas auténtico el proceso de aprendizaje, ademas
de impactar positivamente en la cohesidn, motivacion y satisfaccion del profesorado
(Faraclas, 2018). En suma, la investigacion internacional da cuenta de que la co-ensefianza
favorece la diversificacion en beneficio del aprendizaje de todos los estudiantes, y también
estimula el desarrollo y aprendizaje profesional entre pares docentes por medio de la
reflexién acerca de sus creencias y supuestos, y la retroalimentacion sobre sus practicas
(Duran et al., 2019; Johnson et al., 2020).

La investigacidon en Chile sobre co-enseflanza es de mas reciente desarrollo y se ha
centrado en las experiencias y dificultades de docentes al interior de escuelas publicas
durante la implementacion de estas practicas (Figueroa et al., 2020; Inostroza, 2021;
Maldonado-Diaz, 2022; Queupil et al., 2021; Rodriguez, 2014; Rodriguez; Ossa, 2014; Urbina
et al., 2017). Se pueden mencionar dos grupos de antecedentes desde las investigaciones
nacionales. En primer lugar, aquellas que indagan sobre las concepciones de profesionales
que co-ensefian y que muestran las diferencias que persisten entre docentes generalistas
y diferenciales, ademds de los diversos perfiles de relacion que se establecen, las cuales
son conflictivas entre si (Figueroa et al., 2020; Maldonado-Diaz, 2022). En segundo lugar,
se encuentran los estudios sobre la forma de desarrollo de la co-enseflanza que muestran
el bajo grado de colaboracion entre docentes, apreciandose la influencia de concepciones
tradicionales y discriminadoras entre las modalidades de educacidon regular y educacion
especial, y donde la practica predominante es el apoyo al docente regular (Inostroza,
2021; Rodriguez; Ossa, 2014). Ambos grupos de estudios también muestran una serie de
facilitadores y barreras para la co-enseflanza, que requiere condiciones institucionales
para su puesta en practica (Queupil et al., 2021; Urbina et al., 2017). En este sentido, el
cierre de escuelas durante la pandemia y la transicion a educacidon remota configuré un
nuevo escenario que modificd la ensefianza tradicional, dando cuenta de la relevancia de
la colaboracion entre profesionales y de ofrecer condiciones adecuadas para implementar
la co-ensefianza como modalidad de trabajo entre profesores (Queupil et al., 2021).

Liderazgo pedagdgico y condiciones para la co-ensefianza

En la actualidad, se cuenta con amplia evidencia de que el liderazgo influye en el
aprendizaje de los estudiantes a través de tres vias principales: la formulaciéon de una vision
que sustenta una cultura pedagdgica, el desarrollo y fortalecimiento de las capacidades
profesionales, y las condiciones organizacionales y de trabajo de los docentes (Leithwood;
Harris; Hopkins, 2019). La literatura ha sefnalado al liderazgo pedagogico como el modelo
con mayor incidencia en los procesos de ensefianza, y con ello, en el aprendizaje de los
estudiantes (Robinson; Lloyd; Rowe, 2014). Este modelo tiene un foco explicito en el
aprendizaje de los estudiantes, pero que considera relevante también el aprendizaje de los
adultos (docentes, directivos y otros profesionales) como un factor clave para impactar en
sus practicas en el aula (Moral, 2018).
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Debido a las complejidades que supone la implementaciéon de la co-enseflanza, el
rol de los equipos directivos resulta fundamental, lo que lleva a centrar la atencion en
el liderazgo pedagogico de estos actores, especificamente, en la organizacion del trabajo
docente, la formacidn profesional y la cultura institucional (Arriagada-Hernandez; Jara-
Tomckowiack; Calzadilla-Pérez, 2021; Figueroa et al., 2020); en otras palabras, asegurar
condiciones organizacionales, formativas y culturales para la co-ensefianza. Por ejemplo, la
investigacion internacional sobre co-ensefianza sefiala que los lideres organizan el trabajo
docente creando una visién compartiday definiendo los roles docentes parala co-enseflanza,
calendarizando espacios de trabajo para planificacion conjunta, asignando estudiantes
con necesidades educativas a los cursos, revisando la calidad de las evaluaciones y su uso
en las decisiones pedagogicas, y ofreciendo oportunidades de aprendizaje y formacién
para los docentes, entre otras (Carty; Farrell, 2018; Jortveit; Kovac¢, 2022). En tanto, en
Chile, la investigacion ha identificado las condiciones organizacionales que limitan la
colaboracidn entre docentes como una de las principales barreras para la implementacion
de la co-ensefianza (Marfan et al., 2013; Rodriguez; Ossa, 2014). La evidencia nacional
también destaca la importancia de los directivos escolares para establecer una vision
colaborativa que permita una paridad en los roles de quienes co-ensefian, proteger el
tiempo de planificacion, instruccion y evaluacion conjunta entre profesores regulares y de
educacion especial, y el resguardo de las cargas de trabajo de los profesionales para evitar
su desmotivacion (Figueroa et al., 2020; Urbina et al., 2017). En sintesis, esta evidencia
sugiere que el liderazgo de los equipos directivos adquiere importancia ya que genera
condiciones para la implementacion de las practicas de co-ensefianza.

Metodologia
Disefio y tipo de estudio

Este estudio se apoya en una metodologia cuantitativa que busca describir tanto las
practicas de co-ensefianza como las condiciones en las que se desenvuelven, de acuerdo
con la opinidn de docentes y directivos de establecimientos publicos chilenos de ensefianza
basica. Debido a la incipiente evidencia que vincula el liderazgo y la gestion con la
co-ensefianza en Chile, el presente es un estudio exploratorio y de alcance descriptivo
(Hernandez-Sampieri et al., 2014). Se desprende de una investigacion mas amplia,
realizada durante la pandemia por Covid-19 en 2021, que contrasto la percepcion de estos
actores respecto de las practicas de co-ensefianza y condiciones para su ejercicio tanto
en la modalidad de educacidon presencial (previo a la pandemia) como remota (durante
la pandemia). Este articulo, de manera mas especifica, rescata las respuestas de docentes
y directivos correspondientes al periodo de enseflanza remota y aborda, a través de una
descripcion comparativa entre dichos actores, la presencia y evaluacion de practicas de
co-ensefianza, asi como la existencia de condiciones para la implementaciéon de dichas
practicas en las escuelas, tal como fueron esbozadas en el marco teérico. Asimismo, se
explora la relacion entre la evaluacion de las practicas de co-ensefianza y las condiciones
culturales a la base de su desarrollo, desde la perspectiva de los docentes.
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Muestreo

La muestra es de caracter no probabilistica por conveniencia (Hernandez-Sampieri
et al., 2014), conformada por una seleccion de docentes y directivos que cumplen dos
criterios: de accesibilidad (trabajar en una escuela publica en territorios donde el equipo
investigativo cuenta con informantes clave), y de selectividad (desempefarse en una
escuela publica que efectue practicas de co-enseflanza). Se busco un equilibrio entre
la mayor diversidad posible de casos y la factibilidad de aplicar el instrumento en un
contexto adverso por la pandemia.

Se realizaron reuniones con administradores educacionales de diferentes territorios
del pais, quienes facilitaron el vinculo con las escuelas para invitar a sus docentes y
directivos a participar de la investigacion. De este modo, la muestra final se compone de
178 docentes y 53 directivos distribuidos en 20 establecimientos educacionales de tres
territorios del pais (norte, centro y sur). Las caracteristicas de estos participantes fueron
recogidas a partir de preguntas en la encuesta (ver Tabla 1).

Tabla 1- Caracteristicas de directivos y docentes participantes

Caracteristica Categoria % Docentes % Directivos
Femenino 74% 63%
Género Masculino 25% 37%
Otro 1% 0%
Entre 22 y 35 afios 39% 27%
Rango etaro Entre 36 y 45 afios 25% 27%
Entre 46 y 55 afios 21% 24%
Mas de 55 afios 15% 22%
Director/a - 20%
Jefe/a de Unidad Técnico-Pedagogica - 24%
Cargo del directivo Inspector/a General - 9%
Coordinador/a PIE - 12%
Otro cargo directivo’ - 35%
Docente ensefianza basica 40%
Cargo de docencia Docente especialista 26%
Docente educacion diferencial o especial 30%
Otro cargo de docencia”™ 4%

* Apoyo directivo; Encargado/a de Convivencia escolar; Coordinador/a Enlaces; Coordinador/a Nticleo Impulso; Educador/a diferencial; Evaluador/a;
Jefe/a de Produccion; Orientador/a; Subdirector/a.

** Psicopedagogo/a; Monitor de musica; Profesor/a de Religion en ensefianza basica.

Fuente: Elaboracion propia.
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Instrumento y analisis de datos

El instrumento para la recoleccidn de datos fue un cuestionario online autoaplicado,
realizado en la plataforma SurveyMonkey, que consto de tres secciones y un total de 40
indicadores, los que se sustentan en literatura especializada (Pancsofar; Petroff, 2016;
Faraclas, 2018; Duran et al, 2019; Johnson et al., 2020). El instrumento contd con una
validacion de contenido realizada por cuatro jueces expertos quienes, en base a una
pauta de evaluacion, calificaron las secciones y preguntas propuestas, e incorporaron
comentarios y sugerencias a partir de su evaluacion sobre la claridad y adecuacion de las
preguntas, cantidad y pertinencia de los indicadores, el orden l6gico del cuestionario y
la eficacia de las escalas utilizadas. Adicionalmente, el cuestionario fue pilotado con 33
docentes de escuelas publicas de otros territorios. Ambos procedimientos permitieron una
reorganizacion y eliminacién de 10 preguntas, generando un cuestionario que, aunque
profundo, fuera abordable por los participantes, con un tiempo de respuesta estimado de
25 minutos (ver Figura 1).

Figura 1- Secciones del instrumento y nimero de indicadores para recoleccion de datos

Practicas de Condiciones para la
Co-ensefianza Co-ensefianza
(14 indicadores) (12 indicadores)

Caracterizacion

(14 indicadores)

Planificacion
conjunta
(5 indicadores)

Establecimientos
(3 indicadores)

Organizacionales
(4 indicadores)

Participantes
(11 indicadores)

Clases compartidas De formacion
(5 indicadores) (3 indicadores)

Evaluacion conjunta Culturales
(4 indicadores) (5 indicadores)

Fuente: Elaboracion propia.

Las variables del estudio que permiten la caracterizacion de los participantes, asi
como aquellas que refieren a la presencia de condiciones organizacionales y de formacién
para la co-ensefianza, fueron de tipo categoricas y nominales. Por su parte, las variables
que refieren a la evaluacion de las condiciones organizacionales, de formacion y culturales,
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asi como las variables para la evaluacion de las practicas de co-ensefianza fueron, en un
inicio, ordinales de tipo Likert. Luego, con el objetivo de poner a prueba la hipdtesis de
que a mejores condiciones culturales para la co-ensefianza, existira una mejor evaluacion
de estas practicas, se construyeron variables cuantitativas continuas que promediaron
la evaluacion de cada una de las practicas de co-ensefianza por parte de los docentes,
y cuantitativas discretas con valores del 1 al 4 para la evaluacion de las condiciones
culturales por parte de los docentes.

El andlisis de los datos se realizé con el software SPSS 25 en pares de investigadores,
a modo de realizar triangulaciones de analisis de resultados. Se realizé el céalculo de
estadisticos descriptivos uni y bivariados (Hernandez-Sampieri et al., 2014), para asi
analizar cada una de las variables esbozadas mads arriba.

Consideraciones éticas

El Comité de Etica de la institucién patrocinante aprobd el desarrollo de la
investigacion. Asi, todos los cuestionarios contaron con consentimientos informados,
ademads de omitir el nombre de los participantes, como también de sus instituciones y
territorios, de modo de resguardar la identidad de quienes componen la muestra.
Resultados
Presencia y evaluacion de practicas de co-ensefanza

La literatura coincide en que son tres las practicas de co-ensefianza: planificacion
conjunta, clases compartidas, y evaluacion conjunta. Por ello, un primer resultado guarda
relacion con la presencia de cada una de estas practicas en las escuelas de la muestra,

segun cada cargo (ver Tabla 2).

Tabla 2- Porcentaje de presencia de practicas de co-ensefianza en los establecimientos, segin docentes

y directivos
Practica de co-ensefianza % de presencia segun docentes % de presencia segun directivos
Planificacion conjunta 79% 91%
Clases compartidas 67% 93%
Evaluacion conjunta 76% 82%
Promedio précticas 74% 89%

Fuente: Elaboracion propia.

Se observan altos niveles de presencia en todas las practicas descritas, pues el
porcentaje mas bajo es de un 67% en el caso de las clases compartidas segun docentes. Sin
embargo, en las tres practicas, los directivos reportan porcentajes de presencia de practicas
de co-ensefianza mas altos en contraste con los docentes. Aquello es visible en el promedio
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de presencia de practicas de cada uno: un 74% para docentes y un 89% para directivos. Un
ejemplo clarificador de esta diferencia se da respecto de las clases compartidas, pues es la
menos presente segun los docentes, y la mas presente segun directivos.

La evaluacion de cada una de estas practicas se presenta en la Tabla 3. En primer
lugar, se puede afirmar que las cifras son positivas, ya que ninguna media esta bajo los
2,70 puntos de un total de 4. Esto indica que la mayoria de los encuestados las evalua
como muy buena (4 puntos) o suficiente (3 puntos), mientras que un grupo minoritario las
considera regulares (2 puntos) o insuficientes (1 punto).

Tabla 3- Estadisticos descriptivos de la evaluacion de docentes y directivos de las practicas de co-
ensefanza en su escuela

Actor Practica Min. Max. Media Mediana Moda Desv.
Planificacion conjunta ~ : 1,00 i 4,00 3026 : 3,000 i 300 i 0,909
Clasescompartidas ~ : 100 i 400 i 2770 { 3000 i 300 i 1014

Docentes
Evaluacion conjunta 100 ¢ 400 i 2854 3,000 i 300 : 0902
Promedio précticas i 100 § 400 i 2974 | 3000 i 300 | 0818
Planificacion conjunta~~ © 2,00 400 : 3255 i 3000 : 300 G 0,659
Clases compartidas i 100 f 400 i 3118 i 3000 i 300 | 0765

Directivos : : : : : :
Evaluacion conjunta 100 ¢ 400 i 2932 3,000 i 300 : 0818
Promedio précticas | 200 400 3162 3000 : 300 0601

* Existen multiples modas. Se muestra el valor més pequefio.
Fuente: Elaboracion propia.

Ahondando en las distinciones entre cargos, los directivos muestran una mejor
evaluacion de todas las practicas de co-enseflanza en sus escuelas en comparacién con
los docentes. Para ambos grupos la planificacion conjunta es la practica mejor evaluada
(media de 3,026 en el caso de docentes, y 3,255 en el de directivos), no obstante, no se
aprecia consenso sobre la practica peor evaluada. Para los docentes, la practica peor
evaluada es clases compartidas, y para los directivos es la evaluacion conjunta.

Condiciones que promueven la co-ensefianza en las escuelas publicas
A) Condiciones organizacionales

En lo que sigue, se detalla la percepcion de los participantes respecto de las
condiciones organizacionales para la co-ensefianza en las escuelas publicas chilenas.
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Figura 2- Condiciones organizacionales para la co-ensefianza, percibidas por docentes y directivos

Espacios fisicos o virtuales adecuados para la co-ensefianza = 18% Cok
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Modelos de evaluacion para la co-ensefianza 20% bos
0

Modelos de planificacipon para la co-ensefianza = 34%
33%
Recursos pedagdgicos para la co-ensefianza ﬂ L o
0
Tiempos exclusivos para la co-ensefianza =0~2/3%
0

No se ortogan apoyos para la co-ensefianza E"/7%
0

0% 20% 40% 60% 80% 100%

m Docentes M Directivos

Fuente: Elaboracion propia.

La Figura 2 muestra la presencia de distintas condiciones organizacionales para
la co-ensefianza segun docentes y directivos. Al respecto, el primer hallazgo es la
confirmacién de la tendencia antes vista: en general, los directivos tienen una mejor
percepcion que los docentes, siendo sumamente notorio en la condicion de contar con
espacios fisicos o virtuales adecuados para la co-ensefianza y, en menor medida, en la
presencia de recursos pedagogicos para la co-enseflanza, donde los docentes se posicionan
22 puntos porcentuales por debajo los directivos. En segundo lugar, para ambos cargos,
las condiciones con las que se cuenta tendrian mas que ver con tiempos para la co-
enseflanza, y no tanto con herramientas propiamente pedagogicas, pues en ningun caso
mas de un 40% reconoce contar u ofrecer modelos de evaluacion o de planificacion para
el desarrollo de estas practicas.

B) Condiciones de formacion

En lo que refiere a la presencia de condiciones para la formacion en co-ensefianza,
la Figura 3 permite visualizar la percepcion de directivos y docentes.
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Figura 3- Condiciones para la formacion en co-ensefianza que facilita el equipo directivo percibidas por
docentes y directivos

Acompafiamiento y retroalimentacion de profesionales del 44%

establecimiento para la implementacion de la co-ensefianza [ 3%

Charlas o seminarios de expertos/as sobre la co-ensefianza 23%
30%

Instancias de apoyo técnico y asesoria de profesionales 20%

externos al establecimiento para la implementacion de la _ 28%
co-ensefianza

Instancias de compartir experiencias de co-ensefianza entre 55%
docentes N o %o
Programas de formacion y estudios formales (diplomados o 21%

postitulos) sobre co-ensefianza | 25%

No existen instancias de formacion para la co-ensefianza 239%

I o

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Docentes  mDirectivos
Fuente: Elaboracion propia.

Se observan mas similitudes que diferencias entre los cargos que en los casos
anteriores. Respecto de semejanzas, en ambos grupos la formacion se relaciona,
principalmente, con instancias internas a las escuelas (entre docentes o junto al equipo
directivo). Asi, aparece claramente con menor preponderancia la formacion que se lleva
a cabo fuera de la comunidad educativa, ya sea a través de la asistencia de charlas
y/o seminarios de expertos en la tematica, instancias de apoyo a la escuela por parte
de profesionales ajenos a ella, o formacion continua. Por su parte, en relacion con
discrepancias de acuerdo al rol de directivo o docente, la mas llamativa es la amplia
diferencia en las instancias de acompafiamiento y retroalimentaciéon de profesionales del
establecimiento para la co-ensefianza, pues mientras un 83% de directivos dice contar
con esta instancia formativa, menos de la mitad de los docentes piensa de este modo. En
adicion, mientras un 9% de los directivos indica que no existen instancias de formacion,
el 23% de los docentes afirma lo mismo.

C) Condiciones culturales y su relacion con las practicas

El ultimo tipo de condiciones, referidas a aquellas que son de caracter cultural, fueron
evaluadas por los docentes de manera diferente a las condiciones expuestas anteriormente.
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En este caso, se opto por preguntar especificamente por cada tipo de condicion, utilizando
una escala de cuatro niveles: en desacuerdo (1), medianamente de acuerdo (2), de acuerdo
(3), vy muy de acuerdo (4). Los resultados se aprecian en la Tabla 4.

Tabla 4- Estadisticos descriptivos de las condiciones culturales para la co-ensefianza segun docentes

Condiciones culturales para la co-ensefianza { Min. | Max. | Media : Mediana : Moda

En este establecimiento existe una comprension comun respecto de lo que

N 1,00 © 400 : 266 : 300 : 300
es la co-ensefianza : : : :

En este estableo|m|entol existe lclandad respegtp del rol del d(gcente regular y : 1.00 4,00 277 3,00 3,00
del docente diferencial en una relacion de co-ensefianza : : : :

En este establecimiento se promueve el trabajo colaborativo entre docentes § 1,00 : 400 : 317 i 300 i 4,00

Fuente: Elaboracion propia.

Si bien existe una evaluacidon positiva en términos generales de las condiciones
culturales, dado que en todos los casos la media esta sobre 2,5 de un maximo de 4,
se visibilizan diferencias entre el tipo de condicidn. Asi, el trabajo colaborativo, una
condicidn para la co-ensefianza que puede servir también para otro tipo de practicas, tiene
una mejor evaluacion (3,17) que las otras dos condiciones, que refieren explicitamente a
la co-ensefianza.

Asimismo, llama la atencion que la media mds baja sea respecto de la comprension
del concepto co-ensefianza (2,66), pues dificilmente se puede aplicar de buena forma
una practica, si la comunidad educativa no sabe a qué se refiere. En este sentido puede
entenderse que haya quienes no tengan claridad respecto de los roles docentes para la
co-ensefianza.

Dada la mayor precision de la informacidn recogida en el caso de las condiciones
culturales, a continuacidon, se explora la relacion entre la evaluacion de cada una de estas
condiciones y la evaluacion que hacen los docentes de las practicas de co-ensefianza,
para ello se utilizan diagramas de caja simple y tablas que muestran los estadisticos de
cada diagrama.

Estos diagramas permiten visualizar y comparar las distribuciones de diferentes
conjuntos de datos, mediante sus cuartiles. En este caso los conjuntos de datos corresponden
a las condiciones culturales agrupadas de acuerdo con su evaluacion. De esta manera,
cada caja presenta tanto la mediana de la evaluacion de practicas como el primero y
tercer cuartil para cada grupo de la condicidn cultural, y las lineas de cada caja muestran
el valor minimo y maximo de evaluacion de practicas de co-ensefianza en cada grupo.
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Figura 4- Diagrama de cajas simple de la evaluacion de la co-ensefianza y la comprension comun de la
co-ensefianza en la escuela
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Comprension comun de la co-ensefianza en la escuela

Nota: La linea negra en cada barra corresponde al valor de la media, mientras que los nimeros extremos son los valores de los casos outliers
numerados como 110y 111,
Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 5- Asociacion entre la evaluacion de la co-ensefianza y la comprension comun de la co-ensefianza
en la escuela

: Mediana de : :
N : Desv. : evaluaciondela : Min. : Max. : Asimetria
: co-ensefianza : :

Grupo de respuesta  : Media de evaluacion :
frente a la condicion : de la co-ensefianza !

En desacuerdo (1) 2,042 P8 i 863 1,833 i 133 i 367 i 1203

Medianamente de 2,985 P b0t 3,000 Po1e7 bo400 i -238
acuerdo (2) : : : : : :

De acuerdo (3) 3,008 Poa e 3,000 o100 i o400 i o-1148

Muy de acuerdo (4) 3,254 S T s 3,333 ©100 G400 ¢ -1,166
Total 2,075 P93 i 818 i 3,000 L o100 f 400 | -736

Fuente: Elaboracion propia.

Respecto de la primera condicion cultural, comprension comun de la co-ensefianza en
la escuela, y surelacion con la evaluacion de las practicas de co-ensefianza, la Figura 4 muestra
una tendencia en ascenso; es decir, quienes indican que hay una mayor comprension comun
del concepto de co-ensefianza evaluaron de mejor forma las practicas de co-ensefianza. Esto
es claro al observar que tanto la mediana como la media de los grupos es creciente (ver Tabla
5). Dicha relacion positiva, se confirma con el estadistico Spearman, aunque esta asociacion
es baja, dado que su valor es de 0,276 (Elorza; Medina, 1999).
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Figura 5- Diagrama de cajas simple de la evaluacion de la co-ensefianza v la claridad del rol de cada
docente para la co-ensefianza
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Nota: La linea negra en cada barra corresponde al valor de la media, mientras que los nimeros extremos son los valores de los casos outliers
numerados como 110, 111y 150.
Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 6- Asociacion entre la evaluacion de la co-ensefianza y la claridad de los roles docentes

: : Mediana de : : :
N : Desv. : evaluaciondela : Min. : Max. : Asimetria
i co-ensefianza : i i

Grupo de respuesta : Media de evaluacion :
frente a la condicion : de la co-ensefianza :

En desacuerdo (1) 2,476 L7 o0 2,667 o133 o367 i 176

Medianamente de

acuerdo (2 2,630 18 775 2,667 1,33 4,00 -,071

De acuerdo (3) 3,008 43 ,785 3,000 1,00 4,00 -,992
Muy de acuerdo (4) 3,307 25 751 3,667 1,00 4,00 -1,365
Total 2,975 93 818 3,000 1,00 4,00 -,736

Fuente: Elaboracion propia.

La claridad sobre los roles docentes para la co-enseflanza y su relaciéon con la
evaluacion de las practicas de co-ensefianza muestra una tendencia similar a la condicién
anterior. Aquello es visible en la Figura 5, que nuevamente muestra una tendencia
creciente, reflejada a su vez en las medianas y medias de evaluacion de practicas (ver
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Tabla 6). Sin embargo, se aprecian mas casos extremos en los valores bajos que en el caso
anterior. A su vez, la asociacion de variables es mayor que en el caso anterior (0,326 segun
coeficiente de Spearman), lo que da cuenta de un nivel de asociacion medio.

Figura 6- Diagrama de cajas simple de la evaluacion de la co-ensefianza y la presencia de trabajo
colaborativo en las escuelas

4,00
38

< o
N
=t
& 300
(7]
(7]
=
%)
S
o
=
% 2,00 i
o
S
[*]
[}
§ 110
o 111

1,00 ° ©i50

00

1 2 3 4

Presencia de trabajo colaborativo en las escuelas
Nota: La linea negra en cada barra corresponde al valor de la media, mientras que los nimeros extremos son los valores de los casos outliers

numerados como 38, 110, 111y 150.
Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 7- Asociacion entre la evaluacion de la co-ensefianza y presencia de trabajo colaborativo en las

escuelas
Gruno de respuesta Media de Mediana de : : ;
P puest evaluaciondela : N : Desv. : evaluaciondela : Min. : Max. : Asimetria
frente a la condicion - : : : - : : :
Cco-ensenanza : : : Cco-ensenanza H
En desacuerdo (1) 2,778 L6 720 2,833 o167 | 367 | -463
Medianamente de 1,810 A A ST 1,667 P33 0 333 i 2041
acuerdo (2) : : : : : :
Deacuerdo (3) 3,000 a1 o760 3,000 o100 o400 | -739
Muy de acuerdo (4) 3,132 a7 3,167 L 100§ o400 © -1120
Total 2,964 P92 o816 3,000 ©100 400 0 -731

Fuente: Elaboracion propia.
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Sobre la ultima condicion cultural para la co-enseflanza, la presencia de trabajo
colaborativo en las escuelas, se aprecia una discrepancia respecto de las tendencias antes
vistas segun la Figura 6, pero resultados similares al mirar la Tabla 7. Respecto de lo
primero, no hay una tendencia claramente creciente si se observan las cajas del diagrama,
en cuanto quienes evaluaron como “medianamente de acuerdo” la presencia de trabajo
colaborativo en las escuelas, tienen una peor evaluacion de las practicas de co-ensefianza
que quienes marcaron “en desacuerdo”. Sin embargo, la tendencia al observar la mayoria de
las medianas y medias correspondientes a la evaluacion de las practicas de co-enseflanza
sigue siendo positiva. A pesar de lo anterior la asociacion entre variables seria baja (0,283
segun el coeficiente de Spearman).

Discusion

A nivel general, es interesante notar que el foco y la metodologia empleada en esta
investigacion rescatan la voz de los equipos directivos, en complemento a la percepcion
de los docentes, en el tema de co-ensefianza y lo hacen de manera transversal a un grupo
de 20 establecimientos en diferentes zonas del pais. Ello marca una diferencia y ofrece
una perspectiva complementaria respecto de otras investigaciones chilenas existentes, que
escasamente recogen informacidn de los directivos o que lo hacen de manera mas acotada
a través de estudios de caso (Queupil et al., 2021; Inostroza, 2021).

Lo anterior permite discutir los resultados desde una perspectiva mas sistémica, es
decir, situando la co-ensefianza mas alla de lo que ocurre en el aula, relevando el rol de
los equipos directivos y su incidencia en las condiciones necesarias a nivel de cada escuela
para su adecuada puesta en practica. En lo que sigue, se analizaran algunos aspectos de
los resultados que ponen en valor esta perspectiva y que se consideran de interés para
investigadores y profesionales de la educacion en relacion a la co-ensefianza, teniendo
en cuenta que se trata de una modalidad de trabajo relativamente nueva y de creciente
implementacion en Chile.

Un primer aspecto dice relacion con las practicas mismas de co-ensefianza: la
planificacidn, instruccion y evaluacidn conjunta. La informacion aportada por directivos
y docentes que se desempefian en escuelas publicas chilenas, indica una alta presencia
y evaluacidon de dichas practicas en sus establecimientos. Esto puede considerarse un
avance respecto de las antiguas practicas solitarias de los docentes en aula, ya que la
co-ensefianza trae consigo multiples beneficios tales como el enfrentamiento conjunto de
necesidades diversas de aprendizaje de los estudiantes, la amplitud de estilos y estrategias
de ensefianza, la retroalimentacion y aprendizaje mutuo entre profesionales; entre otros
(Rodriguez, 2014; Inostroza, 2021).

Los resultados también indican que la percepcion sobre la existencia de practicas de
co-ensefianza y su evaluacion es mas positiva en los directivos que en los docentes. Esta
diferencia entre actores sobresale con respecto a la presencia y evaluacion de la practica
“clases compartidas”. Lo anterior, es coherente con lo que sefiala la literatura al considerar
que docentes y directivos tienen roles, tareas y perspectivas diferentes con respecto a la
co-ensefianza (Figueroa et al., 2020; Inostroza, 2021; Rodriguez; Ossa, 2014). En el caso
de los docentes participantes de esta investigacion, las practicas de co-ensefianza son
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reportadas de manera individual por los mismos actores que las implementan, mientras
que los directivos participantes contestan sobre la presencia de estas practicas de manera
indirecta y con informacion agregada de toda la escuela. En otras palabras, basta que un
grupo especifico de docentes realice co-ensefianza en alguna de sus formas (planificacion,
instruccion o evaluacion conjunta) para que los directivos puedan declarar la presencia y
valoracion de ellas en el establecimiento; en tanto, en el caso de los docentes, la informacion
proviene de una fuente directa y reporta principalmente sobre su experiencia personal. Asi,
para un directivo, el desarrollar una clase compartida puede evidenciarse en el hecho de
tener dos personas en un aula durante el tiempo destinado a la instruccién; en cambio, para
un docente, esto es mas profundo, sobre todo en las diversas formas en como se plasma una
clase compartida (Arriagada-Hernandez; Jara-Tomckowiack; Calzadilla-Pérez, 2021).

Un segundo aspecto a analizar y discutir, son los hallazgos en relaciéon con
condiciones que pueden facilitar y promover el desarrollo de la co-ensefianza en cada
establecimiento (Leithwood; Harris; Hopkins, 2019) y que fueron categorizadas como
condiciones organizacionales, condiciones formativas y condiciones culturales. Se
trata de aspectos que los lideres escolares pueden atender para fortalecer los procesos
de ensefianza-aprendizaje y que bajo un paraguas mas amplio se pueden encontrar en
escritos sobre liderazgo pedagogico y liderazgo para el aprendizaje (Robinson; Lloyd;
Rowe, 2014; Moral, 2018).

Al igual que en el caso de las practicas, los resultados para condiciones
organizacionales y condiciones de formacion (que fueron informadas por docentes y
directivos), muestran diferencias que indican que los directivos tendrian una vision mas
positiva de su rol sobre la creacidn de estos tipos de condiciones. Dada la mayor precision
de la informacion proveniente de los docentes a la hora de valorar la presencia o ausencia
de estas dos condiciones para la co-enseflanza en su trabajo cotidiano, en lo que sigue se
discutiran los resultados reportados desde el punto de vista de estos actores.

Respecto de las condiciones organizacionales para la co-ensefianza, la condicion con
mayor presencia segun los docentes es el tiempo exclusivo destinado a la co-enseflanza
y la que estd menos presente son los espacios fisicos o virtuales para su realizacion. A
su vez, se aprecian bajas valoraciones en relacién a contar con apoyos como modelos
evaluativos para la co-ensefianza. Cabe sefialar que lo anterior se debe interpretar a la
luz de dos caracteristicas del contexto muy relevantes. La primera es que las escuelas
participantes de este estudio cuentan con programa PIE, cuya normativa exige planificar
el recurso humano asociado a estos programas, destinar horas de especialistas para apoyar
estudiantes en el aula, y asignar horas de docentes regulares al trabajo colaborativo con
estos profesionales y especialistas (Chile, 2013); de ello se desprende que se facilite la
organizacion de tiempos para la co-ensefianza, algo que también se evidencia en la
investigacion internacional sobre co-ensefianza (Carty; Farrell, 2018; Jortveit; Kovacg,
2022). La segunda caracteristica es que la encuesta se aplico el aflo 2021 durante un
periodo aun de confinamiento por la pandemia en Chile, por lo que el trabajo pedagoégico
debié implementarse a través de vias remotas con apoyo de plataformas virtuales o por
medio de apoyo asincronico a los estudiantes con apoyo de material concreto entregado a
las familias. Dado que durante el periodo de confinamiento el acceso y uso de plataformas
virtuales fue escaso en establecimientos publicos, como los que componen la muestra de
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este estudio, ello explicaria la baja valoracion de los espacios fisicos o virtuales para la
co-ensefnanza.

Al mirar las condiciones relativas a formacidn, las instancias formativas con mayor
presencia desde la perspectiva de los docentes corresponden a fuentes de formacion
internas, tales como compartir experiencias o el acompaflamiento y retroalimentaciéon
sobre co-ensefianza. En tanto, las instancias de formacion que se encuentran menos
presentes son las que provienen de fuentes externas tales como asesorias o programas de
estudios ofertados por otras instituciones. Estos resultados son relevantes considerando
que, desde la perspectiva del liderazgo pedagogico, la principal via de influencia de los
directivos en el aprendizaje de sus estudiantes es a través de potenciar las capacidades
profesionales de sus docentes (Robinson; Lloyd; Rowe, 2014), ya sea a través de pares o
donde los propios directivos pasan a ser un recurso de aprendizaje para los docentes, lo que
podria sugerir la emergencia de liderazgos pedagogicos formales e informales distribuidos
entre los actores de las comunidades escolares, tal como se ha observado recientemente
en otros estudios en el contexto chileno (Arriagada-Hernandez; Jara-Tomckowiack;
Calzadilla-Pérez, 2021; Inostroza, 2021; Queupil et al., 2021). No obstante, la relevancia
de este punto, los resultados muestran una brecha importante entre la percepcion de
los docentes y directivos respecto del acompafiamiento y retroalimentacion para la co-
ensefianza, dando cuenta de una valoracidn mucho mayor de los directivos, lo cual podria
indicar que existe un punto ciego y autocomplaciente en este aspecto que seria importante
de revisar en futuras investigaciones.

Un tercero y ultimo aspecto a analizar y discutir corresponde a la valoracion de los
docentes respecto de las condiciones culturales para la co-enseflanza en sus establecimientos
y la relacién de esta valoracion con su percepcion sobre las practicas de co-ensefianza:
planificacidn, instruccion y evaluacion conjunta. En este sentido, los docentes que reportan
una percepcion positiva respecto de que existe una comprension compartida acerca de la
co-ensefianza, claridad de roles docentes y promocion del trabajo colaborativo en sus
escuelas, tienden a evaluar positivamente las practicas de co-enseflanza, siendo esta
relacion mas fuerte en el caso de la claridad de roles. Estos resultados apuntan a aspectos
fundamentales del modelo de liderazgo pedagogico y hacen eco de la evidencia aportada
por otros estudios, pues la investigacidon ha reportado que la claridad de los roles de los
docentes que participan de la co-ensefianza, asi como la comprension comun de esta
practica, son factores asociados a la institucionalizacién de la co-ensefianza en los centros
escolares (Arriagada-Hernandez; Jara-Tomckowiack; Calzadilla-Pérez, 2021). Asimismo,
la evidencia de estudios previos en Chile también sugiere que fortalecer formas de trabajo
colaborativo, particularmente entre docentes regulares y de educacion especial, es un
factor esencial para la implementacion de diversas estrategias cooperativas de ensefianza
y aprendizaje (Queupil et al., 2021; Rodriguez; Ossa, 2014).

Conclusiones
Un argumento central y novedoso de este trabajo ha sido la reflexion en relacién

a la co-ensefianza desde una perspectiva multinivel, pues considera las miradas de sus
protagonistas directos en el aula (docentes y educadores especialistas), asi como de
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quienes de manera indirecta influyen el trabajo de estos profesionales a través de la
generacion de distintos tipos de condiciones (directivos). Los resultados refuerzan que
el liderazgo pedagogico resulta clave para establecer condiciones que promuevan las
practicas de co-ensefianza, e invitan a profundizar en futuras investigaciones sobre las
condiciones organizacionales, formativas y culturales que sustentan dichas practicas. Por
ejemplo, los resultados de este estudio sugieren que es importante indagar acerca del
uso del tiempo asignado para la co-ensefianza, las fuentes de formacidn profesional, o
el tipo de recursos pedagdgicos que se ponen a disposicion de los docentes para su labor.
Asimismo, es relevante profundizar en como y en qué condiciones los directivos desarrollan
una cultura institucional que promueve la co-ensefianza, lo cual puede ser sondeado tanto con
metodologias cuantitativas, cualitativas o mixtas, y asi aportar mayor evidencia respecto del
liderazgo que promueve un abordaje de la inclusion en los establecimientos publicos en Chile.

Un llamado de atencion que surge del analisis de resultados tiene relacion con el
disefio de instrumentos para recoger informacion de multiples actores (qué preguntar,
como y a quién). Se sugiere tener en cuenta que la valoracion de las practicas y condiciones
se ve permeada por las diferentes perspectivas y roles, lo que es relevante a la hora de
resguardar el sesgo de percepcion que puede existir por el juicio a si mismo que conllevan
algunas preguntas. En este sentido, se recomienda consultar a docentes por la valoracion
de las condiciones organizacionales, formativas y culturales que generalmente se asocian
a la labor directiva y que sustentan las practicas de co-ensefianza.

Finalmente cabe mencionar dos limitaciones importantes de este trabajo. La primera
esta relacionada con su realizacion durante el periodo de pandemia, lo que da cuenta de
un contexto muy particular en el que se desarrollaron las practicas de co-ensefianza. La
segunda limitacion es que no se visibilizan aspectos estructurales o de un nivel mas amplio
que las escuelas, como son las politicas educativas que promueven la inclusion en Chile o
los apoyos que a su vez tienen las escuelas y los equipos directivos en el sistema escolar,
factores que también permean y configuran las comprensiones, decisiones y practicas
de los actores escolares. Futuras investigaciones debieran explorar este y otros asuntos,
de modo que se pueda contar con evidencia mas robusta para fortalecer la atencion a la
diversidad del estudiantado y favorecer la inclusion escolar.
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