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RESUMEN

El estudio examina la formacién inicial de 32 futuros
docentes de Lengua y Literatura de una universidad en
Chile, a partir de una estancia intermedia en centros edu-
cativos bajo una metodologia en duplas (n = 16). Tiene por
objetivo analizar las concepciones de trabajo colaborati-
vo de profesores en formacién, considerando trayectorias
previas, enfoques y estrategias efectivas. La investigacion
sigue un disefo cualitativo y emplea la técnica de andli-
sis tematico. Los resultados revelan que las experiencias
vividas durante la escolarizacion marcan modelos de
comprension para instalar estrategias de aprendizaje co-
laborativo. Asimismo, se observa una diferencia entre las
actividades implementadas por los profesores colabora-
dores y los profesores en formacién. Por otro lado, se con-
cluye que la coenseiianza es una metodologia presente en
el 73 % de las aulas de practica, aunque con variaciones en
los niveles de significatividad. Finalmente, la investigacion
propone un modelo formativo de practica colaborativa.
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ABSTRACT

The study examines the initial training of 32 future
Language and Literature teachers of a university in Chile,
from an intermediate stay in educational centers under a
methodology in pairs (n=16). Its objective is to analyze the
conceptions of collaborative work of teachers in training,
considering previous trajectories, models and effective
strategies. The research follows a qualitative design and
employs the technique of thematic analysis. The results
reveal that the experiences lived during schooling mark
models of understanding to install collaborative learning
strategies. Likewise, a difference is observed between the
activities implemented by the collaborating teachers and
the trainee teachers. On the other hand, it is concluded
that co-teaching is a methodology present in 73% of the
practice classrooms, however, with variations in the levels
of significance. Finally, the research proposes a formative
model of collaborative practice.
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Introduccion

La evidencia actual confirma el impacto significativo de las practi-
cas docentes en la calidad del aprendizaje de los estudiantes, y destaca
el poder transformador del profesor (Born, 2019) como agente clave del
tridangulo didactico. Esto ha intensificado la reflexion y el debate sobre la
formacion inicial docente (FID, en adelante), a partir de la generacién de
politicas de fortalecimiento que pretenden afianzar la relaciéon entre la
teoria y la praxis, ya que la escasa articulaciéon provoca una fragmenta-
cién de los saberes especificos (Segatto, 2019). Ademas de los constructos
tedricos, el profesorado requiere de una fase practica, entendida como un
dispositivo de formacién docente (Almeyda, 2016) que no se reduce Uni-
camente a la aplicacion de los saberes vinculados a una teoria, sino que
se posiciona como un ambiente para la generacidn de epistemes (Tardif,
2004); es decir, se releva la comunidn tedrico-practica en la tarea de ense-
Aar. La preocupacioén por la calidad de la FID va en aumento (Rivero et al.,
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2019)y, con ello, las investigaciones que analizan el divorcio entre la teoria
y la praxis formativa en las carreras de pedagogia (Rusell, 2014; Feiman y
Nemser, 2001; Zeichner, 2010; Ruffinelli et al., 2017) se detienen en diver-
sas aristas del fenédmeno, a fin de lograr una comprensién mas holistica.
Algunos estudios abordan la organizacion curricular de los planes forma-
tivos y las escasas instancias dialécticas entre las asignaturas tedricas y las
practicas (Silene et al., 2020, Hirmas, 2014), mientras que otros abordan
la funcion de los profesores supervisores (Andreucci, 2013) y, con ello, los
modelos de acompafiamiento/tutoria que emergen, asi como el nivel del
impacto en la instancia de aprendizaje. Sin embargo, un érea incipiente
y de baja cobertura investigativa corresponde a la articulacién entre las
instituciones formadoras y los centros de practica (Bastias y lturra-Herrera,
2023).

Por todo ello, la dimensidn praxeolégica del profesorado es un éarea
que requiere de pronta intervencién, pues dejé de ser un espacio minori-
tario al interior de las mallas curriculares de las carreras de pedagogia; en
efecto, se erige como un componente imprescindible de las trayectorias
FID que dialoga con lo establecido en la Ley 20.903 de Desarrollo Pro-
fesional Docente. Dicho proceso, en su organica, para Grossman (2024),
debe considerar una pedagogia especifica que se oriente a la formacion
docente basada en la practica, que valora el empleo de estrategias como
el uso de representaciones, simulaciones y modelamiento docente. Todas
estas acciones y, por consiguiente, el foco centrado en la praxis tributan
a la configuracion de una identidad docente (Gholami et al., 2020). Con
ello, la implementacién de practicas tempranas en la FID es una de las
actuales preocupaciones en la materia educacional. Asi lo demuestran las
directrices nacionales como los criterios y estandares para la acreditacion
de programas de pedagogia (CNA, 2023), donde se explicita que las ca-
rreras deben disefar, implementar y monitorear un sistema oficial para la
formacion practica, en vinculo con el perfil de egreso, y ademas generar
un sistema de acompafiamiento y seguimiento.

Con base en lo expuesto, el presente estudio tiene como objetivo ana-
lizar las concepciones sobre trabajo colaborativo de profesores en forma-
cién, considerando trayectorias previas, enfoques y estrategias efectivas, a
fin de proponer un modelo de formacién practica que combine una orien-
tacién didactica y colaborativa en el marco de la asignatura de Lengua y
Literatura.
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Marco teorico

Claves de la transposicion didactica

Es evidente que en la FID el saber disciplinario tiene un rol central, en
tanto permite la solidez académico-profesional en materia de compe-
tencias técnicas. Se constituye como objeto de saber que, a partir de un
proceso de transposicion didactica, adquiere la categoria de objeto de
ensenanza (Chevallard, 1998). Este conocimiento escolar es una adapta-
cién del conocimiento cientifico y se logra mediante procesos de reduc-
cién, simplificacion y reformulacion de constructos (Alvarez, 2013). En
este sentido, la dotacién disciplinaria que adquiere el profesor necesita
de un ejercicio praxeolégico que implique entendimiento del contexto
escolar; en particular, del estado inicial del ambiente de aprendizaje, pues
la dialogicidad, inherente en la transposicién didactica, no responde a una
preconcepcién discursiva, sino a un modelamiento situado en la escuela.
Para Camps y Ruiz (2011), la transposicion es consustancial al proceso de
ensefianza, puesto que el conocimiento requiere de una recontextualiza-
cién y secuenciacion. El primer fenédmeno responde al peso contextual
del dominio cientifico, ya que el espacio donde se genera conocimiento
es diferente del que se ensefa; el sequndo proceso, en tanto, se aboca
a considerar la gradualidad con que se ensefian los saberes, pues no se
puede pretender que estos se incorporen de una sola vez. Con ello, surge
la parcelacién del objeto de ensefianza, es decir, la desincretizacién.

Habilidades para el siglo XXI

El desarrollo de un curriculum competencial para el siglo XXI (Erstad y
Voogt, 2018) es uno de los enfoques centrales de la politica educativa del
ultimo tiempo (Mineduc, 2019). Se pretende el desarrollo de habilidades
y competencias académicas en los discentes que, a su vez, puedan pro-
yectarse en otros planos (personales y laborales). Con esto, se entiende
que su presencia no se limita exclusivamente a los espacios formales de
aprendizaje, sino que trasciende a una cotidianeidad.

Uno de los moviles de la agenda educativa actual se relaciona con la
adquisicién y el desarrollo de competencias para la vida (OCDE, 2019), por
sobre dominios Unicamente factuales. El interés competencial de caracter
holistico entabla puentes con las preocupaciones de la Agenda 2030, en
materia de inclusion, calidad y equidad (ONU, 2019). El interés se confron-
ta con la acumulacion de saberes parcelados, carentes de intersecciones
dialdgicas que, en efecto, producen nuevo conocimiento. Esta mirada, que
atiende a los dominios procedimentales, no desplaza el saber conceptual,
sino que lo ubica en un espacio necesario para el desarrollo de nuevos
conocimientos. Bajo este contexto, en Chile, la aparicién de las Bases
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Curriculares abre espacios para tensionar la nocién de aprendizaje y, en
consecuencia, los enfoques que marcaban pauta en el ejercicio docente.

Ahora bien, en la nocidon de competencia se reconoce una dificultad
conceptual, pues su definicion es confusa (Angulo y Redon, 2011), al tras-
tocarse con otros términos como habilidad, conocimiento destreza y ac-
titud, que, a juicio de Hipkins (2006), son integrados en este constructo
mas amplio. Climent y Bonilla (2010), por su parte, aluden a que «compe-
tencia» y «habilidad» deben situarse en un contexto para su operaciona-
lizacién; asimismo, afladen que se debe tener en cuenta que el concepto
originario en inglés («skill») es empleado para referirse indistintamente a
habilidades, destrezas, competencias, aptitudes y talentos.

En Chile, la mas reciente actualizacién curricular se implementé en
2019 para los niveles de 3.° y 4.° medio, con énfasis en el trabajo com-
petencial. El nuevo instrumento curricular explicita el desarrollo de ha-
bilidades para el siglo XXl y las posiciona como un elemento central para
comprender los cambios globales en materias diversas. Estas habilidades
dan cobertura a las nuevas formas de acceder al conocimiento, de apren-
der y de participar en sociedad (Mineduc, 2019), en la medida en que se
reconoce su caracter social (Rigby y Snachis, 2006).

La configuracion ministerial establece conexiones con el enfoque ba-
sado en competencias clave (Delors, 1996;), competencias del siglo XXI
(Almerich et al., 2018; Almerich et al., 2020; Binkley et al., 2012; Fadel et
al., 2016) y competencias bésicas (Unesco, 2015), en el entendido del tra-
tamiento indistinto del término (Climent y Bonilla, 2010). Las habilidades
mencionadas son: maneras de pensar: creatividad, pensamiento critico y
metacognicién; maneras de trabajar: colaboracién y comunicacién; herra-
mientas para trabajar: alfabetizacion digital y alfabetizaciéon en informa-
cién; maneras de vivir el mundo: ciudadania local y global; vida y carrera
y responsabilidad personal y social (Mineduc, 2019). Para Montenegro
(2022), la concepcién de habilidad propuesta en los documentos minis-
teriales de Chile se inserta en un panorama global donde se reconocen
cuatro habilidades superiores que producen otras subhabilidades; a sa-
ber, pensamiento ejecutivo, pensamiento resolutivo, pensamiento critico
y pensamiento creativo.

Las habilidades para el siglo XXI, en el escenario educacional chileno,
trazan metas comunes al interior de las asignaturas del curriculo. Este desa-
rrollo no anula el trabajo de habilidades especificas, sino que permite una
complementariedad organica que favorece el conocimiento de lengua-
jes disciplinares; ademas, «son transferibles a otros contextos, de manera
que se constituyen en un aprendizaje para la vida» (Mineduc, 2019, p. 25).
Por lo tanto, su insercion en las micropoliticas de aula es imprescindible
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para adquirir un repertorio de herramientas que permitan al estudiante
desenvolverse en un contexto ampliamente incierto y volatil. Este cambio
curricular —y de enfoque— es una tarea pendiente para los organismos
y requiere que se plasme en sus reformas educacionales (CEPAL, 2019).

Aprendizaje colaborativo: alcances tedricos

A partir de lo enunciado, el Mineduc (2019) propone la colaboracién
como una meta transversal para el desarrollo de habilidades para la vida.
Esta practica considera el didlogo de saberes y esfuerzos conjuntos para
la resolucién de un problema educativo que puede proyectarse como una
situacion-problema real; encuentra sus postulados, fundamentalmente,
en la teoria sociocultural de Vygotsky. Para Barkley (2007), la colaboracion
consiste en trabajar con otras personas, ya sea en parejas, pequefios o
grandes grupos y, comunmente, recibe diversas denominaciones, entre
ellas aprendizaje cooperativo, aprendizaje en equipo, aprendizaje en gru-
po o aprendizaje con la ayuda de companeros. Para esta actividad es clave
la interdependencia positiva, la promocién de la interaccién entre los in-
tegrantes del equipo y la responsabilidad individual (Johnson y Johnson,
1999). El aprendizaje colaborativo, entonces, constituye un modelo inte-
ractivo que invita a los discentes a construir juntos, a partir de diversas
tareas especificas (Revelo, 2018).

Si bien en la practica esta metodologia puede homologarse con la de
naturaleza cooperativa, existen diferencias que se explican desde las epis-
temes (Brufee, 1995). Para Delgado (2015), en el aprendizaje colaborativo
los estudiantes disefian sus instancias de interaccion y mantienen cono-
cimiento de las decisiones, mientras que en el aprendizaje cooperativo
el profesor direcciona las actividades y los roles que desempefian los in-
tegrantes de un equipo; su funcidn es mas vertical con cierta escasez de
flexibilidad. Roselli (2016) aflade que la cooperacién se vincula mas con la
division de roles y tareas; en cambio, la colaboracién apunta a un proceso
colectivo desde el comienzo al término de la actividad. No obstante, en
la actualidad el tratamiento de ambos constructos se realiza de manera
indiscriminada, pues el aprendizaje colaborativo se nutre de algunos pos-
tulados tedricos del cooperativo, o bien, muchos de estos son adaptados
en la practica. Un punto en comun que se reconoce en ambas variantes es
el caracter constructivista.

El aprendizaje colaborativo se levanta como una metodologia de aula
arraigada en los principios de la nueva escuela (Diaz-Barriga, 2012). Esta
aproximacién moviliza y transforma las dindmicas tradicionales de ense-
Aanza, centradas en el docente, hacia un modelo que promueve la partici-
pacién activa y conjunta del estudiantado. Por consiguiente, los alumnos
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se comprometen con el aprendizaje, poniendo en ejercicio habilidades
como la comunicacién y negociacion (Gros, 2000).

Metodologia

El estudio sigue una metodologia cualitativa, puesto que pretende la
comprension de fendmenos a partir del sentido que le otorgan los sujetos
(Vasilachis, 2006; Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2023); se ajusta a un
paradigma fenomenoldgico, en la medida en que se detiene en el estudio
de las esencias, dando explicacién a los significados con los que se convi-
ve (Rodriguez et al., 1999). Especificamente, responde a la fenomenologia
de orientacion pedagdgica (Van Manen, 2016), en tanto que busca dar
significancia a experiencias del contexto educativo a partir de la teoria de
lo Unico, vale decir, «un conocimiento que posibilite afrontar la unicidad
de cada experiencia pedagdgica a la que se enfrenta el educador: padre,
madre o profesor» (Ayala, 2008, p. 414).

Para el estudio e interpretacién se emplea la técnica del anélisis te-
matico (Boyatzis, 1998; Braun y Clarke, 2006), entendido como un tipo de
procesamiento cualitativo, por medio de identificacion de patrones y el
establecimiento de temas-subtemas (Alhojailan, 2012; Aronson, 1995).
Constituye, en efecto, una manera de procesar informacién cualitativa
con orientacion fenomenoldgica social (Mieles et al., 2012). Especifica-
mente, los datos fueron analizados de forma inductiva mediante codifica-
cién abierta e implicé segmentarlos y etiquetarlos detalladamente, lo que
permitié que las categorias fueran emergiendo desde el material verbal.
Una vez agrupados los cédigos se clasificaron en temas mas amplios (ca-
tegorias). Este proceso se repitié en dos iteraciones, a fin de construir el
organizador grafico que se muestra en la figura 1.

Reflexiones del profesorado en
formacién sobre aprendizaje

colaborativo
CATEGORIA 1: .
Visiones del proceso de _CATEGORIA 2:
i de trabajo
J
coD 1: COD 4: : .
Concepciones Cultura de trabajo CoD 5 COoDé: COP T
colaborativo Estrategias Estrategia de Evaluacion para
colaborativas provias e, efectivas coensenianza el aprendizaje
COD 2: Trabajo COD 3: Trabajo

colaborativo desde la colaborativo desde el
ensefianza aprendizaje

FIGURA 1. Organizador gréfico de categorias y cédigos
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Participantes

La muestra corresponde a una de tipo no probabilistico-intencionado,
ya que los sujetos formaban parte de un curso de pregrado de la carre-
ra de Pedagogia en Lenguaje y Comunicacién de una universidad del
centro-sur de Chile. La investigacion se abre espacio desde la estancia de
practica profesional intermedia de 26 profesores en formacion (PEF, en
adelante), organizados en 16 duplas de trabajo, con el objetivo de desa-
rrollar competencias de colaboracion, tanto desde el desarrollo profesio-
nal, como de las estrategias dirigidas al proceso de ensefianza/aprendiza-
je. Desde el punto de vista operativo, fueron asignados a establecimientos
educativos de diferentes dependencias: municipales y particulares sub-
vencionados, y con diferente modalidad educativa: cientifico-humanista
(CH), técnico profesional (TP) y educacién para personas jévenes y adultas
(EPJA). En relacién con la muestra, por una parte, un 63 % realiz6 su prac-
tica en colegios particulares subvencionados, mientras que un 37 % en
colegios municipales, y, por otra, un 62 % realiz6 su estancia en un colegio
cientifico-humanista, un 31 % en colegios técnicos-profesionales y un 6
% en colegios de educacién de adultos. A continuacién, se muestra una
tabla que detalla la situacién de las duplas de profesores, el nivel escolar
asignado, tipo de establecimiento y modalidad educativa.

TABLA 1. Distribucion de PEF por centros de practica

DUPLA1 2.° medio Particular subvencionado  Técnico-profesional
DUPLA2 7.° bésico Municipal Cientifico-humanista
DUPLA3 2.° medio Particular subvencionado  Técnico-profesional
DUPLA 4 1.° medio Particular subvencionado ~ Cientifico-humanista
DUPLAS 2.° medio Particular subvencionado  Educacion de adultos
DUPLA 6 2.° medio Particular subvencionado ~ Cientifico-humanista
DUPLA7 2.° medio Municipal Cientifico-humanista
DUPLA 8 1.° medio Particular subvencionado  Técnico-profesional
DUPLA9 7.° bésico Municipal Cientifico-humanista
DUPLA 10 7.° bésico Municipal Cientifico-humanista
DUPLA 1.° medio Particular subvencionado  Técnico-profesional
DUPLA 12 4.°medio Municipal Cientifico-humanista
DUPLA 13 3. medio Particular subvencionado  Técnico-profesional
DUPLA 14 8.° bdsico Particular subvencionado  Cientifico-humanista
DUPLA 15 8.° bdsico Municipal Cientifico-humanista
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DUPLA 16 3.°medio Particular subvencionado  Cientifico-humanista

Para la realizacién del estudio, se solicité a cada participante la firma
de un consentimiento informado. En el documento que se dio a conocer
se detall6 el objetivo de la investigacion, los procedimientos y la confi-
dencialidad en el tratamiento de los datos. Cabe aclarar que, previo a ello,
los materiales e insumos fueron presentados al Comité Académico de la
Linea de Formacion Practica de la carrera, que concluyd y validé la riguro-
sidad del trabajo.

La recogida de informacién utilizé un cuestionario escrito (individual)
elaborado a partir de lineamientos pedagdgicos del género discursivo in-
forme de practica, el cual tiene por objetivo «la constatacién de una etapa
del proceso formativo» (Castro-Cifuentes, 2024, p. 194); en este sentido, el
término de la etapa de practica profesional intermedia. El cuestionario se
componia de 13 preguntas y formaba parte de una de las secciones del
informe, las cuales tenian por objeto promover la reflexion metacognitiva.
Se trabajé con un total de 32 escritos.

Resultados

En relacién con el objetivo propuesto, se establecieron cédigos perte-
necientes a dos grandes categorias: visiones del proceso de ensefianza/
aprendizaje colaborativo (cuatro codigos) y estrategias de trabajo colabo-
rativo (tres cédigos). Para efectos del analisis, cada mencidn a los partici-
pantes se enuncia con el rétulo «Participante», mas su nimero de informe.

La primera categoria recibe el nombre de «visiones sobre el proceso de
ensefanza/aprendizaje colaborativo» y se identificaron cuatro cédigos:
(1) concepciones colaborativas previas, (2) trabajo colaborativo desde la
ensefanza, (3) trabajo colaborativo desde el aprendizaje, y (4) cultura de
trabajo colaborativo predominante.

Codificacion 1: concepciones colaborativas previas

En el primer cédigo, se agruparon los temas relacionados con las con-
cepciones formativas previas, en el sentido de modelos y creencias que
han impactado en la construccion del concepto de aprendizaje colabo-
rativo. En las respuestas, los profesores en formacién reconocieron como
experiencia relevante las dindmicas escolares que vivenciaron durante su
etapa como estudiantes, fundamentalmente, en educacion basica y me-
dia. De forma adicional, se menciond la educacién preescolar y su rol de
apertura en la trayectoria educativa: «Las ideas y modelos de trabajo co-
laborativo nacen desde el comienzo de estudio prekinder y kinder hasta
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la actualidad en educacién superior, siempre aprendiendo cada dia» (Par-
ticipante 21).

Asimismo, los PEF destacaron las metodologias que implementaban
sus profesores; por ejemplo, el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP):
«Durante la enseflanza media si tuve practicas de trabajo colaborativo,
sobre todo en asignaturas del drea humanista. Recuerdo que el profesor
de Artes Musicales terminaba cada semestre con proyectos que nos en-
frentaba a trabajar colaborativamente» (Participante 1). Se daba espacio
para el reconocimiento de practicas desde la trasversalidad disciplinaria,
es decir, no se limitaba la construccién de la concepcién previa solo al
area de Lengua. «Las ideas de trabajo colaborativo en general nacen de
mis experiencias trabajando en equipo durante mi época escolar, la reali-
zacién de constantes proyectos de Ciencias y Matematicas, dias del libro y
aniversarios del colegio» (Participante 13).

Por otro lado, desde sus relatos, se observa que los PEF tuvieron ex-
periencias de coensefianza: «Mis ideas nacen desde mi enseffanza media,
mas en concreto en 3.° y 4.° medio, ya que se implementé la codocencia
en mi establecimiento» (Participante 18). Esta estrategia de trabajo, para
los docentes en formacién, constituyd un aporte en la construccion de
sus concepciones previas: «Tuve la oportunidad de tener en el aula a dos
docentes en por lo menos cuatro asignaturas, por lo que asumia que el
trabajo colaborativo con docentes consistia en eso» (Participante 14).

Codificacion 2: trabajo colaborativo (TC) desde la ensefianza

Respecto al segundo codigo, trabajo colaborativo desde la enseianza,
se consideraron dos temas comunes a la ensefianza en aulas colaborati-
vas. Por un lado, la percepcién de los estudiantes en relaciéon con la mo-
dalidad de coensefianza y la efectividad que le otorgaron a esta etapa de
practica intermedia y, por otro, los modelos praxeolégicos previos, viven-
ciados en su trayectoria escolar.

Para el primer tema, los profesores en formacién sefalaron que el tra-
bajo en duplas favorece la didactica de una clase y mejora las habilidades
profesionales. Se indicé que «la modalidad en duplas es bastante efectiva
para generar confianza dentro del aula. Tener a una dupla resulta un gran
apoyo a la hora de compartir ideas o dudas en relacién con la labor docen-
te» (Participante 9). «Se pueden compartir y hacer reflexiones en conjunto
sobre las vivencias, aprendizaje y conocimiento adquirido» (Participante
20). También algunos de las participantes sostuvieron que el trabajo en
duplas promueve el desarrollo de competencias socioemocionales, en
la medida en que se desarrolla la contencion y la confianza profesional.
Otras perspectivas se vincularon con actividades de preparacion de la
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ensefanza; igualmente, los profesores adujeron que facilita los procesos
de evaluacién. Un punto diferente al analizado hasta el momento es ma-
nifestado por el 3 % de la muestra, quienes sostuvieron que el trabajo en
duplas es perjudicial; se aleja de la realidad profesional y potencialmente
perjudica la insercién al mundo del trabajo, ya que se realiza desde un
panorama irreal: «La modalidad de duplas en el proceso de practica es
perjudicial e incluso innecesaria, ya que la realidad en el aula es distinta a
como se plantea ahora y no siempre contaremos con la ayuda de un pro-
fesional de la educacion» (Participante 29).

En relacion con el segundo tema, los modelos praxeoldgicos vincu-
lados con su ensefanza escolar, un 54 % de los participantes manifesté
haber presenciado practicas de ensefianza colaborativa en sus profesores,
durante su escolarizacion. Por su parte, un 46 % indicé no experimentar
tales dinamicas. Algunas de las menciones de trabajo colaborativo se vin-
cularon con la instalacién de la coensefanza como practica para el me-
joramiento de resultados en asignaturas con fuerte peso en mediciones
estandarizadas (Lenguaje y Matematica), asi como el trabajo con profesio-
nales del Programa de Integracion Escolar (PIE).

Codificacion 3: trabajo colaborativo desde el aprendizaje

En cuanto al tercer cédigo, trabajo colaborativo desde el aprendizaje,
una de las preguntas exploro las actividades implementadas por el profe-
sor guia del establecimiento (docente titular), que incidieron en el desa-
rrollo de aprendizajes profundos en los educandos. Ademas, la sequnda
pregunta examino las experiencias de aprendizaje significativo que los
docentes en formacién consideraron memorables durante su escolaridad.
Respecto del primer tema, el 69 % estim6 que las actividades colaborati-
vas planificadas por los docentes colaboradores permitieron desarrollar
aprendizajes. «<Por medio del trabajo colaborativo se logré que cada es-
tudiante pudiera generar una situaciéon de aprendizaje mas efectiva, ade-
mas de una reflexién personal después de cada actividad» (Participante
11). Los profesores en formacién, ademas, reconocieron que el trabajo en-
tre pares favorece el feedback en los estudiantes: «<Se generé un ambiente
propicio y de confianza para generar reflexiones y retroalimentaciones
que permitié a las posteriores clases hacerlas mas dindmicas» (Partici-
pante 20). Adicionalmente, uno de los resultados relevé el impacto de la
ayuda a la hora de comprender aspectos de la clase: «Los estudiantes, al
trabajar con sus pares, podian comprender los contenidos desde puntos
de vista mas cercanos a su cotidianeidad» (Participante 7). Sin embargo,
un 31 % de los participantes no vivencio instancias en las que se desa-
rrollasen aprendizajes profundos. Al respecto, una de las apreciaciones se
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detuvo en el empleo de estrategias cooperativas por sobre las colaborati-
vas: «Si bien durante nuestra practica se implementaron actividades con
técnicas de trabajo colaborativo, no creo que hayan logrado el objetivo
planteado, puesto que el trabajo aun asi fue organizado de forma coope-
rativa» (Participante 8). De igual manera, una de las duplas de profesores
enfatizé que las estrategias mecanicas en la ensefianza de la comprension
lectora no favorecen este principio del aprendizaje:

en el curso con el que estuvimos trabajando se llevaron a cabo sola-
mente actividades que incluyeran comprensién lectora y dentro de
estas no hubo algunas que generara algun impacto en el desarrollo
de sus aprendizajes. La verdad es que mas de una clase llegaba a ser
mondtona y aburrida para los jévenes (Participante 5).

En relacién con el segundo tema, un 50 % sostuvo haber experimen-
tado actividades de trabajo colaborativo que impactaron en su formacion
como estudiantes del sistema escolar. Algunas de las actividades mencio-
nadas se muestran en la tabla 2.

TABLA 2. Actividades de TC significativas en la trayectoria escolar

- Informes de laboratorios - Ejercicios para la toma de - Creacion de una empresa ficticia

- Escritura colaborativa decisiones - Creacion de sistema computacional
- Trabajos de investigacion - Didlogos deliberativos - Trabajos interdisciplinarios

- Presentacidn oral - Debates - Creacion de kamishibai

- Representacion teatral - Talleres de analisis literario

Para efectos del analisis de resultados, se clasificaron acorde al vinculo
con la habilidad predominante en la ejecucién de la tarea, considerando
el trabajo colaborativo como habilidad basal.

Codificacion 4: cultura de trabajo docente predominante

Respecto del cuarto cédigo, se exploré la cultura de trabajo predo-
minante durante el periodo de practica profesional. Cabe indicar que el
analisis representa un estudio del contexto situado; por lo tanto, no busca
cuestionar las estrategias (efectivas o no) que fueron empleadas por la du-
pla. Un 27 % declaré la presencia de una cultura individual; un 35 %, una
cultura mixta; y un 38 %, una cultura colaborativa. Es llamativo que, en
el caso de los dos ultimos resultados, la colaboracién se desarrolla desde
los profesores de educacion diferencial y, escasamente, desde un profe-
sional de la misma érea disciplinaria. En el 27 % se encuentran practicas
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donde se intenta realizar trabajo en duplas, pero falla en la organizacién
de la ensefianza: «Si bien en algunas ocasiones el aula era compartida con
profesoras pertenecientes al Programa de Integracion Escolar, estas no se
encontraban incluidas en el desarrollo de la clase, [y se limitaban] a apoyar
a un par de estudiantes pertenecientes al programa» (Participante 9). Por
otro lado, una dupla de PEF enuncié la necesidad de transitar hacia un
modelo integrado: «Evidenciamos una cultura de trabajo individual pre-
dominante; es por esto que en nuestras intervenciones intentamos po-
tenciar el trabajo colaborativo o mixto» (Participante 24).

En cuanto a la segunda categoria, denominada «estrategias de trabajo
colaborativo, se consideran tres codificaciones: (5) estrategias efectivas,
(6) estrategia de coensefianza y (7) evaluacion para el aprendizaje.

Codificacion 5: estrategias efectivas desde la enseiianza

La quinta codificacidn, estrategias efectivas desde la ensefianza, se de-
tuvo en las actividades realizadas, en primera instancia, por el profesor
colaborador y, luego, por los PEF. El énfasis radicé en la valoracién que les
atribuyeron a las estrategias planificadas en clases y si, en efecto, resulta-
ron impactantes en la secuencia didactica. El 23 % de los PEF no vivencié
una estrategia significativa para el aprendizaje, mientras que un 69 % si
reportd aquello. Por su parte, un 8 % declaré que Unicamente tuvo que
realizar adaptaciones curriculares en las actividades propuestas por el
docente colaborador. Del porcentaje de estrategias efectivas implemen-
tadas por el profesor colaborador (y reconocidas como memorables), la
mayoria consideraban un aspecto procedimental como eje de la dindmi-
ca. En la tabla 3 se detallan las actividades.

TABLA 3. Actividades de TC significativas implementadas por docente colaborador

Friso literario Escritura Literatura
Podcast Oralidad Literatura
Argumentacion oral Oralidad Argumentacion
Salida a terreno Oralidad Literatura
Retroalimentacidn Lectura Practica comdn
Picnic literario Oralidad Literatura
Transformacién de género discursivo Escritura Literatura
Lectura en voz alta Oralidad Literatura
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Del total de actividades mencionadas, un 63 % se centré en el desa-
rrollo de la oralidad y un 75 % tuvo como encuadre tematico la literatura.

En cuanto a las estrategias implementadas con mayor grado de auto-
nomia por los PEF, un 23 % considerd que no logré gestionar una dina-
mica colaborativa que impactara significativamente en el aprendizaje de
sus estudiantes. El 77 % restante, por su parte, afirmo que las actividades
detalladas en la tabla 4 si contribuyeron al aprendizaje de los alumnos.

TABLA 4. Actividades de TC implementadas por PEF

Organizar para aprender 5% (reacion de mapa conceptual

Colaborar para aprender 20% Trabajo de investigacion

Tutorias entre pares

Tecnologias de lainformacion 40 % Retroalimentacién en plataforma digital
y comunicacién (TIC)

Andlisis de productos audiovisuales

Leery escribir para aprender  35% (reacion de decélogo

Escritura de carta al director

Anélisis de texto

Actividad sobre gramatica textual

Actividad sobre diversidad léxica

Los resultados para esta codificacion reportaron una alta valoracion
(40 %) para las estrategias de enseflanza que empleaban tecnologias de
la informacién y comunicacién (TIC). «Creo que como docentes aprove-
chamos la relacion de los estudiantes con la tecnologia. De esta forma,
utilizamos aplicaciones como Kahoot! para impactar en los estudiantes»
(Participante 8). Asimismo, en esta linea emerge el andlisis de textos au-
diovisuales (capitulos de series): «<Por ejemplo, el contestar una guia con
recursos audiovisuales complementarios, la visualizacién y analisis de un
extracto de capitulo» (Participante 24). La misma situacion se informo
para las actividades que involucraron la lectura y la escritura, con un 35 %
de implementacién.
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Codificacion 6: estrategia de coenseinanza’

En este codigo, se analizo la estrategia de coensefanza, tanto desde
su grado de presencia/ausencia en el aula, como desde el enfoque pre-
dominante en caso de implementarla. Para este ultimo punto, se utilizé
la clasificacion de enfoques propuesta por Friend et al. (2010), donde se
distinguen dindmicas con menor y mayor grado de horizontalidad.

Oneteach, one observe Station Teaching Parallel Teaching
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FIGURA 2. Enfoques de coensefianza
Nota. Fuente: Friend et al. (2010)

La figura 3 muestra que un 73 % de los PEF sostuvo que detectd el em-
pleo de estrategias de coensefianza entre el profesor especialista y otro
profesor o asistente de la educacion. Por el contrario, un 27 % sefala que
no la vivencié durante su estancia en el centro.

Estrategias de coensefnanza

27 %

73 %

Si “No

FIGURA 3. Grafico circular sobre estrategias de coensefianza

1 Es clave sefalar que la coensefanza solo hace referencia a una parte de la estrategia de
trabajo colaborativo, pues se han dejado fuera la coplanificacion y la coevaluacion.
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No obstante, se pueden delimitar tres niveles de significatividad de

la estrategia; a saber, nivel 1: poco significativo, nivel 2: medianamente
significativo, y nivel 3: significativo. Cabe precisar que todas las respues-
tas consideraron como eje de la coensenanza al profesor de educacién
diferencial. Los tres niveles antes descritos se explicitan de la siguiente
manera:

TABLA 5. Niveles de estrategias de coensefianza

Enfoque Préctica

accidental,
poco situada y no pla-
nificada.

Practica intermitente, si-
tuada, planificada para el
enfoque de atencién a la
diversidad (contexto PIE).

Prictica regular, situada y
planificada.

Ejemplo
situado

Durante las primeras
semanas la docente
trabajo con el curso, ni
siquiera integrd a la pro-
fesora PIE; sin embargo,
cuando nos tocaba
realizar la primera cla-
se de docencia directa,
la docente, junto con
otro profesor de otro
curso, realizaron una
actividad en conjunto
(Participante 13).

Durante algunas clases no-
tamos la presencia de una
docente del programa PIE
que apoyaba a un par de
alumnos; sin embargo, esta
se veia relegada a trabajar
con los estudiantes que es-
tdn inscritos en dicho pro-
grama. La docente a cargo
realizaba la clase de forma
individual, sin incluir a la
profesora PIE nia las practi-
cantes (Participante 9).

Pude evidenciar un trabajo
coordinado entre el profesor
titular y otros profesionales
de la educacion. Cada uno
tenia una determinada fun-
cion en la sala de clases y a
su vez se apoyaban durante
el desarrollo de la clase. [...]
Fui testigo de codocencia, en
la cual ambos profesionales
eran quienes llevaban la clase
sinuna relacion jerdrquica que
definiera los roles dentro del
aula (Participante 30).

porcentajes indicados en la figura 4.

En relacion con los enfoques de coensefanza, los PEF identificaron los

ENFOQUES DE COENSENANZA

7% 12%

OBSERVACION ESTACIONES

Porcentaje

50 %
s 12 %%
EQUIPO APOYO NINGUNO

FIGURA 4. Gréfico de barra sobre enfoques de coensefnanza
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Del total de seis enfoques, los profesores en formacién solamente re-
portaron cuatro. Entre ellos, el de apoyo es el que mas se repite (50 %).
Quedan fuera del informe los enfoques de grupo simultdneo y alternativo.
Asimismo, un 12 % de los PEF sostienen que no observaron enfoques.

Codificacion 7: evaluacién para el aprendizaje

La codificacion final se detuvo en un analisis desarrollado por los PEF
respecto del proceso evaluativo, considerando las principales metodolo-
gias e instrumentos. En cuanto a la primera parte, la evaluacién colabora-
tiva tuvo una marcada presencia con un 46 %, mientras que la individual,
con un 35 %. A su vez, se enuncié la metodologia mixta (19 %) como una
oportunidad para considerar instancias que contemplen las dos formas
antes descritas. En cuanto a la segunda parte, los instrumentos emplea-
dos con mayor recurrencia fueron pruebas mixtas y rubricas analiticas.
Estas ultimas se utilizaron paran evaluar trabajos practicos, como presen-
taciones orales y actividades sobre el plan lector.

Discusion y conclusiones

Como se indicé, en los resultados los PEF valoran positivamente que
en su formacién disciplinaria de Lengua exista una practica intermedia
que aborde los tépicos relacionados con trabajo colaborativo. «Considero
que es fundamental tener esta practica, puesto que permite aprender de
forma colectiva durante el proceso de ensefianza, y se crea una construc-
cion social del conocimiento al adoptar enfoques colaborativos» (Parti-
cipante 30). Esto subraya lo clave de desarrollar instancias de analisis re-
flexivo por parte de las instituciones de educacion superior, con foco en la
mejora, acompafamiento y monitoreo.

Las trayectorias FID deberian transitar a la practica progresiva con cen-
tralidad en el desarrollo de competencias y la reflexion critica (Ponce y
Camus, 2019), a fin de disminuir la brecha que aun persiste entre la for-
macion pedagogica y la realidad escolar (Bastias-Bastias e Iturra-Herrera,
2022; Ruffinelli et al., 2017; Rusell, 2014). No obstante, tal como lo recono-
ce Herrera (2023), para el contexto de la FID? existen diferentes niveles de
reflexion docente: (1) prerreflexion, (2) reflexion superficial, (3) reflexiéon
pedagdgica y (4) reflexion critica. El ultimo nivel es el de mayor comple-
jidad , pues involucra aspectos éticos, morales y centrados en analizar el
impacto del ejercicio profesional en los educandos.

2 Sibien el estudio de Herrera (2024) se realiza con PEF de Ciencias, igualmente, los niveles
de reflexion pedagdgica pueden ser transferidos a otros dominios disciplinares, como el area
de Lenguay Literatura.

Desde el Sur | Volumen 17, nimero 2 17



Mauricio Castro-Cifuentes

En el caso de este estudio, se concluye que escasamente se logra el ni-
vel 4 (critico) y que las reflexiones se caracterizan, fundamentalmente, por
un nivel 2 (superficial), es decir, una descripcion de caracter anecdético, y
un nivel 3 (pedagdgico), dado que los PEF reflexionan sobre los procesos
de ensefanza y aprendizaje que implementaron durante su practica. En
esta linea, es importante considerar que, en general, a los profesores no-
vatos les cuesta reflexionar en la accion, a diferencia de profesores exper-
tos (Concha et al., 2013). Por ello, seria interesante transitar a un modelo
formativo que contemple la reflexién como pieza clave y que, a su vez, se
fundamente en los postulados metodolégicos de la didactica de la lengua
(Conchaetal., 2017).

Por otro lado, algunas de las concepciones sobre la colaboracién nacen
a partir de las experiencias previas de los PEF en el sistema escolar, de la
mano de la figura de sus profesores y, por consiguiente, esta imagen me-
morable marca pauta para su ejercicio inicial docente. Las concepciones,
ademas, dialogan con el sistema de creencias (Nespor, 1987; Pajares, 1992).

En el analisis también se profundizé en las actividades que los PEF con-
sideraron significativas para su visidon del trabajo colaborativo (tabla 2).
Seguln un 50 % de los participantes, la gestion de actividades, desde la
perspectiva de docentes, se fundamenta en estrategias memorables que
vivenciaron en su etapa escolar. Asimismo, ademas de la positiva recep-
cion, los PEF rescatan ejemplos de actividades que no se circunscriben
Unicamente a la asignatura de Lengua y Literatura, sino que consideran
diversas areas curriculares, inclusive de manera interdisciplinaria.

Igualmente, se repite en los informes que el aprendizaje experiencial,
dado por la estancia en los centros de practica, permite comprender con
mayor profundidad esta metodologia de trabajo. «<En cuanto a las ideas
y modelos de trabajo colaborativo, estos surgieron de diversas fuentes,
como nuestra formacién académica y la observacion de practicas ante-
riores que facilitaron nuestro desemperio» (Participante 20). «Gracias a
los trabajos en equipo en la universidad y las practicas que se realizan en
duplas, he logrado concebir una idea de lo que es el trabajo colaborativo
basado en la practica y la teoria» (Participante 12).

Los datos recabados muestran que si evidenciaron actividades de tra-
bajo colaborativo promovidas por el profesor colaborador (tabla 3). La
mayoria de ellas tuvo un vinculo con el plano literario y dominios procedi-
mentales centrados en la oralidad. Adicionalmente, solo una de las dina-
micas apuntaba al uso de TIC (creacidn de podcast); por su parte, los PEF
reportaron que de las actividades implementadas durante su fase de do-
cencia directa —y que consideran de impacto significativo para sus estu-
diantes—, un 40 % estan mediadas por tecnologias. En este punto, puede
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evidenciarse una leve variacién entre los profesores en ejercicio y los que
estan en proceso de practica, respecto del uso de TIC. Las razones pueden
estar vinculadas a multiples factores, tanto contextuales como formativos,
y, en tanto, se estd frente a un panorama complejo de estandarizar, dada
la naturaleza del estudio. Sin embargo, algunas investigaciones son con-
cluyentes respecto de las diferencias de perfiles de profesores, los apren-
dizajes que desarrollan los futuros docentes y la autoeficacia en uso de TIC
(Tapia, 2020; Tapia et al., 2023; Garrido-Miranda, 2018).

En cuanto a la coensefanza, los participantes manifestaron que exis-
tian estrategias que propendian al trabajo colaborativo entre profesores;
un 73 % se inclind por esta respuesta, sin embargo, con claros cambios
de enfoque (tabla 5), debido al nivel de complementariedad entre los
profesionales. A su vez, la coensefianza se vivencié desde enfoques de
observacion, estaciones, equipo y apoyo (figura 4). La mayor inclinacion
estuvo por el de apoyo, seguida por la de equipo. Cabe sefialar que cada
uno de estos enfoques responde a una racionalidad y manera de concebir
las dinamicas colaborativas; por ejemplo, los de observacién, apoyo y es-
taciones presentan una marcada jerarquia entre los docentes de la dupla,
mientras que un enfoque de equipo se vincula con practicas horizontales
(Maldonado-Diaz, 2022).

El objetivo de este estudio fue indagar en las reflexiones de futuros
profesores de Lengua y Literatura en relacién con el trabajo colaborativo,
vivenciado en una estancia de formacion practica, con la finalidad de pro-
poner un esquema que fundamente una actividad de esta naturaleza, en
vinculo con elementos del espacio macro, meso y microcurricular. De esta
manera, se avanza en la propuesta de un modelo formativo que oriente
la organica didactico-curricular de una practica con esta metodologia. El
constructo recibe por nombre Modelo de Practica Colaborativa en Len-
gua para la Formacion Inicial Docente (PCL-FID).
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FIGURA 5. Propuesta de Modelo de Préctica Colaborativa en Lengua para la Formacion Inicial Docente
(PCL-FID)

El modelo contempla cuatro pilares y cuatro capas. Los primeros for-
man parte de los fundamentos de la propuesta: Formacion Inicial Docente
(FID), Agenda 2030, Didactica de la Lengua y la Literatura, y Habilidades
para el siglo XXI. Corresponden a los cimientos transversales a cada una
de las capas y, desde la mirada didactico-curricular, son centrales en un
modelo de formacién practica, puesto que delimitan el marco externo
que deben conocer las escuelas formadoras de profesores; por ejemplo:
estandares pedagdgicos y disciplinarios para la profesién docente, nor-
mativas especificas para las carreras de pedagogias, y agendas nacionales
e internacionales de educacion. Las esferas se explican de manera deduc-
tiva. Asi, en un primer nivel (factores referenciales) se situan las realiza-
ciones concretas de cada uno de los pilares en un nivel macrocurricular;
a saber, politica educacional, OSD 4, enfoque cultural y comunicativo (L1),y
maneras de trabajar.

La capa siguiente (factores contextuales) es una especificacion del tra-
mo anterior; se compone del curriculum escolar, en relacién con el concep-
to de calidad educativa, la ensefianza situada y la colaboracion. Es un nivel
con mayor concrecién que se materializa en un plano mesocurricular; se
operativiza en la gestién de los jefes/directores/coordinadores de escue-
las de pedagogia, quienes son los encargados de la gestién del curriculum
y, con ello, de crear sistemas de acompafamiento y monitoreo del perfil
de egreso. Su vinculo con lo curricular reside en que es la instancia forma-
tiva que aproxima el saber sabio a la escuela.
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La tercera capa (factores funcionales) tributa al nivel microcurricular,
vale decir, las politicas de aula que dialogan con la gestidon pedagdgica.
Cada uno de los pilares se especifica en una dimensién, mas interrelacio-
nada y evidenciable en las practicas docentes. Forman parte de esta area
el conocimiento pedagdgico del contenido, las oportunidades de aprendiza-
je, la coensenanzay el aprendizaje colaborativo. En esta capa del modelo se
generan las estrategias para la enseflanza y la evaluacion.

Una esfera emergente y rizomatica corresponde al acompanamiento
FID que se vincula con la coensefanza. Se entiende como una practica
situada de la colaboracién, que requiere modelamiento formativo desde
las escuelas de pedagogia. Por ultimo, en el nucleo convergen directa-
mente todos los pilares y capas. Es un espacio de conexion formativa de
las practicas didactico-curriculares, a nivel macro, meso y micro. Una zona
susceptible de funcionalizar la realidad del aula y, al mismo tiempo, de
evidenciar de qué manera se produce la bajada gradual de los componen-
tes al sistema educativo.

El modelo corresponde a una representacién de los procesos clave de
una practica colaborativa situada en la escuela. Puede ser adaptado a los
diversos contextos formativos de las carreras de pedagogias. En tanto, se
considera relevante que el abordaje de una practica considere, al menos
en parte, la estructura sugerida, pues su construccién y operacionaliza-
cién se concibe desde la disciplina de Lengua.

Los hallazgos sugieren enriquecer el modelo con futuras contribu-
ciones relacionadas con los estudios de la reflexién docente, puesto que,
tal como menciond en la discusion, la cognicion del profesorado es una
dimensién fundamental en la formacién practica. Asimismo, a modo de
cierre, se postula que una practica inicial que involucre la metodologia de
trabajo colaborativo es un ejercicio altamente significativo, pues permite
el ejercicio experiencial de variables pedagdgicas y disciplinarias sobre la
base de la interdependencia positiva. En consecuencia, un aula de Lengua
que considere duplas disciplinarias o multidisciplinarias favorece la ges-
tidon de las estrategias de ensefianza para el desarrollo de las literacidades
escolares y el aprendizaje dialogico.
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