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RESUMEN PALABRAS CLAVES:

codocencia;
educacion inclusivay

Este estudio exploré la experiencia de cuatro duplas docentes durante la situacion . )
roles profesionales;

de crisis educativa producto del confinamiento por COVID-19 en Chile. Se realizaron COVID-19; educacion
entrevistas grupales e individuales con el propdsito de comprender el fenémeno de a distancia

la codocencia y el papel que juegan el entendimiento e implementacién de los

roles profesionales en su puesta en practica a partir de la identificacién de tensio- KEYWORDS:

nes entre docentes de educacién primaria y educacion especial. Por medio de un co-teaching; inclusive
education; professio-

analisis tematico reflexivo, se identificaron tres temas recurrentes de tension: la nal roles: COVID-19;
percepcion del rol profesional en funcién de las caracteristicas del estudiantado distance education
destinatario de la acciéon docente, la disposicion personal y profesional para trabajar
en codocencia, y el nivel de protagonismo de cada codocente. Estas tensiones
revelan desafios en la delimitacién de roles, resistencias al trabajo colaborativo y
demandas de participacion equitativa intervenidos por lineamientos de la politica
educativa y dindmicas de poder. El estudio permite visualizar elementos a conside-
rar en posibles escenarios futuros de crisis y resalta la necesidad de una mayor Fecha Recepcién

colaboracion profesional para enriquecer la experiencia educativa, el desarrollo 19 agosto 2024
profesional y el avance hacia una educacién mas inclusiva. ;;g’;;:;z‘:;z%gz

ABSTRACT

This study explored the experience of four teaching pairs during the educational crisis resulting from the COVID-19
lockdown in Chile. Group and individual interviews were conducted with the aim of understanding the phenomenon of
co-teaching and the role that the comprehension and implementation of professional roles played in its practice, based
on the identification of tensions between primary education and special education teachers. Through a reflexive thematic
analysis, three recurring themes of tension were identified: the perception of the professional role according to the charac-
teristics of the students targeted by the teaching action, the personal and professional willingness to work in co-teaching,
and the level of protagonism of each co-teacher. These tensions reveal challenges in the delimitation of roles, resistance
to collaborative work, and demands for equal participation, influenced by educational policy guidelines and power
dynamics. The study highlights elements to consider in potential future crisis scenarios and emphasizes the need for
greater professional collaboration to enrich the educational experience, professional development, and progress towards
a more inclusive education.
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Codocencia y roles profesionales en situaciones de crisis educativa

INTRODUCCION

El confinamiento y distanciamiento social resultantes
de la pandemia por COVID-19 determinaron las
experiencias cotidianas familiares y laborales (Hirmas
& Cisternas, 2020). Esta realidad desafi6 a los sistemas
educativos a adaptarse para seguir generando oportu-
nidades de aprendizaje (UNESCO, 2020; Uribe & Saez,
2020) en un escenario que demandd la suspension
obligatoria de la educacién presencial y la adopcion
abrupta de una educacion a distancia: aquella en la que
docentes y estudiantes, estando separados (en el
espacio y, en ocasiones, también en el tiempo), desarro-
llan procesos de aprendizaje conjunto (Garcia, 2020;
Jonassen & Driscol, 2013).

En Chile, las escuelas estuvieron cerradas durante 77
semanas en el curso de 2020 (UNESCO, 2022). En este
contexto, se realizaron esfuerzos por dar continuidad a
los procesos educativos en una modalidad a distancia.
Al mismo tiempo, los Programas de Integraciéon Escolar
(PIE) —creados para dotar a las escuelas de recursos
para apoyar las trayectorias escolares de una poblaciéon
de estudiantes con necesidades educativas especiales
(NEE) en un entorno que intenta ser inclusivo— siguie-
ron operando para cumplir con sus propoésitos. Esta
incertidumbre demand6 una bisqueda de sentido y de
alternativas para habitar el ser docente, para lo cual la
colaboracién entre miembros de las comunidades
educativas jug6 un rol fundamental (Pontificia Univer-
sidad Catolica de Chile y Universidad de Chile, 2020).

La pandemia también modificdé profundamente las
précticas de codocencia en los PIE, especialmente en la
modalidad de educacién a distancia, pues intensifico
las tensiones y dificultades en la definicion de roles y en
la colaboracion entre docentes de educacién general y
especial (Hirmas & Cisternas, 2020; Norambuena et
al., 2022; UNESCO, 2020). En el contexto presencial, la
literatura ya identificaba que la efectividad de la
codocencia en los PIE depende de factores que pueden
facilitar o limitar el trabajo colaborativo, como la
claridad en los roles y la coordinacion entre los docen-
tes (Uribe & Saez, 2020). Sin embargo, con la transi-
cién a la educacion a distancia, estos limites tradiciona-
les se desdibujaron y se gener6 una brecha en el conoci-
miento sobre las experiencias y aprendizajes que emer-
gieron con el trabajo colaborativo virtual (Rogovsky &
Chamorro, 2020).

La crisis plante6 la necesidad de comprender cémo las
duplas de codocencia redefinen y negocian sus roles en
este entorno virtual, con el fin de mantener practicas
inclusivas y equitativas en medio de tensiones y
dindmicas de poder emergentes (Rogovsky & Chamo-
rro, 2020). Por ende, es importante indagar sobre las
barreras y ajustes necesarios en las estrategias colabo-
rativas dentro del aula virtual, asi como en la adapta-
cion a situaciones de crisis educativa (Bruggeman et al.,
2022; Riley-Lepo et al., 2023).

Este estudio busca dar un paso en esa direccién, dando
voz a duplas de docentes de educaciéon primaria y de
educacibén especial quienes, en el marco del PIE, han
vivido la experiencia de trabajar por medio de la
codocencia durante un periodo de confinamiento y
distanciamiento social. En este escenario, se desarrolld
una investigacion cualitativa, que analiza como se
desarrolla y configura la codocencia de estas duplas,
con especial énfasis en la comprension e implementa-
cion de los roles profesionales de ambos docentes
durante la pandemia.

La codocencia: una herramienta para la educa-
cién inclusiva

Una educacion inclusiva es aquella que, considerando y
valorando la diversidad humana, promueve el aprendi-
zaje y la participaciéon de todo el estudiantado por
medio de procesos de transformaciéon y mejora de las
culturas, politicas y précticas (Booth & Ainscow, 2015;
Finkelstein et al., 2019). Para que este proceso de trans-
formacién y reestructuracion educativa se lleve a cabo,
la colaboracion es fundamental (Calvo et al., 2016;
Krichesky & Murillo, 2018). Asi, se requiere que el
profesorado, ademés de trabajar directamente con los
estudiantes, desarrolle procesos de colaboracion profe-
sional dentro de los cuales se sitda la codocencia
(Jurkowski et al., 2023), conceptualizada por Friend et
al. como:

La asociacion de un profesor de educacion general y
un profesor de educacion especial u otro especialis-
ta con el fin de impartir conjuntamente la ensenan-
za a un grupo diverso de alumnos, incluidos
aquellos con discapacidades u otras necesidades
especiales, en un entorno de educacion general y de
una manera que satisfaga de forma flexible y delibe-
rada sus necesidades de aprendizaje (2010, p.11).

La codocencia ha sido internacionalmente objeto de
estudio en los ultimos afios. Al respecto, se han realiza-
do investigaciones en contextos de educacién presen-
cial que indican beneficios para el estudiantado al
recibir apoyo de dos profesores, asi como la contribu-
cion a la educacion inclusiva y al desarrollo profesional
docente (Gonzalez-Laguillo & Carrascal, 2022;
Jurkowski et al., 2023; Scruggs et al., 2007). Otros
estudios se han centrado en la implementaciéon de
distintos enfoques de codocencia, sus beneficios y
desafios (Kokko et al., 2021).

Recientemente, se cuenta con evidencia respecto a la
codocencia desarrollada a distancia en el contexto del
COVID-19. Estos estudios destacan la relevancia de la
codocencia durante la crisis para la superacion de
dificultades asociadas al uso de la tecnologia e imple-
mentacion de estrategias variadas de ensefianza
(Norambuena et al., 2022), para el apoyo emocional
entre docentes en este tiempo (Bruggeman et al., 2022;
Riley-Lepo et al., 2023) y para las estrategias imple-
mentadas (Kim & Marie Pratt, 2024). Sin embargo, con
relacion a este periodo particular de la historia, poco se
sabe respecto al analisis de elementos referidos al modo
como se relacionan profesionalmente los docentes
implicados tanto en funcién de la comprension de los
roles asumidos como de los conferidos, lo cual se ha
sefialado como un aspecto clave para la colaboracion
profesional, en general, y para la codocencia, en
particular, entre formadores de educaciéon general y
especial (Abellan et al., 2021; Gayol et al., 2023).

Codocencia: relaciones y roles profesionales

El desarrollo de la codocencia implica la construccién
de una relacién profesional en la que cada docente
ponga en juego sus roles complementariamente, conju-
gando su expertise (Weiss & Glaser, 2021) desde una
perspectiva colaborativa (Pesonen et al., 2020) en la
que se comparte de modo simétrico la responsabilidad
por el proceso de aprendizaje del estudiantado (Chitiyo,
2017; Williamson et al., 2019). Para que esto suceda, un
elemento clave se refiere a las concepciones sobre los
propios roles profesionales y su puesta en practica, asi
como sobre los roles de los otros profesionales con
quienes se espera trabajar en codocencia (Abellan et al.,
2021; Gayol et al., 2023; Pizana, 2022).
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Al respecto, la investigacion da cuenta de tensiones por
los roles asumidos o asignados tanto a docentes de
educacion especial (Gomez-Zepeda et al., 2017;
Rogers-Adkinson & Fridley, 2016) como de educaci6on
regular en la codocencia (Friend, 2008). Se evidencia
que estas tensiones se generan en el encuentro de
limites (Fitzgerald et al., 2020) de personas con
diferentes identidades disciplinarias, paradigmas,
experiencias e historias en un contexto social y cultural
particular. Estas tensiones y las propias demandas de
un trabajo colaborativo profesional dan cuenta de la
necesidad de negociacién para organizar la codocencia
y determinar tanto las tareas a desarrollar como su
modo de implementacién (Jurkowski et al., 2023). Asi,
la presencia de tensiones revela comprensiones,
negociaciones y aproximaciones personales que surgen
como oportunidades para el cruce de fronteras que
implica un trabajo interdisciplinario (Akkerman &
Bakker, 2011; Colton et al., 2022) y colaborativo como
lo es la codocencia.

Codocencia en los Programas de Integracion
Escolar (PIE) en Chile

La codocencia se instala en Chile, principalmente,
desde los PIE. A partir de la promulgacion del Decreto
170/2009, se promueve que los equipos de aula traba-
jen colaborativamente y en codocencia (Ministerio de
Educacion de Chile, 2019). Dichos equipos se confor-
man por docentes de aula regular, de educacion
especial y otros profesionales de apoyo, como psicolo-
gos o logopedas, entre otros (Ministerio de Educacion
de Chile, 2013). Segun las orientaciones de la politica
nacional, estos equipos deben desarrollar tareas asocia-
das a la identificacion de necesidades de apoyo del
estudiantado, diagndsticos, planificaciéon e implemen-
tacion de apoyos y evaluaciones, entre otros; para lo
cual se estipulan tiempos semanales especificos de
trabajo conjunto.

En Chile, estudios han analizado la codocencia en los
PIE e indican la presencia de factores que inciden en su
implementacién y en la prevalencia de un modelo de
apoyo por sobre uno colaborativo —donde el docente de
educacibn especial se torna en ayudante— (Figueroa et
al., 2020; Gayol et al., 2023). Entre estos factores, se
destaca la disposicion, o no, de tiempo para el trabajo
conjunto (Rodriguez & Ossa, 2014; Urbina et al., 2017),
las desigualdades en saberes pedagdgicos y de conteni-
dos entre docentes, y las brechas en el conocimiento de
estrategias que respondan a la diversidad (Rufinelli,
2013). Asi, se cuenta principalmente con estudios que
sefialan factores que en una educacién presencial
limitan o facilitan la codocencia.

Tabla1
Informacion de las personas participantes

San Martin-Ulloa et al.

En este escenario reciente configurado por la experien-
cia de la pandemia, el propoésito de este estudio es
explorar las experiencias de codocencia de duplas
docentes en el marco del PIE, especificamente en lo
relativo a la comprension, ejercicio y/o puesta en
préactica de sus roles profesionales durante la pande-
mia.

El estudio se ha llevado a cabo por medio del relato de
docentes que trabajaron en conjunto durante este
periodo de pandemia en el aflo 2020 y busca compren-
der el fenémeno de la codocencia y el papel que juegan
la comprension e implementacién de los roles profesio-
nales en su puesta practica a partir de la identificacion
de posibles tensiones entre docentes convocados a
trabajar colaborativamente como codocentes durante
la pandemia. De este modo, se plante6 la siguiente
pregunta de investigacion: éQué tensiones surgen en el
trabajo colaborativo de codocencia entre duplas docen-
tes de educacion primaria y educaciéon especial en la
adaptacion a situaciones de crisis educativas como el
confinamiento por COVID-19?

METODO

El estudio adopté un enfoque cualitativo, de alcance
descriptivo-interpretativo, llevando a cabo entrevistas
con duplas de codocentes. Este disefio permitid
comprender y analizar las perspectivas de los y las
participantes sobre el fenémeno en estudio, lo cual
facilité una interpretacién contextualizada de los resul-
tados, con un enfoque especifico en la experiencia
durante la pandemia.

Participantes

Los criterios de inclusion de las personas participantes
fueron dos: declarar haber trabajado por medio de
codocencia durante el aiio 2020 en una dupla de educa-
dores en una escuela pablica (municipal) o concertada
con PIE en educacién primaria de escuelas y participar
en el estudio con el compafiero de dupla con quien
trabaj6 en 2020.

Participaron 8 personas con un promedio de edad de 29
afios. De estas (organizadas en cuatro duplas), 4 son
docentes de educacion especial y 4 de educaciéon prima-
ria, y se desempefiaban en centros ubicados en la region
metropolitana (N=3) y la sexta regiéon de Chile (N=1)
(ver tabla 1). Los participantes recibieron informacién
sobre el objetivo del estudio y sus procedimientos, los
cuales fueron aprobados previamente por el comité de
ética de la universidad de la primera autora del estudio.
Todos dieron su consentimiento informado por escrito.

Nombre Afos de Tiempo de Ubicacion y depen-
Dupla ficticio Edad Profesién Género experiencia trabajo dencia administrativa

(cédigo) docente como dupla de la escuela

Rosa Profesora de 5

(DEGB-D1) 29 educacion Femenino 4 anos Region
primaria metropolitana

1 Menos de

Violeta Profesora de Tafo

(EDI-D1) 27 educacion Femenino 4 afos Concertado
especial
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Nombre Afos de Tiempo de Ubicacién y depen-
Dupla ficticio Edad Profesion Género experiencia trabajo dencia administrativa
codigo ocente como dupla e la escuela
odi d dupl del |
Horacio Profesora de -
(DEGB-D2) 32 educacion Masculino 6 anos Region
primaria metropolitana
2 Entrely?2
Alicia Profesora de anos N
(EDI-D2) 24 educacion Femenino lafo Municipal
especial
Victoria Profesora de
(DEGB-D3 37 educacion Femenino 13 afos Sex.t/a
rimaria region
3 P Entrely?2
Irene Profesora de anos B
(EDI-D3) 25 educacion Femenino 1afo Municipal
especial
Camilo Profesora de A
(DEGB-D4) 31 educacion Masculino 6 anos Region
i i metropolitana
. primaria e de 3
Inés Profesora de anos
(EDI-D4) 30 educacion Femenino 5afos Concertado
especial

Recogida de informacion

En un primer momento, a inicios de 2021, se realizaron
dos entrevistas grupales online de 60 minutos. En cada
entrevista participaron dos duplas invitadas a referirse
abiertamente sobre su experiencia como codocentes en
el contexto de pandemia. Para ello, se les pidi6 la elabo-
raciéon conjunta de un texto narrativo breve que diera
cuenta de elementos considerados por ellos y ellas
como centrales de esta experiencia.

Posteriormente, entre mayo y junio del 2021, se
desarroll6 una entrevista individual en profundidad
con cada participante. La definiciéon de los temas para
abordar en las entrevistas individuales se determiné
después de realizar un preanalisis de los textos escritos
por cada dupla. Esto, con el proposito de indagar y
profundizar en aspectos sefialados previamente o bien
para invitar a las personas participantes a referirse a
tematicas especificas, como lo relativo a la compren-
sibn y ejercicio de sus roles profesionales como
codocentes.

Analisis de la informacion

Se llev6 a cabo un anélisis tematico reflexivo (Braun &
Clarke, 2013; 2019; 2021) que se focalizd6 en la
construccion de temas por medio del reconocimiento
de patrones recurrentes de significado. Esta aproxima-
cién se diferencia del andlisis teméatico original
propuesto por Braun y Clarke (2006), en el cual se
consideraba que el papel de los investigadores era
descubrir temas que estdn o que emergen de los datos y
esperan ser recuperados. Desde el analisis temético
reflexivo, los temas se conciben como resultados anali-
ticos; es decir, como creados a partir de la vinculacion
activa del investigador con los datos (Braun & Clarke,
2019; 2021). Se utilizé un enfoque inductivo, generan-
do un anélisis por medio de seis fases: transcripcion y
familiarizaciéon con los datos; generacion de codigos
iniciales; generacién de temas iniciales; desarrollo y
revision de temas; refinamiento, definicién y denomi-
nacion de temas; y redaccion del informe (Braun &
Clarke, 2021).

Los tres primeros pasos fueron desarrollados de
manera individual por las dos primeras autoras.
Ademas, dos ayudantes de investigacién participaron
de estas fases de anélisis iterativo y discusion, con el
proposito de triangular visiones y desarrollar un proce-
so riguroso (Nowell et al., 2017; Yardley, 2007). Poste-
riormente, el tercer autor y la cuarta autora participa-
ron en las tres fases finales de analisis y redaccion del
articulo. De este modo, se construyeron tres temas que
representan patrones recurrentes de tensiones que
permiten visualizar y, por tanto, hacer méas explicitas la
comprension e implementacion de los roles profesiona-
les como duplas de codocentes durante el periodo de
confinamiento por COVID 19. Estos tres temas se
desarrollan a continuacién, en el apartado de resulta-
dos.

RESULTADOS

Tension inmune al COVID 19: émis estudiantes,
tus estudiantes o nuestros estudiantes y sus
familias?

Esta tension surge en el encuentro de distintas formas
de comprender e implementar el rol profesional segin
las caracteristicas del estudiantado destinatario de la
accion profesional de la que cada una de las personas de
la dupla docente es responsable. Al respecto, desde su
voz se aprecian tensiones entre roles asumidos, conferi-
dos o disputados. Por una parte, hay una mirada indivi-
dualizada para entender el rol y la responsabilidad
profesional de los apoyos que requiere cierto tipo de
estudiantado. Desde esta perspectiva, se refleja una
disputa por la propiedad del estudiantado o, més bien,
de quiénes son los beneficiarios de la acciéon de cada
docente: é¢son tus o mis estudiantes? El otro enfoque da
cuenta de la presencia de una mirada mas contextual y
colectiva para entender los procesos de aprendizaje,
tomando una perspectiva méas equitativa desde donde
se otorgan los apoyos a quienes lo requieran, indepen-
dientemente de sus categorias diagnosticas. Es decir, el
discurso y la accién se centran en un enfoque colabora-
tivo donde el proceder docente beneficia al estudianta-
do en su totalidad.
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Los aspectos anteriormente mencionados no solo se
observan en el trabajo directo con estudiantes, sino que
también repercuten en el grupo de familias con las que
cada profesional se involucra. Asi, la disputa radica en
la percepcion y delimitacion del rol que asume o se le
otorga al docente de educacién especial dentro del
contexto de la educacion a distancia. Por una parte, se
enfrenta a la vision limitada de algunos docentes
regulares, que lo consideran responsable Ginicamente
de los y las estudiantes del PIE (quienes cuentan con
diagnosticos clinicos especificos desde la mirada del
déficit). Al respecto, Violeta (EDI-D1) indica que
experimenta esta tension en su trabajo cotidiano con
profesores de distintas asignaturas, ya que algunos
docentes conciben su rol como un apoyo destinado
exclusivamente a estudiantes de ese programa:

es dificil a veces llegar a eso [trabajar con todo el
curso] con los profes de asignatura, porque la
educadora diferencial estd muy vista como alguien
que tiene que ver solo a sus nifos y sus cosas (Viole-
ta, EDI-D1).

En el relato de Camilo también se evidencia una visiéon
de que el rol de la docente de educacién especial se
limita a estudiantes PIE. Esto tensiona la codocencia,
por cuanto se restringen los espacios de trabajo colabo-
rativo profesional a acciones especificas con estudian-
tes especificos:

—Entrevistadora: Ah okey, y en ese proceso éella da
mas atencién a los nifios que son parte del progra-
ma PIE o a cualquier nifio que lo requiera?

—Camilo: No, a los nifios PIE (Camilo, DEGB-D4).

Esto difiere de la experiencia de la dupla 2 y 3, donde el
ejercicio del rol se solia dar en colaboracion por medio
de un actuar focalizado en todo el estudiantado del
curso. Frente a esto, los docentes de educacién prima-
ria dan cuenta de que, aun cuando se tiene conciencia
de que solo algunos estudiantes reciben de manera
formal el apoyo del PIE, el actuar de la profesora de
educacibn especial supera esos limites y genera interac-
ciones con todos y todas. En este sentido, docentes de
educacién regular manifiestan un reconocimiento a la
profesional de apoyo cuando esta genera instancias de
trabajo para todo el estudiantado. Asi, valoran su
aporte en los procesos de ensefianza-aprendizaje y lo
asocian a un mayor nivel de compromiso profesional:

Alicia se comprometi6 con todos los estudiantes, no
habia una distinciéon solamente del grupo; por
ejemplo, creo que el programa de integracion lo
conformaban seis estudiantes, siete estudiantes, no
recuerdo bien, pero sin embargo Alicia trabajaba
con todos (Horacio, DEGB-D2).

Lo anterior no implica desatender las necesidades
particulares de apoyo del estudiantado del PIE. Al
respecto, se evidencia un trabajo colaborativo activo en
la dupla 3, en cuyo contexto se han llevado a cabo
instancias de refuerzo para todos los estudiantes
durante el periodo de confinamiento y se han entregado
apoyos adicionales por medio de material pedagogico
solo para estudiantes del PIE:

San Martin-Ulloa et al.

(...) ayer o antes de ayer yo les comparti a las colegas
un Word y les dije ‘esto es para el grupo curso en
general; igual lo pueden resolver los estudiantes,
pero ademés ellos [estudiantes del PIE] tienen otro
refuerzo y ese lo envio yo personalmente’ (Irene,
EDI-D3).

La repercusion que tiene esta tensiéon y comprension de
los roles profesionales de las duplas en las relaciones
con las familias de estudiantes se observa en el nivel de
implicancia y accionar de los distintos profesores en las
instancias de reuniones y trabajo con las familias
durante el confinamiento. Se identifican experiencias
distintas entre participantes del estudio: en algunos
casos, como el de la dupla 1, no hay una participacién de
la docente de educacion especial en las reuniones con
las familias de todos los estudiantes, sino que su actuar
se remite solo a instancias particulares de estudiantes
del PIE. Esto da cuenta de la tension entre la nocion de
mis estudiantes (mis entrevistas) versus nuestros
estudiantes:

Ella netamente tiene contacto con las familias de los
alumnos PIE y no es como un conjunto. Hemos
tenido reuniones, por ejemplo, con estas familias
PIE donde hay entrevistas; y, si, estamos las dos
presentes. Pero en mis entrevistas, en general, de
los demas alumnos estoy generalmente sola o con la
psicologa del curso, dependiendo del caso de la
entrevista (Rosa, DEGB-D1).

La codocencia y participacion equitativa de ambos
profesionales —tanto en el aula virtual como en las
reuniones con las familias por medio de internet— ha
permitido, como en el caso de la dupla 2, una mayor
visibilidad del rol de la docente de educacién especial
por parte de familias de estudiantes de todo el grupo
curso. Asi, este profesional especialista se transforma
en un docente de apoyo a quienes todos pueden acudir
para resolver dudas, conflictos o requerimientos
especificos:

Ahora los padres estan mas acostumbrados a ver
que el trabajo de la educadora diferencial es en
conjunto con los otros profesores y no la ven como
una profesora que se lleva aparte a los nifios (Alicia,
EDI-D2).

Sumado a lo anterior, las educadoras diferenciales de
las duplas 2 y 4 destacan positivamente la oportunidad
que entrega la virtualidad instaurada por la pandemia,
ya que facilita su participacion en reuniones con
familias del curso completo. La flexibilidad horaria en
la que estas se llevan a cabo les permite asistir a mas de
una, puesto que las docentes de educacién especial
suelen proporcionar apoyos en distintos niveles y
clases:

no sé tampoco si estando en presencial tendria
tantas oportunidades como online, porque en
presencial todas las reuniones de apoderados son a
la misma hora, el mismo dia, en el mismo lugar; y,
en cambio, online no siempre es asi, entonces
quizas he tenido mas oportunidades online, pero
trataria de seguir haciendo lo mismo en presencial
(Alicia, EDI-D2).
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Tension entre resistencias y aperturas hacia la
codocencia: ¢queremos (o no) trabajar en codo-
cencia?

Esta tension se evidencia cuando el profesorado se
enfrenta a una relacion profesional que requiere de un
trabajo colaborativo promovido y orientado desde la
politica educativa asociada al PIE, asi como desde la
politica chilena de desarrollo profesional docente
donde la colaboraciéon profesional se concibe como
parte intrinseca del rol formador. Asi, esta tensiéon da
cuenta de como se comprende el rol, y se ve reflejada en
la disposiciéon que tienen, o no, las personas para
colaborar. Esto cobra gran relevancia en el contexto de
la pandemia, cuando los espacios de comunicaciéon e
intervencion se dieron de manera virtual. Por ello, la
voluntad e intencién de las personas involucradas
constituyen un eje clave que puede abrir o cerrar
posibilidades de una intervencion efectiva por medio de
la codocencia, particularmente en un contexto de confi-
namiento. El profesorado participante del estudio
sefiala que la posibilidad de establecer un trabajo por
medio de la codocencia depende, en gran medida, de la
disposicion que tengan sus pares. Esta disposicion
requiere ser ain més visible en un contexto virtual y de
educacién a distancia, por cuanto estdn ausentes
aquellas conversaciones cotidianas y espontineas
dentro del espacio de la escuela:

ha sido dificil porque en otro curso que hago
lenguaje, y ahi trabajo con dupla también, ha sido
tener que buscar, porque depende mucho de la
disposicion de las personas (Alicia, EDI-D2).

antes no se trabajaba de manera colaborativa, los
profes se acostumbraron a trabajar de manera
lejana con el programa de integraciéon (Horacio,
DEGB-D2).

Segin Horacio y Violeta, la edad del docente es un
factor que puede influir en la disposicion para la
codocencia. Desde su experiencia, las personas de
mayor edad se muestran menos flexibles a cambios e
innovaciones a desarrollar en las clases y presentan
mayores resistencias:

pero uno se topa con resistencias, porque en el
colegio en que estoy hay profes que llevan treinta y
cinco afios haciendo clases. Yo no he podido entrar
todavia, en ningn aspecto (...), te encuentras con
esa resistencia que es como... ‘si, entiendo lo que ta
me dices, pero yo llevo treinta y cinco anos hacien-
do clases y no voy a dejar de hacerlo como lo estoy
haciendo’, y se acaba la conversacion (Violeta,
EDI-D1).

Esta resistencia se ve directamente influenciada por los
sistemas de creencias del profesorado en cuanto a la
percepcion del rol que cumple cada profesional. En este
sentido, Horacio relata que algunos profesores de su
escuela creen que el rol de la profesora de educaci6on
especial no se vincula a una colaboracién profesional
como la codocencia, sino que consiste en completar
documentos o una participacion en las clases que solo
implicaria supervision:

la critica que a veces surge es ‘oye, pero un poco me

estain mandando alguien para que supervise mis
clases, alguien que va a venir a criticar’. Porque
muchas veces hemos tenido reuniones como: ‘Ah
ya, pero si ellas solo llenan papeles’. Nos ha pasado
en reuniones y, bueno, pas6 por lo que te comenta-
ba antes, el hecho de que ‘Ah ya, pero ustedes hacen
eso porque tienen tiempo’ (Horacio, DEGB-D2).

me encantaria que todos los profes se dieran el
tiempo de trabajar de manera colaborativa; en el
fondo, es abrirse a alguien que en verdad tiene las
mejores intenciones (Horacio, DEGB-D2).

En cuanto a las experiencias que evidencian una mayor
apertura y disposicion a la codocencia, se observa un
proceso individual y colectivo de adaptacion y aprendi-
zaje. En este, por medio de una negociacion, se estable-
cen acuerdos que permitan ejecutar los cambios
esperados:

Soy profesora tutora hace dos afos. Siento que mi
experiencia ha sido basada en la pandemia; enton-
ces, quizas en ese sentido he ido aprendiendo justo
en pandemia, asi que no se me ha hecho tan dificil,
y es como lo que he ido conociendo; no tengo
conocimiento anterior de trabajar tan colaborativa-
mente. Con Violeta, en este caso, hasta llegar a la
jefatura, la verdad, ha sido entretenido, algo nuevo.
De hecho, con mi educadora, en este momento
tenemos como tres reuniones a la semana, casi
todos los dias hablando, todo el rato modificando
cosas, nos motivamos; es algo muy de decision
personal de nosotras, porque queremos hacer
muchos cambios (Rosa, DEGB-D1).

Esta apertura a la codocencia implica que los equipos
reflexionen sobre sus practicas pedagogicas, sobre todo
en contextos de educaciéon a distancia, que suponen
otro tipo de experiencias y exigencias. En ese sentido,
Camilo relata que con su dupla generan instancias de
reflexiéon tanto del alcance de sus clases como de sus
decisiones pedagodgicas. Esto permite observar un
proceso reflexivo sistematico, en el que se valora el
aporte para lograr un trabajo colaborativo eficiente.
También, la manera como se comprenden y ejercen los
roles de ambos codocentes da cuenta de la relevancia de
la disposicién a la colaboracion:

A veces nos preguntamos si estamos haciendo cosas
fuera del ministerio o cosas de més, pero sentimos
que lo hacemos bien, sentimos que las cosas funcio-
nan, que los papés aprecian el trabajo, que los nifios
nos buscan y que nuestro jefe de departamento nos
pone la estrellita cada vez que hacemos un proyecto
de intervencion... parece que vamos por buen
camino. Después de las clases nos ponemos estrelli-
tas o nos sentamos a reflexionar qué fue lo que
hicimos mal (Camilo, DEGB-D4).

Al respecto, Irene senala que la pandemia gener6 un
cambio positivo al fortalecer el trabajo colaborativo, y
que hubo un giro en la disposicién personal y profesio-
nal donde la voluntad de generar un proceso en conjun-
to es bidireecional. Esto da cuenta de posibles modifica-
ciones en lg_comprension del rol como docentes y como
duplas o equipos de aula:
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la pandemia ayud6 a fortalecer algunos tipos de
trabajo, con algunas colegas (...) hay otra chica, que
igual es joven, que hemos tenido, no sé si la capaci-
dad, la disposicion de hacer un curso y ensefiarles a
los colegas. Entonces, por ese lado nos ganamos a
los colegas que eran més reticentes al trabajo con el
docente PIE (...), hay un cambio positivo (Irene,
EDI-D3).

Tension por nivel de protagonismo en el accio-
nar de la codocencia: étu clase, mi clase o nues-
tra clase?

Esta tension se genera cuando se encuentran distintas
perspectivas o expectativas respecto del nivel de prota-
gonismo de cada uno de los docentes de las duplas en el
diseno e implementacién de clases. Esto da cuenta de
las comprensiones referidas a los roles profesionales
tanto propios como de las personas con quienes se
conforman duplas de trabajo. Los hallazgos muestran
la presencia de elementos asociados al poder y al
estatus en funcioén del cargo; por ejemplo, la propiedad
del espacio o del curso con el que se estd trabajando.
Esta tension hace presente la distincion entre mi clase y
nuestra clase, e influye en la puesta en acto de los roles
y acciones profesionales de las personas implicadas en
cada equipo de aula:

Es dificil a veces porque piensan que la clase es suya
y no me dan espacio, como que tengo que ganarme
ese espacio para poder hacer algo en la clase, con
toda la clase (Alicia, EDI - D1).

El contexto de ensefanza a distancia parece tener un
efecto en el ejercicio del rol. Al respecto, la dupla 1
sefiala que existe una diferencia entre el modo de
implementar la codocencia previo a la pandemia y la
dinamica de la educacion a distancia. Asi, Rosa sefala
que en lo presencial se daba una participacion paralela
de ambas docentes, mientras que en el aula virtual las
interacciones son mas limitadas. Violeta comparte esta
experiencia, sefialando que la intervencion en el
contexto virtual es mas dificil, por cuanto se limita a
acciones puntuales en algin momento de la clase, la
cual también es considerada por su dupla como de su
propiedad:

en realidad, en lo online igual es més dificil interve-
nir, de repente es solo con juegos de algunas
péginas en linea en el cierre (Violeta, EDI-D1).

cambia la forma de lo presencial a online, porque lo
presencial es otra cosa. Violeta est4 al lado del nifio
(...), entonces estibamos haciendo una misma
actividad, pero ella por un lado y yo por el otro.
Ahora, en lo online, lo que pasa es que no podemos
hacer esa diferencia, sino que lo inico que puede
hacer es aportar en mi clase con alguna idea; por
ejemplo, ella ahora me dice: ‘Miss, podriamos
utilizar tal cosa’. Entonces se est4 volviendo como
una ayuda para todos (Rosa, DEGB-D1).

Desde otra perspectiva, los docentes enfatizan en que
su actuar profesional debe estar focalizado en el proce-
so de ensefianza hacia el estudiantado, lo que implica
dejar de lado el ego para favorecer el aprendizaje de
cada uno:

no buscibamos resaltar uno sobre el otro, no se veia
el rol del profesor tutor y la profesora del PIE. Los
dos trabajabamos a la par, los dos teniamos los
mismos roles en el colegio (Horacio, DEGB-D2).

San Martin-Ulloa et al.

Los hallazgos también indican que, en el contexto de
emergencia, esta tensién ha disminuido gracias a la
comunicacién constante que permite dialogar y
negociar el modo de actuar individual y colectivo,
dando a conocer las expectativas en cuanto al accionar
de cada profesional. Al respecto, docentes sehalan que
la comunicacién es méas fluida en un contexto virtual,
donde los reportes entre profesionales son mas
constantes y precisos, lo que ayuda a la codocencia.
Otro proceso que facilit6 la superacion de esta tension
durante la pandemia fue valorar los aportes que realiza
el otro docente. Este reconocimiento genera mayor
confianza por el trabajo que lleva a cabo el otro. En este
sentido, Camilo relata que esta complicidad con su
dupla ha sido un trabajo constante, que ha generado
una confianza en la labor que ella realiza, y es conscien-
te del aporte de su experiencia:

hemos ido puliendo nuestro trabajo colaborativo,
nuestro partnerismo. Dentro de la sala, en la
misma planificacion, en la misma ejecuciéon de la
planificacion al momento de ensefiar, los dos
estamos ensefiando lo mismo en mediacion, pero
con lineas diferentes; pero al final es lo mismo, o
sea, yo tengo la seguridad de que I. va a hacer todo
lo posible por ensefarlo y, si se equivoca, lo
veremos después (Camilo, DEGB-D4).

Los elementos mencionados anteriormente permiten
una distribucién equitativa del trabajo, por ejemplo, al
momento de planificar y de distribuir las intervencio-
nes en cada momento de la clase, donde uno puede ir
guiando y otro apoyando en el chat de la clase virtual.
Ademas, hay una sensacién de acompanamiento entre
pares, pues hay otro con quien dialogar y tomar decisio-
nes a partir de lo que cada uno ha podido observar en
las instancias donde ha acompafiado a los estudiantes:

Estructura asi como ‘ta el cierre y yo el inicio, el
desarrollo...’, no, no existe esa division formal, es
como todo el rato juntos, o a veces inicia él o a veces
inicio yo. Si hay un texto, lo lee una vez él, una vez
yo; o un parrafo td, un parrafo yo. Mientras yo voy
viendo si yo tengo el protagonismo del discurso de
la clase y necesitamos, no sé, la intervenciéon o la
pregunta dirigida, él elige; si él esta guiando, elijo
yo. Las felicitaciones de por medio, cuando uno esta
exponiendo, el otro responde el chat (Inés, EDI,
Dg).

DISCUSION

A partir del anélisis de la experiencia de codocencia de
cuatro duplas del PIE en Chile, esta investigacion
profundiza en la comprension y el ejercicio de los roles
profesionales a partir de la identificacién de tensiones
especificas generadas en el contexto de confinamiento.
El anélisis de los relatos de las personas participantes
permiti6 identificar tres patrones de tensiones, los
cuales ofrecen un marco para analizar tanto la
comprension como la practica de la codocencia en
contextos de emergencia. Estas tensiones revelan
conflictos y negociaciones que moldean la visién e
implementaciéon de cada rol profesional, y evidencian
coémo los docentes interpretan y ajustan sus funciones
para responder a los desafios del contexto pandémico.

En relaciéon con la tension referida a la comprension del
rol docente en funcion de las caracteristicas del
estudiantado a quienes se debe dirigir el actuar profe-
sional, se observa que la discrepancia entre la percep-
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ci6on individualista de mis o tus estudiantes y la
perspectiva colaborativa de nuestros estudiantes
influye en la delimitacién no solo del rol de la docente
de educacién especial, sino también del docente de
educacién primaria. Esta tension se sittia en el contexto
de una politica educativa de discriminacién positiva
que se ha configurado en los PIE, en funcién de un
enfoque clinico de categorias diagnosticas del estudian-
tado en quienes los profesionales de apoyo deberian
centrar su actuar (Gbmez-Zepeda, et al., 2017).

Este encuentro de limites (Fitzgerald et al., 2020)
condiciona el alcance del trabajo conjunto, la negocia-
cion (Jurkowsky et al., 2020) y la apertura hacia una
practica pedagbgica més inclusiva por medio de la
codocencia. En aquellos casos en los que la docente de
educacion especial amplia su radio de accion a todo el
estudiantado, sin considerar estas categorias diagnosti-
cas, se da cuenta de una negociacién que visibiliza la
injusticia de una politica pablica que identifica ciertos
sujetos en condicién de ser apoyados y otros no.

Esta situacion refleja lo que Akkerman y Bakker (2011)
y Colton et al. (2022) definen como un cruce de fronte-
ras en relacion con los roles profesionales. Sin embar-
go, aun cuando algunas duplas implementan sus roles
de manera amplia y equitativa con todo el estudianta-
do, llama la atencién que, cuando esto ocurre, se atribu-
ye un mayor compromiso a la docente de educacion
especial. Esto da cuenta de la creencia de que no seria
su rol trabajar con todos y, por lo tanto, es un adicional
que se valora positivamente por ir mas alla del rol
estipulado desde la normativa o comprendido por ellas
mismas u otras personas de la comunidad escolar.

En cuanto a la tensi6n que se genera por la disposiciéon
o no de trabajar en codocencia, se evidencian distintas
comprensiones respecto al papel de la colaboracion
profesional docente. Es decir, se observa que para
algunas personas la colaboracion, por ejemplo, por
medio de la codocencia, constituye parte del rol de todo
docente; o bien, en particular, de docentes de apoyo. En
contraposicion, se visualiza también una comprensiéon
del rol docente que no incluye de manera relevante o
explicita la colaboracién profesional por medio de una
codocencia como parte del actuar profesional cotidia-
no. Esto evidencia la presencia de una resistencia deter-
minada por un sistema de creencias limitante respecto
del tipo de acciones que puede o no hacer cada profesio-
nal, o por una falta de flexibilidad ante los cambios que
puede generar la participacion del otro docente al confi-
gurarse como equipo de aula.

En contraparte, se observa una apertura a la codocencia
que se nutre de la reflexiéon pedagogica, de una relaciéon
mutua y de caracteristicas individuales (Pesonen et al.,
2020). Al respecto, el estudio da cuenta de la presencia
de una cultura y habituaciéon que ha fomentado el
desempeiio individual por sobre el colaborativo en el
ejercicio profesional en la escuela (Vaillant, 2016). Este
se transforma, en algunos casos, en el contexto de
educacidn a distancia y emergencia sanitaria.

De este modo, se evidencian tensiones entre el mandato
de la politica educativa; las caracteristicas del rol de un
docente de apoyo que, para poder ejercerlo, requiere
inevitablemente de otro con quien colaborar (Gayol et
al., 2023); y el modo cotidiano (incluso histérico) de
ejercer el rol docente desde lo individual. Asi, las
experiencias de las personas participantes del estudio
reflejan el desafio de transformar las creencias sobre el
rol profesional que cumple cada uno para el desarrollo

de la codocencia.

Finalmente, la tension referida al protagonismo de las
personas implicadas en el proceso de codocencia revela
distintas formas de comprender el rol docente, sobre
todo del profesorado de educacién diferencial, quienes
(como se observo en el relato de algunas participantes)
comprenden e intentan ejercer su papel desde una
mirada méas inclusiva y profesionalizante. Esto da
cuenta de una demanda de mayor participacion y
protagonismo por parte de los docentes de educaciéon
especial, en un espacio que ha sido conceptualizado
histéricamente como de propiedad del docente de
educacién primaria. Esto se ve influenciado por
elementos como el poder y el estatus asociado a cada
profesional, que llevan a un profesor a desempefiar un
papel subordinado a otro (Napoles, 2024).

Asi, se hace patente el desafio de una desprivatizacion
del aula (Murillo & Duk, 2014) y del actuar profesional
que se permite o no en ese contexto. La comunicacién y
el uso de la tecnologia en la educaciéon a distancia
(Norambuena et al., 2022) emergen como recursos que
permiten abordar y suavizar esta tensioén, asi como
definir los alcances y expectativas del rol en el entorno
virtual.

La superaciéon de la tensiéon implica la valoraciéon y
resignificacién de los conocimientos disciplinares y
aportes del otro, asi como la comprension de la validez
de diferentes enfoques de accién y del trabajo colabora-
tivo (Calvo et al., 2016; Krichesky & Murillo, 2018) en
beneficio del aprendizaje del estudiantado. De esta
manera, se trasciende la contingencia y se fortalece la
codocencia como estrategia pedagogica inclusiva y
transformadora. Esto supone comprender que la
codocencia es una co-construccion entre los profesio-
nales implicados en el disefio, implementacion y
evaluacion de experiencias de aprendizaje para todo el
estudiantado.

Desde la visibilizacién de los relatos de las duplas del
estudio y la profundizacibén en las tensiones que emer-
gieron durante su trabajo en pandemia, las limitaciones
del estudio se centran en la representatividad territorial
de las duplas, ya que solo muestra la experiencia de
docentes de escuelas urbanas de la zona central del
pais. Otra limitacién es la diversidad de contextos
educativos, ya que esto podria influir en las tensiones y
negociaciones identificadas. Asimismo, el anélisis se
concentra en las subjetividades de las parejas docentes,
dejando otros factores sin explorar, como la legislacion
local o la micropolitica educativa en lo relativo a los
roles profesionales de los equipos de aula para el traba-
jo por medio de la codocencia.

Esta investigacion aporta resultados respecto a como se
comprenden e implementan los roles en la codocencia.
Los hallazgos contribuyen a la construccién de la histo-
ria educativa de un periodo especifico cuando el
aislamiento obligatorio se transforma en una oportuni-
dad para desarrollar conocimientos que benefician la
codocencia. Ademés, permite nutrir tanto las orienta-
ciones de la politica educativa como la formacién profe-
sional docente en materias de colaboracion y codocen-
cia en contextos presenciales y a distancia.

CONCLUSIONES
Esta investigacion concluye que las tensiones en la

codocencia, como las observadas durante la pandemia
en el contexto chileno, no solo evidencian desafios, sino
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que también actian como vehiculos para comprender y
redefinir los roles de los docentes en situaciones de
emergencia. Las discrepancias sobre la delimitacién de
responsabilidades, la disposicién a trabajar colaborati-
vamente y la distribucién del protagonismo reflejan
una oportunidad para renegociar los roles profesiona-
les, cuestion que puede proyectarse mas alla de la
situacion de la pandemia.

Estas tensiones, lejos de obstaculizar el proceso, impul-
san una resignificacion de las practicas pedagobgicas, al
exigir una revaloraciéon de la justicia educativa y la
inclusion. En este sentido, las tensiones configuradas
en este articulo no solo evidencian la vulnerabilidad del
sistema educativo ante la pandemia, sino también su
capacidad de transformacion a través de la negociacion
y la colaboracion entre los docentes; quienes, al enfren-
tar estos desafios, son capaces de redefinir su rol y su
préactica profesional. La codocencia, en este sentido, se
constituye como una practica transformadora que
favorece el desarrollo de una cultura de colaboracion,
aspecto crucial en un contexto de emergencia como el
vivido.
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