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Resumen

El trabajo colaborativo entre los profesores de educacién regular y especial es una
estrategia utilizada para mejorar los aprendizajes en aulas inclusivas. El Ministerio de
Educacion de Chile ha adoptado el modelo de co-ensefianza, consistente en
establecer una relacion de paridad, compartir la responsabilidad y distribuir los roles
entre los profesores durante la gestion curricular.

La investigacion realizada consiste en un estudio cualitativo exploratorio que buscé
develar la percepcion sobre el trabajo colaborativo en la gestidn curricular que tienen
los profesores de educacion regular y educacion especial/diferencial.

Se utilizé un diseio hermenéutico y de casos multiples. La muestra se realizé con
profesores de escuelas basicas de la comuna de Tomé. Se realizaron entrevistas
semiestructuradas que fueron analizadas mediante la técnica de analisis socioldgico
del discurso.

Aunque se encontraron grados y formas de colaboracion en algunos aspectos,
predomina una separacion de roles entre los docentes. También existe la practica
incipiente de algunos enfoques de co-ensefianza.

Al analizar desde la cultura escolar se detecto la persistencia de una concepcion de
la educacién especial marcada por el modelo médico-rehabilitador y una concepcion
separada de la educacion regular y la educacion especial. También se encontraron
discrepancias entre las politicas de la escuela con el funcionamiento del Programa
de Integracion Escolar.

Ademas, los sujetos atribuyeron a factores externos las dificultades que tienen para
realizar el trabajo colaborativo y al contrario, atribuyeron los éxitos a factores
personales.

Se observa que el trabajo colaborativo se ve dificultado por un problema de cohesién
en la cultura y la organizacion escolar, consistente en una separacién de ambitos de
competencia entre la educacion regular y la educacion especial.



1. INTRODUCCION

El trabajo colaborativo es una de las principales estrategias organizacionales y
curriculares utilizadas desde un enfoque inclusivo para el aprendizaje de todos los
estudiantes.! Su incorporacion a la normativa chilena de educacién implica grandes
cambios en la forma de trabajar de los docentes y en la gestion del curriculum. Estos
cambios no solo requieren un soporte organizacional para su consecucion, sino
también transformaciones en los paradigmas y la cultura que sustentan las practicas
pedagdgicas. La experiencia e investigacion entrega evidencia sobre los beneficios
del trabajo colaborativo para el aprendizaje de los estudiantes y el desarrollo
profesional de los docentes.

En Chile existen pocos estudios sobre el tema, los cuales en general constatan una
escasa practica de trabajo colaborativo. Es por ello que el Decreto 170 de 2009
establecio la obligatoriedad de otorgar horas a los profesores para realizar trabajo
colaborativo bajo el modelo de co-ensefianza. Entonces, cabe preguntarse como se
esta realizando esta estrategia a partir de la implementacion de la nueva normativa y
sus orientaciones. Esto permitiria tener un mejor conocimiento del funcionamiento de
esta estrategia en el contexto nacional, para tomar medidas que puedan mejorar su
implementacion y su impacto en los aprendizajes de los estudiantes.

Es por ello que se planted la necesidad de develar la percepcién sobre el trabajo
colaborativo que se realiza en las actividades de gestion curricular, entre los
profesores de educacion regular y educacion especial/diferencial, especificamente en
las acciones de planificacion, didactica y evaluaciéon. Se planted el supuesto de que
existen diferentes percepciones entre los docentes.

Para ello se eligié un enfoque cualitativo, un tipo de estudio exploratorio y un disefio
de casos multiples y hermenéutico. Se aplicaron entrevistas semiestructuradas, cuyo
contenido fue estudiado mediante la técnica de analisis sociologico del discurso.

! Este trabajo valora y respeta la diversidad de género como elemento fundamental de una sociedad
inclusiva, sin embargo en la redaccion se ha utilizado un lenguaje genérico para evitar la saturacién
del texto y facilitar la lectura, entendiendo que las palabras se refieren por igual al género femenino y
masculino.



2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

2.1 Problematizacion.

Numerosos autores han sefalado al trabajo colaborativo como una estrategia
fundamental para el desarrollo de un modelo inclusivo de educacion (Graden vy
Bauer, 1999; Ministerio de Educacion de Chile [MINEDUC], 2010; Moliner, 2008;
Stainback y Stainback, 1999).

El trabajo colaborativo se define como una estrategia curricular para responder a la
diversidad en el aula, consistente en la formacion de equipos de trabajo integrados
por diversos profesionales, distinta al modelo de consulta, que colaboran en torno a
una meta comun en el disefio, implementacion y evaluacion de la ensefanza y
aprendizaje de todos los estudiantes. Bajo este concepto, podemos incluir
estrategias mas especificas como la co-ensefianza o ensefianza colaborativa y el
asesoramiento colaborativo (Antunez, 1999; Beamish, Bryer y Davies, 2006;
Bekerman y Dankner, 2010; Cardona, 2006; Echeita, 2008; Graden y Bauer, 1999;
MINEDUC, 2008, 2009, 2010; Stainback y Stainback, 1999; Stuart, Connor, Cady y
Zweifel, 2006; Vance, 2008; Villa, Thousand y Nevin, 2008; Wang, 1998).

Hay mucha evidencia sobre los beneficios del trabajo colaborativo para el desarrollo
de la educacién inclusiva y para mejorar la calidad de los aprendizajes (Cramer y
Nevin 2006, citados en Cramer, Liston, Nervin y Thousand, 2010; Stuart el al., 2006;
Villa et al., 2008 entre otros). Moliner (2008) ha sefialado que el trabajo colaborativo
es fundamental para mejorar la atencion a los estudiantes con necesidades
educativas especiales y favorecer la cooperacion entre los profesores, aspectos que
son claves para el éxito de la educacion inclusiva. Igualmente, Echeita (2007) ha
destacado la importancia del trabajo colaborativo entre los profesores para el
desarrollo de una auténtica educacion inclusiva.

Le Page y Courey (2010) plantean la importancia de formar a todos los profesores en
estrategias de educacion especial y de colaboracion profesional. Dentro de la
colaboraciéon senalan el debate y la discrepancia, el desarrollo de politicas de
acceso, de curriculum y ensefanza, el saber plantear los temas de manera
profesional, la resolucién de conflictos y la necesidad de crear ambientes escolares
que sostengan la equidad y el progreso de todos los estudiantes.

Desde una perspectiva de la cultura escolar, Leithwood y Rielh (2005, citados por
Anderson, 2010 y Centro de Estudios de Politicas y Practicas en educacion, 2009),
destacan la relacion existente entre el desarrollo de una cultura colaborativa,
entendida como el cultivo del respeto y la confianza mutuos, y una alta calidad en los
resultados de aprendizaje.



Una de las pocas investigaciones en Chile sobre el trabajo colaborativo es la de
Castro y Figueroa (2006). Esta describe los procesos de interaccién entre el
fonoaudidlogo y el profesor de educacién especial/diferencial, construidas desde su
percepcion sobre el trabajo colaborativo en el disefio y ejecucion del plan especifico
de estudiantes con Trastorno Especifico del Lenguaje en escuelas especiales de
lenguaje. Estos autores concluyeron que las perspectivas y conocimientos previos de
ambos profesionales no se integraban para construir un nuevo conocimiento, no se
estudiaba en profundidad el contexto familiar y comunitario de los estudiantes, ni
tampoco habia motivacion para favorecer el trabajo en conjunto. Ademas,
constataron la falta de tiempo para realizar trabajo colaborativo. Junto con ello,
concluyeron que predomina un enfoque terapéutico de la educacion especial,
desarrollandose una relacion jerarquica y asimétrica entre ambos profesionales, pues
se considera al fonoaudiélogo como un profesional académicamente superior y se
sobrevalora el ambito clinico.

En una investigacion sobre la calidad de la integracion escolar en Chile (Araneda et
al., 2008), se revelaron una serie de aspectos relacionados con el trabajo
colaborativo entre el profesor regular y especial. Los mas importantes son la
resistencia entre algunos docentes de aula regular para solicitar y recibir
colaboracion por parte del profesor de educacion especial, las dificultades de
coordinacion entre los docentes y la falta de tiempo para trabajo colaborativo entre el
profesor de aula comun y el educador diferencial.

El estudio realizado en Chile por la Consultora en Estudios, Asesorias y Planificacion
en Desarrollo Local [CEAS] (s.f.), evidencia que la escases y precariedad del trabajo
colaborativo impide la formacion de un enfoque homogéneo entre los profesionales.
Esto se observa en las dificultades para aplicar las adaptaciones curriculares y en el
escaso tiempo para el apoyo y la colaboracién entre los docentes. Este estudio indica
que el trabajo colaborativo se centra en dos momentos del proceso educativo: al
inicio con la elaboracion de las adaptaciones curriculares y al final con la evaluacion
y promocién de los estudiantes. También se evidencia que hay poca claridad sobre
los roles que corresponden al profesor regular y al profesor de educacion especial,
desarrollandose una relaciéon asimétrica entre los docentes, donde el educador
diferencial es visto como el principal responsable de los estudiantes con necesidades
educativas especiales y un experto frente al educador regular, aspecto que
concuerda con lo hallado por Castro y Figueroa (2006). Ademas observaron la
incorporacion del concepto de colaboracién al lenguaje cotidiano de los docentes.
Concluyen que el trabajo colaborativo es una estrategia en proceso de aprendizaje,
variando desde el aislamiento hasta grados crecientes de colaboracién y asesoria en
beneficio de todos los alumnos.

2.2 Pregunta de investigacion.

A partir de la investigacion sobre el trabajo colaborativo y las recientes politicas
publicas que hacen obligatoria esta estrategia en los Programas de Integracion



Escolar (MINEDUC, 2009, 2010), se planteé la siguiente interrogante de
investigacion:

¢ Cual es la percepcion que se tiene sobre el trabajo colaborativo en la gestion
curricular, por parte de los profesores de educacion regular y de educacién
especial/diferencial, en Programas de Integracién Escolar de escuelas basicas de la
comuna de Tomé?

2.3 Objetivos de investigacion.

A partir de esta interrogante se establecieron los siguientes objetivos de
investigacion.

2.3.1 Objetivo general.

Develar la percepcion sobre el trabajo colaborativo en la gestidn curricular, que
tienen los profesores de educacion regular y de educacién especial/diferencial, que
realizan a través de los Programas de Integracion Escolar en escuelas basicas de la
comuna de Tomé.

2.3.2 Objetivos especificos.

1. Analizar la percepcion que tienen los profesores de educacion regular y de
educacion especial/diferencial sobre el trabajo colaborativo que realizan a través de
las actividades de planificacion de la ensefanza en el aula.

2. Analizar la percepcion que tienen los profesores de educacion regular y de
educacion especial/diferencial sobre el trabajo colaborativo que realizan a través de
las actividades didacticas de aula.

3. Analizar la percepcién que tienen los profesores de educacién regular y de
educacion especial/diferencial sobre el trabajo colaborativo que realizan a través de
las actividades de evaluacion.

2.4 Supuestos de investigacion.

Existirian diferentes percepciones entre los profesores de educacion regular y
educacion especial/diferencial sobre el trabajo colaborativo que realizan a través de
los Programas de Integraciéon Escolar en Educacion Basica, en los ambitos de
planificacion, didactica y evaluacion.

2.5 Definicion de las categorias y subcategorias deductivas.

Para poder contar con elementos conceptuales y operacionales que guien y
delimiten la investigacion de modo de mantener un equilibrio entre un disefio
emergente y proyectado (Valles, 1999) se establecieron categorias y subcategorias
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deductivas de anélisis. Estas fueron construidas a partir de la pregunta de
investigacion, el marco teodrico referencial (Beamish et al., 2006; Cramer et al.,2010;
Murawski, 2008; Murawski y Dieker, 2004; Villa et al., 2008) y las politicas publicas
sobre el trabajo colaborativo (MINEDUC, 2009, 2010).

1.5.1 Categoria planificacion de la ensefianza en el aula.

Definicion conceptual. Es la toma de decisiones respecto a qué contenidos y qué
objetivos se pretende que los estudiantes aprendan y de qué manera se llevara a
cabo el proceso de aprendizaje (Fernandez, 2009; Duk y Loren, 2010). A esto se
agrega que estas decisiones deben tomarse en forma colaborativa por los docentes,
incluyendo la planificacion de la co-ensefianza (Murawski y Dieker, 2004).

Definicién operacional. En concreto, se entiende por las actividades que realizan
colaborativamente el profesor de educacidn regular y de educacién
especial/diferencial para planificar, preparar y organizar la ensefianza y los apoyos
otorgados en el aula comun, especialmente los estudiantes con necesidades
educativas especiales.

1.5.1.1 Subcategoria disefio de las adaptaciones curriculares.

Definicion conceptual. Corresponde a la adaptacién del curriculum de acuerdo a las
necesidades individuales y especiales de los estudiantes con necesidades
educativas especiales (Casado y Lacruz, 2008; Fernandez, 2009).

Definicion operacional. En concreto, se considera disefio de adaptaciones
curriculares cuando los docentes modifican la planificacion del curriculum en los
siguientes aspectos: objetivos, contenidos, aprendizajes esperados, indicadores de
evaluacion, metodologia, actividades, procedimientos e instrumentos de evaluacion.
Esta adaptacion se materializa en documentos de planificacion que pueden ser
denominados Adaptacion Curricular Individual, Adecuacién Curricular Individual o
Programa Educativo Individual entre otros.

1.5.1.2 Subcategoria preparacion de recursos.

Definicién conceptual. Es la seleccion, modificacion y elaboracion de recursos
didacticos para la ensenanza y el aprendizaje (Fernandez, 2009; MINEDUC, 2012).

Definicién operacional. Se entiende por preparacion de recursos elementos como
material fungible, juegos didacticos, flash cards, laminas, fichas, guias, modulos de
ensefanza, actividades de textos escolares, pistas sonoras, etc.

1.5.1.3 Subcategoria distribucion de roles y responsabilidades.



Definicidn conceptual. Se trata de la forma en que los docentes se reparten los
docentes los roles y responsabilidades que tendran durante el desarrollo de la co-
ensefanza (Villa et al., 2008).

Definicidon operacional. En concreto, se refiere a la distribucion entre los docentes de
actividades particulares durante la planificacién, ensefianza y evaluacién, y tareas
complementarias como la comunicacion con la administracion y los padres.

1.5.1.4 Subcategoria determinacion de las estrategias didacticas.

Definiciébn conceptual. Es la seleccion, disefio y planificacion de los modelos y
estrategias didacticas que se utilizaran durante la ensefanza (Fernandez, 2009;
Murawski y Dieker, 2004).

Definicién operacional. En particular, se refieren a la forma de organizar los espacios,
la utilizacion de modelos de agrupamiento y la distribucién fisica de los estudiantes,
entre otros.

1.5.2 Categoria didactica de aula.

Definicién conceptual. Se refiere al proceso instructivo o ensefianza aprendizaje para
el logro de aprendizaje en los estudiantes (Diaz, 2002).

Definicién operacional. En concreto son las actividades intencionadas de ensefanza
que realizan colaborativamente el profesor de educacién regular y de educacion
especial/diferencial en el aula comun con los estudiantes, especialmente con
aquellos que presentan necesidades educativas especiales.

1.5.2.1 Subcategoria enfoque de co-ensefianza.

Definiciéon conceptual. Corresponde al modelo de ensefianza colaborativa utilizado
por los docentes (Hughes y Murawski, 2001; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain y
Shamberger, 2010; Villa et al. (2008).

Definiciéon operacional. En particular, se distinguen los enfoques de observacion,
apoyo, grupos simultaneos, rotacion entre grupos, en estaciones, alternativa,
complementaria y en equipo, junto con otras formas semejantes y aproximaciones
que puedan surgir entre los profesores.

1.5.2.2 Subcategoria manejo de la conducta de los estudiantes.

Definicién conceptual. Se trata de la forma en que los docentes manejan la conducta
de los estudiantes de la clase (Villa et. al., 2008).



Definicibn operacional. En concreto, el manejo conductual mediante el
establecimiento de reglas disciplinarias, el control de la comunicacién e interaccion,
el manejo de conflictos y la determinacién y ejecucion de sanciones.

1.5.2.3 Subcategoria comunicacion entre los docentes.

Definicidn conceptual. Es la forma en que los docentes intercambian informacién e
ideas mientras realizan la clase (Murawski y Dieker, 2004; Villa et al., 2008).

Definicién operacional. Consiste en la utilizando elementos verbales y no verbales
(signos) para dirigir la clase, manejar las conductas de los estudiantes y
retroalimentarse mutuamente.

1.5.3 Categoria evaluacion.

Definicién conceptual. La evaluacion es una valoracion del proceso de aprendizaje
considerando la actuacién del estudiante y del docente (Estévez, 1997).

Definiciébn operacional. Son las actividades que realizan colaborativamente el
profesor de educacién regular y de educacién especial/diferencial para evaluar,
monitorear y retroalimentar el proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes
de la clase, especialmente de aquellos con necesidades educativas especiales.

1.5.3.1 Subcategoria evaluacion diagndstica.

Definicion conceptual. Es la evaluacion realizada para conocer las ideas previas,
dificultades y logros de los estudiantes (Santos, 1998, citado en Castro, Correa y
Lira, 2006). En el caso del diagndstico de las necesidades educativas especiales, la
evaluacion debe ser realizada en forma integral al sujeto e interdisciplinaria (Duk y
Loren, 2010; Estévez, 1997).

Definiciébn operacional. En concreto, se refiere al disefio y planificacion del
diagndstico, el desarrollo, aplicacidon, revision y analisis de los procedimientos e
instrumentos de evaluacion. Se incluye también en esta subcategoria el proceso de
evaluacion y reevaluacion diagndstica integral de las necesidades educativas
especiales, reglamentado en el Decreto Supremo 170 de 2009 (MINEDUC, 2009).

1.5.3.2 Subcategoria evaluacién de proceso.

Definicién conceptual. Es la evaluacién de caracter remedial realizada durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje para monitorear el progreso de los estudiantes, la
efectividad de la ensefianza y tomar decisiones de mejoramiento (Castro et al.,
2006). Esta evaluacion puede realizarse en forma diferenciada, mediante la
adaptacion de procedimientos e instrumentos de evaluacién a los estudiantes
(Zabalza, 1998).



Definicion operacional. En concreto, se refiera a las actividades de diseno,
aplicacion, revisién y analisis de los procedimientos e instrumentos de evaluacion.

1.5.3.3 Subcategoria evaluacion final.

Definiciéon conceptual. Es la evaluacion realizada para determinar el grado de logro
de aprendizajes al final de un proceso educativo para tener una valoracién global del
estudiante (Castro et al., 2006). Esta evaluacion también puede realizarse en forma
diferenciada adaptando los procedimientos e instrumentos de evaluacién a los
estudiantes (Zabalza, 1998).

Definicién operacional. En concreto, se trata de la planificacion, disefio, aplicacion,
revisidn y analisis de los procedimientos e instrumentos de evaluacion, utilizados al
finalizar procesos como un semestre o un afio escolar.

2.6 Definicion de las categorias y subcategorias emergentes.

A partir de la codificacion de los corpus se construyeron las siguientes categorias y
subcategorias emergentes de analisis.

1.6.1 Subcategoria planificacidn general del aula comun.

Es parte de la categoria planificacion de la ensefanza en el aula.

Definicién conceptual. Es la toma de decisiones respecto a qué contenidos y qué
objetivos se pretende que aprendan todos los estudiantes del curso, en aspectos
generales de preparacion de la ensefianza entre el profesor de educacion regular y
de educacion especial/diferencial.

Definicién operacional. En concreto, se refiere al espacio temporal para el trabajo
colaborativo, los temas tratados durante las reuniones de trabajo colaborativo y el
grado de colaboracion durante la confeccidn de las planificaciones de aula comun.
1.6.2 Subcategoria planificacién del enfoque de co-ensefianza.

Es parte de la categoria planificacion de la ensefianza en el aula.

Definicién conceptual. Consiste en la determinacion del modelo de co-ensefianza
que se utilizara en las clases de aula comun.

Definicién operacional. En concreto, se refiere a la existencia de una distribucién de
las actividades de cada profesor durante el desarrollo de la clase y al enfoque de co-
ensefanza determinado.



1.6.3 Subcategoria estrategias didacticas utilizadas.
Es parte de la categoria didactica de aula.

Definicién conceptual. Corresponde a los modelos y estrategias didacticas utilizados
por los docentes durante la ensefianza.

Definicion operacional. En concreto, se refiere a las formas de agrupacion de los
estudiantes, la utilizacion de estrategias de aprendizaje cooperativo y los recursos de
apoyo usados.

1.6.4 Subcategoria relacién entre actividades aula comun y de aula de recursos.
Es parte de la categoria didactica de aula.

Definicion conceptual. Corresponde a la forma en que se vinculan las actividades
realizadas por los docentes en el aula comun y en el aula de recursos.

Definicién operacional. En concreto, se refiere a la existencia y forma de una
vinculacion entre los objetivos de aprendizaje y las habilidades trabajados en el aula
comun y el aula de recursos.

1.6.5 Subcategoria diagndstico de los aprendizajes previos.

Es parte de la categoria evaluacidén, descomponiendo la subcategoria deductiva
evaluacion diagnéstica.

Definicidn conceptual. Son las actividades realizadas por los docentes para evaluar
los aprendizajes previos que poseen los estudiantes al iniciar el proceso de
aprendizaje en el periodo anual.

Definicion operacional. En concreto, se refiere a los ambitos del disefio, aplicacion y
analisis de los procedimientos e instrumentos de evaluacion, en el contexto de aula
comun.

1.6.6 Subcategoria diagnostico de las necesidades educativas especiales.

Es parte de la categoria evaluacidon, descomponiendo la subcategoria deductiva
evaluacion diagnéstica.

Definicion conceptual. Son las actividades realizadas para diagnosticar las
necesidades educativas especiales de los estudiantes, en los procesos de
evaluacion y reevaluacion diagnodstica integral reglamentado en el Decreto Supremo
170 de 2009 (MINEDUC, 2009).



Definicion operacional. En concreto, se refiere a la deteccion inicial de las
necesidades educativas especiales, los instrumentos de evaluacion utilizados, el
periodo en que se realiza la evaluacion, la emisién de informes profesionales y el
analisis de la informacién.

1.6.7 Categoria factores influyentes en el trabajo colaborativo.

Definicion conceptual. Corresponde a los elementos que influyen en la forma
particular en que desarrolla el trabajo colaborativo.

Definicién operacional. En concreto, se refiere a elementos como la disponibilidad de
tiempo, las politicas y orientaciones técnicas, el rol de los directivos, el
funcionamiento de los procesos técnicos, las relaciones interpersonales, la
motivacion individual, la didactica docente, la formacion profesional y la edad.

Tabla 1

Categorias y subcategorias de la investigacion

Deductivas Emergentes
1. Planificacion de la ensefianza en el aula. 1.1 Planificacién general del aula comun.
1.2 Disefo de las adaptaciones curriculares. 1.6 Planificacion del enfoque de co-ensefanza.

1.3 Preparacion de recursos.
1.4 Distribucion de roles y responsabilidades.
1.5 Determinacion de las estrategias didacticas.

2. Didactica de aula. 2.4 Estrategias didacticas utilizadas.
2.1 Enfoque de co-ensefianza. 2.5 Relacién entre actividades de aula comun y
2.2 Manejo de la conducta de los estudiantes. de aula de recursos.

2.3 Comunicacion entre los docentes.

3. Evaluacion. 3.1 Diagnéstico de los aprendizajes previos.
3.1y 3.2 Evaluacion diagndstica. 3.2 Diagnéstico de las necesidades educativas
3.4 Evaluacién de proceso. especiales.

3.5 Evaluacion final.

4. Factores influyentes en el trabajo
colaborativo.

2.7 Justificacion del estudio.

Existe un consenso sobre los beneficios del trabajo colaborativo para la educacion de
alumnos con y sin necesidades educativas especiales, pues favorece la
individualizacion y diversificacion de la ensefianza, ayuda a generar un trabajo
interdisciplinario, otorga mayores oportunidades de aprendizaje y propicia un buen
clima de convivencia escolar (Moliner, 2008, Villa et al., 2008 y Cramer et al., 2010).
Asimismo, los estudios realizados en Chile revelan elementos poco favorables para
el trabajo colaborativo en la cultura y en las practicas escolares. Su reciente
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obligatoriedad en la politica nacional de educacion especial esta forzando la practica
de esta estrategia, frente a lo cual cabe preguntarse como los docentes estan
enfrentando esta situacién, de qué manera lo estan llevando a cabo y qué elementos
lo estan favoreciendo y obstaculizando.

En consonancia con Echeita (2008), se planted la necesidad de realizar una mayor
investigaciéon sobre el trabajo colaborativo, para desentrafar las condiciones y
procesos que lo promueven vy dificultan en nuestra realidad. Un conocimiento mas
profundo de estas condiciones y procesos permite comprender mejor el desarrollo
del trabajo colaborativo y retroalimentar a los actores involucrados sobre cémo
mejorar la politica de educacién especial para que esta estrategia sea aprovechada
al maximo y favorezca la calidad de los aprendizajes.

Al respecto, se plante6 como punto central develar como los docentes perciben el
trabajo colaborativo que realizan en los Programas de Integracién Escolar,
especificamente en las actividades de gestidon curricular, que son el nucleo de la
labor pedagdgica, ya que la forma en que el mundo es percibido por los sujetos es
uno de los aspectos mas relevantes para entender el comportamiento de los
individuos (Robbins, 1999). Este es un buen punto para futuras investigaciones que
vinculen las practicas de trabajo colaborativo con la mejoria de los aprendizajes y
para retroalimentar a quienes dirigen e implementan las actuales transformaciones
educativas.
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3. MARCO TEORICO REFERENCIAL

3.1 Percepcioén.

La percepcion no es una recepcion pasiva del mundo externo e interno por parte del
sujeto desde los sentidos, sino mas bien es un proceso de transformacion interna de
esa informacion donde se le otorga organizacién y significado. Este proceso esta
determinado por el objeto de la percepcion, su novedad, antecedentes y proximidad.
También esta influenciado por el contexto situacional y los factores propios del
perceptor, como los estados emocionales, estilos cognitivos, la personalidad, los
conceptos previos, intereses, motivacion, valores, experiencias pasadas, cultura y
expectativas entre otros.

Entonces, la percepcion consiste en que la informaciéon captada por los sentidos es
procesada por el sistema nervioso central que realiza una reconstruccion de la forma
y contenido de la informacion, generandose un conocimiento subjetivo de caracter
interpretativo. Un ejemplo de la influencia que tienen estos factores en la percepcion
son las ilusiones de percepcidon y las multiples interpretaciones que un mismo hecho
genera entre distintas personas (Kolb y Whishaw, 2006; Morris y Maisto, 2005;
Papalia y Wendkos, 1988; Robbins, 1999).

Sin embargo, existe una diferencia entre la percepcion de objetos inanimados y la
percepcion social. Robbins (1999) plantea la teoria de la atribucion para explicar
como se juzgan las acciones de las personas, indicando que se atribuye a factores
internos o personales cuando se supone que el comportamiento es controlado por el
individuo y a factores externos o situacionales cuando se supone que es controlado
por elementos externos. Agrega que existen errores o prejuicios que distorsionan las
atribuciones, como la tendencia egocéntrica que consiste en que los individuos
atribuyen sus éxitos a factores internos y sus fracasos a factores externos, en
cambio, llama atribucién fundamental del error el hecho de juzgar el comportamiento
de otra persona sobreestimando la influencia de los factores internos y desestimando
los factores externos. Ademas, Robbins plantea la existencia de atajos que ayudan a
percibir e interpretar las conductas de las demas personas de forma mas rapida y
simplificada, como la percepcion selectiva, el efecto halo, el efecto de contraste, la
proyeccion y el estereotipo. Estos atajos en la percepcion deben ser conocidos y
considerados para evitar distorsiones. Para lidiar con estos aspectos de la
percepcion, las categorias de investigacion se distribuyeron en diversas
subcategorias especificas de analisis.
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3.2 Politicas publicas sobre integracion y trabajo colaborativo en Chile.
3.2.1 Necesidades educativas especiales, integracion e inclusion.

La irrupcién de los conceptos de normalizacion, necesidades educativas especiales e
integracion en la educacion especial a partir de la década de 1960, promovié la
incorporacion de estudiantes con discapacidades a las escuelas regulares en el
mundo occidental (Parrilla, 2002).

El concepto de normalizacion, utilizado por primera vez en el Informe Warnock de
1978, planteé que los fines de la educacién son los mismos para todos los
estudiantes y por ende, la escuela debe otorgar los apoyos y recursos que sean
necesarios para responder a las necesidades educativas de todos los estudiantes,
principalmente a aquellos que presentan necesidades educativas especiales, con el
objetivo de que cada estudiante alcance los fines comunes de la educacion (Godoy,
Meza y Salazar, 2004).

Sin embargo, se ha criticado a las reformas integradoras porque que han producido
integracion fisica de las personas en los centros ordinarios y una igualdad de acceso
a la educacion, pero sin igualdad de metas, objetivos ni respuestas educativas a las
particularidades de cada alumno, mantenido las desigualdades (Connor, Beth y Ferri,
2007; Parrilla, 2002) y generado nuevas formas de segregacion al interior de la
escuela (Ainscow, 1997).

Posteriormente, las conferencias mundiales de Jomtien y Salamanca avanzaron
estableciendo lineamientos para desarrollar politicas educativas inclusivas. En
particular, la Conferencia Mundial de Salamanca planted la idea de una educacion
para todos, consistente en que todos los nifios con sus caracteristicas, intereses,
capacidades y necesidades tienen el derecho fundamental a una educacién que
debe responder a toda esta gama de caracteristicas individuales, considerando de
manera especial a los estudiantes con necesidades educativas especiales, quienes
deben recibir una educacion centrada en el individuo, preferentemente en escuelas
ordinarias y teniendo solamente como opcion excepcional los centros de educacion
especial. También se profundizé el concepto de necesidades educativas especiales,
indicando que no se limita a la discapacidad, sino también a cualquier dificultad de
aprendizaje que presenten los estudiantes (UNESCO, 1994).

De acuerdo a Ainscow (2008), las caracteristicas conceptuales mas relevantes de la
educacion inclusiva son a) la preocupacion por la inclusién de todos los nifios(as) y
jévenes en las escuelas, b) el foco en la presencia, participacion y realizacion, c) la
inclusion y la exclusion estan ligadas, por lo que la inclusion implica el combate
activo a la exclusion y d) la inclusién es vista como un proceso constante que nunca
acaba. Asi, una escuela inclusiva en vez de haber alcanzado un estado perfecto esta
en constante movimiento, por lo que requiere una vigilancia y transformacion
permanente.
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3.2.2 Integracion e inclusion en Chile.

Utilizando el esquema de Parrilla (2002), la etapa de integracion de la educacion
especial se desarrolld a partir de la década de 1990, con la incorporacion de
estudiantes con discapacidades a establecimientos educacionales regulares bajo una
modalidad curricular llamada Proyectos o Programas de Integracion Escolar (Godoy
at al., 2004).

La base legal la otorgd el Decreto Supremo 490 de 1990, que establecio las primeras
normas para la integracion de estudiantes con discapacidad (MINEDUC, 2005) y fue
fortalecida con la dictacién de la Ley 19.284 de 1994 sobre Integracién Social de las
personas con discapacidad. Luego, los decretos supremos 1 de 1998, 291 de 1999 y
1300 de 2002 han reglamentado la forma de desarrollar los Programas de
Integracién Escolar en los establecimientos de educacion regular, permitiendo la
puesta en practica de la Ley 19.248 de 1994.

Recientemente se ha dictado la Ley 20.422 de 2010 de Integracion social, que
reemplazé a la anterior de 1994, y se han realizado modificaciones a la Ley de
Subvencion Escolar mediante la Ley 20.201 de 2009, permitiendo el financiamiento y
la atencidon de estudiantes con necesidades educativas especiales transitorias y el
incremento de la subvencion para otras necesidades educativas de caracter
permanente. Para reglamentar esta transformacion se dicté el Decreto Supremo 170
de 2009. Este decreto tiene por objetivo reglamentar el diagndstico y la atencion de
alumnos con necesidades educativas especiales beneficiarios de la subvencion de
educacion especial. Define el concepto de evaluacién diagndstica, establece nueve
categorias diagnosticas, norma los procedimientos e instrumentos de evaluacion,
especifica los profesionales requeridos para diagnosticar y establece un marco
regulatorio para el funcionamiento de los Programas de Integracion Escolar,
especialmente respecto al uso de recursos de la subvencion.

En general, al analizar los lineamientos recientes del Ministerio de Educacién en
materia de educacion especial (MINEDUC, 2005, 2010, 2012a, 2012b) se descubren
influencias de la perspectiva inclusiva en los documentos y politicas mas recientes,
pero en la practica se evidencia aun la presencia de conceptos, actitudes y creencias
que sustentaron la educacién segregadora y contradicciones en los docentes entre
un discurso renovado y practicas que no les son consecuentes (Araneda et al., 2008;
CEAS, s.f.; Fletcher et al., 2010; Vega, 2009).

3.2.3 El trabajo colaborativo entre los profesores de educacién regular y de
educacion especial/diferencial.

El Decreto Supremo 170 de 2009 y las orientaciones para su implementacion
(MINEDUC, 2010, 2012a y 2012b) establecen el trabajo colaborativo entre los
docentes como parte del uso de los recursos de la subvencion. Destacan la
importancia del trabajo colaborativo como una herramienta clave para el aprendizaje
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de todos los estudiantes. Se establece la formacion de Equipos de Aula compuestos
por profesores regulares, profesores de educacidon especial, profesionales asistentes
de la educacion y asistentes de aula entre otros, recogiendo la co-ensefianza como
el modelo de trabajo colaborativo a seguir en el aula regular. Recomiendan
considerar para conformar los Equipos de Aula a profesionales que tengan
caracteristicas como apertura al trabajo en equipo, empatia, valoracioén y respeto por
la diversidad. También se explican las tareas especificas del equipo de aula, como
identificar la fortalezas y debilidades del curso, planificar la respuesta educativa,
elaborar el Plan de Apoyo Individual y las evaluaciones para los estudiantes con
necesidades educativas especiales, realizar trabajo colaborativo con la familia y otros
profesionales, compartir recursos didacticos, hacerse cargo de la documentacién de
los estudiantes y llevar los registros de trabajo correspondientes. Junto con esto, se
aclara que las 3 horas cronolégicas minimas de trabajo colaborativo para los
profesores de educacion regular deben ser otorgadas con flexibilidad, sugiriendo que
en educacién parvularia y en primer ciclo basico pueden ser otorgadas al profesor
jefe. Finalmente, se dan lineamientos generales para realizar la co-ensefianza o co-
docencia, especialmente respecto a las actividades antes, durante y después de la
clase y se explican algunos enfoques de co-ensenanza.

3.3 Trabajo colaborativo.
3.3.1 Concepto de trabajo colaborativo.

El trabajo colaborativo ha sido definido bajo diferentes denominaciones. Graden vy
Bauer (1999) explican el concepto de colaboracion o enfoque colaborativo como “un
proceso compartido de resolucion de problemas” (p. 106) entre profesores, personal,
padres y alumnos, para comprender el aprendizaje de un alumno en sus condiciones
particulares. Ademas, lo contraponen a algunas formas de trabajo entre
profesionales como la asesoria de expertos y las sugerencias dadas por los
educadores especiales a los profesores regulares. Consideran que el enfoque
colaborativo es fundamental para el desarrollo de la educacion inclusiva.

Echeita (2008) utiliza el concepto de trabajo colaborativo al referirse a la estrategia
de redes de cooperacién y apoyo mutuo al interior de la comunidad educativa y de
esta hacia el exterior.

Antunez (1999) explica el trabajo colaborativo enfatizando la conjuncién de acciones
para el logro de objetivos comunes.

La accion de obrar conjuntamente con otro u otros con el propésito de
alcanzar un mismo fin. La accion de colaborar puede desarrollarse entre
estamentos: profesorado, alumnado, padres y madres; entre servicios:
inspeccion, servicios psicopedagogicos de apoyo a los centros... entre centros
educativos, etc. En nuestro caso, la colaboracion entre docentes, es un modo
de trabajar de dos o mas personas, compartiendo recursos, para alcanzar
unos propositos especificos durante un periodo de tiempo determinado. (p. 95)
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Desde un enfoque mas especifico, Wang (1998) utiliza el concepto de equipo
docente para referirse al equipo formado por profesores regulares y profesores de
educacion especial que entregan apoyos en el aula regular.

También Stainback y Stainback (1999) utilizan los conceptos de cooperacion
profesional y ensefianza en equipo para referirse a la colaboracion entre docentes
durante la ensefianza.

Stuart et al. (2006) usan los conceptos de ensefianza cooperativa (en inglés,
cooperative teaching), co-ensefanza (en inglés, co-teaching) y ensefhanza
colaborativa (en inglés, collaborative teaching), definiéndolos como “el proceso por el
cual un profesor general y un profesor especial ensefian juntos en una clase
inclusiva” (p. 14).

Por otro lado, el trabajo colaborativo ha sido utilizado en la educacion superior. Es el
caso de Bekerman y Dankner (2010) que utilizaron el concepto de pareja
pedagdgica, definiéndolo se la siguiente manera.

Trabajo en equipo que realizan dos docentes sobre el abordaje pedagogico y
didactico en relacion a un grupo de alumnos. Desde el momento de la
planificacion, puesta en accidon o ejecucion, elaboracion de materiales y
momento de reflexién, como asi también el planteamiento y elaboracion de
intervenciones compartidas. (p. 4)

Realizando una sintesis, Cardona (2006) explica que hay tres grandes agrupaciones
conceptuales relacionadas con la colaboracion entre profesionales de la educacion.

1. Los modelos de consulta, caracterizados por el asesoramiento que hace un
experto o especialista a un consultado, generandose una relacion jerarquica entre los
profesionales de la educacion especial y los profesionales de la educacion regular.

2. Los modelos colaborativos, surgidos como una respuesta a la insatisfaccion
generada por los modelos de consulta, donde los apoyos son otorgados en una
relacion de igualdad entre el asesor y el asesorado. Uno de los modelos mas
referidos es el de asesoramiento colaborativo.

3. La co-ensefianza, en donde ambas partes estan presentes y comparten la
responsabilidad de la planificacion y aplicacion del curriculum.

De forma analoga, Vance (2008) se refiere a la existencia de tres tipos de modelos
de ensefianza inclusiva.

1. El modelo de consulta (en inglés, consultant model), en que el profesor de
educacion especial actua como consultor para el profesor regular en areas
especificas de la adaptacion curricular.
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2. El modelo de entrenamiento (en inglés, coaching), en que ambos educadores se
intercambian los roles de asesor y asesorado en materias curriculares y
pedagogicas.

3. El modelo colaborativo o de equipo (en inglés, teaming model o collaborative
model), en el que ambos profesores distribuyen la responsabilidad de la planificacion,
implementacion y evaluacion.

Por parte del Ministerio de Educacion se utiliza el concepto de trabajo colaborativo
para referirse a los diversos apoyos otorgados por equipos interdisciplinarios a los
estudiantes, ya sean dentro del aula comun como fuera de ella (MINEDUC, 2008,
2009, 2012a, 2012b), centrandose en el trabajo que realizan los equipos de aula,
entre ellos el profesor de educacion regular y de educacion especial, para el
aprendizaje y participacion de todos los estudiantes (MINEDUC, 2010).

Sintetizando, se puede definir el trabajo colaborativo como una estrategia curricular
para responder a la diversidad en el aula, en la cual se forman equipos de trabajo
integrados por diversos profesionales, distinta al modelo de consulta, que colaboran
en torno a una meta comun en la planificacién, implementacion y evaluacién de los
aprendizajes y apoyos de los estudiantes. Esta investigacion se centré en el equipo
formado por los profesores de educacion regular y de educacion especial/diferencial.

3.3.2 Caracteristicas del trabajo colaborativo.

Damiani (2008) indica que la colaboracion implica el trabajo en conjunto, el apoyo
entre los miembros de un grupo, la negociacion de objetivos comunes, el
establecimiento de relaciones no jerarquicas, el liderazgo compartido, la confianza
mutua y la responsabilidad conjunta de las acciones.

Gutkin y Curtis (1990, citados en Graden y Bauer, 1999) explican seis caracteristicas
fundamentales de la colaboracién.

1. La colaboracion es un modelo de servicios indirectos a los alumnos, donde los
educadores cooperan para intervenir y mejorar los ambientes naturales de
aprendizaje, como la clase y el hogar, diferente a los servicios directos dados al
remitir al alumno a un especialista. Este modelo requiere constantes ajustes y
refuerzos.

2. La relacion colaborativa implica el desarrollo de un comportamiento interpersonal
de relaciones positivas, de confianza, companerismo, horizontales, no verticales ni
de subordinacion entre los colaboradores. Algunas conductas especificas como
saber escuchar, aclarar problemas vy sugerir alternativas son consideradas
fundamentales. Estas funciones no dependen de los titulos o cargos de los
colaboradores, sino de sus caracteristicas personales. Ademas, se recomienda no
limitar exclusivamente a los maestros a sus funciones.
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3. Otra caracteristica importante es el caracter voluntario de la colaboracion, que
significa el derecho a aceptar o rechazar las ideas que surjan del trabajo
colaborativo, ya que las ideas no se imponen. Por tanto, el profesor responsable de
la clase tiene siempre la decision final respecto a las adaptaciones a realizar.

4. Todos los colaboradores deben tener un rol activo, comprometido y motivado, en
especial los profesores, no existiendo sujetos pasivos que solo reciben ideas.

5. La colaboracion persigue la resolucién de los problemas de rendimiento o de
conducta de los estudiantes y especialmente la prevencién de estos en todos los
estudiantes.

6. Finalmente, es fundamental para una exitosa colaboracion el establecimiento de
un dialogo abierto que sustente relaciones de confianza y confidencialidad.

Graden y Bauer (1999) recalcan que el enfoque colaborativo implica “hacer el mejor
uso de todos los conocimientos y destrezas presentes en las escuelas sin entrar en
problemas ‘de competencias’ de las distintas profesiones” (p. 114).

Para organizar la estrategia colaborativa de pareja pedagdgica, Bekerman y Dankner
(2010) aplicaron la siguiente secuencia de pasos de aprendizaje colaborativo
propuesto por Calzadilla (2002).

a) estudio pormenorizado de capacidades, deficiencias y posibilidades de los
miembros del equipo; b) establecimiento de metas conjuntas, que incorporen
las metas individuales; c) elaboracion de un plan de accién, con
responsabilidades especificas y encuentros para la evaluacion del proceso; d)
chequeo permanente del progreso del equipo, a nivel individual y grupal; y e)
cuidado de las relaciones socio afectivas, a partir del sentido de pertenencia,
respeto mutuo y la solidaridad, y f) discusiones progresivas, en torno al
producto final. (Calzadilla, 2002, p. 5)

Por otro lado, para construir una relacion de confianza entre los docentes, Murawski
y Dieker (2004) recomiendan a los educadores diferenciales comenzar entregando
apoyo durante la clase para establecer rapport y desarrollar habilidades de
colaboracién con los docentes de educacién regular. Posteriormente, una vez que los
colegas han demostrado interés se debe involucrar a la administracion delineando
los posibles beneficios para los estudiantes y las formas de organizar la co-
ensefianza. Ademas, recomiendan dedicar tiempo para el conocimiento mutuo entre
los co-educadores.

3.3.3 El método de resoluciéon de problemas en el trabajo colaborativo.

Graden y Bauer (1999) plantean la aplicacion del método de resolucion de problemas
al trabajo colaborativo a través de la siguiente sucesion de acciones.
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3.3.3.1 Definir y clarificar el problema.

Es una etapa importantisima porque permite definir el problema. Se recomienda no
definir desde el enfoque clinico atribuyendo los problemas a caracteristicas
intrinsecas e internas del estudiante, ni usar expresiones globales, ambiguas o
situaciones imposibles de modificar. Por ello, recomiendan desarrollar una definicion
concreta de un problema posible de modificar. Ademas, la definicion debe clarificar
los componentes y factores relacionados con el problema. También, se indica la
importancia de considerar factores ambientales como “la organizacion de la clase, las
estrategias docentes, las metas y objetivos de los alumnos, las interacciones entre el
maestro y el alumno, las interacciones entre los companeros y las que se producen
entre padre e hijos” (Graden y Bauer, 1999, p. 110). Por otra parte, al redactar el
enunciado del problema no sélo se debe indicar la situacion inicial o actual sino
también el nivel deseado, para poder determinar el grado de discrepancia entre el
problema actual y lo considerado como satisfactorio en el alumno.

3.3.3.2 Analizarlo.

Es importante para que el plan sea viable y tenga objetivos relevantes. La etapa de
analisis se divide en tres elementos. El primero es analizar las variables contextuales
posibles de modificar que se relacionen con el problema. La segunda es realizar un
analisis funcional de las variables contextuales, consistente en el examen de los
posibles factores previos y los hechos que siguen a la conducta, para comprender la
sucesidon de acontecimientos, la actuacién del alumno en la clase y la relacion de las
variables de la clase con la actuacion del alumno. Se debe tener en cuenta la
estructura de la tarea académica y la participacion social. El tercer elemento
corresponde a desarrollar el proceso de tal forma que puedan generarse hipotesis
comprobables respecto al problema. También se mencionan algunas herramientas y
estrategias para el analisis como preguntas habilmente construidas, la observacion
directa de la clase, la evaluacion curricular y los productos permanentes de los
estudiantes.

3.3.3.3 Estudiar alternativas.

Consiste en determinar las posibles alternativas para solucionar el problema.
Recomiendan comenzar esta etapa realizando un torbellino de ideas.

3.3.3.4 Seleccionar la estrategia.

La estrategia seleccionada no debe obstaculizar el desarrollo normal de la clase y
debe adaptarse al contexto natural, causando el minimo de alteraciones en la clase.
Las adaptaciones deben restringirse a lo necesario, dando preferencia a las técnicas
de ensefianza en grupo. Recomiendan considerar los efectos colaterales sean
positivos 0 negativos y lo que parezca mas adecuado al profesor de la clase.
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3.3.3.5 Clarificarla.

La estrategia debe estar explicada de tal manera que cualquiera pueda
comprenderla, clarificando aspectos como: “quién, qué, cuando, donde y cémo”
(Graden y Bauer, 1999, p. 113).

3.3.3.6 Poner en practica la estrategia y proporcionar apoyo.

Es importante realizar un seguimiento y apoyo permanente de la estrategia por parte
del equipo de trabajo.

3.3.3.7 Evaluar los resultados.

La evaluaciéon debe realizarse a partir de datos recogidos durante el desarrollo de la
estrategia de la forma mas natural posible y con la menor alteracién sobre la clase,
dando preferencia a registros, muestras de trabajos de los alumnos y observacion
directa.

3.3.4 El modelo de asesoramiento colaborativo.

El modelo de asesoramiento colaborativo propuesto por Sanchez (2000) se
desarrolla en torno a un proceso de resolucion conjunta de problemas. En este
modelo se distinguen dos dimensiones: la creacion de una relacién de colaboracién y
el proceso de resolucion conjunta del problema.

La primera dimensidn tiene que ver con la creacion de condiciones interpersonales y
personales para la resolucién conjunta de los problemas, como un clima de
aceptacion, confianza, seguridad y valoracion entre los profesionales, y el manejo de
estados emocionales como la ansiedad y la incertidumbre. La segunda dimension
tiene que ver con el método para resolver en forma conjunta el problema, a través de
cuatro pasos basicos: la definiciéon del problema, la construccion de una meta, la
busqueda de soluciones y la revision de los cambios.

3.3.5 Descripcion del modelo de co-ensefianza o ensefianza colaborativa.
3.3.5.1 El concepto de co-ensefianza.

De acuerdo a Beamish et al. (2006) y Murawski y Swanson (2001) la colaboracion
entre docentes de educacion regular y especial fue denominada inicialmente como
ensefanza cooperativa (en inglés, cooperative teaching), para ser acotada
posteriormente a co-ensefianza (en inglés, co-teaching).

Cramer et al. (2010) y Villa et al. (2008) definen la co-ensefanza como dos 0 mas
personas que comparten la responsabilidad de la ensefianza de un grupo o todos los
estudiantes de una clase. Cramer et al (2010) indican que esta estrategia involucra a
profesores de educacion general y especial, trabajando, otorgando ayuda y
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prestando servicios de forma colaborativa para las necesidades de los estudiantes
con y sin discapacidades de una clase, lo cual requiere reconceptualizar y revisar la
formacion tradicional de profesores. En relacion a los momentos de la gestion
curricular, Murawski (2008) sefala que la “co-ensefianza existe cuando dos
profesionales planifican, instruyen y evaluan colaborativamente a un grupo diverso
de estudiantes” (p. 29). Ademas, se ha enfatizado en el caracter interdisciplinario de
la co-ensefianza sefialando que “co-ensefianza es aprender en la practica” (Tobin y
Roth, 2005, p. 314), pues “en la co-ensefianza entre educadores regulares vy
especiales se pueden combinar competencias de ensefianza complementarias en
curriculum y metodologia, respectivamente, para trabajar hacia una meta comun
para todos los estudiantes” (Beamish et al., 2006, p. 4).

Villa et al. (2008) comparan la co-ensefianza como una analogia del matrimonio,
sefalando los siguientes elementos como sus componentes.

1. Coordinacion del trabajo para lograr metas comunes.

2. Compartir un sistema de creencias que sustente la idea de que cada uno de los
miembros del equipo tiene una unica y necesaria experticia.

3. Demostrar paridad al ocupar alternadamente roles duales de profesor y alumno,
experto y novicio, dador y receptor de conocimientos y habilidades.

4. Utilizar un liderazgo distributivo de funciones, en que los roles del tradicional
profesor son distribuidos entre todos los miembros del equipo de co-ensefianza.

5. Realizar un proceso cooperativo, favorecido por elementos como interaccién cara
a cara, interdependencia positiva, habilidades interpersonalesz, monitoreo del
progreso de la co-ensefianza® y compromiso individual.

3.3.5.2 Enfoques de la co-ensenanza.

Existen diversas tipologias respecto a los modelos de co-ensefianza, pero lo
importante, segun Cook y Friend (2010) y Hughes y Murawski (2001), es que los
docentes determinen las metas, contenidos, tareas y necesidades de la clase y luego
seleccionen el enfoque de co-ensefianza mas apropiado para la situacion. De hecho,
en el desarrollo de una unidad curricular se pueden utilizar varios modelos segun los
requerimientos particulares de cada clase.

En este trabajo se ha desarrollado una integracion de las tipologias planteadas en las
investigaciones de Hughes y Murawski (2001), Friend et. al. (2010) y Villa et al.
(2008).

2 Por ejemplo, manejo de conflictos, resolucion creativa de problemas y creacion de confianza.
* Por ejemplo, logro de las metas en los estudiantes, adecuada comunicacion de los co-educadores,
ajuste de las actividades de aprendizaje y encuentros diarios de 15 minutos para monitorear.
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Tabla 2

Sintesis de los enfoques de co-ensefnanza

Enfoque de co-ensefanza Denominacién y autor
1. Co-ensefianza de observacion One teach, one observe (Friend et al., 2010).
2. Co-ensefianza de apoyo Supportive Co-Teaching (Villa et al., 2008).

One teach, one assit (Friend et al., 2010).
Lead and support (Hughes y Murawski, 2001).

3. Co-ensefianza en grupos simultaneos Parallel teaching (Friend et al., 2010).
Simultaneous instruction (Hughes y Murawski, 2001).

4. Co-ensefianza de rotacion entre grupos | Parallel Co-Teaching (Villa et al., 2008).

5. Co-ensefianza en estaciones Station teaching (Friend et al., 2010).
Rotation teaching (Hughes y Murawski, 2001).

6. Co-ensefanza alternativa Alternative teaching (Friend et al., 2010).
Tiered Instruction (Hughes y Murawski, 2001).

7. Co-ensefanza complementaria Complementary Co-Teaching (Villa et al., 2008).

8. Co-ensefianza en equipo Team Teaching (Hughes y Murawski, 2001; Villa et al.,
2008).

Teaming (Friend et al., 2010).

1. Co-ensefianza de observacién. Un profesor dirige la clase completa mientras el
otro recoge informaciéon académica, conductual y social del grupo clase o de algunos
estudiantes en particular.

2. Co-ensefianza de apoyo. Ocurre cuando un profesor toma el rol de conducir la
clase mientras el otro educador se rota entre los estudiantes proveyéndoles apoyo
individual, supervisando, recogiendo informacion y manejando la conducta. Villa et al.
(2008) indican que este enfoque es favorable para profesores que son nuevos en la
co-ensenanza. Sin embargo, se advierte que si un profesor constantemente ocupa el
rol de dirigir la clase el otro docente corre el riesgo de parecer como una visita 0 un
ayudante en el aula (Hughes y Murawski, 2001).

3. Co-ensefianza en grupos simultaneos. Consiste en que los educadores dividen la
clase en dos grupos, tomando cada uno la responsabilidad total de la ensefianza de
un grupo. Si bien los docentes planifican en conjunto la leccidon trabajando los
mismos contenidos, realizan las adaptaciones necesarias segun las caracteristicas
de su grupo, buscando incrementar la participacién de los estudiantes.

4. Co-ensefianza de rotacion entre grupos. En este caso los profesores trabajan con
grupos diferentes de estudiantes en secciones diferentes de la clase. Los docentes
se rotan entre los grupos y también puede existir un grupo que a veces trabaje sin un
profesor. Se recomienda este enfoque para co-educadores principiantes.

5. Co-ensenanza en estaciones. Consiste en que los profesores dividen el material y
la clase en estaciones y grupos diferentes de estudiantes. En un determinado
momento los estudiantes se rotan de estacidn, presentando los docentes la
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instruccion al grupo siguiente con las adaptaciones que el grupo necesite. Friend et
al. (2010) plantean la division del curso en tres grupos, dos de los cuales recibe
instruccion mientras el tercero trabaja en forma independiente.

6. Co-ensenanza alternativa. Se trata de que mientras un profesor trabaja con la
clase completa el otro docente se ocupa de un grupo pequefio desarrollando
actividades remediales, de preparacion, enriquecimiento y evaluacién entre otras.

7. Co-ensefanza complementaria. Consistente en que un profesor del equipo realiza
acciones para mejorar o complementar la ensefianza provista por el otro profesor.
Por ejemplo, parafraseo, modelamiento para tomar apuntes en una transparencia,
ensefar previamente a un grupo de estudiantes las habilidades sociales requeridas
para el aprendizaje cooperativo en grupos y monitorear a los estudiantes en la
practica de estos roles durante el desarrollo de la clase.

8. Co-enseflanza en equipo. En este enfoque todos los miembros del equipo
comparten el liderazgo y la responsabilidad de la clase asumiendo labores como
planificar, ensefar y evaluar. El equipo desarrolla formas de ensefiar que permiten
que los estudiantes se beneficien de las fortalezas y experticias de cada profesor. Lo
fundamental es que los co-educadores desarrollan simultaneamente la clase,
alternandose los roles de conducir y apoyar la clase.

Para Villa et al. (2008) cualquier persona que tenga un rol de ensefianza en una
escuela puede co-ensefar, como profesores de aula, asistentes, profesores de
educacion especial, profesores bilingues, profesores especialistas en lectura,
personal de apoyo como fonoaudidlogos y psicologos, voluntarios e incluso
estudiantes.
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Figura 1. Enfoques de la co-ensefianza, elaborado en base a Friend y Bursuck
(2009, citados en Friend et al., 2010, p. 12).

3.3.6 Co-ensefanza y la gestion del curriculum.

Cramer et al. (2010) recogen los resultados de dos investigaciones sobre equipos de
trabajo colaborativo en educacidon secundaria durante la gestion curricular.

En el ambito de la colaboracién indican la planificaciéon curricular conjunta, la
ejecucion de roles complementarios en el aula y el aprendizaje entre los propios
docentes.

En cuanto a flexibilidad, se encontré el uso de variadas estrategias didacticas de co-
ensefanza, como actividades de apoyo, apuntes dirigidos, organizadores graficos,
grupos de aprendizaje cooperativo, experiencias de la vida real y aprendizaje bajo
soporte web. También, se encontraron docentes que acomodaban su horario y su
estilo de ensefianza a su co-educador.

Dentro de la categoria de respuesta a la instruccion, se encontré que los estudiantes
se apoyaban entre ellos, se ensefian unos a otros y compartian sus talentos. En
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cuanto a los profesores, se ocupaban en buscar las formas que permitian la mayor
participacion de todos los estudiantes y otorgaban amplias oportunidades de
aprendizaje a través de variadas formas de ensefianza.

En cuanto a los procesos de ensenanza diferenciada, evidenciaron el ajuste en la
presentacion de los contenidos curriculares y el uso de estrategias para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes. Una estrategia destacada es la ensefianza en estilos
diferentes por parte de los co-educadores, la cual otorga a los estudiantes una
segunda oportunidad de aprendizaje.

Finalmente, el uso de evaluaciones diferenciadas se considera una forma que
permite una evaluaciobn mas auténtica y que permite a los estudiantes con
discapacidades mantener las expectativas académicas.

Para Beamish et al. (2006) la colaboracion implica acciones como planificar y disefar
unidades de trabajo, implementarlas y evaluarlas. Murawski y Dieker (2004) explican
las siguientes tres areas de la gestion curricular como fundamentales en la co-
ensefianza.

3.3.6.1 Planificacion.

Los autores recomiendan que para maximizar el tiempo de planificacién se debe
obtener apoyo administrativo para programar periodos comunes de planificacion y si
esto no es posible se deben explorar otras opciones, como conseguir un
administrador o un sustituto que cubra la clase, encontrarse durante las actividades
de los estudiantes, durante las comidas, después del horario de clases o al comienzo
del dia.

Se debe pedir al profesor de educacién regular una visién general de los contenidos,
el curriculum y los estandares antes de reunirse para planificar. Del mismo modo, el
profesor de educacion especial puede entregar una vision general de las metas,
objetivos y modificaciones de los programas educativos individuales.

Las sesiones de planificacién se deben iniciar discutiendo los contenidos y objetivos
que se ensenaran, los enfoques de co-ensefianza y las adaptaciones que se
realizaran. Ademas, recomiendan utilizar un libro de planificacion de la co-
ensefanza.

3.3.6.2 Instruccion.

Se debe utilizar un enfoque de co-ensenanza. Ademas, recomiendan discutir los
distintos estilos de ensefianza (kinestésico/tactil, auditivo/visual) para organizar la
ensefanza de los estudiantes en varios estilos.

El uso de signos para comunicarse entre los docentes durante la clase debe ser
discreto, sefalando cuando es tiempo de pasar, cuando se debe dar mas tiempo,
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cuando un profesor necesita atender una emergencia y cuando se requiere algun
instrumento u apoyo.

Las practicas de ensefianza deben ser diversificadas, otorgando ejercicios para
estimular y afianzar los aprendizajes. Se debe discutir sobre como se esta llevando a
cabo la clase y determinar que cambios deben ser realizados. Por ultimo, se debe
mantener una agenta para cada clase con las metas y habilidades que se trabajaran.

3.3.6.3 Evaluacion.

Se deben considerar variadas opciones de evaluacion para los estudiantes con y sin
discapacidad, incluyendo evaluacion auténtica, productos permanentes y actividades
modificadas. En forma adicional al producto final, debe idearse una forma para
evaluar el proceso y el esfuerzo.

También recomiendan disefiar un menu de evaluaciones que les permitan a los
estudiantes elegir aquellos que mas respondan a sus intereses, crear rubricas para
saber qué y cdmo se esta evaluado, y compartir mediante turnos la correccion de las
evaluaciones para discutir los resultados y asegurar su confiabilidad y validez.

Finalmente, Murawski y Dieker (2004) recomiendan realizar dos preguntas basicas
para monitorear y guiar el proceso de co-ensefanza: “; Lo que estamos haciendo es
bueno para ambos(as)? y ¢lo que estamos haciendo es bueno para nuestros(as)
estudiantes?” (p. 58).

3.3.7 Roles, responsabilidades y planificacion de la co-ensefianza.

Villa et al. (2008) especifican algunos de los roles y responsabilidades de los co-
educadores o co-docentes4, distribuidos en los tres momentos de la gestion
curricular.

1. Antes de la ensenanza. ldentificar los recursos y talentos que cada miembro
aporta a la leccidén, discutir los contenidos que se abordaran, analizar las
necesidades de los estudiantes de la clase, decidir qué y como seran evaluados los
estudiantes, quién mantendra contacto con la administracion y con los apoderados.

2. Durante la ensefanza. Explicar a los estudiantes los roles de cada profesor,
comunicarse en forma dinamica entre los miembros del equipo, hacer preguntas,
apoyarse mutuamente, proveer retroalimentacion, monitorear el desempeno de los
estudiantes y profesores en funcién de las metas, y preguntar si hay un progreso
adecuado o si es necesario realizar mejoras. También, el equipo puede pedir la
ayuda de un mentor o asesor para observar su clase y entregar retroalimentacion.

*En inglés, co-teachers.
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3. Después de la ensefianza. Los educadores deben mantenerse comunicados para
decidir contactar a los padres para que apoyen las actividades de clase, estructurar
lecciones de apoyo para los estudiantes que necesitan instruccion adicional,
establecer un nuevo nucleo de aprendizaje que responda a los intereses de los
estudiantes e incluso realizar celebraciones.

Villa et al. (2008) desarrollaron el siguiente cuadro para indicar los elementos que
deben ser discutidos y planificados en cada equipo de co-ensefianza.

Tabla 3

Temas para discutir y planificar en la co-ensefianza. Extraido y traducido de Villa et
al. (2008), pp. 27-28. Traduccién propia.

Tiempo para planificar

¢ Cuanto tiempo necesitamos?

¢, De dénde sacaremos el tiempo que necesitamos?

¢, Como utilizaremos nuestro tiempo?

¢ Qué documentos podemos mantener para facilitar nuestra planificacion?

Instruccion

¢, Qué contenidos incluiremos?

¢ Quién planificaré y qué contenidos?

¢, Como compartiremos la responsabilidad de la ensefianza?

¢ Quién adaptara el curriculum, la ensefianza y la evaluacién para los estudiantes
seleccionados?

¢ Cuales son nuestras fortalezas en las areas del curriculum, instruccion y evaluacion?

¢ Qué talentos, intereses, experiencias de vida y patrimonio cultural de cada uno de los
miembros contribuyen al proceso de ensefianza?

¢,Como seran presentados los contenidos? ;Una persona ensefara y la otra(s) organizara y
facilitara las actividades, o todos los miembros compartiran la responsabilidad en la
ensefianza de la lecciéon?

¢ Como nos organizaremos para compartir nuestras habilidades? ;CAomo nos organizaremos
para observarnos mutuamente y asesorarnos entre pares?

¢ Rotaremos las responsabilidades?

¢, Como evaluaremos la efectividad de nuestra ensenanza?

Conducta de los estudiantes

Si pudiéramos tener sélo tres reglas en la clase, ¢ cuéles serian?

¢ Quién decidira sobre los procedimientos disciplinarios?

¢ Quién llevara a cabo los procedimientos disciplinarios y decidira sus consecuencias?
¢, Como ser consecuentes en el manejo de la conducta?

¢, Como dirigiremos proactivamente la conducta?

Comunicacion

¢, Qué reglas fundamentales queremos establecer para dirigir nuestra comunicacion durante la
planificacién y la ensefianza?

¢ Qué tipos y frecuencia de comunicacion tendremos cada uno con los padres?

¢, Coémo explicaremos el plan de ensefianza colaborativa a los padres?

¢, Quién se comunicara con los padres? ;Habra responsabilidades compartidas para la
comunicacién con los padres de los estudiantes de educacién especial y otras necesidades
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especiales, o esta responsabilidad la tendran miembros particulares del equipo?
¢ Qué tipos y con cuanta frecuencia se comunicara cada uno con los estudiantes?
¢ Quién se comunicara con los estudiantes?

¢, Como aseguraremos la comunicacion regular entre nosotros?

¢ Quién se comunicara con los administradores?

Evaluacion

¢, Como monitorearemos el progreso de los estudiantes?

¢,Como evaluaremos el rendimiento de los estudiantes?

¢ Quién evaluarg a cada grupo de estudiantes? sLos miembros del equipo colaboraran en la
evaluacion de todos los estudiantes, o cada miembro del equipo sera responsable de evaluar
a un grupo de estudiantes?

Logistica

¢,Como explicaremos nuestros acuerdos de co-ensefianza a los estudiantes y transmitiremos
la igualdad de los miembros del equipo en la clase?

¢, Como nos referiremos cada uno al otro en frente de los estudiantes?

¢,Como compartiremos el espacio entre los profesores?

¢,Como sera ordenado el espacio de la sala?

¢ Quién completara los documentos sobre los estudiantes elegibles para educacion especial?
¢, Como se decidira la expansion o contrato de nuevos miembros del equipo?

¢, Como se mantendra equilibrado el poder de decisién entre los miembros del equipo?

También Villa et al. (2008) desarrollaron la siguiente matriz de roles y
responsabilidades en el equipo de co-ensefianza.

Tabla 4

Matriz de roles y responsabilidades en la co-ensefianza. Extraido de Villa et al.
(2008), p. 29. Traduccion propia.

Instrucciones: Coloca P,S, E o TD para designar el nivel de responsabilidad. El plan debe ser revisado
segun los cambios en las habilidades de los co-educadores y/o las necesidades de los estudiantes.

Responsabilidades Persona responsable

Nombre Nombre Nombre Nombre

Desarrollar unidades, proyectos, lecciones.

Crear organizadores (ej. Mapas conceptuales,
guias de lectura)

Monitorear y evaluar el progreso de los
estudiantes

Asignar niveles

Agendar/facilitar los encuentros del equipo

Preparar a los asistentes

Supervisar a los asistentes

Seleccionar y preparar a los tutores entre pares

Facilitar el apoyo entre pares y la amistad

Comunicarse con los administradores

Comunicarse con proveedores de servicios (ej.
Fonoaudiélogos)

Comunicarse con los padres
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Desarrollar Programas de Educacién Individual

Otros

CLAVES:

P= responsabilidad primaria

S= responsabilidad secundaria

E= responsabilidad equitativa

TD= aporte en la toma de decisiones

3.3.8 Beneficios de la co-ensefianza.

Numerosas investigaciones han evidenciado los beneficios de la co-ensefanza para
los aprendizajes de los estudiantes.

En concreto, Cramer y Nevin (2006, citados en Cramer et al., 2010) encontraron un
positivo impacto de la co-ensefianza para los estudiantes con y sin discapacidad,
aduciendo que los primeros lograban aprendizajes que en condiciones ordinarias no
lograrian, mientras que los segundos transformaban positivamente sus creencias
respecto a las personas con discapacidad.

Por su parte, Liston y Thousand (2004, citados en Cramer et al., 2010) encontraron
que los profesores que utilizan la modalidad de co-ensefianza buscan distintas
formas de ensefiar a sus estudiantes, para propiciar una mayor participacion entre
ellos y otorgar mas oportunidades de aprendizaje, entre las que destaca la
ensenanza en diferentes estilos. Junto con ello se utilizan evaluaciones diferenciadas
para tener una valoracién mas auténtica del proceso de aprendizaje.

Stuart el al. (2006) han senalado que la ensefianza cooperativa fue disefiada para
enfrentar problemas como la desercion escolar, la inasistencia a clases, la falta de
comunicacién y de coordinacion entre los profesionales, la fragmentacién del
curriculum y para entregar apoyos a los estudiantes con dificultades de aprendizaje
que no tenian servicios de educacion especial. En el estudio que llevaron a cabo en
relacion a esta estrategia, encontraron algunos problemas de implementacion entre
los que cabe destacar: la falta de tiempo para planificar e implementar los
programas, la falta de apoyo por parte de la administracion, la resistencia entre los
docentes, la preocupacion por clasificar a los estudiantes y la sobrecarga de trabajo
de los profesores.

Villa et al. (2008) indican que entre los beneficios de la co-ensefanza para los
estudiantes estan la mejoria de las habilidades sociales, una mejor actitud hacia el
trabajo académico y una mejor percepcion sobre si mismos. Igualmente indican que
disminuye la proporcidn numérica entre profesor y estudiantes, lo que impacta
positivamente en las condiciones de ensefanza y aprendizaje. También sefalan que
la co-ensefianza genera entre los profesores un sentido de comunidad en la clase,
una mayor motivacién, crecimiento profesional y sentido de satisfaccion con el
trabajo.
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Bekerman y Dankner (2010) publicaron el caso de un curso universitario mediante la
modalidad de pareja pedagogica. En ello se evidenciéo una vision positiva de los
alumnos respecto a la solvencia y coherencia de los docentes. La complementacion
entre los estilos de ensefianza de los docentes otorgd dobles oportunidades de
aprendizaje para los alumnos, percibiéndose un enriquecimiento mutuo a través del
intercambio de estrategias didacticas. Ademas, se considero fundamental la
realizacién de reuniones perioddicas entre los profesores.

3.3.9 Elementos que dificultan y facilitan el trabajo colaborativo.

Respecto a los elementos que dificultan el trabajo colaborativo recogidos en la
literatura, se indican factores organizacionales como la falta de tiempo y espacios
para planificar e implementar los programas de los estudiantes (Araneda et al., 2008;
Castro y Figueroa, 2006; CEAS, s.f.; Stuart et al., 2006), las dificultades de
coordinacion entre los docentes (Araneda et al., 2008), la sobrecarga de trabajo de
los profesores (Stuart et al., 2006), la falta de apoyo por parte de la administracion,
especialmente los directores, y la poca comprension que los directores tienen
respecto a la colaboracion entre docentes (Stuart et al., 2006; Waldron y Mcleskey,
2010)

Entre los factores individuales que dificultan el trabajo colaborativo se hallan la
existencia de actitudes y creencias individuales desfavorables a la colaboracion,
como desmotivacion para el trabajo en conjunto (Castro y Figueroa, 2006); la
resistencia a trabajar en forma colaborativa, especialmente en algunos docentes de
aula regular para solicitar y recibir colaboracién del profesor de educacién especial
(Araneda et al., 2008; Stuart et al., 2006); la predominancia de una cultura de trabajo
pedagdgico aislado (Waldron y Mcleskey, 2010); y el surgimiento de sentimientos de
desconfianza y confrontacion teérica y personal (Sanchez, 2000). En cuanto a la
forma en que se relacionan los profesionales, particularmente en Chile se ha
encontrado el desarrollo de una relacion asimétrica entre ellos, en donde uno es
considerado experto y superior al otro por lo que se deben acatar las
recomendaciones e indicaciones del especialista, entregandole la principal y casi
exclusiva responsabilidad sobre el proceso educativo (Castro y Figueroa, 2006;
CEAS, s.f.). Finalmente, se agrega la deficiente formacion profesional para atender
las necesidades educativas especiales, dentro de las cuales se indica la falta de
estrategias generales para resolver problemas en forma colaborativa (Sanchez,
2000; Gavilan, 2004).

Respecto a los facilitadores del trabajo colaborativo, la literatura evidencia varios
elementos. Entre lo aspectos organizativos encontramos una adecuada utilizacion y
organizacion del tiempo para la planificacion de la co-ensefanza, la coordinacion del
trabajo en torno a metas comunes y la programacion del horario de los estudiantes
(Murawski y Dieker, 2004; Villa et al., 2008). También se recalca el apoyo entregado
por la administracion al desarrollo de una cultura colaborativa, dirigiendo y
proveyendo coherencia en la toma de decisiones (Waldron y Mcleskey, 2010),
entregando informacién sobre el trabajo colaborativo y motivando a los profesores a
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practicarlo (Murawski y Dieker, 2004). Otro elemento es el desarrollo de un estilo de
liderazgo distributivo de funciones y roles al interior de los establecimientos
escolares, especialmente entre todos los miembros del equipo de co-ensehanza
(Villa et al., 2008), apoyando y sustentando una cultura colaborativa, en donde las
decisiones surgen a partir de un dialogo colaborativo, potenciando al personal de la
escuela para que comparta responsabilidades en la toma de decisiones (Waldron y
Mcleskey, 2010).

También se sefiala la influencia de elementos personales e interpersonales en el
trabajo colaborativo, como el desarrollo de actitudes y creencias individuales
favorables a la colaboracion. Se indica que los colaboradores deben tener un rol
activo, comprometido y motivado (Graden y Bauer,1999) y compartir un sistema de
creencias que sustente la idea de que cada uno de los miembros del equipo tiene
una unica y necesaria experticia (Villa et al., 2008). También se indica la construccion
gradual de una relacidon profesional de colaboracion, iniciada con un adecuado
rapport y caracterizada por una relacion positiva, de dialogo abierto, de confianza,
confidencialidad, companerismo y horizontalidad entre los co-educadores. Se
destaca el caracter voluntario de la colaboracion (Graden y Bauer, 1999; Murawski y
Dieker, 2004). Ademas, se indica la importancia del desarrollo de habilidades
interpersonales como el manejo de conflictos y la resolucién creativa de problemas
(Villa et al., 2008). También se recomienda dedicar tiempo para que los co-
educadores puedan conocerse mutuamente (Murawski y Dieker, 2004).

3.4 Gestion curricular para la diversidad.
3.4.1 Curriculum y gestion curricular.

El curriculum puede ser definido como una construccién cultural desde las
circunstancias historicas y sociales que contextualizan la ensefianza
institucionalizada y también desde la cultura escolar propia de cada establecimiento
(Castro, 2005). Ademas, de acuerdo a Tadeu da Silva (2001) existe una
intencionalidad en la seleccidn de los contenidos, justificada desde diversas
perspectivas llamadas teorias del curriculum, agrupadas en tres metateorias: teorias
tradicionales, criticas y postcriticas. En cada una de ellas hay diferentes visiones
sobre la naturaleza humana, la naturaleza del aprendizaje, el conocimiento, la cultura
y la sociedad deseada. Por otra parte, Castro et al. (2006) agrupan las teorias del
curriculum en la perspectiva técnica, la perspectiva practica y la perspectiva critica.

La gestion del curriculum o gestion curricular es definida como el proceso de toma de
decisiones respecto al qué, como, cuando ensefar y evaluar, en un ejercicio continuo
de reflexion y practica para encontrar las mejores soluciones didacticas y
organizativas, junto con promover la innovacion y el cambio en la escuela (Antunez,
1998). De esto se desprenden los tres grandes momentos de la gestidon curricular: la
planificacion, la ensefianza y la evaluacidon. Asi, la gestién del curriculum esta
enmarcada dentro de la gestidén escolar como su principal ambito de trabajo (Castro,
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2005), dicho de otro modo, el objetivo fundamental de la gestion educativa es
maximizar los resultados de aprendizaje (Volante, 2002).

Adicionalmente, teniendo en mente la teoria ecoldgica se puede agregar que el
curriculum se desarrolla en tres niveles de concrecién o planificacion curricular
(Castro et al., 2006).

1. Nivel macro que corresponde al disefio del curriculum prescriptivo, en Chile desde
el Ministerio de Educacién a través del Marco Curricular, los Planes y los Programas
de Estudio.

2. Nivel meso correspondiente al disefio dentro de la comunidad educativa,
generalmente concretado en el proyecto educativo y curricular del establecimiento.

3. Nivel micro que corresponde a la programacién de aula, tanto en unidades
didacticas como en la planificacion de las clases.

3.4.2 Principios para orientar la adaptacion del curriculum durante la planificacién y la
ensefanza.

La adaptacion curricular ha sido definida como “una estrategia de planificacion y de
actuacion docente, es decir, de un proceso de toma de decisiones para tratar de
responder a las necesidades de aprendizaje de cada alumno” (Casado y Lacruz,
2008, p. 57). Esta estrategia proviene de una concepcion educativa que busca
superar la dicotomia entre la educacion normal y la educacion especial, viendo a
ambas como un continuo (Garrido, 2009). Segun Fernandez (2009), el concepto de
adaptabilidad del curriculum para la accesibilidad de todos los alumnos es
fundamental para desarrollar métodos y estrategias de ensefanza que respondan a
las necesidades educativas de cada estudiante. Esta adaptabilidad debe estar
guiada por los criterios de realidad, funcionalidad y significatividad de los contenidos
y racionalidad de su desarrollo. En este contexto, la planificacion curricular es
entendida como un proceso de toma de decisiones respecto al qué, como y cuando
ensefar y evaluar, indicadas en una planificacion de aula que responda a las
diferencias individuales y necesidades de aprendizaje de los estudiantes (Duk y
Loren, 2010).

Considerando la complejidad de interrelaciones y aspectos que confluyen en la
gestion curricular, Fernandez (2009) indican una lista de decisiones para la
planificacion y las estrategias de ensefanza.

Respecto a la planificaciéon (qué y para que ensenar y qué deben aprender los
alumnos), recomienda seleccionar y secuenciar los contenidos y objetivos,
discriminando entre contenidos fundamentales y complementarios, dando prioridad a
aquellos que cumplan con las caracteristicas de funcionalidad, interdisciplinariedad y
transversalidad. La idea es que existan objetivos basicos para todos los alumnos,
mientras objetivos especificos que respondan a las individualidades.
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Respecto a la didactica de aula (como ensefar), se pretende que los estudiantes
dentro de una misma actividad puedan seguir distintos objetivos de aprendizaje en
una misma area curricular. Para ello se deben disefar actividades a partir de los
intereses, capacidades y estilos de aprendizaje de los alumnos, de los grados de
complejidad y naturaleza de las tareas y desde las estrategias de aprendizaje que se
requieran utilizar. También sefiala la organizacién flexible del tiempo y del espacio,
asi como la realizacion de actividades complementarias de ampliacion o de
profundizacién para los alumnos que requieran menos apoyos y sean mas rapidos.
Igualmente recomienda seleccionar los recursos de aprendizaje en funcion del
principio de diversificacion.

Por su parte, Duk y Loren (2010) elaboraron una lista de seis principios basicos para
orientar la toma de decisiones en la construccion de las adaptaciones curriculares.

1. Establecer en la gestion institucional y el proyecto educativo del establecimiento el
proceso y los procedimientos de adaptacién del curriculum.

2. Las adaptaciones curriculares deben fundamentarse en los resultados de una
evaluacion rigurosa y amplia de los estudiantes, que considere su contexto
educativo, familiar y social.

3. Debe ponderarse su relevancia y pertinencia para el desempefio actual y futuro del
estudiante.

4. El referente debe ser la programacion curricular comun del aula, asegurando la
maxima participacion del estudiante en su grupo.

5. Las decisiones curriculares deben ser tomadas a partir de un proceso
interdisciplinario y colaborativo.

6. Estas decisiones deben ser monitoreadas de forma sistematica a través de
mecanismos de seguimiento, regulacion y control, evaluando en funcion del logro de
aprendizaje de los estudiantes.

3.4.3 Tipologia de las adaptaciones curriculares.

De acuerdo Garrido (2009) las adaptaciones curriculares se agrupan en las
siguientes categorias.

1. Las adaptaciones curriculares generales que afectan a todos los alumnos. Son de
tipo organizativo y didactico para facilitar el acceso al curriculum y pueden ser de
centro o de aula.

2. Las adaptaciones curriculares especificas, que afectan a los alumnos con
necesidades educativas especiales. Las adaptaciones de centro facilitan el acceso al
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curriculum, por ejemplo modificando aspectos arquitectonicos, mobiliario y material
didactico, mientras las adaptaciones de aula son de tipo organizativo y didactico,
afectado los elementos basicos del curriculum.

3. Las adaptaciones curriculares individuales, que afectan a los alumnos con
necesidades educativas especiales en forma personal. Son de tipo didactico y
afectan a los elementos basicos del curriculum. Al respecto Duk y Loren (2010)
enfatizan en la importancia de no afectar los aprendizajes considerados
imprescindibles para el desarrollo personal y social de los estudiantes. Segun
Garrido (2009) este tipo de adaptaciones se plasman en los documentos de
Adaptacion Curricular Individual (A.C.1.).

También se puede distinguir una segunda forma de clasificacion, que se refiere a a)
la adaptacion curricular de acceso, destinada a favorecer el acceso al curriculum
mediante la modificacion de elementos personales, espaciales, organizativos y
materiales (Grau y Fernandez, 2008), y b) las adaptaciones de elementos basicos del
curriculum, como objetivos, contenidos, metodologia, actividades y evaluacién
(Garrido, 2009).

Sin embargo, la tipologia mas referida distingue entre adaptaciones no significativas,
adaptaciones significativas y adaptaciones muy significativas.

1. Las adaptaciones no significativas indican modificaciones a la metodologia,
actividades, recursos, temporalizacion, secuenciacion de contenidos e instrumentos y
técnicas de evaluacion, es decir, los aspectos no prescriptivos del curriculum.

2. Las adaptaciones significativas en cambio, son modificaciones a los aspectos
prescriptivos del curriculum, en particular los objetivos, contenidos de aprendizaje y
criterios de evaluacién (Casado y Lacruz, 2008; Garrido, 2009; Grau y Fernandez,
2008).

3. También se indican las adaptaciones muy significativas, referidas a la supresién
de objetivos y contenidos en la mayor parte de las areas del curriculum, otorgando
prioridad a aquellos aspectos relacionados con la autonomia personal, el desarrollo
social la comunicacion y el transito a la vida adulta (Grau y Fernandez, 2008).

Duk y Loren (2010) plantearon la estrategia de Plan de Apoyo Individual o
Individualizado (P.A.l.) en su propuesta de adaptacion curricular. La definieron como
un proceso organizado de toma de decisiones curriculares que siempre tiene como
referente la programacion del curso del estudiante. Este plan debe incluir informacion
respecto a los sectores que se adaptaran, las metas u objetivos prioritarios de
aprendizaje en cada sector, los plazos para alcanzarlos, los indicadores de logro, las
estrategias, modalidades, los recursos de apoyo, la duracién del plan, los
responsables de su implementacién y los procedimientos de monitoreo. El Ministerio
de Educacion ha tomado esta estrategia en sus orientaciones (MINEDUC, 2012b),
pero sin profundizar en los detalles mencionados por estos autores.
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Otras estrategias son las Adaptaciones Curriculares de Ampliacién que corresponden
a enriquecimientos de objetivos y contenidos, flexibilidad en la evaluacién y
metodologia mas especifica dirigidas a estudiantes con altas capacidades (Grau y
Fernandez, 2008). También se mencionan los Programas de Diversificacion
Curricular (Casado y Lacruz, 2008; Duk y Loren, 2010) consistentes en globalizar y
agrupar los sectores de aprendizaje, junto con cursar areas optativas para ajustar el
curriculum a las necesidades de estudiantes que sufren importantes riesgos de
fracaso y desercion escolar.

Segun Garrido (2009) no se pueden considerar una forma de adaptacién curricular
los Programas de Desarrollo Individual, ya que se enmarcan en una concepcion
dicotémica entre la educacion normal y especial. Ademas, su construccion se deriva
del curriculum de educacién especial.

Garrido (2009) también plantea que la responsabilidad de realizar las adaptaciones
curriculares individuales y las adaptaciones significativas corresponde a los
profesores de educacion especial. Sin embargo, desde la educacion inclusiva
(Graden y Bauer, 1999; Murawski y Dieker, 2004; Villa et al., 2008; Wang, 1998) y
desde la normativa nacional (MINEDUC, 2009, 2012a) se enfatiza en el disefio
colaborativo del curriculum entre los docentes de educacién regular vy
especial/diferencial.

Finalmente, se debe indicar que las adaptaciones curriculares otorgan muchos
beneficios al proceso educativo, como la utilizacion de un mismo lenguaje entre los
profesores de educacion regular y especial, la convergencia de los alumnos con
necesidades educativas especiales al tronco comun del curriculum, Ila
responsabilidad que asume el profesor de educacion regular hacia los alumnos con
necesidades educativas especiales, el aprovechamiento de las adaptaciones
curriculares para alumnos que requieren modificaciones menores del curriculum, la
convivencia de todos estudiantes y el trabajo colaborativo entre los profesores
regulares y de educacién especial (Garrido, 2009).
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Figura 2. Relacion desde lo global a lo individual entre las sucesivas adaptaciones
curriculares y los niveles de concrecion del curriculum. Extraido de Antunez (1998),
p. 167.

3.4.4 Estrategias didacticas de ensefianza.

La didactica, en cuanto ciencia de la educacién, tiene por objeto el proceso
instructivo o ensefianza aprendizaje, especialmente la ensefianza entendida como la
accion intencionada y contextualizada para lograr aprendizajes en los sujetos (Diaz,
2002). De manera particular, Fernandez (2009) senala que algunas estrategias
didacticas para responder a la diversidad en el aula son el aprendizaje cooperativo,
la ensefianza individualizada, la tutorizacion entre compafieros, los grupos de
contingencias y el trabajo colaborativo entre profesores, padres y otros profesionales.
Ademas, destaca la importancia de establecer reglas y procedimientos para
organizar la clase y recomienda complementar las estructuras de aprendizaje
competitiva, individual y cooperativa.

A continuacion se analizan con mayor profundidad algunas de estas estrategias.
3.4.4.1 Modelos de agrupamiento.

En general los distintos modelos de agrupamiento siguen una légica que se mueve
entre continuos de agrupamientos homogéneos y heterogéneos, grandes grupos y

ensefanza individualizada y diferentes grados de flexibilidad en su composicion
(Fernandez, 2009).
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Casado y Lacruz (2008) explican las siguientes modalidades de agrupamientos.

1. Agrupamientos homogéneos flexibles, en donde a partir de los grupos iniciales se
forman nuevos grupos en base a criterios como el nivel académico, el interés y el
esfuerzo entre otros.

2. Desdobles, consistente en dividir un grupo en dos para realizar actividades
especificas que requieren un menor numero de alumnos.

3. Refuerzos, consistente en la formacion de grupos de estudiantes que en un
momento reciben reforzamiento de un profesor en las areas o aspectos curriculares
que presentan desfase.

4. Apoyos de un profesor a un estudiante, dentro o fuera del aula, en coordinacion
con el profesor del curso.

Por otra parte, Garrido (2009) desarrolla la siguiente clasificacion de modelos de
agrupamiento.

1. Agrupamientos dentro del aula como el grupo grande compuesto por la clase
entera que sirve para regular las normas de convivencia, solucionar problemas,
comunicar experiencias y organizar planes de trabajo; el grupo pequefio o equipo
compuesto de 4 a 6 alumnos, para recoger daros y elaborar un trabajo especifico
asignado; y el agrupamiento individual para adaptar el aprendizaje a cada alumno.

2. Agrupamientos por nucleos de investigacion, talleres multiples y programas
especificos, consistentes en la formacién de grupos que trabajan en torno a nucleos
tematicos. Pueden organizarse por aulas o niveles en donde todo el grupo trabaja en
torno a un tema, estructurandose en trabajo en equipo, encargos individuales y gran
grupo; varios grupos trabajan sobre un mismo tema; varios grupos trabajan sobre
temas distintos y grupos grandes o pequefos compuestos por alumnos de diversos
niveles. Los talleres multiples mas susceptibles de organizarse por niveles se refieren
principalmente a actividades manuales como ceramica, cesteria, marqueteria,
inventos, musica, prensa, naturaleza, deportes, teatro, pintura y cocina. En cambio,
los programas especificos son tiempos destinados a actividades individuales
adecuadas a las caracteristicas especificas de cada estudiante.

3. Agrupamientos flexibles por nivel o ciclo. Existen los grupos flexibles utilizados
normalmente en las areas de Lenguaje y Matematica con estudiantes de varias aulas
dentro de un mismo nivel, construidos a partir de la homogeneidad en el nivel de
aprendizaje de los estudiantes y los grupos-taller agrupados normalmente por ciclos,
que consisten en talleres diversos por los cuales los estudiantes van pasando
rotativamente.

4. Agrupamientos en talleres por nivel o ciclo. Corresponden a areas de trabajo
coincidentes con las areas curriculares, aunque también varias areas pueden estar
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incluidas en un solo taller. Cada taller se puede dividir en rincones de acuerdo a
bloques de contenido del area y cada taller se puede trabajar en las modalidades de
gran grupo, equipo e individual.

5. Modelos combinados a partir de los anteriores segun los diversos contextos y
realidades.

3.4.4.2 Métodos de individualizaciéon de la ensefianza.

Casado y Lacruz (2008) plantean una tipologia de estrategias didacticas destinadas
a responder a las caracteristicas individuales de los estudiantes en situaciones de
ensefanza colectiva.

1. Agrupaciones diferenciadas a través de grupos homogéneos segun ciertas
caracteristicas de los estudiantes como capacidad intelectual, edad, rendimiento
académico y edad mental.

2. Atencion individualizada dentro de grupos heterogéneos adecuando los
contenidos, métodos y materiales. Algunas experiencias se refieren a estrategias
organizativas como aulas laboratorio, contratos de trabajo y horarios diferentes, y a
estrategias pedagdgicas segun los ritmos de aprendizaje, intereses y capacidades.
También se incluye la adaptacion del contenido y vocabulario de libros, el desarrollo
de distintos niveles de dificultad y la utilizacion de instrumentos de autoinstruccion y
autocorreccion.

3. La individualizacion mediante fichas individualizadas, que siguen el ritmo y
capacidades de aprendizaje de los estudiantes. Estas fichas se organizan en
diferentes niveles como recuperacion, desarrollo, ejercicios y autoinstruccion.

4. La ensehanza prescrita y guidada individualmente, consistente en adaptar los
contenidos a las capacidades de los estudiantes segun la Iégica propia del contenido.
Algunas experiencias indicadas son el aprendizaje a través de diversos niveles de
dominio en los cuales se divide el contenido en pequefas unidades de trabajo que
siguen un orden ldgico, la ensefianza programada a través de secuencias graduadas
en un orden creciente de dificultad y la ensefianza modular a través de unidades de
aprendizaje individual en torno a un objetivo particular. Esta ultima también ha sido
llamada como unidad modular de ensefanza, mddulo autoinstructivo, paquete
funcional, unidades de aprendizaje prefabricadas y unidad modular de aprendizaje.

La ensefianza mediante médulos tiene como caracteristicas basicas ser una unidad
de trabajo, tratar contenidos curriculares de distinta naturaleza, ser una guia
pauteada de accion, estar articulado con contenidos de otras unidades, utilizar el
tiempo en forma flexible segun las caracteristicas de los alumnos y utilizar materiales
contextualizados (Antunez, 1998).
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Segun Saenz (1994, citado en Casado y Lacruz, 2008) los componentes esenciales
de un modulo de ensefianza individualizado son meta u objetivo general, con sus
correspondientes objetivos especificos, presentacion, prerrequisitos, pretest o
evaluacion inicial, documentacion, apuntes, actividades, autoevaluacion vy
recuperacion.

Fernandez (2009) elabord el siguiente cuadro para resumir los grados de autonomia
y formas de agrupamiento en las actividades.

Tabla 5

Actividades en funcién del grado de autonomia y de agrupamiento (Fernandez, 2009,
p. 196)

Actividades Actividades en Actividades de grupo
individuales (1) pequefio grupo (PG) clase (GC)
Auténomas (A) (A D (A, PG) (A, GC)
Semidirigidas (S) (S, 1) (S, PG) (S, GC)
Dirigidas (D) (D, (D, PG) (D, GC)

3.4.4.3 Aprendizaje cooperativo.

Esta estrategia consiste en la formacion de equipos de aprendizaje en donde los
alumnos aprenden mutuamente a partir de los aportes de cada uno para resolver un
tema o problema. Sus principales caracteristicas son interdependencia positiva entre
los miembros del equipo para colaborar y alcanzar el éxito, interaccién cara a cara,
compromiso y responsabilidad individual, utilizacién de habilidades sociales como la
resolucién pacifica de conflictos, autoevaluacion, heterogeneidad de sus integrantes
e igualdad de oportunidades entre los miembros para contribuir al éxito del trabajo. El
rol del profesor consiste en supervisar el trabajo del grupo y sus integrantes (Alegria,
Munoz y Wilhelm, 2004; Johnson y Johnson, 1997, citados en Casado y Lacruz,
2008).

Tudge (1994, citado en Calzadilla, 2002) distingue tres formas de aprendizaje
colaborativo.

1. La interaccién de pares, que consiste en la formacion de grupos con integrantes
de distintos niveles de habilidades, actuando el docente como mediador de los
aprendizajes.

2. El tutoreo de pares, consistente en que los alumnos con mayores habilidades
realizan entrenamiento o coaching a companeros con un menor nivel de aprendizaje,
siendo previamente entrenados por el profesor para realizar el apoyo. Con esta
estrategia se espera que los estudiantes de menor nivel mejoren sus aprendizajes al
tiempo que los estudiantes mas avanzados los consoliden.
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3. Los grupos colaborativos, que son de mayor tamafo que los grupos de interaccién
de pares, con caracteristicas heterogéneas entre sus miembros y pudiendo ser
permanentes o circunstanciales.

3.4.4 .4 Utilizacion de las nuevas tecnologias.

En las ultimas décadas ha cobrado relevancia la utilizacién de las nuevas tecnologias
para responder a la diversidad en el aula, disehandose productos que pueden ser
utilizados por personas con diferentes necesidades, con aplicaciones flexibles y
personalizadas y haciendo interfaces compatibles con productos para personas con
necesidades mas especificas (Gisbert, 2001, citado en Casado y Lacruz, 2008).

3.4.4.5 Método de analisis de tareas.

Se utiliza principalmente para trabajar contenidos procedimentales y actitudinales.
Consiste en desglosar las tareas en subtareas que son graduadas siguiendo una
progresion u orden de dificultad creciente, formando de este modo una escalinata. Se
expresa mediante una tabla de doble entrada con subtareas y niveles por trimestres
(Casado y Lacruz, 2008).

3.4.4.6 Ensenanza multinivel.

Consiste en el desarrollo de unidades didacticas que diversifican sus objetivos,
contenidos, metodologias, actividades y evaluaciones para generar un sistema
personalizado de ensefianza. Se ejecuta a través de cuatro fases (Casado y Lacruz,
2008).

1. Identificacion de los contenidos mas importantes que deben ser aprendidos por
todos los estudiantes, aunque con distintos grados de dominio segun sus
necesidades, los cuales se concretan en objetivos diversos.

2. Determinacion de diferentes estrategias de presentacién de la informacion y
diferentes tareas. También se contempla la realizacion de actividades en tiempos y
espacios distintos.

3. Determinacion de diferentes estrategias de aprendizaje y diferentes cadenas de
actividades segun su grado de dificultad.

4. Utilizacién de un criterio de evaluacion individual y uso de diferentes estrategias
evaluativas.
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3.4.5 Evaluacién de los aprendizajes.
3.4.5.1 Evaluacion como comprension.

Estévez (1997) indica que la evaluacibn va mas alld de la calificacion del
comportamiento, conocimientos y destrezas de los estudiantes, tampoco es sdlo un
examen o prueba ni una medicion de los conocimientos adquiridos. La evaluacion es
la identificacién de los conocimientos, objetivos y habilidades alcanzados, con el fin
de observar y analizar los procesos de aprendizaje, pero también es una valoracion
de la accién educacional del estudiante y el profesor, considerando todo el proceso
de aprendizaje y al individuo de manera integral.

En conformidad a su temporalizacién la evaluacién puede ser inicial, procesual y final
(Castro et al., 2006).

1. La evaluacion inicial se realiza al comenzar un proceso de ensefianza-aprendizaje
para conocer la situacion de partida de los estudiantes.

2. La evaluaciéon procesual, también llamada de proceso o formativa, se realiza
durante el proceso de ensefanza-aprendizaje con el fin de hacer un seguimiento
continuo para tomar decisiones de mejoramiento.

3. La evaluacion final se realiza al terminar un proceso de ensefanza-aprendizaje,
sintetizando las evaluaciones anteriores y entregando una valoracion general de los
logros de aprendizaje y el trabajo realizado por los estudiantes.

Duk y Loren (2010) especifican que la evaluacion debe aportar informacién sobre la
situacion inicial tanto del grupo curso como del estudiante y el progreso alcanzado
por ellos. También recomiendan utilizar como referente principal el progreso personal
del estudiante y el nivel de logro de los objetivos que fueron determinados.
Fernandez (2009) agrega que no se pueden esperar resultados uniformes entre los
estudiantes, sino aproximaciones diferentes a los mismos contenidos. Se debe
agregar que la evaluacion también es una reflexion sobre las causas y factores que
ocasionan un determinado desempefio, rendimiento o participacion (Estévez, 1997),
identificando los factores que favorecen y dificultan el aprendizaje para poder orientar
o reorientar el proceso de ensefianza-aprendizaje (Duk y Loren, 2010).

En cuanto al seguimiento y evaluacién de las estrategias de adaptacién curricular,
Duk y Loren (2010) establecen una serie de aspectos para valorar el proceso.

El progreso alcanzado por el estudiante.

Lo que el establecimiento ha hecho hasta la fecha.

La opinion de los padres y del propio estudiante acerca de los progresos.

La identificacidon de otras variables que hayan influido en el progreso del
alumno.
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e Futuras acciones que podrian implicar modificaciones en los objetivos de
aprendizaje y estrategias para alcanzarlos.

¢ Necesidad de informaciéon suplementaria y/o consejo especializado sobre el
alumno y sus necesidades. (Duk y Loren, 2010, p. 205)

En sintesis, la evaluacién es un “ejercicio de comprensién” (Santos, 1995, p. 76).
3.4.5.2 Evaluacion diagnéstica e integral.

La funcién diagndstica de la evaluacion permite conocer las ideas previas, errores,
dificultades y logros alcanzados por los estudiantes (Santos, 1998, citado en Castro
et al., 2006). También es evaluacion inicial cuando se realiza al comienzo de un
proceso educativo para conocer la situacion de partida de los sujetos (Castro et al.,
2006).

Merecen especial analisis las orientaciones que entregan Duk y Loren (2010) para
realizar la evaluacion inicial y la evaluacion interdisciplinaria en el contexto de la
educacion inclusiva.

La evaluacion inicial es entendida como la funcién diagndstica a partir de la cual se
realiza la adaptacion curricular. Se debe realizar en forma colaborativa entre los
profesores de aula regular, los profesores diferenciales y los otros profesionales de
apoyo. Compete tres aspectos cruciales: la evaluacién del alumno, del contexto
escolar y del contexto socio familiar.

Respecto al alumno se deben evaluar.

1. Los niveles de logro y aprendizajes previos por cada asignatura o sector de
aprendizaje, para poder determinar el punto de partida curricular.

2. Las potencialidades o fortalezas que poseen como puntos de apoyo al
aprendizaje.

3. Los estilos de aprendizaje, entendidos como el método o tipo de estrategias que
tienden a utilizar para aprender. Estos pueden ser determinados considerando su
respuesta y preferencia respecto a diferentes formas de agrupamiento (gran grupo,
pequefio grupo, trabajo individual, heterogeneidad, etc.), nivel de atencion,
estrategias para la resolucion de tareas (reflexivo/impulsivo, recursos utilizados,
errores frecuentes, etc.), ritmos de aprendizaje y los refuerzos que les son mas
positivos (tipo de refuerzo, valoracion del esfuerzo personal).

Respecto al contexto escolar se deben evaluar.

1. Los aspectos curriculares como los aprendizajes esperados, contenidos y
actividades propias del grupo curso.
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2. La interaccion del aula, es decir, la calidad de las relaciones entre profesor y
alumno, el tipo y grado de participacion en el aula, la relaciones entre pares y el clima
de apoyo y colaboracion.

Respecto al contexto socio familiar se deben evaluar los antecedentes
socioecondmicos y culturales, en especial los apoyos, expectativas y vinculos de la
familia con el estudiante.

Por otro parte, la evaluacion interdisciplinaria es aquella que se realiza de forma
complementaria a la evaluacion escolar, teniéndola a esta como punto de partida.
Busca determinar las necesidades educativas especiales y orientar la toma de
decisiones curriculares y sistema de apoyos que requiere el estudiante (Duk y Loren,
2010).

Respecto a la evaluacion integral Estévez (1997) plantea que el concepto se refiere a
‘la totalidad del fenémeno educativo” (p. 21), compuesto por los siguientes
elementos.

1. El estudiante como sujeto integral e integrado, en el aspecto cognoscitivo,
psicoafectivo y motriz o activo.

2. La relacién e interaccion entre los sujetos que intervienen en la educacion, como
alumnos, maestros y padres.

3. Los momentos de planeacién, ejecucion y terminacion de la accion educativa.

4. La metodologia utilizada en el proceso de ensefianza-aprendizaje, considerando
las preguntas basicas de qué se aprende o ensefa, quién aprende o ensefia y cOmo
se aprende o ensefa.

En Chile la normativa de educacién especial define la evaluacién diagnéstica integral
de la siguiente forma.

Un proceso de indagacion objetivo e integral realizado por profesionales
competentes, que consiste en la aplicacion de un conjunto de procedimientos
e instrumentos de evaluaciéon que tienen por objeto precisar, mediante un
abordaje interdisciplinario, la condicion de aprendizaje y de salud del o la
estudiante y el caracter evolutivo de éstas.

Esta evaluacion debe cumplir con el propdsito de aportar informacion
relevante para la identificacion de los apoyos especializados y las ayudas
extraordinarias que los estudiantes requieren para participar y aprender en el
contexto escolar. (MINEDUC, 2009, articulo 2 letra b)
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El Ministerio de Educacién ha orientado el desarrollo de este proceso indicando que
se debe evaluar en forma integral al estudiante, considerando al alumno en su
contexto escolar, familiar y su salud. En relacién al estudiante se deben evaluar sus
aprendizajes logrados, estilos de aprendizaje, motivacion, desarrollo personal y
social y sus fortalezas y dificultades para enfrentar el proceso educativo. En relacion
al contexto escolar se debe conocer el grado en que el establecimiento escolar
responde a la diversidad educativa de sus estudiantes, a través del Proyecto
Educativo Institucional, la organizacion de los programas, el uso de recursos, el
trabajo colaborativo, los programas de estudio, las practicas pedagodgicas, la
organizacion de la clase, los estilos de ensefianza y la dinamica de relaciones entre
profesores, especialistas y alumnos. En relacion a la familia, deben considerarse las
practicas educativas familiares, la cultura, las condiciones de vida, las expectativas,
las posibilidades de apoyar a los estudiantes en sus estudios y de participar en las
actividades escolares. En cuanto a la salud del estudiante se debe evaluar el tipo,
grado y caracter evolutivo del déficit, sus funciones fisicas y los factores contextuales
que interactuan con él (Ministerio de Educacion, 2010, 2012b).

Ademas, el proceso debe realizarse en forma interdisciplinaria por diversos
profesionales de acuerdo al tipo de necesidades educativas especiales y debe ser un
proceso continuo, pues incluye las finalidades de diagnostico, proceso vy
reevaluacién. Para esto el Ministerio de Educacion ha elaborado una serie de
Formularios que sistematizan y organizacién la informacién que se obtiene a través
del proceso de evaluacion, los cuales son completados por los diversos profesionales
que participan en él (MINEDUC, 2009, 2010, 2012b).

3.4.5.3 Evaluacion diferenciada.

En particular, el concepto de evaluacion diferenciada aparece en el Decreto 511
(MINEDUC, 1997) refiriéndose a los procedimientos de evaluacion utilizados en
estudiantes que presentan impedimentos para cursar en forma regular un sector
curricular o una actividad de aprendizaje. Consiste en la adecuaciéon de
procedimientos e instrumentos de evaluacion segun la diversidad de estudiantes en
el grupo curso, coherentes con las estrategias pedagdgicas utilizadas para adaptar la
ensefanza a los ritmos y estilos de aprendizaje (Zabalza, 1998). Aunque la
evaluacion diferenciada es mas necesaria en los alumnos que presentan
necesidades educativas especiales, su uso es apropiado para todos los estudiantes.
Ademas, permite conocer y respetar los estilos y ritmos de aprendizaje de los
alumnos, conocer sus potencialidades y evaluar la pertinencia de las estrategias
pedagdgicas (Castro et al., 2006).
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4. MARCO METODOLOGICO

4.1 Enfoque del Estudio.

Este estudio se enmarca dentro de un enfoque cualitativo de investigacion, debido a
la naturaleza del objeto y las caracteristicas de la investigacion. El objeto de
investigacion fue la percepcion de los docentes respecto al trabajo colaborativo en la
gestion curricular que realizan a través de los Programas de Integracién Escolar. La
percepcion, al ser un aspecto de caracter subjetivo e interpretativo, se aborda de
manera mas profunda y enriquecedora desde un paradigma cualitativo de
investigacion, lo que permitira ademas develar los significados atribuidos por los
sujetos a experiencias en un contexto particular (Ruiz, 2007). Por otro lado, se utilizé
una estructura basica de categorias construidas a partir del marco teérico, aunque se
permiti6 un grado de flexibilidad de acuerdo a los datos durante el transcurso de la
investigacidén, generandose algunas categorias emergentes que se construyeron en
el analisis de los datos. En definitiva, se busco el “analisis objetivo del significado
subjetivo” (Ruiz, 2007, p. 32).

4.2 Tipo y disefio de estudio.

Siguiendo a Carcamo, Méndez y Rebolledo (2009), el estudio corresponde a un tipo
exploratorio, ya que existe muy poca investigacion previa sobre el trabajo
colaborativo en Chile y ademas, ha sido adoptado recientemente en la politica
nacional de educacion especial para los Programas de Integracion Escolar.

Respecto al disefio de la investigacion, se considerd un estudio de casos multiples,
ya que se pretende develar la percepcion sobre el trabajo colaborativo por equipos
docentes de diferentes establecimientos educacionales (Pérez, 2007) y un disefio
hermenéutico, ya que para develar las percepciones de los docentes se decidio
interpretar comprensivamente el discurso hablado de los sujetos (Carcamo, 2005).

4.3 Informantes claves.

Los informantes claves fueron profesores(as) de escuelas basicas municipales de la
comuna de Tomé que han realizado trabajo colaborativo. Se considerd solamente las
escuelas basicas porque la mayoria de los estudiantes y docentes que participan en
Programas de Integracion Escolar pertenecen a este nivel educativo y es donde la
integracion lleva mas tiempo funcionando.

Los criterios de inclusion de los informantes claves se rigieron por las orientaciones
sobre la ocupacion de cargos docentes (MINEDUC, 2010). Por profesores de
educacion regular se considerd a los profesionales que ejercen el cargo de Docente
de educacion basica, con titulo de Profesor de educacion general basica, Profesor de
educacion basica con mencién o Profesor de alguna especialidad (por ejemplo
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Matematica, Historia y Geografia, Lenguaje, etc.). Por profesor de educacion
especial/diferencial se considero a los profesionales que ejercen el cargo de Docente
de Educacion Diferencial, con cualquiera de los siguientes titulos: Profesor de
Educacion Especial, Profesor de Educacion Diferencial y Profesor de Educacion
Basica con post-titulo o mencion en el area de la educacion especial.

El muestreo se realizdé de forma intencional, utilizando el tipo de casos desviantes o
extremos para poder tener una muestra rica en informacion (Ruiz, 2007), de acuerdo
a los anos de experiencia, formacion de pregrado y tipo de NEE con que trabajan los
docentes. Se utilizd el criterio de saturacion tedrica para determinar la cantidad de
sujetos entrevistados, entendiendo este criterio como el punto en que los datos se
tornan repetitivos y dejan de entregar informacion novedosa (Ruiz, 2007). Para lograr
esto se consideré la informacién aportada por el marco tedrico sobre las categorias
de investigacion. En total, se consideraron 12 sujetos, 6 profesores de educacion
regular y 6 de educacion especial/diferencial. Respecto a las escuelas, se
consideraron algunos indicadores generales como matricula, nivel socioeconémico y
puntaje promedio SIMCE.

A continuacion se presentan los datos generales de los sujetos que participaron en la
investigacion y las escuelas.

Tabla 6

Caracteristicas de los sujetos

Sujeto | Escuela Cargo Ciclo Tipo de NEE Anos de experiencia
1 A Educacion diferencial 2° Transitorio 3
2 A Educacion diferencial 1° Permanente 6
3 A Educacioén basica 1° 2
4 A Educacioén basica 1° 9
5 B Educacion diferencial 2° Permanente y 6

Transitorio
8 B Educacién basica 1° 23
9 B Educacién basica 1° 8
10 B Educacién diferencial 2° Permanente 1
11 C Educacién diferencial | 1°y 2° Permanente 5
12 C Educacién diferencial | 1°y 2° Permanente y 2
Transitorio
13 C Educacién basica 1° 4
14 C Educacién basica 1°y2° 1
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Tabla7

Caracteristicas de las escuelas®

Escuela Matricula Nivel socioeconémico Punt?je S,IMCE pronjedlo de
os ultimos 3 anos
A 222 Bajo 249
B 1.112 Bajo y medio 264
C 178 Bajo 250

4.4 Técnicas de relevamiento de informacion.

Considerando el discurso como unidad de analisis, se utilizd la técnica de entrevista
semiestructurada, de modo de facilitar la profundidad de las respuestas y al mismo
tiempo impedir la desviacion de la conversacion hacia puntos sin interés para la
investigacion (Baeza, 2002). Las entrevistas fueron realizadas de acuerdo a una guia
de entrevista confeccionada con las categorias de investigacion. En el anexo se
incluye la guia de entrevista utilizada.

Las entrevistas fueron realizadas con un aparato de registro sonoro para facilitar la
construccion de los corpus. Ademas, se utilizd un registro de notas de campo para
consignar aspectos no verbales, contextuales y situacionales.

4.5 Estrategia de analisis de datos.

Se utilizé el analisis socioldgico del discurso en sus tres niveles de analisis: nivel
textual, nivel contextual y nivel socioldgico, ya que permite conjugar una serie de
técnicas de anadlisis utilizando la logica deductiva e inductiva, permitiendo
caracterizar, comprender y explicar el discurso de los sujetos (Ruiz, 2009).

En la etapa de analisis de nivel textual de las entrevistas se realizd la transcripcion
del discurso oral de manera literal y detallada a partir de las grabaciones y las notas
de campo. En particular, se utilizoé la técnica de analisis de contenido, fragmentando
y codificando el corpus en las categorias aprioristicas y construyendo las categorias
emergentes de la investigacion. La unidad de analisis fue de base gramatical,
considerando como unidad de registro la palabra u oracién/sentencia, mientras como
unidad de contexto la frase/sentencia o el corpus. Luego se realizé un analisis
descriptivo de tipo tematico por cada categoria y subcategoria, modificando sus
definiciones.

> Los datos sobre matricula y puntaje SIMCE fueron obtenidos desde el sitio web del Ministerio de
Educacion: http://www.mime.mineduc.cl, mientras los datos sobre el nivel socioecondmico se
obtuvieron a partir del trabajo en campo.
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En la etapa de analisis de nivel contextual se consideré un analisis situacional e
intertextual del discurso, en funcion de sus similitudes y diferencias con los discursos
de otros informantes.

La etapa de analisis de nivel sociologico se realizé en su dimension ideoldgica y
como producto social.

Paralelamente se construyeron memos durante el proceso de recogida y analisis de

la informaciéon (Pérez, 2007), los que permitieron consignar y ordenar ideas para el
analisis final.
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5. PRESENTACION DE HALLAZGOS

A continuacién se analizan los hallazgos de la investigacién. En primer lugar se
realizan el analisis textual y contextual de cada categoria y subcategoria, indicando
las modificaciones realizadas a las definiciones de cada una y las categorias
emergentes que surgieron a partir del analisis de contenido. Finalmente se realiza el
analisis socioldgico o interpretativo de los hallazgos.

Durante la transcripcidén de las entrevistas se utilizaron algunos signos para indicar
informacion no verbal de las entrevistas y realizar aclaraciones contextuales.

Tabla 8

Signos utilizados en la transcripcion de los corpus

Signo Explicacién
, Pausas
(...) Omision de un fragmento del corpus.
[] Aclaracion y aspectos no verbales.
Marca el inicio y el final de un dialogo textual referenciado por
i los sujetos.
(02/25-27) Numero de entrevista/ numero de lineas en el corpus.

5.1 Analisis textual y contextual.

Considerando el caracter interactivo del analisis sociologico del discurso (Ruiz, 2009)
y para facilitar su comprension se ha puesto el andlisis textual seguido
inmediatamente del analisis contextual en cada subcategoria.

5.1.1 Categoria Planificacion de la ensenanza en el aula.

Son las actividades que realizan el profesor de educacion regular y de educaciéon

especial/diferencial para planificar, preparar y organizar la ensefianza en el aula
comun.
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Tabla 9

Resumen de temas abordados en la categoria Planificacion de la ensefianza en el

aula

Subcategoria

Temas abordados

1. Planificacion general
del aula comun.

a) Espacio temporal para el trabajo colaborativo.

b) Temas a tratar durante las reuniones de trabajo colaborativo.

c) Grado de colaboracion en la confeccion de las
planificaciones de aula comun.
2. Disefio  de las | a) Referentes y antecedentes para las adaptaciones

adaptaciones curriculares.

curriculares.

b) Tipos de adaptacioén curricular.

c) Asignaturas de injerencia.

d) Documentos de adaptacion curricular.

e) Grado de colaboracion entre los profesores de educacion
regular y especial.

3. Preparacion de

recursos.

a) Grado de colaboracion entre los profesores de educacion
regular y educacion especial.

b) Forma de elaboracion colaborativa de los recursos.

4. Distribucion de roles y
responsabilidades.

a) Existencia de una distribucién explicita.

b) Caracterizacion de la distribucion.

5. Determinacion de las

estrategias didacticas.

a) Grado de colaboracion entre los profesores de educacion
regular y educacion diferencial.

b) Espacio temporal utilizado.

6. Planificacion del | a) Existencia de distribucion de las actividades de cada
enfoque de co- | profesor.
ensefanza. b) Enfoque de co-ensefianza determinado.

5.1.1.1 Subcategoria Planificacién general del aula comun.

Surgié de manera emergente durante la investigacion. Corresponde a los aspectos
generales de preparacion de la ensefianza entre el profesor de educacion regular y
de educacion especial/diferencial en el aula comun.

Los sujetos abordaron tres aspectos: a) el espacio temporal para el trabajo
colaborativo, b) los temas tratados durante las reuniones de trabajo colaborativo y c)
el grado de colaboracién durante la confeccion de las planificaciones de aula comun.

a) Espacio temporal para el trabajo colaborativo.

Existe una convergencia en que el horario destinado es inferior a lo establecido en la
normativa vigente, de alrededor de una hora pedagdgica semanal por curso.®

® Cabe mencionar que durante la realizaciéon de las entrevistas, en las escuelas no se habian
contratado horas adicionales para el trabajo colaborativo, de acuerdo a lo estipulado en el decreto
170, sino que sélo se habian asignado algunos horarios dentro de los espacios disponibles.
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ENTREVISTADOR: ;Aqui tienen las horas que pide la ley que son 3 horas por
curso?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: No, no

ENTREVISTADOR: ¢ Se dan esas horas o es menor?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Menor, una hora (02/84-87)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: El dia, el dia que nos juntamos que
son dos horas, en realidad, o sea es una hora cronoldgica (...) (14/50-51)

Para poder incrementar el tiempo destinado al trabajo colaborativo es comun que los
docentes se reunan en espacios informales como horas libres, recreos, desayunos,
almuerzos e incluso durante las clases de aula comun y también aprovechan medios
tecnolégicos como el correo electronico. Otros docentes prefieren repartirse las
tareas para realizarlas en forma individual y en algunos casos utilizan otros tiempos
como las reuniones técnicas de la escuela.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: No, si nos alcanzaba el tiempo, nos
quedaba el tiempo y, es que tu ya vas manejando la idea y si tu tienes la
disposicion de repente tu estas en tu recreo, tomandote el café el de las, nueve,
nueve y media, y ahi: oye vamos a hacer esto esto aqui; apuntando y todo y
tomandote un café tragandolo por decir y después te vienes a la sala, y trabajas
(09/158-162)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Son, media hora, pero nunca
ocupamos media hora, por lo general la conversacién con la profesora de GD’
es permanente, es diaria, y a veces informal, como es diaria es informal y, de
pasillo, ella va al aula, le entregamos las evaluaciones, vemos las falencias, es
constante, no nos regimos a un solo horario, es permanente (13/24-26)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) el acuerdo que tenemos es que
me la envia por correo la planificacién, en la gran mayoria si funciona (...) (11/9-
10)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) si nosotros tenemos reuniones
técnicas, y fuera de eso ella se reune todas las semanas con cada equipo
basico [en las reuniones técnicas de nivel], con cada sector, hay tres o cuatro
profesoras, ya con segundo basico estamos ahi unas dos horas o mas, y traen
sus carpetas y nosotros las de nosotros y las sugerencias que ellas nos hacen a
nosotros, y vamos viendo y conversando, (...) (08/357-361)

" GD es la sigla utilizada por los docentes para referirse a los Grupos Diferenciales. Por extension,
muchos docentes utilizan este término para referirse a los profesores de educacion
especial/diferencial de los Programas de Integracion Escolar.
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Respecto al cumplimiento del horario para trabajo colaborativo, los profesores de
educacién especial/diferencial mencionan que solo una porcién de los profesores de
educacion regular cumplen con el horario.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Yo trabajo con seis profesores, que
de los seis el trabajo se hace con el cincuenta porciento bien, con el otro
cincuenta porciento, el veinticinco porciento se hace bien y con el otro
veinticinco porciento practicamente no se hace (11/30-32)

b) Temas a tratar durante las reuniones de trabajo colaborativo.

El profesor de educacion regular da a conocer la planificacion general del curso al
profesor de educacion especial para que éste pueda trabajar en el aula de recursos
de forma relacionada con el curso en general. Ademas, analizan los problemas y
caracteristicas de los estudiantes, confeccionan las adaptaciones curriculares y las
evaluaciones, se entregan sugerencias y determinan los apoyos que el profesor de
educacion especial puede otorgar en el aula comun.

ENTREVISTADOR: ;Qué cosas veian ahi? ; Qué temas comentaban?
PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Lo que vimos, por ejemplo ya
conversabamos, ya Claudia® yo estoy tengo que pasar tal contenido, ya, o voy a
plantear asi, estas van a ser las actividades que voy a hacer, porque ella la
Claudia me apoyaba en un Sexto porque el afio pasado yo le hacia a un Sexto
matematica, por ejemplo voy a pasar ecuaciones, ya voy a pasar tales tal
metodologia, vamos a partir asi, entonces nos juntdbamos a analizar, entonces
cuando ella entraba a la sala ya sabia lo que ibamos a pasar (...) (03/104-109)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) los mas jévenes te la envian, se
revisa en conjunto la planificacion, se realiza el trabajo de mejor forma, uno va

mas a la par con él, sabe lo que el profesor esta desarrollando en su clase, (...)
(11/11-13)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: El tiempo, ese es el mas dificil, pero
en las horas de colaboracién, que de repente son bien pocas, de repente se
cumplen, de repente no se cumplen, pero, pero en las horas de colaboracion,
ahi uno ve, ve las adecuaciones o las evaluaciones, los problemas de los nifios,
todo ese tipo de cosas (12/36-38)

Algunos docentes también completan los libros administrativos, cuyos registros a
veces son inventados para poder cumplir con las supervisiones.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) hasta el afio pasado, mi
realidad era distinta porque trabajaba con permanentes y trabajaba segundo

® Todos los nombres de los entrevistados han sido cambiados por otros ficticios, para guardar el
anonimato de los sujetos.
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ciclo, que era de quinto a octavo, tenia una variedad de, de diagndsticos, de
opciones y de profesores, porque como esta escuela es grande, imaginate que
yo el afo pasado tenia que trabajar en las horas de colaboracién con ocho
profesores (...) generalmente estdbamos enfocados en completar el libro con
las actividades que ibamos pasando, y el asunto de la planificacion de la clase
posterior no alcanzaba a hacerse porque no habia como coordinar el trabajo
entre ocho profesores distintos con una sola profesora diferencial, donde esos
ocho profesores veian la realidad de once nifios distintos, entonces era super
complicado y ademas no estaban todos, muchas veces teniamos que
quedarnos a completar el trabajo de profesores que no asistian, y nosotros
porque finalmente a nosotros nos van a supervisar el trabajo, el famoso libro de
registro, asi que yo por lo menos no tuve buena experiencia con todos, hubo
muchos que, que se portaron irresponsablemente (...) (05/167-180)

c) Grado de colaboracién en la confeccion de las planificaciones de aula comun.

La mayoria de las clases de aula comun son preparadas por el profesor de
educacion regular sin mayor participacion del profesor de educacion especial.

ENTREVISTADOR: ;Ustedes tienen alguna injerencia en esas planificaciones
que se hacen por nivel o por departamento?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: No (05/34-35)

ENTREVISTADOR: Y viceversa en la preparacion de tus clases del dia a dia,
¢tiene alguna injerencia ella [la profesora de educacion especial]?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: La verdad es que, ¢del cémo la voy
a aplicar?

ENTREVISTADOR: Si

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: No, no, (...) (14/117-120)

Solamente en algunos casos, los profesores de educacion regular y educaciéon
especial planifican en forma conjunta las clases de aula comun.

ENTREVISTADOR: Cuando tu vas ahi, ;cémo colaboras tu con esa
planificacion que tiene el profesor? En la elaboracién

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Nosotros con los profesores de aula,
por ejemplo lenguaje, elaboramos la clase, en la planificacién clase a clase
(01/43-45)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR:: (...) siempre antes de que sea esa
clase porque es una clase a la semana que hacemos juntas, porque la Andrea
va un dia la semana al aula comun, el dia anterior que es el miércoles nos
juntamos y lo conversamos, siempre, (...) (04/397-399)

En algunos casos ocurre que el profesor de educacion especial prepara
ocasionalmente las clases de aula comun a partir de una guia de trabajo. Esto puede
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deberse a un acuerdo interno de la escuela o a iniciativa propia del profesor de
educacion especial.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR:: (...) entonces ella me dice: qué te
parece, me dice, que yo traiga una clase mas o menos planificada, me dice,
para, para, una guia, o una retroproyectora me dice, (...) (09/238-240)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) porque también cuando uno
entra a aula el acuerdo que hay a nivel de escuela es llevar dos guias
mensuales, como minimo, se pueden llevar mas (11/53-54)

El escaso horario destinado para el trabajo colaborativo y la utilizacion de tiempo
informal se debe a que la administracion no habia contratado horas para trabajo
colaborativo, obligando a los directores y docentes a utilizar los espacios disponibles
en el horario y complementarlos con tiempos informales. Sin embargo, también esta
relacionado con problemas de coordinaciéon entre los docentes y gestion de los
directivos para aprovechar los tiempos disponibles.

En cuanto a los temas abordados durante las reuniones de colaboracién y la
confeccion de las planificaciones del curso, se detecta el rol primario que tiene el
profesor de educacion regular en la gestion curricular del curso, debido a su calidad
de profesor jefe o profesor de asignatura, y un rol secundario y especifico del
profesor de educacién especial, como también se observa en la subcategoria
Distribucion de roles y responsabilidades. Esto esta relacionado con la organizacion
del Programa de Integracion Escolar como un elemento parcelado dentro de la
escuela y no como una parte integrante y transversal a él.

En los casos divergentes donde los docentes planifican en conjunto las clases de
aula comun, se indica que esta planificacion ocurre solamente en las clases en que
ambos deben estar en el aula comun, puesto que no existe una mayor injerencia del
profesor de educacion especial en las demas clases. Esto permite concluir que se
repite una vision del Programa de Integracion Escolar como un elemento parcelado
dentro de la escuela.

5.1.1.2 Subcategoria Disefo de las adaptaciones curriculares.

Corresponde a la adaptaciéon del curriculum de acuerdo a las necesidades
educativas individuales y especiales de los estudiantes con necesidades educativas
especiales, en elementos como objetivos, contenidos, aprendizajes esperados,
indicadores de evaluacion, metodologia, actividades, procedimientos e instrumentos
de evaluacion y otros aspectos considerados por los docentes. Esta adaptacion se
materializa en documentos de planificacion.

Las respuestas de los sujetos giraron en torno a los siguientes aspectos: referentes y
antecedentes considerados, tipos de adaptacidn curricular, asignaturas de injerencia,
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nombres otorgados a los documentos de adaptaciéon curricular y grado de
colaboracién entre los profesores de educacion regular y especial.

a) Referentes y antecedentes para las adaptaciones curriculares.

Existe consenso en que la planificacion general del curso es el referente para realizar
las adaptaciones curriculares. Junto a esto se considera el diagnéstico individual de
los estudiantes, referido a los aprendizajes previos, habilidades, desempeno
curricular, categoria de necesidades educativas especiales y contexto social y
familiar, evidenciado en los informes psicopedagogico y psicoldgico.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) entonces tu siempre tienes que
estar adaptando todos los subsectores, y esto se hace con un formato que te lo
dan en la escuela, tu tomas la planificacion del profesor, revisas los obijetivos,
los contenidos y ves lo que tu alumno va a alcanzar o no va a alcanzar y lo
adaptas, segun las capacidades del nifio y las necesidades que también tenga
(10/19-22)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Eso por lo menos lo hacemos a
través de la investigacion del nifilo digamos, viendo sus capacidades, viendo la
prueba que le aplicamos de diagndstico, viendo su entorno, y ahi vamos viendo
los contenidos y vamos viendo que, que cosas, que cosas son las que él
necesita tener porque si no tiene muchos vacios (...) entonces eso hacemos,
miramos como viene el nifo, qué aprendizajes tiene, el diagndstico, el informe
psicopedagdgico, en el caso de los permanentes el informe de la psicologa y
ahi empezamos a ver en que nivel esta el nifo, y ahi empezar a hacer la
adecuacion (...) (12/15-25)

b) Tipos de adaptacion curricular.

Existe congruencia en que se realizan segun el tipo de necesidades educativas
especiales y opcion de integracién, de acuerdo al Decreto Supremo 1 de 1998,
siendo las menos significativas a los estudiantes con necesidades educativas
especiales transitorias y las mas significativas a los estudiantes con necesidades
educativas especiales permanentes, segun la categorizacion establecida por el
Decreto Supremo 170 de 2009.

Se realiza adaptacién muy significativa en los casos de necesidades educativas
especiales permanentes ubicados en Opcion 4.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Claro, tenemos pasamos por toda la
gama, y la opcién cuatro, que es de donde mas te arrancas del curriculum
trabaja generalmente con los planes, (...) los Programa Educativos Individuales,
que se rigen generalmente por el decreto de los diagndsticos de los nifios, por
ejemplo aqui los nifios que tienen dificultades mas severas van desde
diagndsticos como sindrome de Down hasta disfasia severa o autismo severo o
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multidéficit, pero relacionados con la parte de la comunicacion cuando estan
muy afectadas a tal extremo que los chicos no tienen comunicacién oral, solo
gestual, o no tienen control de esfinter a pesar de tener, no sé catorce afos,
entonces a ellos se les trabaja con los PEI, con los PEI donde se puede, por
ejemplo, como te digo yo guiarse por los objetivos que presentan estos, estos
decretos especiales

(...) con eso y también se trabaja con, estas cosas de parvularia, (...) las bases
curriculares generalmente son para trabajar el area social, pa’ trabajar el area
social y el area artistica, porque son mas claritas, y lo otro es mas como para
tener, tener, asi como una pequefia base, de donde tu poder ubicar a este nifio
en un contexto de edad y en un contexto de habilidades que tu pudieras mejorar
en él, por eso es con la opcién cuatro, (...) (05/60-84)

En los estudiantes categorizados en opcion 2 y 3 se realiza adaptaciéon significativa
eliminando algunos objetivos a excepcion de los mas relevantes, modificando
algunos de los elementos de los objetivos 0 cambiandolos por otros. Este ultimo es el
caso de cambiar objetivos por otros de cursos inferiores mas cercanos al desempefio
del estudiante.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: La adaptacién de los nifios con
opcion dos se modifica, a veces se modifica el curriculum, o se modifica el
curriculum pero se eliminan ciertos items, si, no se disminuye en cuanto a nivel
ENTREVISTADOR: ;Se mantienen los mismos objetivos?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Pero por ejemplo ya, suponte todo el
curso trabaja cuatro aprendizajes esperados y ellos trabajan solo dos
ENTREVISTADOR: Ah! de los cuatro dos, como los mas importantes
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Claro, los mas relevantes, los que
son mas pertinentes a ellos, los que tu piensas que les van a servir mas para
después, los que estan mas cerca de lo que ellos ya saben, los que sean mas
pertinentes, eso se modifica (...) (05/124-132)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) y ahi empezar a hacer la
adecuacion que generalmente por lo menos el afo pasado que yo tenia
permanentes que es donde, adecuamos, yo tenia nifios de sexto con
adecuacion de segundo basico, de esa forma lo hacemos (12/15-25)

No obstante, en una escuela no se permiten las adaptaciones curriculares
significativas, ya que la Unidad Técnica Pedagdgica exige que los estudiantes con
necesidades educativas especiales sigan el mismo nivel que el grupo curso y se
conserven los objetivos determinados por el Programa de Apoyo Compartido (PAC).
Incluso, un docente de educacion especial de esta escuela declaré6 que su rol
consiste en realizar ajustes metodolégicos solamente. Sin embargo, en la practica
existe adaptacion significativa pues algunos docentes del establecimiento modifican
los objetivos o los cambian por otros de cursos inferiores.

56



PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) mas que bajar el nivel de la
exigencia, de la planificacion, de los contenidos, yo creo que el trabajo nuestro
es buscar la metodologia correcta que, para que el alumno pueda aprender
(1/171-172)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) porque también la unidad
técnica te exige mucho, que las adecuaciones curriculares y que los nifios
tienen que ir con el ritmo y avanzar y toda la cosa, (...) (4/223-225)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) pero también se contradicen,
porque es, de hecho tienen una necesidad distinta, pero a ti no te dicen:
cambiele el curriculum, variale el curriculum; hay nifios de segundo que
trabajan con cosas de de nivel NT1, entonces el curriculum de de parvularia es
diferente al de basica, pero en el papel no te lo acepta cambiarlo, ¢qué tiene
que hacer uno? Poner que hace lo que hacen los demas, (...) (4/267-270)

En los estudiantes con necesidades educativas especiales transitorias, generalmente
ubicados en Opcidn 1, se realiza adaptacién no significativa modificando solamente
las estrategias metodoldgicas, actividades, materiales y elementos de la evaluacion.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Las no significativas, la opcién uno
aqui

ENTREVISTADOR: ¢Qué cosas modifican?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira, aqui las opciones uno son los
transitorios, se modifican, la metodologia, las actividades, los recursos que se
utilizan, (...) (05/137-140)

c) Asignaturas de injerencia.

Los sujetos indicaron que las adaptaciones curriculares se realizan preferentemente
en las asignaturas de Lenguaje y Comunicaciéon y Matematica, por ser las de mayor
relevancia en el curriculum. Sin embargo, un profesor de educacién especial declaré
realizar adaptaciones curriculares en otros sectores cuando las necesidades de los
estudiantes lo requerian.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Ya, por ejemplo, la adaptacion
curricular yo la trabajo principalmente en lenguaje y matematicas, porque son
las que tienen mayor carga en el plan de estudio de los nifios, principalmente,
(...) (10/14-15)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) pero cuando yo detecto que hay
una necesidad mayor en otra area del curriculum como por ejemplo yo tengo
ahora el caso de una chica que tiene dificultades en educacion artistica,
entonces yo también hago adaptaciones en ese subsector, o en ciencias
naturales, (...) (10/15-18)
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d) Documentos de adaptacién curricular.

Los documentos de adaptacion curricular reciben diferentes denominaciones como
adecuaciones curriculares, planes de intervencion y programa educativo individual
(PEI), no existiendo un acuerdo comun respecto a que situacién o tipo de
necesidades educativas especiales que aplica cada una.

ENTREVISTADOR: En concreto, ¢ieso ustedes lo plasman en algun
documento?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, se plasma en la adecuacion
curricular en el caso de los permanentes y en los PEI en el caso de los de los
transitorios (2/16-18)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Claro, tenemos pasamos por toda la
gama, y la opcién cuatro, que es de donde mas te arrancas del curriculum
trabaja generalmente con los planes, (,,,) los Programa Educativos Individuales,
(...) (5/60-84)

e) Grado de colaboracion entre los profesores de educacién regular y especial.

La mayoria de los entrevistados concuerda en que las adaptaciones curriculares las
realiza principalmente el profesor de educacion especial y s6lo en algunos casos se
hacen de manera conjunta con los profesores de educacion regular. Respecto a esto
ultimo, en algunos casos las confeccionan por completo ambos docentes, en otros
las disefia el profesor de educacién especial para luego discutirlas con el profesor de
educacioén regular.

ENTREVISTADOR: Entonces la haces tu solamente [las adaptaciones
curriculares] ]
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Sola (10/53-54)

ENTREVISTADOR: ;Como es la colaboracion con la profesora regular para
hacer esas adaptaciones?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Bueno es, hay diferentes, o sea asi
hablando sinceramente hay diferentes, porque hay algunas que ellos aceptan
esto, aceptan que adecuemos que, nos apoyan, pero hay otros que, que no
estan tan convencidos de esto entonces, es mas dificil, hay que buscar ahi la
forma de llegar para que se cumpla (12/26-29)

ENTREVISTADOR: Eso [el Programa Educativo Individual] ¢tu lo conversas
con el profesor de aula regular?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Eso es lo que hacemos con él
ENTREVISTADOR: ;El te copera o lo haces tu sola?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Eso es lo que hacemos con él
ENTREVISTADOR: Ya, lo hacen

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, entre los dos (02/52-57)

58



ENTREVISTADOR: Y cuando se da esa aceptacion, jhay alguna colaboracion,
hay algun trabajo en conjunto para hacer esta adaptacion?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Claro, nos reunimos y ahi
empezamos a ver que, uno le pregunta a la profesora, uno hace su adecuacion
y se la muestra a la profesora, ella la revisa la ve y si esta de acuerdo la
hacemos y si no llegamos a un punto de, de, de encuentro digamos para que,
para que sea lo mejor para el nifio (12/30-34)

ENTREVISTADOR: ;Quién decide esas metas anuales?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: En conjunto con la profesora de aula
comun y profesora especialista

ENTREVISTADOR: Ya, lo conversan

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, conversamos (11/38-41)

Al analizar la relacién entre el tipo de adaptaciones curriculares, la categoria de
necesidades educativas especiales y la opcidén de integracion de los estudiantes, se
observa un proceso de categorizacion de los estudiantes que determina todo el
proceso educativo.

Por otro lado, el grado de colaboracién de los docentes en el disefio de las
adaptaciones curriculares muestra al Programa de Integracién Escolar como un
ambito especifico de responsabilidad del profesor de educacion especial. Los casos
en que existe un mayor grado de colaboracion entre los docentes, coinciden con los
casos en que existen grados de colaboracién en la planificacién del aula comun, lo
que se entiende como un intento de generar un mayor involucramiento del profesor
de educacién regular en el proceso de educacion de estudiantes con necesidades
educativas especiales.

5.1.1.3 Subcategoria Preparacion de recursos.

Corresponde a la seleccion, modificacion y creacion de recursos para la ensefianza-
aprendizaje, como por ejemplo: material fungible, juegos didacticos, flash cards,
laminas, fichas, guias, mdédulos de ensefianza, etc.

Las respuestas de los sujetos fueron en torno a dos aspectos: el grado de
colaboracion entre los profesores de educacidon regular y educaciéon
especial/diferencial y la forma de elaboracién colaborativa de los recursos.

a) Grado de colaboracion entre los profesores de educacién regular y educacion
especial.

Existe consenso en que los principales responsables de preparar los materiales y
recursos para las clases de aula comun son los profesores de educacién regular,
correspondiendo a los profesores de educacion especial la preparacion de materiales
y recursos de caracter complementario, de preferencia para los estudiantes con
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necesidades educativas especiales y con una injerencia menor en los materiales del
curso.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR:: (...) [la profesora diferencial de
alumnos con necesidades educativas especiales permanentes] me ayudaba a
preparar material concreto por ejemplo para los nifios con necesidad, por
ejemplo cuando trabajabamos fracciones, ya habia que llevar tal material vamos
a trabajar esto, ella material concreto para los nifios con necesidad que,
necesidades de ellos porque fracciones se trabaja con harto material concreto,
y en especial para los niflos con dificultad, entonces ella preparaba el material,
(...) (3/29-32)

ENTREVISTADOR: Y estos materiales, tu me refieres a los alumnos que estan
en integracion

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: [confirma con un gesto] (13/39-40)
ENTREVISTADOR: Y en la preparacion de los materiales o de las guias con el
resto del curso, ¢tiene algun rol también?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: No, ella los revisa, los ve, pero no
(13/45-46)

b) Forma de elaboracién colaborativa de los recursos.

Existen diferentes formas de colaboracion entre los docentes durante la elaboracion
de los recursos. A veces, el profesor de educacién regular y de educacion especial
se reunen durante las horas de trabajo colaborativo para planificar y elaborar juntos
los recursos.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Materiales didacticos, es que
nosotros cuando trabajamos en trabajo colaborativo, siempre dejamos un ratito,
unos diez minutos para poder hacer este material, este recurso material,
entonces por ejemplo si vamos a trabajar con figuras geométricas por ejemplo
nosotros lo pedimos con anticipacién en la biblioteca porque hay recursos o
bien lo fabricamos, en cartulina, en cartén con los recursos que tengamos a
disposicion, pero lo hacemos las dos (2/26-29)

En otras, los docentes acuerdan utilizar ciertos recursos y se reparten la elaboracion
y/o solicitud.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: De repente nos uniamos, por
ejemplo, ya, Andrea tenemos que hacer esto para mafana, ella me decia yo te
preparo esta actividad, yo te preparo cierto material y tu preparas la otra parte,
nos poniamos de acuerdo para, claro, o ya tenemos que hacer una guia, yo le
decia mira yo traje (...) (3/82-84)

También ocurre que el profesor de educacion especial o el profesor de educacion
regular preparan materiales y luego los presentan al otro docente, decidiendo las
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modificaciones y su uso. Indican que los recursos pueden ser utilizados durante la
clase o enviados como tareas para el hogar.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Bueno eso en, en cualquier
momento no mas uno prepara su material y lo muestra y lo lleva, no es asi
como digamos esta estipulado que esta clase lo voy a llevar, sino que hay que
hacerlo, o sea uno lo hace vy, y lo lleva, y se lo muestra a la profesora, y la
profesora le dice: ya, la proxima clase lo aplicamos — o - déjamelo, yo lo voy a
mandar de tarea, asi (12/71-74)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) por ejemplo materiales
didacticos son, pasados por la profesora de grupo diferencial, los otros
materiales como guias y trabajos son disefiados por mi o por ella y modificados
por ambas (13/37-38)

La convergencia de que los profesores de educacion regular son los principales
responsables de preparar los recursos para las clases en el aula comun,
correspondiendo a los profesores de educacion especial la preparacién de recursos
complementarios, de preferencia para los estudiantes con necesidades educativas
especiales, indica que la principal responsabilidad sobre la ensefianza en el aula
comun corresponde al profesor de educacion regular, teniendo el profesor de
educacién especial un rol secundario e individualizado.

Cuando existe un mayor grado de participacién del profesor de educacion especial,
corresponde solamente a las clases compartidas de aula comun, lo cual es mas
congruente con la idea del rol principal del profesor de educacion regular y
secundario del profesor de educacién especial, este ultimo restringido a una
determinada cantidad de clases de una misma asignatura. Estos casos coinciden con
aquellos en que existen mayores grados de colaboracion en las otras categorias de
planificacion.

5.1.1.4 Subcategoria Distribucion de roles y responsabilidades.

Se trata de la forma en que el profesor regular y diferencial se reparten los docentes
los roles y responsabilidades que tendran en el ejercicio de la co-ensehanza.

Los sujetos se refirieron a la existencia de una distribucion explicita de roles y
responsabilidades y la caracterizacion de tal distribucion entre los profesores.

a) Existencia de una distribucion explicita.

Hay una amplia convergencia en que no existe un acuerdo previo de distribucion de
roles y responsabilidades entre los docentes, sino que se asume una distribucion.
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ENTREVISTADOR: Ustedes ¢cémo determinan los roles y las
responsabilidades que van a tener cada uno en la clase o frente al curso
durante el ano?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: [eeee] bueno

ENTREVISTADOR: ¢ Existe alguna determinacion o se asume en realidad una
distribucién?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Se asume mas que se diga lo que tu
tienes que hacer, sino que se asume a la larga el proceso (...) (11/84-88)

ENTREVISTADOR: ;Como se determina eso?, la distribuciéon del rol que va a
tener usted, la profesora diferencial, de qué cosas va a estar a cargo cada una
digamos

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: A ver, es que las profesoras de
diferencial no es, no va a todas las clases tampoco, no es todas las clases que
esta en la sala asi es que, los nifios dan por echo que si es una profesora la
que esta en la sala tiene tanto, autoridad como su profesora jefe, pero no se
determina asi como que: oye tu, tu tienes que hacer esto o tu eres la encargada
de; no, no sé, no (14/128-133)

Cabe destacar que muchos docentes al ser interrogados por esta subcategoria no
hicieron referencia a una distribucion de roles y responsabilidades, sino que indicaron
la forma de repartirse el desarrollo de la clase en el aula comun, lo cual reafirma la
falta de una distribucién previa explicita de roles y responsabilidades.

b) Caracterizacion de la distribucion.

Existe convergencia en que la distribucion se caracteriza por el rol principal del
profesor de educacion regular, especialmente en su calidad de profesor jefe del
curso y un rol secundario por parte del profesor de educacion especial.

PROF.ESP.: Y, con la firma, porque todo aqui es con autorizacion de los
padres, con autorizacion de ellos, el alumno queda sin recreo si se porta, si no
cumple con las reglas y con las normas de conducta dentro del aula
ENTREVISTADOR: Y esa autorizacion de los padres, ¢quién es la persona
responsable de conseguirla?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: La profesora jefe (2/147-151)

ENTREVISTADOR: Profesora y ¢ ustedes como determinan y reparten los roles
y responsabilidades que va a tener cada una respecto al curso y respecto a la
ensenanza?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Bueno yo como profesora jefe soy la
que me preocupo de mis alumnos, (...) (9/198-200)

ENTREVISTADOR: § Eso en qué momento se determino?

62



PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: En conversaciones, en
conversaciones, porque ellas jamas han transgredido las normas o han pasado
a llevar las funciones del profesor jefe, es colaborativo (13/53-55)

Sin embargo, en algunos casos se asume que en el aula comun el profesor de
educacion especial tiene tanta autoridad como el profesor de educacién regular.

ENTREVISTADOR: ;Como se determina eso?, la distribucion del rol que va a
tener usted, la profesora diferencial, de qué cosas va a estar a cargo cada una
PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: A ver, es que las profesoras de
diferencial no es, no va a todas las clases tampoco, no es todas las clases que
esta en la sala asi es que, los nifios dan por echo que si es una profesora la
que esta en la sala tiene tanto, autoridad como su profesora jefe, pero no se
determina asi como que: oye tu, tu tienes que hacer esto o tu eres la encargada
de; no, no sé, no (14/128-133)

También ocurre que el profesor de educacién regular se considera responsable de
los estudiantes sin necesidades educativas especiales, asignandole al profesor de
educacion especial la responsabilidad de los estudiantes con necesidades
educativas especiales. En cambio, el profesor de educacion especial se considera
responsable de todos los estudiantes del curso.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira, desde la perspectiva del
profesor de aula comun, generalmente se hacia el corte entre que: yo me
preocupo de los mios y tu de los tuyos; y dentro de los tuyos estaba esto de los
permanentes, en el caso del afio pasado, dentro de la percepcion mia, uno le
exponia constantemente al profesor: yo voy a hacer clase para todo el curso, yo
voy a ser un apoyo para usted y para todos los alumnos, para aquel que
necesite el apoyo en ese momento; no exclusivamente para los dos o los tres
que estén en el curso (...) (5/277-284)

La amplia convergencia en que no hay una distribucion explicita de roles y
responsabilidades, sino que se asume una distribucion caracterizada en la mayoria
de los casos por el rol principal del profesor de educacion regular, se vincula con la
escases y poca claridad en las orientaciones que han recibido los docentes respecto
al trabajo colaborativo y especificamente, sobre la co-ensefianza. Ademas, se puede
relacionar con la persistencia de una vision parcializada y disgregada entre la
educacion regular y la educacion especial, en donde se asume simplemente la
predominancia del profesor de educacion regular en el aula comun, siendo el
profesor de educacion especial un elemento complementario y con un rol mas
especifico y limitado.

5.1.1.5 Subcategoria Determinacién de las estrategias didacticas.

Es la seleccion, disefo y planificacién de los modelos y estrategias didacticas que
seran utilizados durante la ensefianza.
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Los sujetos se refirieron al grado de colaboracion entre los profesores y el espacio
temporal utilizado en su determinacion.

a) Grado de colaboracion entre los profesores de educacién regular y educacion
diferencial.

Las estrategias didacticas las determina principalmente el profesor de educacion
regular y en algunos casos se determina con sugerencias del profesor de educacion
especial, particularmente para los estudiantes con necesidades educativas
especiales.

ENTREVISTADOR: Profesora, respecto a las estrategias didacticas que se
usan en el aula comun, ;quién determina esas estrategias didacticas?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: La profesora jefe (12/106-108)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Para el grupo de nifios que ella [la
profesora diferencial] trabaja, ella, ella ve y colabora con diferentes estrategias,
ahora bueno el nuevo curriculum dice que nosotros tenemos que ocupar
diferentes estrategias, cierto, para las diferentes, clases de nifos que tratamos,
es bien diverso, asi que, también va dentro del curriculum y ellas adoptan o
ensenan unas nuevas estrategias y las compartimos (13/58-61)

No obstante, existen casos en que las estrategias didacticas se determinan en
conjunto entre el profesor de educacién regular y de educacion especial.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: jAh en el aula!, es que lo que pasa
que, siempre antes de que sea esa clase porque es una clase a la semana que
hacemos juntas, porque la Andrea [profesora de educacién especial] va un dia
la semana al aula comun, el dia anterior que es el miércoles nos juntamos y lo
conversamos, siempre, (...) entonces ahi conversamos que ahi tu cuentas un
refran, un trabalengua, qué vamos a qué vamos a terminar la clase, (...) (4/397-
406)

b) Espacio temporal utilizado.

Cuando existe determinacion conjunta de las estrategias didacticas entre los
docentes se realiza durante en el horario de trabajo colaborativo, aunque hay casos
en que se realiza de manera informal en el transcurso de las clases en el aula
comun.

ENTREVISTADOR: Pero ¢en qué momento, en que lugar lo hacen?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: En el en el horario de planificaciéon
(2/75-76)

ENTREVISTADOR: ¢4 Usted tiene alguna injerencia en esa determinacion?
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PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Tengo alguna injerencia en el, si, si
yo lo propongo, pero la profesora [de educacién regular] no, no no le pregunta a
uno por las estrategias, sino que de repente uno como va a aula ve algunas
falencias, y le dice a la profesora [de educacion regular]: podriamos usar tal
estrategia o podriamos usar tal cosa; por, por ayudar a los, a los transitorios
que tiene problemas o los nifios permanentes, y ahi la profesora la toma y lo
analizamos y lo realizamos (12/109-113)

Estas formas de determinar las estrategias didacticas se relacionan con lo que se ha
visto en las subcategorias anteriores, en que existe un rol principal en el aula comun
correspondiente al profesor de educacion regular y uno secundario y complementario
del profesor de educacion especial, cuya participacion incluso cuando es mayor, se
restringe a las clases que ambos comparten, no teniendo un rol mayor en la
planificacion del resto del proceso educativo. Cabe mencionar que en los casos que
hay una determinacién conjunta, se trata de docentes que ademas mantienen
vinculos personales de amistad.

5.1.1.6 Subcategoria Planificacién del enfoque de co-ensefanza.

Esta subcategoria surgi6 de manera emergente. Consiste en la determinacion del
modelo de co-ensefianza que se utilizara en las clases de aula comun.

Los sujetos se refirieron a la existencia de una distribucion de las actividades de cada
profesor durante el desarrollo de la clase y al enfoque de co-ensefianza determinado.

a) Existencia de distribucion de las actividades de cada profesor.

En la mayoria de los casos no se realiza una distribucién previa de las actividades
que debe realizar cada docente durante la clase, por lo que las acciones del profesor
de educacion especial son espontaneas. Tampoco se realiza una distribucién cuando
el profesor de educacién especial es quien planifica la clase.

ENTREVISTADOR: Pero eso ustedes lo, esas intervenciones [de la profesora
diferencial en la clase] son espontaneas

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Espontaneas, claro, asi como
emergentes asi que salen en el camino (8/211-212)

ENTREVISTADOR: Esas intervenciones [de la profesora diferencial en la
clase], ¢ estan puestas de acuerdo de antes o surgen en el momento?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Surgen en el momento, no, surgen
en el momento (12/183-184)

b) Enfoque de co-ensefianza determinado.

Ninguno de los entrevistados hizo mencion explicita a un determinado enfoque de
co-ensefanza, aunque cuando existe una distribucién de actividades se pueden
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concluir algunos enfoques determinados a partir de las experiencias relatadas por los
sujetos.

Uno de los mas referidos es el enfoque de co-ensefianza de apoyo, en donde se
planifica una clase dirigida por el profesor de educacion regular mientras el profesor
de educacion especial presta apoyo individual a todos los estudiantes del curso o
sélo a los estudiantes con dificultades.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Es que claro porque yo siempre le
explico antes a la profesora cual es como es la forma en que yo voy a trabajar
con ella

ENTREVISTADOR: Tu siempre le has explicado

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, de hecho siempre quedamos de
acuerdo en lo mismo [el profesor regular dirige la clase y el profesor diferencial
trabaja con los alumnos individualmente vy realiza intervenciones
complementarias] (10/147-152)

También se describe el enfoque de co-ensefianza complementaria, en donde se
planifica una clase dirigida por el profesor de educacién regular, pero con
intervenciones de caracter complementario por parte del profesor de educacion
especial.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, si, si lo conversabamos, y ahi se
comentaba pero no habia como nada explicito, a eso me refiero, entonces igual
el profesor te contaban que era lo que él pretendia hacer, él te contaba como su
clase, la proyeccion de su clase, y tu le comentabas las intervenciones que tu
podias hacer y en beneficio de qué iban a ser, pero eso era todo, de forma oral
mas que haya quedado pauteado en ninguna parte

ENTREVISTADOR: Pero se ponian de acuerdo

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Claro, si (5/264-269)

En algunos casos se desarrolla un acercamiento a la co-ensefianza de equipo,®
repartiéndose las actividades de inicio, desarrollo y cierre de la clase.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Bueno, como te mencioné, lo
organizamos de manera que el profesor tanto de integracion como de aula
regular tengan una labor participativa dentro del aula, en ello planificamos la
clase cierto, dando yo el inicio o hasta la mitad de la clase, inicio desarrollo, el
profesor cierra la clase, dandole todos los contenidos o viceversa, él comienza
la clase, yo la termino, pero siempre planificado, o sea no es algo improvisado,
queda estipulado en la planificacion que el profesor de integracion, cierto
especialista, comience la clase, el profesor de aula comun la termina o

° Los autores (Friend et al., 2010; Hughes y Murawski, 2001; Villa et al., 2008) indican que en el
modelo de co-ensefianza en equipo los docentes comparten todo el proceso de planificacion,
ensefianza y evaluacién, y no sélo algunas partes de él.
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trabajamos los dos en la clase con, ejemplo un debate, trabajamos harto en
octavo, trabajamos los debates, el profesor de aula comun trabajaba con un
grupo, el profesor especialista trabajaba con otro grupo, integrando a todos los
compafieros, a todo el curso en si, no quedando diferencia (1/115-122)

También se da que el profesor de educacidén especial prepara una clase completa
dirigida por él.

ENTREVISTADOR: ¢ Eso como lo determinaron?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Bueno, eso estaba determinado aqui
ya en el colegio que los profesores tenian que participar dentro del aula comun
haciendo una clase ellos, entregar el material para trabajarlo (14/110-112)

La ausencia de una distribucion previa de las actividades de aula comun entre los
docentes y de una mencion explicita a los modelos de co-ensefianza se relaciona
con la falta de orientaciones para desarrollar la co-ensefanza, pero sobretodo se
vincula con la predominancia del rol del profesor de educacién regular en todos los
ambitos de la planificaciéon y el rol complementario y secundario del profesor de
educacion diferencial.

En los pocos casos que existe una distribucion de las actividades de aula entre los
docentes, se describen modelos de trabajo que se ajustan al rol principal del profesor
de educacion regular en el aula comun y el caracter secundario, complementario y de
apoyo del profesor de educacion especial. La excepcion del acercamiento al modelo
de co-ensefanza en equipo se relaciona con casos en que los docentes de
educacién especial han logrado una mayor injerencia en los ambitos de la
planificacion, pero circunscritos a las clases que ambos comparten y centrado en los
estudiantes del PIE, siendo el resto del proceso educativo planificado y evaluado por
el profesor de educacion regular, lo cual es congruente con el rol complementario y
secundario del profesor de educacion diferencial.

5.1.2 Categoria Didactica de aula.
Son las actividades de ensefianza que realizan colaborativamente el profesor de
educacion regular y de educacion especial/diferencial en el aula comun, con todos

los alumnos durante la clase, especialmente aquellos con necesidades educativas
especiales.
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Tabla 10

Resumen de temas abordados en la categoria Didactica de aula

Subcategoria Temas abordados
1. Enfoque de co- | Enfoque de co-ensefianza de apoyo, complementaria, rotacion
ensenanza. entre grupos y acercamientos a los enfoques de grupos

simultaneos, de observacion y en equipo.

2. Manejo de la conducta | a) Determinacion de las normas y estrategias.

de los estudiantes. b) Aplicacion de las normas y estrategias.
3. Comunicacién entre los | a) Determinacién de estrategias de comunicacion.
docentes. b) Uso de elementos verbales.

¢) Uso de elementos no verbales.

d) Tipo de relacion interpersonal.

4. Estrategias didacticas | a) Agrupacion de los estudiantes.

utilizadas. b) Estrategias de aprendizaje colaborativo.
¢) Recursos de apoyo.
5. Relacién entre | Existencia de una vinculacion entre los aprendizajes y

actividades aula comun y | habilidades trabajados en el aula comun y el aula de recursos.
de aula de recursos.

5.1.2.1 Subcategoria Enfoque de co-ensefianza.
Corresponde a los modelos de ensefianza colaborativa utilizado por los docentes.

Al igual que en la Planificacion del enfoque de ensefianza colaborativa, no existe una
mencion explicita de los enfoques, sino mas bien descripciones que corresponden o
se aproximan a dichos modelos.

Los modelos mas referidos corresponden al enfoque de co-ensefianza de apoyo, en
donde el profesor de educacién regular dirige la clase mientras el profesor de
educacion especial otorga apoyo a los estudiantes, especialmente a aquellos con
necesidades educativas especiales, y el enfoque de co-ensefianza complementaria,
en donde el profesor de educacion especial realiza actividades complementarias
para todo el curso, como entregar ejemplos, realizar mapas conceptuales en la
pizarra, facilitar la participacion de un estudiante en particular, comentar los
contenidos y presentar desafios.

ENTREVISTADOR: Y por ejemplo cuando tu dirigias la clase, ¢qué hacia la
otra profesora?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: ;Qué hacia la Andrea [profesor de
educacion especial]? Trabajaba con su grupo, con los chicos que tenia o de
repente apoyando dentro del curso en general (...) (3/160-162)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira, ella [la profesor de educacion
regular] tenia por ejemplo, tenia una rutina de estructura de clase, entonces
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dentro de eso ella generalmente hacia ejercicios, y yo llevaba como mis
preguntas capciosas o ingeniosas donde yo hacia dos preguntas y ellos tenian
que, a través de lo que ellos habian recibido durante la clase elaborar la
respuesta pertinente a esa pregunta, entonces igual estaban como las dos
partes, la parte rutinaria y la parte como de la metacognicion (...)
ENTREVISTADOR: No, pero dentro del curso, ;trabajabas con todos los
alumnos, con algunos?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: No, a nivel general, a nivel general,
(...) (5/312-320)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) y cuando yo veia aparecer o
surgir esas cosas, la tocaba y entonces agarraba mi plumén y hacia mapas
conceptuales, dibujos, ejemplos y yo ahi intervenia a tal punto de tratar de
hacer que todos pudieran entender, pa’ que todos pudieran trabajar (...) (5/432-
436)

ENTREVISTADOR: Cuando usted esta dirigiendo la clase, ¢ella [la profesora
diferencial] hace alguna intervenciéon?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Si, también hace intervenciones, me
dice: tia, me dice, y Javier squé piensa de tal cosa?; y yo la dejo, le doy la
oportunidad, (...) (9/316-318)

PROF.ESP: A ver, con los [profesores regulares] que te permiten la intervencién
tu puedes aportar con ejemplos, de repente a lo mejor la clase no esta tan
coordinada contigo pero en el momento tu vas aportandole ejemplos, le puedes
hacer, que el aprendizaje que ellos, llevarlo a la vida cotidiana de los nifos,
para qué les va a servir, (...) (11/128-130)

El enfoque de co-ensefianza de apoyo ocurre principalmente cuando los profesores
de educacidon regular dan poco espacio para la participacion del profesor de
educacién especial en la clase.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) en cambio con los otros colegas
[regulares] que cuesta mas entrar a sala o que no te permiten mucho
interactuar, tU mas que nada te limitas a ayudar a revisar tareas, a que el nifio
haga su ejercicio, esas cosas, porque no es mucho la interaccién, hay colegas
incluso que no te permiten que tu te muevas mucho por la sala, que
practicamente hay, hay por lo menos aqui en la escuela hay una colega que
practicamente tu pasa a formar parte de [sonrie], de la sala de clase, eres como
otro niflo mas (...) (11/130-135)

También ocurren situaciones particulares donde el profesor de educacién especial
prepara y dirige la clase. En estos casos ocurre una inversion de roles dentro del
enfoque de co-ensefanza de apoyo, pues es el profesor de educacion regular asume
el rol de apoyar y monitorear individualmente a los estudiantes.
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PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) es que nosotros, a parte de eso
nosotros tenemos, como tenemos que llevar guias a la sala siempre tratamos
que sea distinto, distinto al trabajo que hace la profesora [regular], entonces ahi
también uno participa bastante porque uno realiza sus guias, le explica a los
nifios, y la profesora va apoyandola a una, al revés de cuando, del dia a dia que
es una la que apoya a la profesora (12/59-62)

Otra situacion dentro del enfoque de co-ensefianza de apoyo es que el profesor de
educacion regular presta apoyo personalizado a los estudiantes con dificultades,
mientras el profesor de educacion especial toma la direccidn general de la clase.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Por ejemplo, habia veces que, por
ejemplo yo te voy a comentar el caso de un tercero basico que trabajé, que,
supongamos la profesora estaba pasando los avisos, ya y habian cosas
especificas que, yo le decia a la profesora que: se la voy a ensefar all3;
personalizadamente al nifio que era el que mas tenia dificultades, y por el
momento me quedaba a cargo del curso yo, respondiendo las dudas que ellos
tenian y, continuando con el ritmo de, de la clase mas que nada con la actividad
del desarrollo, en esa parte, en ese momento de la clase, yo le pedia a la
profesora que le explicara al grupo de chicos que tenian dificultades con mayor
detalle las actividades (...) (10/116-121)

Los sujetos relatan también un acercamiento al enfoque de co-ensefianza de grupos
simultaneos.’® Se organiza la clase en grupos, trabajando el profesor de educacion
especial con los estudiantes con dificultades y aventajados, mientras el profesor de
educacioén regular trabaja con los demas estudiantes del curso.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Ya, ;,céomo nos dividimos por
ejemplo los grupos entre los profesores?, bueno, casi siempre me quedo yo con
el grupo de los chicos de con dificultad y un grupo que quizas es mas potente,
en cuanto a capacidad, ya, y ella con el resto de los alumnos con los otros
grupos y se trabaja de forma paralela (10/152-156)

Igualmente, se desarrolla un enfoque de co-ensefianza de rotacidon entre grupos, en
la cual se organiza la clase en grupos y ambos profesores se rotan entre ellos
entregando apoyos a todos los estudiantes que lo requieran.

PROF. ESP.: (...) bueno por lo menos nosotras en el cuarto tenemos, nosotros
reunimos por grupo a los nifios, estan en grupos, se sientan en grupos,
entonces uno va por grupo ayudando a los nifios, no solo no se sienta uno al
lado de su nifio y le ayuda solo a él, no, nosotros en ese momento estamos con

' En el modelo referido en la literatura (Friend et al., 2010; Hughes y Murawski, 2001) se indica que
los docentes dividen la clase en dos grupos similares, pero no necesariamente en un pequefio grupo
de estudiantes con dificultades a cargo del profesor diferencial y el resto de los estudiantes con el
profesor regular.
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todos los nifos, el que tiene necesidad uno va alla, no hace, no hace distincion
de que: no, ah, estos son los cinco mios, yo trabajo con estos cinco; no, trabaja
con todos le explica, después revisa (...) (12/126-131)

Otro enfoque que fue relatado es un acercamiento al enfoque de co-ensefianza de
observacion''. En ocasiones, el profesor de educacién especial se dedica a observar
la clase del profesor de educacién regular para conocer los contenidos y estrategias
que se trabajan en el aula comun y poder orientar el trabajo en aula de recursos.

ENTREVISTADOR: Y esa observacion que usted me decia, ¢con qué objetivo
se realiza esa observaciéon? [por parte de la profesora diferencial]

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Para ella aprender las estrategias a
veces 0 la materia que yo estoy explicando, para llevarlas al contexto cuando
ella trabaja con los nifios en aula de recursos (13/110-112)

También los sujetos relataron formas de acercamiento al enfoque de co-ensefianza
en equipo'®. En ciertos casos, ambos docentes se reparten y rotan las actividades
siguiendo la estructura de inicio, desarrollo y cierre de la clase, complementado con
intervenciones del profesor de educacion especial mientras el profesor de educacion
regular dirige la clase.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Paralela, como te digo al comienzo,
como lo haciamos en clase, siempre nos ibamos rotando, o sea quien toca el
inicio, el desarrollo, después del desarrollo el cierre, nos ibamos rotando, o sea
habia, si el profesor especialista empezaba, el profesor de aula comun
terminaba, o el profesor comenzaba y terminaba y el profesor de aula comun
estaba en el desarrollo (1/232-237)

ENTREVISTADOR: ¢4 Pero hay alguna forma que?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: ;Eh? Mira por ejemplo, ya, se daba
una actividad, obviamente se acordaba antes: ya yo voy a hacer la primera
parte, el inicio, el objetivo, cierto, voy a hacer la introduccion al tema y la parte
expositiva; que generalmente era la que me tocaba a mi, y entonces después
venia la profesora, porque eso ya estaba acordado, que yo terminaba y me
acercaba a la mesa del profesor, como a reorganizar las cosas, y la profesora
aparecia y daba su actividad cierto, hacia su motivacién, y le daba el tiempo a
los nifos para que realizaran la actividad, y mientras los nifios hacian eso
nosotros seguiamos acordando el resto de la clase, pero no acordando el resto
de la clase en: qué vamos a hacer ahora; sino que: bueno ahora yo hago esta
parte y tu la otra, ese tipo de cosas, y generalmente el cierre, ya pero mira, ya

" Friend et al. (2010) plantean que el enfoque de ensefianza de observacion se utiliza para recoger
informacién académica, conductual y social de la clase.
"2 Los autores (Friend et al., 2010; Hughes y Murawski, 2001; Villa et al., 2008) indican que en el
modelo de co-ensefianza en equipo los docentes comparten todo el proceso de planificacion,
ensefianza y evaluacién, y no sélo algunas partes de él.
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se hacia la parte expositiva cierto, se hacian las actividades, después,
generalmente habian intervenciones mias cuando los, por ejemplo se daba esto
y esto no estaba pauteado, que muchas veces los profesores utilizaron un
lenguaje que era muy alto y que no todos los nifios entendian o muchas veces
se iban de la idea central, y los chicos no entendian la relacién que habia entre
el objetivo de la clase y la actividad y el conjunto de cosas (...) (5/420-432)

Finalmente, se relatan acciones logisticas que realizan los docentes durante el
desarrollo de las clases para enfrentar situaciones emergentes y maximizar el tiempo
pedagogico. Es el caso cuando el profesor de educacién especial se dedica a
manejar los recursos tecnolégicos de apoyo.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) igual se generaban ahi
instancias importantes porque generalmente dentro de las clases, ponte tu, hay
muchos tiempos muertos, tiempos muertos porque te falté la fotocopia, porque
se perdio un libro o porque hay que conectar el data, por un montén de cosas o
situaciones emergentes como un accidente, un apoderado, una enfermedad,
una conducta mala y viene el inspector, entonces igual el que hubieran dos
personas dentro de aula, generaba que hubieran menos tiempos muertos, y
también habia un gran apoyo sobretodo aqui que las profesoras son mas
viejitas, en la parte tecnoldgica, porque ellos empezaron a utilizar mas recurso
tecnoldgico, porque tenian el apoyo nuestro, porque no tenian que ellos estar
preparando el apoyo porque nosotros lo llevdabamos y porque tampoco tenian
que estar instalandolo ellos, que eso igual les generaba tiempos muertos, uno
traia su equipo, preparaba todo, hacia la exposicion y se producia esto de ya,
por ejemplo, una clase de matematica, decimales, yo traia mi data, los instalaba
cierto, mientras la profesora pasaba la lista o qué se yo, y después yo hacia mi
exposicion del tema (...) (5/292-302)

En la mayoria de los casos los docentes describen los modelos de co-ensefianza de
apoyo y complementaria, con una menor cantidad se referencias del enfoque de co-
ensefanza de rotacidn entre grupos y acercamientos a los enfoques de grupos
simultaneos, de observacion y en equipo. Se debe notar el uso de la palabra
“‘intervencion” para nombrar las acciones que realiza el profesor de educacion
especial en el aula regular.

Esto se relaciona con el rol preponderante que tiene el profesor de educacion regular
dentro del aula comun, frente a un rol secundario, complementario y mas especifico
del profesor de educacion especial. Ademas, aunque se describen modelos de co-
ensefanza que implican un mayor grado de colaboracion, no se vincula con un grado
importante de colaboracion durante la planificacidon entre los docentes, lo cual senala
la permanencia del rol secundario del profesor de educacion especial.
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5.1.2.2 Subcategoria Manejo de la conducta de los estudiantes.

Es la forma en que los docentes manejan la conducta de los estudiantes durante las
clases, en aspectos como las reglas disciplinarias, la comunicacién e interaccion
entre alumnos, la comunicacion e interaccion entre los estudiantes y los docentes, el
manejo de conflictos y la determinacién y ejecucion de sanciones.

Los discursos de los sujetos se desarrollaron en torno a la determinacion y la
aplicacién de normas y estrategias para manejar la conducta de los estudiantes.

a) Determinacion de las normas y estrategias.

Los sujetos convergen en que las estrategias y normas son determinadas por el
profesor de educacion regular o el establecimiento, acomodandose a ellas el profesor
de educacion especial.

ENTREVISTADOR: O sea en primer lugar él tiene sus reglas y tu te acomodas
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Acomoda, a menos que yo tome las
reglas al comienzo y

ENTREVISTADOR: O que él te lo pida y que te lo diga a ti ya

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Pero siempre tributando al profesor
de aula comun (1/248-251)

A pesar de lo anterior, hay casos en donde el profesor de educacion especial tiene
diversos grados de injerencia en la determinacion de las normas y estrategias,
siendo consultado para entregar sugerencias, determinado normas y estrategias para
los estudiantes con necesidades educativas especiales relacionadas con problemas
conductuales e incluso determinandolas en forma conjunta con el profesor regular.

ENTREVISTADOR: Esas estrategias, ¢quién determind que se trabajara asi?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: En este caso la profesora jefe
porque ellas tienen su método, ellas son como bien reacias a tener gente en el
aula, pero, pero igual si uno tiene alguna sugerencia la hace, se conversa y, y
se realiza en la sala o sea no hay problema en eso (12/147-150)

ENTREVISTADOR: ;Pero eso quién determina como se va a tratar [las
conductas de los estudiantes]?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Ah, quién determina, ya, depende,
porque si el caso por ejemplo el diagndstico de mi alumno esta cien porciento
ligado a las conductas que él presenta dentro del aula, soy yo la que determina
como se trabaja, pero si la el diagnostico que él tiene no se asocia a al tipo de
conductas que él tiene, eso lo determina la profesora, obviamente (10/162-165)

ENTREVISTADOR: Pero la estrategia, ¢cémo se ponen de acuerdo para
decidir vamos a usar esta estrategia y no la otra?
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PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Es que mira, compartimos las
estrategias que ella tiene y las que yo tengo, vemos la que creemos va a
resultar mejor, la probamos, si no resulta, vemos otra, en la realidad es que
probamos varias [risa], varias y yo creo no sé cual de todas habra funcionado
porque yo creo que fue una fusion de todas las estrategias que utilizamos para
poder, controlar la conducta (2/136-140)

b) Aplicacion de las normas y estrategias.

La mayoria de los sujetos relataron que las normas, estrategias y sanciones son
aplicadas en conjunto por los profesores de educacion especial y de educacion
regular.

ENTREVISTADOR: ;Y esas reglas mas o menos cOmo son?, ¢quién es en
realidad el que tiene que preocuparse de la conducta?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Se hace en conjunto, no solamente
uno no espera que el profesor jefe o del aula que esta le esté llamando la
atencion al nifio, si uno ve que el nifo esta haciendo desorden uno le llama la
atencion que se quede tranquilo, es en conjunto (11/181-184)

En casos mas puntuales se relaté que las normas y estrategias son aplicadas por el
profesor de educacion regular para todos los estudiantes, pero en consulta al
profesor de educacion especial para los estudiantes con necesidades educativas
especiales.

ENTREVISTADOR: ;Y eso es con todos los alumnos o con los alumnos
integrados?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: No, con todos los alumnos, pero con
los integrados en ocasiones te consultan antes de tomar una determinacion,
hay en otras que los profesores llegan y toman la, la decision y el profesor de
integracion o especialista es el Uultimo en enterarse que su alumno fue
suspendido (11/188-191)

Igualmente, en un caso particular se indica que el profesor de educacién especial
interviene soélo cuando ocurren situaciones que superan el manejo del profesor de
educacion regular.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) como yo como profesor
especialista aunque apoye la clase, cierto, lo paso a llevar, o sea el es
responsable de velar por el orden cierto y cumplimiento de la clase, a menos
que la estrategia que estamos trabajando no sea correcta, pero cuando hay un
problema de comportamiento, cierto, dentro del aula, siempre la labor la tiene el
profesor de aula comun, principal, porque él es el profesor que esta en la clase
(...) (1/240-244)

(...) pero si cuando vemos que en realidad no, no hay, una soluciéon al
problema, intervenimos
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ENTREVISTADOR: Ahi intervienen
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Exactamente, pero siempre, en
mutuo acuerdo con el profesor (1/244-247)

Por otra parte, algunos profesores de educacién especial relataron que con aquellos
profesores de educacion regular que se desarrolla poco trabajo colaborativo, las
normas y estrategias son aplicadas solamente por el profesor de educacion regular y
al contrario, cuando existe un mejor trabajo colaborativo ambos docentes participan
en su aplicacion.

ENTREVISTADOR: ;Y esos profesores son esos profesores que tu me dices
que no hay como mucho trabajo, como que no le da mucho espacio?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si

ENTREVISTADOR: ¢4, Coincide eso 0 no?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, se da eso, el profesor que cuesta
mas integrarse con él, es el que toma como las determinaciones solo, mientras
que con el que hay un mejor trabajo colaborativo, se toman en conjunto las
decisiones (11/192-197)

Esta subcategoria es un aspecto muy relevante porque es un reflejo de la
distribucion del poder entre los docentes. La mayoria de los casos indican que este
poder se concentra en el profesor de educacion regular y por ende, la educacion
especial es un elemento de consulta y asesoramiento. También cuando los
profesores diferenciales determinan las estrategias y normas para estudiantes con
necesidades educativas especiales asociadas a dificultades conductuales se reitera
el esquema anterior, pues se entrega la responsabilidad de casos especificos a los
docentes que se consideran especialistas en el area. Solamente en el caso puntual
en que los docentes comparten y colaboran en la determinacion se observa un
equilibrio de poder y de roles entre los docentes. Este ultimo caso esta relacionado
con las demas subcategorias en que se trata de docentes que desarrollan un mayor
grado de colaboracion en la planificacion y donde la existencia de relaciones
interpersonales de afinidad y cercania ha favorecido el trabajo colaborativo.

La aplicacion conjunta de las normas no contradice lo anterior, ya que el profesor
diferencial al acatar las normas del profesor regular y la escuela en general, puede
tener injerencia actuando como un colaborador del sistema regular, especialmente
en situaciones que superan al docente regular. Por otro lado, en el caso que son
aplicadas por el profesor de educacion regular con consulta al profesor de educacion
especial para los estudiantes con necesidades educativas especiales, se repite el
patrén del rol especifico y secundario del profesor de educacion especial.

5.1.2.3 Subcategoria Comunicacién entre los docentes.

Es la forma en que los docentes intercambian informacion e ideas mientras realizan
la clase, para dirigir la clase, manejar las conductas de los estudiantes y
retroalimentarse mutuamente.
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Los sujetos se refirieron a la determinacion de las estrategias de comunicacion, el
uso de elementos verbales y no verbales y el tipo de relacion interpersonal que se
genera.

a) Determinacion de estrategias de comunicacion.

Existe una amplia convergencia en que los profesores de educacién regular y
especial no determinan estrategias particulares para comunicarse, sino que éstas
surgen de forma improvisada.

ENTREVISTADOR: Y eso es algo que, ¢que surgié espontaneamente o algo
que ustedes determinaron previamente que lo iban a hacer asi?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Sabes que fue espontaneo, no fue
como ya sabes que, cuando queramos hablarnos te espero en la esquina de la
sala, no es como espontaneo, porque asi surgio (2/168-171)

No obstante, en un caso se infiere que existe un pequefio grado de acuerdo de
comunicacion entre los docentes.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) y igual, si ella [la profesora
diferencial], nosotros siempre manejamos eso si tu consideras que lo que yo
estoy, la actividad que estoy haciendo, tu notas que los nifos como que
quedaron en el aire 0 como que vistes no hicieron que o no captaron, yo como
que me embalé por decirlo asi (...) (3/162-165)

b) Uso de elementos verbales.

Los docentes relatan que utilizan frases introductorias para dar lugar al profesor de
educacioén especial durante el desarrollo de la clase.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Bueno, con la profesora de lenguaje
siempre se hacia que siempre nos tratabamos por el nombre, o sea siempre
profesor Miguel siga, no el siga usted pero, qué opina usted, qué opina usted,
ese, qué opina usted y alli uno terminaba y seguia el otro, y cuando habia que
terminar siempre el que manejaba el tiempo por ejemplo, yo cerraba la clase, yo
veia que la profesora de lenguaje se estaba alargando mucho, yo siempre,
profesora, como para terminar, que podemos concluir, o para avisar que estaba
terminando y poder dar el cierre correspondiente (1/264-269)

ENTREVISTADOR: ;Cémo lo hacian ustedes para comunicarse mientras
estaban haciendo clase? ¢ de qué forma se intercambiaban informacion, se iban
retroalimentando?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Lo mismo, o sea yo estaba haciendo
una actividad y yo le preguntaba, y usted tia Andrea [profesora diferencial] s qué
opina usted? cémo lo hariamos? ;qué piensa usted de esta situacion? Y ella
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intervenia, y ella me decia: pero; o sea haciamos como un pin pon de, de
juegos, de preguntas, de tal manera que interactuaramos las dos, esa era la
manera que trabajabamos (3/222-227)

Algunos sujetos indicaron que los docentes de educacidén regular y especial se
reunen dentro del aula comun, fuera de ella o bien después de clase para conversar.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Asi como nada especial en realidad,
si vemos que hay algo que esta saliendo mal, cierto, 0 queremos ver, no se po,
conversar cualquier cosas dentro del aula de lo que esta sucediendo, nos
juntamos adelante, atras de la sala, pero no es nada mas especial que eso,
porque en ningun momento podemos abandonar la sala porque no se puede,
sino que en un rincén de la sala vemos o a viva voz de repente, por ejemplo
profesora sabe que falta, no sé, pegamento aqui donde esta, no sé, segun los
requerimientos (2/160-164)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) y cuando a veces la profesora
me quiere dar alguna opinidén, no lo hacemos dentro de la sala, sobre alguna
cosa o esto lo otro, salimos de la sala o lo conversamos después (...) (13/162-
164)

c) Uso de elementos no verbales.

También se evidencia la utilizacion de gestos como miradas, carraspeos, levantar la
mano o dar toques para comunicarse entre los docentes.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR:: (...) nos miramos [con la profesora
diferencial] asi como que: jmm!; con gestos, o si de repente estan los nifios de
ella muy acogotados, porque a veces no entienden (...) (4/409-410)

ENTREVISTADOR: ¢ Tienen alguna forma particular de comunicarse?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, de repente con gestos, un gesto
significa que tu ya puedes intervenir dentro de lo que les estas explicando, o te
da la palabra (11/155-157)

d) Tipo de relacién interpersonal.

Otra convergencia que se observo es que los docentes practican una actitud de
respeto mutuo al comunicarse.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) pero cuando hay apoyo durante
o problema durante la clase, siempre nos tratamos por el nombre, siempre el
apoyo al profesor, profesor Miguel me pueda apoyar aca, profesor Jorge me
puede apoyar alla, profesor Manuel me puede apoyar alla, o sea siempre, el
respeto entre nosotros (...) (1/257-262)
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La ausencia de determinacion de las estrategias de comunicacion entre los docentes
durante el desarrollo de las clases se relaciona con la falta de formacion profesional y
orientaciones técnicas respecto a como desarrollar la co-ensefianza. Las estrategias
verbales y no verbales que se han desarrollado han surgido de manera espontanea,
probandose su efectividad y pertinencia durante la practica. Esto indica que no existe
una planificacion y organizacion consciente de la co-ensefianza.

5.1.2.4 Subcategoria Estrategias didacticas utilizadas.

Corresponde a los modelos y estrategias didacticas utilizados por los docentes
durante la ensefanza.

Los aspectos referidos por los sujetos fueron las formas de agrupacién de los
estudiantes, la utilizacion de estrategias de aprendizaje cooperativo y los recursos de
apoyo usados.

a) Agrupacion de los estudiantes.

Los docentes convergen en organizar el curso en grupos heterogéneos de
estudiantes, aunque también se menciond la agrupacién en parejas y en forma
individual.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Nosotros tenemos una estrategia en
las asignaturas de matematicas que es la que a ellos mas les cuesta, en
lenguaje son mas participativos, de trabajo en grupo, los nifios trabajan
grupalmente y son sentados siempre con un nifio mas aventajado, el nifio que
le cuesta, generalmente que esta en GD o es transitorio se sienta con un nifo
mas aventajado, (...) (13/78-81)

ENTREVISTADOR: Y eso, cuando hacian esa actividad los alumnos trabajan
en grupo, en parejas, en forma individual

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Trabajaban en pareja, muchos
trabajaban en pareja para que pudiera asi trabajar en la historia, (...) (1/214-
215)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Y sabes que generalmente,
esperame, generalmente ese tipo de actividades no se da en segundo ciclo, por
lo menos aqui, donde se hagan trabajos grupales o en pareja, porque eso
significa cambiar el mobiliario, y aqui son treinta alumnos dentro de la sala y en
la sala caben estrechamente las treinta mesas, entonces, generar una de esas
actividades significa perder tiempo, crear desorden, y crear, demorarte mas en
crear un ambiente de trabajo pertinente, aun asi no digo que no sea favorable
(5/358-362)

b) Estrategias de aprendizaje colaborativo.
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Los docentes coinciden en la utilizaciéon de tutorias entre pares como estrategia de
aprendizaje colaborativo, tomando a los estudiantes mas aventajados para otorgar
apoyo a sus companeros que presentan dificultades.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) [los estudiantes] ayudan y
apoyan mucho a sus companeros, entonces los alumnos destacados sirven de
monitores, entonces le dice: oye no te preocupes yo te presto el cuaderno mira,
ya yo te voy a ayudar a copiar; y le copian, le anotan: jves?, estas listo, y
después tu le vas a ayudar a otro compafiero que se atrasa; entonces después
ellos siguen la misma forma y el mismo modismo, hay otros comparieros que de
repente son mas lentos para escribir porque tienen problemas de motricidad
fina, entonces: yo te presto el cuaderno; se lo prestan, entonces ellos sienten
cierta satisfaccién personal también (...) (9/98-103)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) el curso lo tengo dividido o sea
lo tengo sentado en grupos, entonces en cada grupo tengo un jefe de grupo que
es el nifo, se puede decir el nifio o, lo tenemos como jefe de grupo como el
tutor, entonces €l nos ayuda y ese material se entrega por grupo, entonces en
ese grupo el tutor nos ayuda a explicarle a los demas, (...) (14/80-83)

c) Recursos de apoyo.

Si bien los docentes utilizan una variedad de recursos didacticos de apoyo, se repiten
algunos como los recursos tecnologicos, las diapositivas en proyector, el uso de
software educativos, la pizarra digital e internet, el material concreto, el uso de
facilitadores visuales como dibujos, mapas conceptuales, tablas de multiplicar o
cuadro de valor posicional y la utilizacion de material escrito como lecturas niveladas,
textos escolares y guias de trabajo.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira utilizamos harto lo que es la
pizarra interactiva, que es un recurso didactico, que considera, digamos, a los
alumnos con Déficit atencional, al que le falta la concentracién, alumnos que
tienen problemas visuales, que tiene problemas auditivos, que, y aparte que, es
un recurso tangible, donde ellos pueden manipular, es entretenido, hay un
montoén de programas de softwares educativos que tu puedes utilizar en esa
pizarra y que le facilita mucho los aprendizajes a los alumnos, si tu quieres un
ejemplo concreto es ese el uso de la pizarra interactiva (2/91-97)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) aparte de todo el material que
uno utiliza, el material concreto o el visual, o el audiovisual que es el que mas
se ocupa en la sala, (...) (14/155-156)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) [respecto al trabajo de lecturas

niveladas en el marco del PAC] yo por ejemplo con un grupo hago mapas
conceptuales y los niflos al leer el mapa ya saben todo lo que va a ser, y otra
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cosa, el objetivo, pero yo no lo digo asi como: comprender, identificar; no, : ya
chiquillos, lo que vamos a aprender hoy dia es esto (4/26-28)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Si, ella por ejemplo, como
trabajamos de manera planificada, cierto, trabajamos, ella junta a los nifos, los
adecuamos, les llevamos las guias de acuerdo a lo que se ha hecho, la
profesora generalmente lleva material de trabajo para estar con los nifios (...)
(13/29-31)

También en unos casos se menciona la realizacibn de juegos didacticos y
representaciones como juegos de roles, teatro y titeres.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) por ejemplo hicimos, dentro de
estos planes habian representaciones de obras teatrales, obras de teatro y eso
la, le sacabamos fotos a los chicos con su vestimenta, ellos [los estudiantes con
necesidades educativas especiales] participaban de la misma manera igual que
todos, con todos los chicos, tenian mas dificultades pero lo hacian igual, (...)
(3/123-125)

ENTREVISTADOR: (...) ¢qué tipo de estrategias didacticas utilizaban
preferentemente?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Haciamos de repente juegos, de
repente adivinanzas para poder inducirlos, juegos de roles y asi distintas, con
ellos hasta hasta, harta participacion de los, de estos nifios (...) (3/140-143)

Cabe destacar que tres cuartas partes de las citas de esta subcategoria (27 de 36)
corresponden a profesores de educaciéon regular, lo cual es un indicio del rol
preponderante que tienen ellos durante el desarrollo de las clases en aula comun, al
igual que en la subcategoria de determinacion de las estrategias didacticas.

5.1.2.5 Subcategoria Relacion entre actividades aula comun y de aula de recursos.

Esta subcategoria emergente corresponde a la forma en que se vinculan las
actividades realizadas por los docentes en el aula comun y en el aula de recursos.

Respecto a esto, algunos sujetos indicaron la existencia de una vinculacién entre los
aprendizajes y habilidades trabajados en el aula comun y el aula de recursos. Con
los estudiantes que estan al mismo nivel curricular del curso, se trabaja en aula de
recursos en forma paralela al aula comun, retomando los contenidos y realizando
reforzamientos, pero cuando los estudiantes tienen un desfase curricular mayor se
trabajan aprendizajes de un menor nivel.

ENTREVISTADOR: Profesora, jcomo usted vincula el trabajo que se hace en
el aula comun con el trabajo que se hace en el aula de recursos?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: En ocasiones, depende del nifio, si
los nifos estan a nivel del curso o el aprendizaje de esa unidad esta planteado
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en los mismos que sus comparieros, es facil de vincularlo, se va trabajando a la
par que el colega, pero cuando los nifios, hay un desfase del curriculum, uno
trabaja las competencias inferiores para ir logrando aprendizajes con ellos
(11/289-294)

5.1.3 Categoria Evaluacion.

Corresponde a las actividades que realizan el profesor de educacion regular y de
educacion especial/diferencial para evaluar, monitorear y retroalimentar el proceso
de ensefanza-aprendizaje de los estudiantes en el contexto de aula comun,
especialmente de aquellos con necesidades educativas especiales.

Tabla 11

Resumen de temas abordados en la categoria Evaluacion

Subcategoria Temas abordados
1. Diagnéstico de los | a) Diseno de los procedimientos e instrumentos de evaluacion.
aprendizajes previos. b) Aplicacion de los procedimientos e instrumentos de
evaluacion.

c¢) Analisis de los procedimientos e instrumentos de evaluacion.

2. Diagnéstico de las | a) Deteccidn inicial de las necesidades educativas especiales.

necesidades educativas | b) Instrumentos de evaluacién utilizados.

especiales. c) Periodo del afio en que se realiza la evaluacion.

d) Emision de informes profesionales.

e) Andlisis de la evaluacion.

3. Evaluacion de proceso. | a) Disefo de los instrumentos y procedimientos de evaluacion.

b) Adaptacion de las evaluaciones a las necesidades
educativas especiales de los estudiantes.

c) Aplicacién de las evaluaciones.

d) Analisis de los instrumentos y procedimientos de evaluacion.

4. Evaluacion final. a) Promocién de los estudiantes.

b) Instrumentos de evaluacién utilizados.

c) Adaptacion de las evaluaciones.

d) Analisis de las evaluaciones

e) Emision de informes profesionales.

Considerando el contenido de los discursos, se dividio la subcategoria Evaluacion
diagndstica en las subcategorias Diagndstico de los aprendizajes previos y
Diagnéstico de las necesidades educativas especiales.

5.1.3.1 Subcategoria Diagndstico de los aprendizajes previos.

Son las actividades realizadas por los docentes para evaluar los aprendizajes previos
que poseen los estudiantes al iniciar el proceso de aprendizaje en el periodo anual.

81




Los sujetos se refirieron a los ambitos del disefio, aplicaciéon y analisis de los
procedimientos e instrumentos de evaluacién, en el contexto de aula comun.

a) Disefio de los procedimientos e instrumentos de evaluacion.

Se detectaron dos grandes tendencias entre los sujetos entrevistados. En algunos
casos se realizan pruebas diagndsticas que son disefiadas a nivel de escuela o por
un agente externo a ella, como ocurre con las evaluaciones de los Proyectos de
Mejoramiento Educativo financiados con la Subvencion Escolar Preferencial (SEP) y
aquellas elaboradas por el Programa de Apoyo Compartido (PAC), ambas sin
injerencia del profesor de educacion especial.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Se planifica en conjunto con los
profesores basicos, se evalua la parte diagnéstica en el area curricular, se hace
un diagnostico, en este caso en esta escuela a través de la SEP o por el
proyecto PAC por el programa PAC, se evalua la fortaleza la debilidades cierto
y se realiza un plan de mejoramiento de aquellas debilidades, y la planificacion
se realiza en conjunto, ahora si tuU me preguntas si son con todos los
profesores, no, no es con todos los profesores, con los que estan dispuestos a
hacerlo en este caso (2/2-6)

En otros casos es el profesor de educacién regular el encargado de disenar las
evaluaciones diagndsticas para el curso, las que son adaptadas por el profesor de
educacion especial a los estudiantes con necesidades educativas especiales
permanentes.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Bueno, la profesora jefe ella prepara
las evaluaciones, ella prepara las evaluaciones diagnésticas, de todos los nifos,
con excepcion obviamente de los permanentes, de los nifios permanentes,
porque ellos estan en un nivel mas bajo que el curso, entonces ahi pide, pide
digamos que uno prepare el instrumento, la evaluacion diagndstica, pero con
los transitorios se trabaja igual, la misma evaluacion diagndstica (12/201-205)

En cambio, s6lo en un caso los profesores de educacion especial y de educacion
regular disefian en conjunto la evaluacién diagnostica para el grupo curso.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) ahora con los profesores, en
cuanto a diagndstico generalmente a veces si se da que, ponte tu cuando se
inicia el trabajo en marzo, acuerden, acuerden entre ambos una evaluacién
diagnodstica, donde, o tu ofreces o se genera entre ambos, y ahi ya hay mas
relacion entre la informacion (...) (6/517-519)

b) Aplicacion de los procedimientos e instrumentos de evaluacion.

Cuando se aplica un instrumento de evaluacién disefnado por el profesor de
educacion regular o por un agente externo al establecimiento, su aplicacion esta a
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cargo del profesor de educacion regular u otro profesional del establecimiento, sin
participacion del profesor de educacion especial.

ENTREVISTADOR: Y ¢quién es el encargado de aplicar esa evaluacion?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: El profesor de aula, las dos [pruebas
SEP y PAC] (2/185-186)

En cambio, cuando los instrumentos han sido adaptados por el profesor de
educacion especial a los estudiantes con necesidades educativas especiales
permanentes, son aplicadas por €l mismo, sea en aula comun o en aula de recursos.

ENTREVISTADOR: ;Y tu se la aplicas también?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, se la aplico, puede ser que se la
aplique en su sala o en la sala de recursos, o que se le de mas tiempo porque a
lo mejor, solamente en aula comun no alcanza en el tiempo hacer una y se
termina en aula de recursos, eso se conversa con el colega (11/221-224)

c) Analisis de los procedimientos e instrumentos de evaluacion.

Se evidencian diferentes situaciones. En algunos casos existe integracion de los
diagndsticos del profesor de educacion especial (Bateria Evalua) con los del profesor
de educacion regular (pruebas SEP y PAC), en otros en cambio el profesor de
educacion especial no tiene participacion en el analisis de los diagndsticos.

ENTREVISTADOR: ;Existe alguna forma de poder integrar los conocimientos
que te aporta el Evalla, la informacién que te aporta la evaluacion del profesor,
pedagégica del profesor, la informacién que te aporta la SEP y otros
instrumentos? ;Qué tal alguna instancia, alguin momento para poder integrar
esa cosas?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: De hecho igual se tiene hacer, si o
si, igual se integra, dentro de los libros de planificacion de integracion eso tenia
que hacerse y eso nosotros lo hicimos (...) (2/205-209)

ENTREVISTADOR: Bueno, yo te preguntaba hace un instante si en algun
momento te reunes con el profesor de educacion regular para poder analizar o
conversar un poco los resultados de todos estos diagndsticos que se hacen
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira, yo a principios de afio, con
esto del Master Siete sobre todo, que era una buena pauta para poder iniciar el
trabajo diferencial, sobretodo para ver cuales eran las diferencias o
correlacionar el rendimiento de los alumnos sin necesidades educativas
especiales y los con necesidades educativas especiales, pedi los resultados, a
UTP, los pedi directamente a UTP para obtener todos de un viaje, pero hasta el
dia de hoy jamas me han llegado e insistentemente los he pedido y ademas a
estas alturas ya dificilmente los voy a tomar en cuenta porque ahora ya
estamos como en otro proceso (...) (6/510-517)
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La convergencia en que el disefio y aplicacién de los instrumentos diagndsticos esta
a cargo del profesor de educacidén regular, siendo la excepcidn en que hay una
mayor participacion del docente diferencial, indica el rol principal que tiene el profesor
de educacion regular frente al docente de educacion especial, quien ejerce un rol
secundario y especifico con determinados estudiantes, incluso dentro de aquellos
que presentan necesidades educativas especiales, pues se restringe principalmente
a las necesidades educativas especiales permanentes.

Los casos en que las evaluaciones diagnosticas se analizan en forma colaborativa
coinciden con un mayor grado de colaboracién en la planificacién y en la didactica,
tratdndose de docentes que mantienen vinculos interpersonales.

5.1.3.2 Subcategoria Diagnostico de las necesidades educativas especiales.

Son las actividades realizadas para diagnosticar las necesidades educativas
especiales de los estudiantes, en los procesos de evaluacion y reevaluacion
diagndstica integral reglamentado en el Decreto Supremo 170 de 2009 (MINEDUC,
2009).

Los entrevistados trataron los aspectos de la deteccion inicial de las necesidades
educativas especiales, los instrumentos de evaluacion utilizados, el periodo en que
se realiza la evaluacion, la emision de informes profesionales y el andlisis de la
informacion.

a) Deteccidn inicial de las necesidades educativas especiales.

Los sujetos convergen en que el profesor de educacion regular es la primera
instancia de deteccidn de estudiantes con necesidades educativas especiales,
remitiendo al profesor de educacion especial los estudiantes que deben ser
diagnosticados.

ENTREVISTADOR: Ya, y en el caso de la deteccion de los casos nuevos
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Lo conversamos con el profesor de
aula comun, a fin de afo, cierto, se conversa con el profesor, se le dice da a
conocer: profesor, si hay algun alumno que presenta alguna debilidad en algun
area; cierto, o muchas veces el profesor se presenta a nosotros y nos dice:
sabe que el alumno tanto no aprende, no comprende, he hecho un montén de
cosas y no aprende; ;qué hacemos nosotros?, lo realizamos una evaluacién,
cierto, y en base a eso vemos si en realidad es un, es el perfil para ser
transitorio y si no es, si es mas severo cierto, lo, o derivamos a un psicélogo
para que realice una evaluacion psicométrica y poder detectar si presenta algun
problema mayor (1/312-318)

Ademas, en un caso se menciona que los profesores de educacién regular y de
educacion especial se reunen para conversar sobre las dificultades de los
estudiantes que requieren evaluacién diagnostica.
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ENTREVISTADOR: Ademas de entregar ese informe, ¢se juntan en algun
momento con el profesor de aula para poder conversar el caso?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Se conversa, o sea el profesor, en
ese sentido, de aula se acerca a nosotros, cierto, nos comenta que problemas
hay y nosotros nos acercamos al alumno, lo, conversamos con él, cierto,
vemos, lo evaluamos, y con el apoyo del profesor de aula comun, cierto,
realizamos el diagnostico y, en realidad vemos si en realidad necesitan o no el
apoyo (1/326-331)

b) Instrumentos de evaluacion utilizados.

En todos los casos el principal instrumento utilizado por el profesor de educacion
especial es la Bateria Evalua.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Como profesor especialista se
realiza a través de una prueba formal que es el Evalua (...) (2/176)

Este instrumento se aplica de acuerdo a las caracteristicas de los estudiantes. En el
caso de las necesidades educativas especiales transitorias, se disminuye en un nivel
respecto al curso y en el caso de las necesidades educativas especiales
permanentes la disminucidn puede ser mayor.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Bueno mira para, en el caso de los
alumno antiguos, bueno en realidad en caso de todos se aplica el Evalua,
generalmente en los transitorios es un, o sea no es que generalmente, sino que
tiene que ser asi, se te exige que sea un nivel menos del nivel en el que estan o
el que van a cursar, se aplica a fin de afno, sea o no reevaluado, porque es de,
aqui se usa de aplicacidon anual, eso es en el caso de los transitorios, en el caso
de los permanentes puede haber variaciones, hay nifos aqui de catorce afos
que se les aplica el Evalua cero, hay nifios que tienen doce y se les aplica el
Evalua cinco y asi, no necesariamente ahi en los permanentes coincide el
Evalua con el rango de edad (...) (5/531-538)

Es relevante mencionar que algunos profesores de educacion especial consideran
poco adecuada la Bateria Evalua, pues les aporta poca informacion util y de caracter
imprecisa. Indican que prefieren utilizar instrumentos informales construidos por ellos
mismos.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira el, bueno el Evalta a nosotros
nos exigen como comuna, no sé si en otras comunas sera pero aqui se exige el
Evalua, segun mi punto de vista, a mi personalmente no me sirve mucho el
Evalua, encuentro que mide niveles muy abstractos del aprendizaje del alumno
y es que como que tienes que interpretar demasiado bien el Evalua para poder
que sea un instrumento funcional, trabajaba mejor, considero yo, con lo que
haciamos antes que aplicAbamos pruebas diagndsticas que nosotras mismas
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confeccionabamos, elaborabamos para, segun las necesidades, segun las
caracteristicas de nuestros alumnos, segun yo eso me servia mas que el propio
Evalua, y ¢cémo veo la parte académica, pedagdgica? Es tan poquito lo que
viene que no me dice nada, entonces yo lo complemento con el informe
pedagdgico de los profesores (2/192-202)

Se indica también que la evaluacién del profesor de educacion especial busca
determinar el trasfondo de las dificultades de aprendizaje de los estudiantes.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: La profesora, el rol que cumple,
cierto, es identificar las dificultades, pero a nivel, las dificultades y fortalezas que
tiene a nivel de, curricular, uno como profesor especialista complementa esto,
pero a través del ojo de la especialidad digamos, de ver de que atras de, de que
el niho no aprenda la secuencia numérica hay un problema de memoria, de
memoria numeérica, entonces se complementa de esa manera, el ver el
trasfondo de lo que esta causando esa deficiencia o dificultad en el nifo (2/214-
218)

c) Periodo del afio en que se realiza la evaluacion.

El proceso de diagndstico de las necesidades educativas especiales se realiza en los
ultimos meses del afio escolar.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Bueno, aca en la escuela, por lo
general se da, uno va viendo un proceso de los nifos, los colegas siempre van
comentando que nifo le esta costando mas, con cuales estan teniendo
problemas, y en algunos casos piden sugerencias, qué pueden hacer con ellos,
y eso ¢como lo pesquisamos los colegas especialistas?, a partir de octubre
noviembre, dependiendo de cuando de la autorizacion el director (...) (11/199-
202)

d) Emision de informes profesionales.

Por parte del profesor de educacion regular se emite un informe pedagdgico donde
se describen las fortalezas y debilidades de los estudiantes en el ambito curricular,
su conducta y contexto familiar.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) las chiquillas te pasan el
papelito a ti para que tu hagas el informe pedagogico, relates ahi las dificultades
en matematicas, las dificultades en lenguaje, la parte social, como es la familia,
que crees tu de la familia, como se comporta todo eso (...) (4/530-532)

Para facilitar la elaboracion de los informes pedagodgicos, algunos profesores de
educacion especial entregan una pauta al profesor regular.
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PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) a partir de octubre noviembre,
dependiendo de cuando de la autorizacion el director, se empieza a entregar a
los profesores de aula comun, un informe pedagdgico que ellos tienen que
entregar, a partir de ese informe pedagodgico que ellos confeccionan, que se les
entrega una pauta mas o menos de lo que ellos tienen que delinear o colocar,
para que se les haga mas facil (...) (11/202-205)

Incluso, en algunos casos el informe pedagoégico lo completa el profesor de
educacion especial, pues los profesores de educacion regular dicen no tener tiempo
para realizarlos o no saber completarlos.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) pero generalmente se da que
cuando tu entregas ese informe el profesor jefe, porque aca se lo entregamos al
profesor jefe, no la quiere completar, porque no tiene tiempo, porque no
entiende, porque no sabe que es lo que hay que hacer y es un formato simple
de completas con equis, y, y vienen aqui finalmente termina, bueno él dice que
lo quiere hacer contigo, pero te lo deja a ti y finalmente lo terminas haciendo tu,
que tampoco es muy funcional porque, ni muy objetivo, porque en el fondo
sigue siendo la percepcion tuya, y tu necesitas la percepcion del profesor de
aula, entonces ahi no se genera mucho ese espacio de riqueza de informacion
(5/549-554)

e) Analisis de la evaluacion.

Algunos docentes de educacion especial mencionaron que se reunen posteriormente
con el profesor de educacion regular para dar a conocer los resultados de la
evaluacion.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Bueno, nosotros al profesor [de
educacion regular] le informamos, cierto, después de hacer la evaluacion
pertinente al alumno, le informamos cual fue el resultado, nos acercamos a él
cierto, y le informamos que es el resultado, si el chico necesita el apoyo o no
necesario y se le da a conocer tanto a él como al jefe de UTP los resultados de
la evaluacion y, ver cual va a ser la forma que lo vamos a ayudar, si el chico va
a necesitar un apoyo transitorio, cierto, o ya permanente, dentro de la
especialidad (1/336-340)

Si bien este proceso esta establecido detalladamente por la normativa del Ministerio
de Educacion (MINEDUC, 2009, 2012b), el escaso involucramiento del profesor de
educacion regular en este proceso y el caracter informativo de la entrega de
resultados de la evaluacion a los profesores regulares, indican que el ambito de
diagnostico de las necesidades educativas especiales sigue siendo un ambito de los
profesionales de la educacion especial.

Cabe destacar que las criticas que hicieron algunos profesores diferenciales a la
Bateria Evalua pueden evidenciar problemas de dominio e interpretacion del
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instrumento, considerando que es una prueba estandarizada de amplia difusion en el
contexto hispanohablante.

5.1.3.3 Subcategoria Evaluacién de proceso.

Son las actividades de evaluacién de caracter remedial realizadas durante el proceso
de ensefanza-aprendizaje, para monitorear el progreso de los estudiantes, la
efectividad y la pertinencia de la ensefanza.

Los aspectos indicados por los sujetos fueron el disefio, adaptacion, aplicacion y
analisis de los instrumentos y procedimientos de evaluacion.

a) Diseno de los instrumentos y procedimientos de evaluacion.

Existe convergencia en que las evaluaciones del curso son confeccionadas por el
profesor de educacién regular, encargandose el profesor de educaciéon especial de
las evaluaciones de los estudiantes con necesidades educativas especiales.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: La prueba la hace él,
absolutamente, después el profesor conversamos, viene para aca cierto,
conversamos, vemos sabes que yo encuentro que para mis alumnos tu esta
muy elevado, bajémosle el nivel y arreglamos la prueba especialmente para el
alumno (2/268-270)

No obstante, hay casos particulares en que el profesor de educacion especial ha
tenido un grado de participacion en el disefio de las evaluaciones del curso, con el
objetivo de favorecer la participacion de los estudiantes con necesidades educativas
especiales.

ENTREVISTADOR: Y esas pruebas [las pruebas comunes], ¢ quién las hace?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Las elabora el profesor de aula
comun, y muchas, hay veces que también las apoya el profesor especialista
ENTREVISTADOR: ;Cémo las apoya? [en las pruebas comunes]

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: ;Cémo las apoyo? Bueno, al
momento de planificar, cierto, se elaboran las pruebas y el profesor de aula
comun muchas veces dice profesor, elaboremos la prueba para poder trabajar
tanto para el alumno integrado y no integrado, y en base a eso nosotros damos
nuestro punto de vista cierto, en la elaboracion de la prueba (1/358-363)

b) Adaptacion de las evaluaciones a las necesidades educativas especiales de los
estudiantes.

En general, el proceso de adaptacion de las evaluaciones a los estudiantes con
necesidades educativas especiales consiste en que el profesor de educacion regular
disefa una evaluacion que da a conocer, en reunion o por correo electronico, al
profesor de educacién especial, revisandolos y modificandolos.
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PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: La prueba la hace él [profesor
regular], absolutamente, después el profesor conversamos, viene para aca
cierto, conversamos, vemos sabes que yo encuentro que para mis alumnos tu
estd muy elevado, bajémosle el nivel y arreglamos la prueba especialmente
para el alumno (2/268-270)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, se envia la prueba, uno la revisa,
se le hacen las modificaciones, se envia al profesor para que la revise, y se ve
si esta de acuerdo o no

ENTREVISTADOR: ¢ Qué ocurre mas frecuentemente?, lo mas comun
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Lo mas comuln es que se haga por
correo

ENTREVISTADOR: Por correo, por falta de tiempo

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Por falta de tiempo (11/234-242)

A diferencia de lo anterior, en un caso el profesor de educacion especial da
orientaciones al profesor de educacion regular sobre como adaptar las evaluaciones
a los estudiantes.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Hay gente que lo hace, pero yo no
[pequefia carcajadal], o sea antes uno le explica al profesor, ya, incluso tengo
una tabla que anda por ahi que en la que tu le sefalas al profesor: mire, este
nifio tiene evaluacion diferenciada, ya, usted lo puede evaluar con una
interrogacién oral porque él en la prueba escrita no le va a rendir, o lo puede
evaluar con una disertacion, o lo puede evaluar con un diario mural, porque
estas son las capacidades que él tiene, usted va a evaluar el mismo contenido,
puede elaborar una pauta usted, la misma pauta que le va a hacer a su prueba,
pero usted evallasela con una trabajo escrito; esa es la idea, o sea mi filosofia
es yo no hago el trabajo del profesor, porque él no va a hacer el mio, tu con lo
tuyo yo con lo mio (10/262-268)

Los sujetos convergen en que las adaptaciones consisten en cambiar y disminuir la
cantidad de items, simplificar los textos, disminuir el nivel del contenido, bajar la
escala de calificacion y cambiar el instrumento o procedimiento de evaluacioén, por
ejemplo de uno escrito a otro oral.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) y los otros nifios son evaluados
en forma diferencial, aplicandoles el cincuenta porciento de exigencia y menos
cantidad, en pruebas, menos preguntas, menos cantidad, y si tienen problemas
por ejemplo en una prueba de historia yo se las tomo en forma oral, pero
siempre no perjudicarlo sino ayudarlo, o le doy un trabajo de investigacion, que
él trate de de disertar o de hablar con respecto a ese tema (...) (9/71-74)

También se hallé convergencia en que a los estudiantes con necesidades educativas
especiales transitorias no se les modifican las evaluaciones, salvo en casos que la
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necesidad del estudiante lo requiera, otorgandoles solamente apoyo individual
durante las evaluaciones. En cambio, a los estudiantes con necesidades educativas
especiales permanente se les modifican los instrumentos y procedimientos de
evaluacion.

ENTREVISTADOR: Y eso era con todos los nifios o era con algunos
PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: No, con ellos, solamente que
trabajaba ella, el resto era una evaluacion normal

ENTREVISTADOR: Me refiero a los nifos que trabajaba ella, tu me decias que
eran con RM

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Si

ENTREVISTADOR: Pero en caso de los nifios con TEL, con DEA

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: No, yo TEL no tenia y los con DEA
eran las mismas evaluaciones, simplemente que la profesora trabajaba en el
grupo de ellos, personalizado, para que dandole las instrucciones mas claro, o
dando las instrucciones por ejemplo, qué hay que hacer en tal pregunta, ellos lo
decian en general, lo explicabamos, pero para esos nifios no gastaran entonces
ya, imaginate esto, lo orientaban para que fuera a pasar, pero la prueba era la
misma, solamente a los RM les haciamos modificaciones, el resto era la misma
prueba (3/279-288)

Algunos profesores de educacién especial indicaron que la adaptacion de los
instrumentos de evaluacién se realiza durante las horas de trabajo colaborativo.

ENTREVISTADOR: Esa adaptacion, ;en qué momento la hacen? ;Qué tiempo
ocupan? )

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: En las horas de planificacion (2/264-
265)

Otro aspecto evidenciado es la existencia de profesores de educacién regular que no
adaptan las evaluaciones a los estudiantes con necesidades educativas especiales.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) la gran mayoria de los
profesores [regulares] dice no preparar material diferente, no preparar pruebas
diferentes para estos niflos para que no lo vayan a discriminar el resto del
curso, (...) (14/318-320)

Respecto a las evaluaciones estandarizadas externas, como las del PAC y la SEP,
no son adaptadas a las necesidades educativas de los estudiantes.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) entonces yo no le puedo decir:
toma la hoja, hacesela tu; exceptuando, exceptuando las pruebas que te manda
el Ministerio, que esas son pruebas que tu no le puedes hacer modificacién, la
unica modificacién que le hacemos que cuando donde dice lee, nosotros le
leemos, que son las pruebas de la SEP y la prueba del PAC, que tu no puedes
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quedarte entonces le vas a hacer, si vienen dos textos y tienes que leer y
responder alternativas y desarrollo (4/313-317)

c) Aplicacion de las evaluaciones.

Hay convergencia en que las evaluaciones de los estudiantes con necesidades
educativas especiales son aplicadas en el aula comun tanto por el profesor de
educacién regular como de educacién especial. Un profesor de educacién regular
indica que lo prefiere de este modo para favorecer la integracion del estudiante.

ENTREVISTADOR: A la hora de implementar, de efectuar esa evaluacion,
¢quién la implementa? ]
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: El profesor de aula (1/379-380)

ENTREVISTADOR: ;Y en la implementacion la aplica ella misma o la aplica
usted?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: No, la aplicamos en el aula, a veces
la aplica la profesora, cuando tiene clase en el aula de, comun, sino lo aplico yo
en forma oral a los nifos, tratamos de que este proceso con los nifios sea lo
mas normal, o sea no marginarlos tanto que estén en el aula de recursos, a mi
me interesa mucho que estén en el aula comun, las profesoras en eso a veces
yo les pido: déjenmelos por favor aca; porque si yo quiero que mis nifos se
integren, al cien porciento, los quiero tener dentro de la sala y que no haya
ninguna diferencia

ENTREVISTADOR: Las pruebas se aplican en el aula comun entonces
PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Si, si (13/224-231)

Durante su aplicacion el profesor de educacién especial presta apoyo a los
estudiantes, especialmente cuando no se han modificado los instrumentos o durante
la aplicacién de evaluaciones externas.

ENTREVISTADOR: ¢Era frecuente que le entregaras ese apoyo en el aula
comun o no? Durante la evaluacién

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira, como te digo, o sea nosotros
ibamos siempre, yo siempre iba a las clases de materia, pero cuando yo no
tenia contacto, cierto, con la evaluacién, trataba de ir siempre al aula, a la
evaluacion, para poder entregarle el apoyo al alumno, cierto, porque el objetivo
como te digo no era bajar la escala, o sea el objetivo era que el chico
aprendiera (1/415-418)

También ocurre que las evaluaciones de los estudiantes con necesidades educativas
especiales se aplican en el aula de recursos o fuera del horario de clases.

ENTREVISTADOR: En la implementaciéon de esas pruebas diferenciadas, ¢ las
aplica usted misma dentro del aula comun o la aplica la profesora afuera?
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PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Las aplica la profesora afuera, lleva
a los nifios al aula de recursos y la aplica alla, porque hay nifios que necesitan
mas concentracion (14/269-272)

d) Analisis de los instrumentos y procedimientos de evaluacion.

Respecto al analisis de las evaluaciones se dan diferentes situaciones. En algunos
casos el profesor de educacion especial participa en la revision de las evaluaciones
del curso, en otros las evaluaciones son revisadas por el profesor de educacion
regular.

ENTREVISTADOR: ; En qué momento las revisan juntas esas pruebas?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: A veces, por ejemplo, a veces yo
tenia, no tenia alumnos, el afo pasado por ejemplo, no tenia alumnos porque
faltaban y habia una profesora abajo revisando pruebas, entonces yo decia: ¢ te
ayudo? - jyal; entonces: ya, mira esta segun yo esta bien porque por esto y esto
— ah, pero es que la respuesta tenia que haber sido esta — ya, pero mira y si el
chico penso asi, asa — ah, si, en realidad; entonces

ENTREVISTADOR: Pero eso es algo circunstancial entonces, ¢no es algo asi
como sistematico?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: No, no, la revisién de pruebas asi
como sistematico, no, generalmente o la hace ella o la haces tu, pero entre los
dos no (5/573-580)

ENTREVISTADOR: Y el analisis de esa evaluacion, scomo lo realizan? ¢ quién
hace el analisis?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: La profesora de aula comun (...)
(1/387-388)

También ocurre que el profesor de educacion especial revisa las evaluaciones que
fueron confeccionadas por él.

ENTREVISTADOR: Y para analizar esa prueba, ¢ quién la revisaba? El profesor
de aula o la revisabas tu?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Las que eran realizadas por mi las
revisaba yo

ENTREVISTADOR: Ya, independientemente de que la haya aplicado el
profesor de aula

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Exactamente, (...) (1/400-403)

Finalmente, algunos profesores de educacion regular y de educacion especial
indicaron que comentan los resultados de las evaluaciones. Ademas, otros docentes
sefialaron que desarrollan una comunicacion permanente para monitorear el
aprendizaje de los estudiantes y tomar medidas remediares, por ejemplo realizar
reforzamientos.
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ENTREVISTADOR: ;Después hay una revisibn que se hace sobre esas
pruebas?, ¢una conversacion respecto?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Si, se habla de que, cuales fueron
los items que tuvo mas error, cuales fueron los mas faciles que le resultaron a
los nifios, y ahi se va conversando, se va analizando mas o menos la prueba
(14/275-277)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Nosotros con los profesores de aula,
por ejemplo lenguaje, elaboramos la clase, en la planificacion clase a clase, y
vamos viendo los avances de los alumnos, vamos conversando, en realidad
sabe que la clase pasa no se logro el objetivo, entonces plantémoslo como, al
comienzo, un refuerzo cierto, a la clase, para poder seguir avanzando (...)
(1/44-46)

La amplia convergencia de que las evaluaciones son realizadas por el profesor de
educacion regular, con injerencia del profesor diferencial en los instrumentos de los
estudiantes con necesidades educativas especiales, es un indicio de la separacion
de ambitos existente entre el profesor de educacion regular y especial, teniendo esta
ultima un rol secundario y focalizado en el contexto de escuela regular. Incluso, el
caso de un profesor diferencial que orienta al docente de educacion regular para
adaptar la evaluacion, indica también esta separacion.

En el andlisis de las evaluaciones existe una mayor diversidad de situaciones que
indican mayores grados de participacion del profesor de educacion especial. En
algunos casos se debe a que eran instrumentos elaborados por los profesores
diferenciales, en otros ellos actuaban como apoyo a los docentes regulares. En la
primera situacién se repite esta separacidon de ambitos y en la segunda el rol
secundario del profesor de educacion especial en el contexto de aula regular.

5.1.3.4 Subcategoria Evaluacion final.

Se trata de la evaluacion utilizada para determinar el grado de logro de aprendizajes
al final de semestre y afio escolar.

Los aspectos en que giraron los discursos fueron la promocioén de los estudiantes, los
instrumentos de evaluacion utilizados, su adaptacién, analisis y la emision de
informes profesionales.

a) Promocion de los estudiantes.
Los sujetos sefalaron que el principal criterio de promocion de los estudiantes con
necesidades educativas especiales es el grado de logro de los objetivos que les

fueron planteados, especialmente aquellos indicados en las adaptaciones
curriculares.
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PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: La promocién, eso se ve si el nifio
cumplié los aprendizajes esperados que uno le habia planteado en el afo, que
tanto porcentaje el cumplio, si cumplié con sus adecuaciones, en el caso de que
sean significativas o no significativas, que porcentaje de ellas cumplié (11/276-
278)

También en algunos casos se indica que la promocién es determinada a partir de las
calificaciones obtenidas por los estudiantes, considerando criterios de flexibilidad
como priorizar las mejores calificaciones.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Bueno, respetamos las notas que él
ve y se esta viendo, y si el nifo realmente tiene cuaderno, escribe sus
contenidos, si hay orden, si él trae sus materiales, si sus pruebas estan buenas,
porque como Yo te dije nosotros por eje ponemos, por ejemplo en lenguaje, en
comunicacion oral podemos poner en el semestre unas cinco seis notas, en
lectura unas cinco mas, en escritura unas cinco mas, y en manejo de la lengua
unas cuatro mas, entonces tenemos bastante numero de, de pruebas, entonces
de repente si el alumno se saca una mala nota, tu la anulas y le dejas la mejor
nota no mas, porque la idea es que el nifio aprendié lo que no sabia, para que
lo voy a perjudicar y lo voy a sonar, o como antiguamente se decia rajar, porque
ellos usan ese término y, y perjudicarlo, si la idea es que el nifio aprendié logré
el aprendizaje (9/388-395)

Ademas, los sujetos convergen en que la promocion de los estudiantes con
necesidades educativas especiales se discute y determina de manera conjunta entre
el profesor de educacién regular y de educacion especial, ya sea a través de
reuniones formales o durante conversaciones de caracter informal.

ENTREVISTADOR: Y en la promocion a fin de ano

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, ahi hay incidencia, si ahi hay
incidencia, hay conversaciones previas, se busca el espacio, el tiempo y se
genera esto de, de poder establecer qué tan beneficioso o que, que tan
perjudicial seria una repitencia para el nifilo segun, el estado cognitivo, el estado
pedagogico, el estado emocional, si, ahi si, y cuando finalmente se llega a un
acuerdo se expone en UTP, y se expone como te digo, las razones, se
fundamente bien porque si no, no se produce, claro porque no es repetir por
repetir, tiene que haber un, un

ENTREVISTADOR: 4 Con todos los profesores lograste hacer eso? Digamos de
ver el tema de la promocion

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Si, no, con todos, (...) (5/613-620)

PROF.REG: (...) y después llegamos nosotros al final, digamos, de cada etapa
nosotros, decimos: ya, esta es la calificacion que nosotros podriamos; y ella [la
profesora diferencial] dice: yo tengo con esta pauta; si, y entonces ella prueba
dice: si, si, hasta ahi no mas, dice, realmente eso es lo que tenemos que hacer;
por ejemplo, yo estaba dudosa si dejar a estos nifios de pasarlos a segundo o
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no, y entonces ella fue viendo sus pautas y yo las mias, entonces las dos
llegamos a un acuerdo que seria, habria sido un dafio adelantar al nifo, ya,
porque faltaban varias cositas varios factores ahi, entonces ya, entonces
tomamos el acuerdo entre las dos, o entre su equipo de ellos, ya porque ahi
interviene también el fonoaudidlogo, interviene la psicopedagoga, en todo
miramos todos los informes, mas lo que nosotros teniamos, y después ellos
avisan al jefe técnico, si (8/293-302)

Otro elemento que se menciond es la participacion de los profesionales asistentes de
la educacion en la promocion.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) y después llegamos nosotros al
final, digamos, de cada etapa nosotros, decimos: ya, esta es la calificacion que
nosotros podriamos; y ella [la profesora diferencial] dice: yo tengo con esta
pauta; si, y entonces ella prueba dice: si, si, hasta ahi no mas, dice, realmente
eso es lo que tenemos que hacer; por ejemplo, yo estaba dudosa si dejar a
estos nifios de pasarlos a segundo o no, y entonces ella fue viendo sus pautas
y yo las mias, entonces las dos llegamos a un acuerdo que seria, habria sido un
dafo adelantar al nifo, ya, porque faltaban varias cositas varios factores ahi,
entonces ya, entonces tomamos el acuerdo entre las dos, o entre su equipo de
ellos, ya porque ahi interviene también el fonoaudiélogo, interviene la
psicopedagoga, en todo miramos todos los informes, mas lo que nosotros
teniamos, y después ellos avisan al jefe técnico, si (8/293-302)

Finalmente, en los casos que existe poca colaboracion entre el profesor de
educacion regular y de educacion especial, es este ultimo quien decide la promocion
del estudiante.

ENTREVISTADOR: ¢ Por qué en algunos casos uno y en otro no?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Se sigue al trabajo colaborativo,
cuando hay buen trabajo colaborativo va todo en conjunto (...) cuando no, hay
que tomar las decisiones el profesor especialista en el caso de que los nifios
estén o no cumpliendo sus adecuaciones (11/282-285)

b) Instrumentos de evaluacion utilizados.

Por parte de los profesores de educacion especial se aplica la Bateria Evalua para
determinar los logros anuales del estudiante. En cambio, el profesor de educacion
regular utiliza evaluaciones externas de la SEP o el PAC, en el caso de los
establecimientos que estan adscritos a estos programas, y en otros se realizan
pruebas de sintesis.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: A ver, las evaluaciones finales de

semestre son las que utiliza el profesor de educacion de aula, o sea el profesor
de aula, ahora si son finales ahi se aplica lo mismo que el diagndstico inicial,
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que es la SEP, el PAC, y en el caso de nosotros de integracion el Evalua
(2/1271-276)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Generalmente aplicamos lo que se
llama la prueba, de, llamada antes prueba global pero ahora la prueba de, de
sintesis, ya, a fin de cada trimestre nosotros aplicamos una prueba, al curso de
los contenidos ensefiados durante el trimestre (...) (13/234-237)

c) Adaptacién de las evaluaciones.

En el establecimiento que utiliza evaluaciones externas, como las del PAC y de la
SEP, algunos docentes aplican los instrumentos de evaluacién sin ningun tipo de
adaptacion para los estudiantes con necesidades educativas especiales.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira, nosotros aca en, con el asunto
de los alumnos integrados hay dificultades con esas pruebas porque como
vienen dadas no hay ninguna adaptacion (...) (2/281-282)

En cambio en otros casos, si bien se aplican de la misma forma a todos los
estudiantes, posteriormente los profesores de educaciéon regular y de educacion
especial se reunen para disefar un instrumento adaptado a los estudiantes con
necesidades educativas especiales, disminuyendo el nivel de complejidad.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: No, aqui no hacemos evaluaciones
semestrales, son las pruebas que se hacen de, a fin de afio se hace una
evaluacion, las pruebas de, pruebas de nivel que se llaman

(...) en las pruebas de nivel no haciamos adecuaciones tampoco, no, porque se
supone que las pruebas de nivel nos entrega el resultado final, si lo que
haciamos es que a ellos después les haciamos una prueba de nivel a su, para,
por ejemplo para medir el nivel de él, si él avanz6 o no avanzd, pero primero la
prueba de nivel se aplicaba a general, para todos, después tomabamos los
chicos con las necesidades, y se hacia una prueba adecuando a su nivel, si
avanzé el nifio o no avanzd6 a su nivel que estaba (3/290-300)

Durante la implementacién de las evaluaciones finales externas de la SEP y el PAC,
el profesor de educacién especial otorga apoyo individual a los estudiantes.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Mira, nosotros aca en, con el asunto
de los alumnos integrados hay dificultades con esas pruebas porque como
vienen dadas no hay ninguna adaptacion, entonces en esos casos nosotros
tenemos que participar, directamente, o bien leyendo la prueba, orientando el
proceso de la prueba con el alumno, pero tiene que hacerlo con nosotros, eso
es como la colaboracion que nosotros hacemos (2/281-284)

A diferencia de los casos anteriores, la escuela que realiza pruebas de sintesis anual
adapta el instrumento para los estudiantes con necesidades educativas especiales,
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haciéndolo mas breve y enfocado a los objetivos de aprendizaje que fueron
determinados para ellos. Este instrumento adaptado se construye en conjunto entre
los profesores de educacion regular y de educacién especial.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Generalmente aplicamos lo que se
llama la prueba, de, llamada antes prueba global pero ahora la prueba de, de
sintesis, ya, a fin de cada trimestre nosotros aplicamos una prueba, al curso de
los contenidos ensefados durante el trimestre, estos nifios por lo general, no se
le aplica la misma prueba, es muy distinta, son prueba mucho mas pequenas,
con los objetivos de aprendizaje que ellos deben cumplir, y también realizado
en conjunto con la profesora (13/234-237)

También se menciona en una escuela que a los estudiantes con necesidades
educativas especiales que no estan en el Programa de Integracién Escolar no se les
realiza evaluacion diferenciada durante la promocion, de acuerdo a las orientaciones
de la Unidad Técnica Pedagogica.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) lamentablemente aunque tu
sepas que el nifio tiene problemas, ¢qué documento te respalda a ti? porque
aqui tiene que haber un respaldo y pa’ todo lo que te piden aqui, la famosa
evidencia, que a veces en vez de ayudar, te castiga mas a los cabros, a los
cabros chicos, porque los dejai encerrado en el rango de normalidad de todos
no mas, porque si yo le pongo, ponte tu yo digo pucha, le quedan dos nifitos
del afo pasado que le paso, el Javier era: mmm 4 tai Javi?; podia estar sentado
toda la mafana mirando al techo y no hacia nada, lo tomabamos con la Andrea
[profesora de educacion especial], la Andrea no era integrado el nifito pero
igual me ayudd con ese nifito, con la Andrea y con él, lo conversabamos
nosotros, le haciamos en base a dibujos que explicara lo que entendia, bien,
pero yo no le podia poner un siete, jpor qué? Porque cuando se evalud las
pruebas del PAC o la prueba de la SEP el nifito cero punto, y como tu
comprobabas que las notas que yo tenia en el libro, que podian ser seis, cinco,
siete, y en el PAC cero por ciento de conocimiento, o sea no ha logrado jnada!,
cémo tu le dices a la jefa técnico eso, ¢qué te dice ella?: Ah no es que no hay!
¢y era integrado? — no — y ¢, con qué documento usted me va a respaldar esas
calificaciones], no!, hay que repetirlo [se queda en silencio] (4/334-344)

d) Analisis de las evaluaciones.

El analisis de las evaluaciones externas de la SEP y el PAC se realiza de diversas
maneras. En algunos casos lo realiza solo el profesor de educacion regular y en
otros los docentes lo hacen en conjunto durante las reuniones de planificacion,
tomandose medidas remediales para el periodo siguiente.

ENTREVISTADOR: Y después, en el analisis de esas pruebas, ¢como lo
hacen?
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PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Lo realiza el profesor de aula
comun, cierto, y entrega una tabulacion a UTP, dando a conocer cuales son las
fortalezas del nifo, debilidades del nifio y del curso (1/450-452)

ENTREVISTADOR: Cuando estan los resultados de las pruebas, ¢céomo?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Ahi analizamos entre los dos (2/290-
291)

ENTREVISTADOR: Y, cuando requieren de pronto tomar medidas remediales o
para la proxima unidad o para el proximo semestre o para el proximo afo,
¢,como lo determinan eso?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: A través de las reuniones de
planificacion (2/294-296)

e) Emision de informes profesionales.

Algunos sujetos mencionaron que el profesor de educaciéon regular, en particular el
profesor jefe, emite a fin de ano un informe pedagdgico que es considerado como
antecedente para la promocion del estudiante.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Y el informe pedagdgico igual se
usa, que puede ser como un instrumento mas cualitativo, para ver cuales son
las fortalezas del estudiante, las debilidades del estudiante, cuales son los
avances que ha tenido o los retrocesos que ha tenido en los diferentes
subsectores y a nivel cognitivo (10/290-292)

También se indica que los profesores de educacion especial emiten un informe a
finales de cada semestre.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) después del semestre me
entrega un informe [la profesora diferencial], yo también entrego otro que se le
entrega al apoderado (...) (4/377)

Existe convergencia en los sujetos de en que existe una determinacion conjunta
entre los docentes de la promocién de los estudiantes con necesidades educativas
especiales. Considerando el grado de colaboracion que existe entre los docentes en
las categoria anteriores y los hallazgos de investigaciones anteriores (CEAS Ltda,
s.f.), esto se relaciona con el la importancia de la decision de promocion, que obliga a
los docentes a trabajar en forma colaborativa ya que cada uno por si solo no se
considera lo suficientemente competente como para tomar esta decisién. En los
casos divergentes, ocurre que los profesores de educacién especial toman la
decision de promocion de los estudiantes, sefialando asi el rol mas especifico del
profesor de educacién especial.

En las escuelas que realizan instrumentos de evaluacién final, algunos docentes no
los adaptan a los estudiantes con necesidades educativas especiales, reflejando el
fuerte peso que tienen las politicas generales de la escuela sobre las necesidades y
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caracteristica reales de los estudiantes. En los otros casos que si existe algun tipo de
adaptacién de los instrumentos, se realiza en forma conjunta entre los docentes,
indicando un espacio en donde se equilibran las funciones del profesor regular y
especial, probablemente debido al impacto que tiene la evaluacion final y las
decisiones asociadas a ella dentro del proceso educativo.

En conjunto estas caracteristicas sefalan la poca claridad de las orientaciones y la
falta de consenso respecto a la evaluacién diferenciada en todos sus momentos.

Finalmente, el hecho de que en una escuela no se permita adaptar la evaluacion a
los estudiantes que no estan en el PIE, se relaciona con el peso de los elementos
globales de la escuela por sobre las necesidades concretas de los estudiantes, en
este caso del etiquetaje que produce el diagnéstico.

5.1.4 Categoria Factores influyentes en el trabajo colaborativo.

Esta categoria emergente surgié desde las primeras entrevistas y por su relevancia
fue incluida en las entrevistas posteriores. Corresponde a los factores que influyen y
explican la forma particular en que desarrolla el trabajo colaborativo.

Los discursos se desarrollaron en torno ambitos como la disponibilidad de tiempo, las
politicas y orientaciones técnicas, el rol de los directivos, el funcionamiento de los
procesos técnicos, las relaciones interpersonales, la motivacion individual, la
didactica docente, la formacion profesional y la edad.

a) Disponibilidad de tiempo.

Sujetos de todos las escuelas estudiadas coincidieron en la escasa disponibilidad de
tiempo disponible para realizar trabajo colaborativo.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Tiempo, tiempo, si ese ese es el
mayor problema digamos, tiempo, hace falta mucho tiempo porque uno no
alcanza de repente, de repente por ejemplo tenemos trabajo colaborativo y
vienen apoderados, entonces ya hay que dejar el tiempo porque no hay espacio
para atender apoderados, no hay espacio para hacer planificaciones, para
hacer, al final un lleva el trabajo para la casa, porque no hay tiempo aca en la
escuela para hacer guias, entonces el factor tiempo es importante, ese yo creo
que es nuestro peor, es lo mas malo que nos puede pasar a todos, tiempo para
el trabajo colaborativo (12/280-286)

b) Politicas y orientaciones técnicas.

Un elemento favorable mencionado por un docente es el caracter obligatorio que se
le ha otorgado actualmente al trabajo colaborativo entre los docentes.
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PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: A ver, positiva, es que, va a parecer
raro, positivo es que se esté obligando, se podria decir entre comillas obligando,
al profesor de aula comun a trabajar con las profesoras especialistas, porque en
la obligacion tuvieron que verse en la necesidad de trabajar juntos porque si no
yo creo que hasta el dia de hoy no se estaria trabajando juntos, estaria
trabajando completamente diferentes y, por ejemplo en el aula de recurso los
nifios hubiesen trabajado una cosa y en el aula comun lo que estaban viendo
todos los demas nada mas, eso es algo positivo que se haya obligado porque
en realidad se esta obligando a que se trabaje con la profesora diferencial (...)
(14/282-287)

En cambio, algunos docentes indicaron escases o ausencia de orientaciones sobre
como realizar el trabajo colaborativo, tanto desde la coordinacion comunal de
educacién especial como por parte del Ministerio de Educacion.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: De ningln ente porque solamente te
dijeron: hagan el trabajo colaborativo; pero ¢qué es lo que tu tienes que realizar
en el trabajo colaborativo?, nadie te delineé lo que tu tenias que hacer,
entonces eso se ha ido, uno en conversaciones ha ido viendo que es lo que es
mas, que es bueno ver en esos momentos, pero no como un lineamiento que es
lo que uno tiene que seguir

ENTREVISTADOR: ;Y a nivel comunal?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Tampoco

ENTREVISTADOR: ¢ De la coordinacion comunal?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Llegé y hagan el trabajo colaborativo
no mas, te imponen las cosas pero de repente no hay una ensefianza de como
hacer las cosas

ENTREVISTADOR: ;Y del Ministerio tampoco?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: No, yo que tenga conocimiento no,
no ha habido una capacitacién que diga lo que uno tiene que hacer en el trabajo
colaborativo (11/319-330)

c) Rol de directivos.

Es transversal en todos los establecimientos el rol de la gestién de los directores y
jefes técnicos, quienes entregan orientaciones generales e imprecisas, exigen de
forma desigual entre los docentes, coordinan inadecuadamente el trabajo entre ellos
y no intervienen cuando hay controversias entre los profesores de educacion regular
y especial.

PROF. ESP.: (...) y habian otros [profesores regulares] que yo creo que por una
mala gestibn de la direccibn de la escuela, y también por, por una
despreocupacion y falta de, falta de compromiso, se les designaron otras
labores sabiendo que ellos tenian esas horas de colaboracion, entonces por
ejemplo habian profesores donde tu les buscabai y ellos te decian: chuta a mi
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me gustaria estar contigo pero en realidad me mandaron a hacer reforzamiento
a matematica; justo el dia y a la hora en que estabai ahi (...) (5/218-222)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Bueno, lo general solamente, que se
le apoye a las colegas, que se les permita en el aula, que son colegas que
vienen a trabajar con los nifios, como lineamientos generales, pero no
ENTREVISTADOR: Eso ¢ de parte quién?

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: De UTP y de direccién, de direccién,
lineamientos generales para todos nosotros (...) (13/248-251)

También en un caso se menciona el desconocimiento e incomprension del director
respecto a las necesidades educativas especiales y la educacion inclusiva.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) una un detalle corto, por
ejemplo el director un dia me decia que él no entendia como los nifios
integrados podian pasar toda la escolaridad siendo integrado y no salir de ahi, o
sea partiendo ya de ese punto yo encuentro que estamos malisimo, porque si
un nilo es permanente tiene opcidn tres, obviamente que tiene opcion tres
porque tiene un dafio severo, cierto, entonces él me dice: algo estan haciendo
mal los especialistas, se les paga cuarenta y tantas horas para que atiendan a
ese nino y ese nino esta segundo, tercero, cuarto, quinto, sexto, séptimo y
octavo en integracion y sigue en el liceo en integracion; entonces qué haces tu
(...) (4/179-184)

d) Coordinacion de los procesos técnicos.

Un sujeto hizo referencia a la poca coordinacién en su escuela entre los procesos
técnico-pedagogicos de los profesores de educacion regular y de educacion
diferencial.

ENTREVISTADOR: ;Ustedes tienen alguna injerencia en esas planificaciones
que se hacen por nivel o por departamento?

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: No

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: No, pero no porque a lo mejor se
nos hayan cerrado las puertas sino que nunca nos hemos metido en esa parte,
nosotros tenemos como una modalidad de trabajo que hemos seguido a lo largo
del tiempo, y generalmente cuando ellos estan en su proceso de planificacion
nosotros estamos en otro proceso de, de, ya sea de planificacion, de
elaboracién de material o completar un montén o un sinfin de documentacion
gue se nos exige, entonces por eso, porque los tiempos no concuerdan, porque
seguramente no ha habido ninguna motivacioén ni interés nuestra en meternos
en esa parte, y porque ellos tampoco nos han pedido sugerencias respecto del
tema (5/34-42)
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También se indica los negativo de la excesiva cantidad de profesores de educacion
regular con los cuales debe coordinarse un profesor de educacién diferencial,
especialmente en segundo ciclo basico.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) porque no habia como
coordinar el trabajo entre ocho profesores [regulares] distintos con una sola
profesora diferencial, donde esos ocho profesores veian la realidad de once
nifos distintos, entonces era super complicado y ademas no estaban todos, (...)
(5/175-177)

Se agrega a esto, la mencién de algunos sujetos a dificultades en la puntualidad de
entrega y disponibilidad de las planificaciones generales del curso.

PROF. ESP.: (...) mientras que con los que no te llegan las planificaciones a
tiempo o cuando corresponde, el trabajo es, es menos, en aula comun para ti a
veces vas y es como ir a perder el tiempo en ocasiones porque tu no sabes que
vas a trabajar con el nifio especificamente o, se da el caso, que tu llegaste a
sala comun, tenian matematicas y te encuentras que estan trabajando
naturaleza, (...) (11/13-16)

e) Elementos interpersonales.

Existe una amplia convergencia en que los aspectos interpersonales como afinidad,
empatia, amistad, tolerancia, respeto, conocimiento interpersonal vy
complementariedad entre los docentes tienen un importante rol en el desarrollo del
trabajo colaborativo.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Mira, se da por, yo creo que por tres
razones, mas 0 menos, mira, la primera es porque con la Andrea, la Andrea es
una persona que, te escucha, o sea ella te escucha, ella da lugar a que alguien
mas le diga cosas que tiene que hacer, ponte tu no sé: ya Andrea hace esto; y
ella lo va a hacer, ella no es duefia de sus propias ideas, no sé si me entiendes
(4/88-91)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) a parte yo llevo ya varios afios
trabajando con los colegas entonces ya les sabe la forma de ellos de trabajar,
sabe que colega te permite trabajar mejor en aula y al que le molesta que tu,
interfieras mucho en su clase, entonces eso con el tiempo uno va conociendo
esas caracteristicas de los demas colegas (11/88-91)

Otro aspecto que se menciona es el desarrollo de una relacién de horizontalidad o
verticalidad entre los docentes, influenciando de manera negativa cuando el profesor
de educacion diferencial se considera superior en calidad de especialista frente al
profesor de educacion regular.
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PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) pero eso se da y con la otra
persona [la profesora diferencial anterior] no se daba porque la otra persona, a
ver, suena feo lo que te voy a decir, pero tenia colgado todos los titulos aqui
abajo [muestra la parte delantera de su delantal], entonces tu no podias ser, ella
no, tu no estabas asi con ella [gesto de igualdad con las manos]
ENTREVISTADOR: No te daba una horizontalidad

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: No, o ahi o ahi [gesto de una mano
sobre la otra], pero ella mas abajo no iba a estar

ENTREVISTADOR: O sea ella se veia sobre ti

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: Sobre, tenia que estar, ella era la
especialista [pronuncia con énfasis], (...) (4/101-107)

f) Motivacion y compromiso individual.

Algunos sujetos han sefialado tener una valoracion positiva del trabajo colaborativo
que realizan, lo cual estaria reforzando el grado de colaboracion en que trabajan.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) que ha sido para nosotros,
como profesores, ha sido muy positivo la ayuda de profesores [diferenciales] en
el aula, profesores que estén especializados para trabajar con nifos, ha sido
muy enriquecedor, porque como mencionaba anteriormente, nosotros no
contamos con las herramientas, a nosotros nos ensefaron para trabajar entre
comillas con nifos normales, y para nosotros todo este proceso de, de
integracion, de conocer nifios con necesidades educativas especiales ha sido,
nuevo, ha sido, un poco complicado, a veces no saber como tratarlos, como
poder lograr aprendizajes en ellos, entonces para nosotros ha sido muy positivo
ese trabajo de la profesora dentro del aula (13/261-267)

También varios sujetos indicaron la importancia del compromiso de los docentes con
el aprendizaje de todos los estudiantes.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: El tiempo, el tiempo es un factor
bien importante, a lo mejor no tanto en la relacién de profesor, como se da en la
relacion de los profesores sino mas el tiempo, y otro factor es el, las formas de
trabajo que ellos tienen y que tanto ellos quieren sacar adelante a sus alumnos,
que tanto interés tienen en que sus alumnos salgan adelante, entonces se ve
mas reflejado en los profesores, digamos porque los mas antiguos de la escuela
hay como, cierta displicencia en algunos casos con los nifios, vienen a hacer su
trabajo y el que quiso aprender aprendid y el otro ahi quedé no mas, mientras
que el profesor que tiene como las ganas de sacar a todos sus alumnos
adelante es mas facil trabajar con él, entonces eso se ve también como ellos
interactuan en la escuela, que tan comprometidos estén con la escuela y con
los nifios (11/298-305)
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g) Didactica de los docentes.

Algunos sujetos indicaron la influencia del estilo de ensefianza de los profesores en
aspectos como flexibilidad, preferencia de trabajo individualizado o grupal y el grado
de semejanza de la didactica de los docentes.

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) en primer ciclo se da [la
evaluacion diferenciada] ¢por qué?, porque las profesoras que tenemos en
primer ciclo somos flexibles y adaptamos, (...) (4/243-244)

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: [m] Hay cosas que si te aportan,
pero también tiene que ver con el caracter del profesor que uno esta trabajando,
porque si uno esta acostumbrado a trabajar en equipo, se logra, pero si la
persona tiene una forma de trabajar individualizada es mas dificil lograr el
trabajo en equipo, entonces también te lo va dando las formaciones iniciales
que uno puede tener, si uno tiene un buen trabajo en equipo con, ha logrado
eso mantenerlo por afios con colegas, es mas facil, mientras que los colegas
mas antiguos el trabajo era mas individualizado, y ahora ha ido cambiando esto,
hay que hacer un trabajo colaborativo con los demas sino uno rema solo contra
la corriente, entonces es necesario trabajar en forma colaborativa (11/307-315)

h) Formacion profesional.

Varios docentes advierten la poca formacion inicial que recibieron respecto al trabajo
colaborativo y la ensefianza de estudiantes con necesidades educativas especiales.

ENTREVISTADOR: En otro aspecto, ¢, qué opina respecto a la formacion que se
ha tenido en la formacion inicial universitaria respecto a este tema?
PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Respecto a qué tema
ENTREVISTADOR: Al trabajo colaborativo

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: Al trabajo colaborativo, es que lo
que pasa es que, por lo menos cuando yo estudié no, no, no vi mucho de
trabajo colaborativo, porque, es que lo que pasa que generalmente se habla de
que hay como, como una divisidbn entre los profesores especialistas y los
profesores basicos, bueno yo estudié basica y estudié diferencial, pero, pero no
hay como esa preparacibn como, como que te entreguen como armas para
poder llegar al profesor basico, yo creo que eso hace falta, que te entreguen
armas y en los basicos que se entreguen las armas también para trabajar con el
profesor diferencial, bueno ahora se esta haciendo en la ensefianza basica (...)
(12/287-296)

PROFESOR DE EDUCACION REGULAR: (...) sin ellas [las profesoras

diferenciales] a veces no podria, no, no sé qué haria con esos nifios porque uno
no tiene las herramientas para tratarlos (...) (13/254-255)
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i) Edad de los docentes.

Algunos docentes mencionaron la edad como un elemento menor, vinculado a la
flexibilidad metodoldgica del profesor de educacion regular, siendo los mas jovenes
los mas flexibles.

PROFESOR DE EDUCACION ESPECIAL: (...) yo encuentro que los profesores
con mas edad cuesta mucho mas que tomen la, las opiniones que uno le esta
dando, son en ese aspecto un poco mas cerrados en, en seguir otra
metodologia no la que ellos tienen, mientras que con los mas jévenes fluye de
manera mas natural, mas que a ellos les gusta que uno les pueda ver otro
camino otro, como al nifio ensefarle, otra metodologia, con ellos es mejor,
funciona mejor la cosa por lo menos aca en la escuela (11/98-102)

En esta categoria emergieron algunos factores de manera mas recurrente y
transversales. Ellos fueron la escasa disponibilidad de tiempo para realizar trabajo
colaborativo, el rol de la gestion de los directores y jefes técnicos y los aspectos
interpersonales.

Dos de ellos indican como los sujetos atribuyen las caracteristicas del trabajo
colaborativo que realizan a factores externos, especialmente dificultando su
realizacion, mientras el otro es un factor interno de las personas, que principalmente
a afectado positivamente el desarrollo del trabajo colaborativo.
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Tabla 12

Panorama general del grado de trabajo colaborativo en aula comun por categoria y

Subcategoria
Grado de trabajo colaborativo
Categoria Subcategoria Rol del profesor de Rol del profesor de
educacion regular educacion especial
1. Planificacion . L
. Secundario, restringido a
general del aula Predominante.
. algunas clases.
comun.
2. Disefio de las | Ausente en la mayoria.

adaptaciones
curriculares.

Colaborativo en algunos
Casos.

Predominante.

3. Preparacion de
recursos.

Predominante.

Secundario y especifico.
Colaborativo en algunos
casos.

1. Planificaciéon de la ensefanza en el aula.

4. Distribucion de . -
. Complementario, especifico
roles Predominante. .
. y limitado.
responsabilidades.
5. Determinacion de Secundario y especifico.
las estrategias Predominante. Colaborativo en algunos
didacticas. casos.
6. Planificacion del .
. Secundario,
enfoque de co- Predominante. )
~ complementario, de apoyo.
ensenanza.
1. Enfoque de co- . Secundario,
) . Predominante. .
© ensefianza. complementario.
= 2. Manejo de |la Consulta y asesoramiento.
o conducta de los . Especifico para estudiantes
© ! Predominante. !
g estudiantes. con n.e.e. Colaborativo en
= un caso.
@ 3 Comunicacién
o ) Horizontalidad. Horizontalidad.
a entre los docentes.
i 4, Estrategias . .
N e . 9 Predominante. Secundario.
didacticas utilizadas.
1. Diagndstico de los Secundario y especifico.
aprendizajes Predominante. Colaborativo en algunos
previos. Casos.
. 2. Diagnéstico de las
S necesidades Secundario y .
S : . Predominante.
8 educativas complementario.
= especiales.
g 3. Evaluacion de
L : Predominante. Secundario y especifico.
o proceso.

4. Evaluacion final.

Compartido en
estudiantes con n.e.e,
aunque en algunos
casos secundario.

Compartido en
estudiantes con n.e.e.,
aunque en algunos casos
predominante.
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5.2 Analisis socioldgico o interpretativo.

Al analizar los discursos desde una perspectiva como ideologia se evidencia el peso
que tiene la cultura escolar, entendida como “el conjunto de practicas y
simbolizaciones construidas en la escuela” (Redén, 2011, p. 450), sobre la forma en
que se desarrolla el trabajo colaborativo.

Se observa la persistencia de una concepcion de la educacién especial marcada por
el modelo médico-rehabilitador (Arnaiz, 2000), en aspectos como la centralidad del
diagndstico y su influencia sobre las adaptaciones curriculares, la exclusion de la
utilizacion de estrategias de adaptacion curricular a los estudiantes que no estan
incorporados al Programa de Integracién Escolar, la consideracion de la educacion
especial como un ambito preferente de profesionales especializados y el modelo de
consulta bajo el cual actua el profesor de educacion especial durante el proceso de
diagndstico de las necesidades educativas especiales y durante la determinacion de
las normas de aula comun.

También se observa la influencia que tiene cultura de trabajo pedagdgico aislado de
la docencia tradicional (Waldron y Mcleskey, 2010), en donde cada profesor se hace
cargo de su clase en forma individual. De este modo el profesor de educacién regular
sigue siendo el principal responsable de la gestion curricular del aula comun
dificultando el desarrollo de una auténtica co-ensefianza entre los docentes.

Un aspecto relevante dentro de la cultura escolar es la persistencia de una
concepcion separada de la educacion regular y la educacion especial, en donde esta
ultima tiene un rol secundario y especializado al interior de las escuelas regulares.
Esto se evidencia en el rol principal que tiene el profesor de educacién regular dentro
la gestidon curricular del aula comun, en aspectos como la planificacion de aula
comun, la determinacién y elaboracién de los recursos didacticos, la distribucion de
roles y responsabilidades, la determinacidon de las estrategias didacticas, el manejo
de la conducta de los estudiantes, los modelos de co-ensefianza utilizados, el disefio
de procedimientos e instrumentos de evaluacién y la falta de transferencia de
elementos metodoldgicos de la educacion especial a los estudiantes del curso que
no son del Programa de Integracion Escolar. En cambio, el profesor de educacion
especial ejerce un rol de apoyo en la gestion curricular del aula comun. No obstante,
el profesor de educacion especial tiene un gran protagonismo en la elaboracién de
las adaptaciones curriculares y en la evaluacion diagnostica de las necesidades
educativas especiales, lo que es concordante con el rol especializado que se le
atribuye a la educacion especial y la predominancia de un enfoque médico-
rehabilitador. Por otro lado, el caracter compartido entre los docentes que tiene la
promocion de los estudiantes con necesidades educativas especiales puede deberse
a la importancia e impacto de la promocion de los estudiantes y por tanto ningun
docente se siente habilitado para tomar tal decision por si mismo.
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Por otro lado, considerando un analisis del discurso como producto social, se debe
considerar que los sujetos atribuyen a las condiciones organizacionales vy
administrativas muchas de las dificultades que tienen para realizar el trabajo
colaborativo, especialmente mencionando la falta de tiempo, los problemas de
coordinacion y la escasez de orientaciones para su realizaciéon. Al contrario,
atribuyen a la existencia de vinculos interpersonales entre los docentes,
especialmente de amistad, el desarrollo de un mejor trabajo colaborativo. Este
aspecto da senas de un discurso entre los docentes que tiende a atribuir los fracasos
a factores externos, en este caso de la organizacién, y los triunfos a factores
personales. Cabe notar que sélo un sujeto se refirid positivamente respecto a un
factor externo, particularmente a la obligatoriedad del trabajo colaborativo entre los
profesores. Esto es coincidente con la teoria de la atribucion de Robbins (1999).

También, se encuentran discrepancias entre las politicas de la escuela regular con el
funcionamiento del Programa de Integracion Escolar, evidenciada en las dificultades
de coordinacion entre los docentes y la predominancia de las politicas generales de
la escuela regular por sobre las necesidades individuales de los estudiantes en la
gestion curricular.

Teniendo en cuenta el concepto de cohesion social entendido como el sentido de
pertenencia, conexion y vision comun entre los actores sociales (Moiij, Smeets y de
Wit, 2011), se observa que el trabajo colaborativo se ve dificultado por un problema
de cohesién a nivel de la cultura y de la organizacion escolar, consistente en una
separacion y probablemente conflicto de ambitos de competencia entre la educacion
regular y la educacion especial y un conflicto entre los docentes y la organizacion
educativa.

Este conflicto entre los docentes y la organizacion educativa puede estar enmarcado
dentro de un conflicto de resistencia entre los profesores y las exigencias cada vez
mayores por parte de la gestion escolar, que a su vez debe aplicar y coordinar las
constantes transformaciones en las politicas educativas a través de diversos
organismos y programas gubernamentales, que promueven transformaciones,
establecen objetivos cada vez mas exigentes y fiscalizan con mayor detalle. Por
tanto, los docentes perciben su experiencia de trabajo colaborativo teniendo en
mente este marco coyuntural, que se agrega a los problemas de cohesion entre la
educacion regular y la educacién especial.

Cabe destacar la influencia que los sujetos atribuyen a los vinculos sociales
interpersonales en el trabajo colaborativo, pues cuando existen fuertes vinculos
personales entre los docentes se genera cohesidén permitiendo el desarrollo de
mayores grados de colaboracion, a pesar de las barreras existentes a nivel
organizacional e institucional.

De todo lo anterior, se desprende que la escuela en su globalidad (sus politicas,
normativas, forma de organizacion y cultura escolar) produce un discurso focalizado
mas en el trabajo individual que social, lo que favorece el surgimiento de conflictos
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de competencia, separacion de las responsabilidades, escaza integracion
profesional, poco enriquecimiento interdisciplinario y dificulta el alineamiento de los
docentes con un proyecto global comun, que incluya y coordine de forma
constructiva a todos los profesionales que laboran en el establecimiento para el
aprendizaje de todos los estudiantes, que es en definitiva el objetivo central de la
educacioén, especialmente desde una perspectiva inclusiva.
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6. CONCLUSIONES

Este estudio ha permitido tener una acercamiento empirico a la forma en que se esta
desarrollando el trabajo colaborativo, particularmente la co-ensefanza entre los
docentes de los programas de integracién escolar de la comuna de Tomé,
evidenciando tanto aspectos descriptivos como algunas problematicas que estan
detras del trabajo que realizan. Ademas, entrega una base para plantear
recomendaciones para el disefio e implementacion de esta politica educativa y lineas
de investigacién futuras respecto a este tema. Respondiendo a la pregunta de
investigacion, los docentes perciben con diferentes matices el trabajo colaborativo
que realizan, desde la ausencia hasta una practica incipiente de co-ensefanza, a
partir de la cual se ha podido elaborar una interpretacidn comprensiva general de los
discursos e identificar ciertos elementos culturales y sociales comunes que estan
detras de ellos, en particular la presencia del enfoque médico rehabilitador de la
educacién especial, la concepcion de una separacién de ambitos entre la educacion
regular y especial, la presencia de un problema de cohesidn social en las escuelas y
la generacion por parte de las escuelas de una docencia centrada en el trabajo
individual.

En relacién al supuesto del estudio, de que existirian diferentes percepciones entre
los profesores de educacion regular y educacion especial/diferencial sobre el trabajo
colaborativo que realizan a través de los Programas de Integracion Escolar en
Educacién Basica, en los ambitos de planificacion, didactica y evaluacion, se ha
hallado que existe una percepcion bastante coincidente respecto al trabajo
colaborativo que realizan, a pesar de los matices personales de cada sujeto, en
términos de percibir de formas similares las realidades en cada caso en vez de existir
percepciones muy divergentes respecto al desarrollo del trabajo colaborativo.

En cuanto al logro de los objetivos de la investigacion, hay que partir aclarando el
término “develar”. De acuerdo al diccionario de la Real Academia Espafiola el
término significa quitar el velo que cubre algo, estando relacionado con el término
“‘desvelar” que significa descubrir o poner de manifiesto. Entonces el objetivo de este
estudio fue poner de manifiesto una realidad, la percepcion de los profesores sobre
el trabajo colaborativo en la gestion curricular, particularmente analizando el discurso
sobre las actividades de planificacion, didactica y evaluacion.

Desde el analisis textual se puede observar que los sujetos perciben una realidad
que va desde un continuo de escaso trabajo colaborativo, limitado a una relacion de
consulta entre los docentes a un trabajo colaborativo mas desarrollado en una co-
ensefanza incipiente o inicial. Dentro de ello destaco el acercamiento de los
docentes a algunos enfoques de co-ensefanza descritos en la literatura, como la co-
ensefianza de grupos simultaneos y en equipo, sin haber tenido la formacién y
orientacion apropiadas al respecto. Coincide con la literatura (Scruggs, Mastropieri y
McDuffie, 2007; Villa et al., 2008) el uso predominante del enfoque de apoyo y de
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rotacidon entre grupos entre docentes que se inician en la co-ensefianza. Respecto al
uso del enfoque de apoyo, ocurre que generalmente el rol de dirigir la clase recae en
el profesor regular, lo que favorece la percepcion del profesor de educacion especial
como secundario frente al profesor regular, coincidiendo con lo planteado por
Hughes y Murawski (2001). Este rol secundario se observa en la mayoria de las
subcategorias estudiadas, como la planificacién del aula comun, la determinacion de
las estrategias y recursos didacticos, el manejo de la conducta, la evaluacién de los
aprendizajes previos y la evaluacion de proceso. En cambio, los sujetos relataron un
rol mayor del profesor de educacion especial en aspectos tradicionalmente
considerados como propios de la educacion diferencial, correspondientes a las
subcategorias de elaboracion de las adaptaciones curriculares y evaluacion
diagnéstica de las necesidades educativas especiales. En conjunto esto evidencia un
rol de profesor de educacion especial mas cercano a un docente de apoyo que a un
co-educador, lo que coincide con los hallazgos de investigaciones similares llevadas
a cabo en otros paises (Friend et al., 2010).

Del analisis contextual destaco que se observan vinculos entre algunas categorias
respecto a los diferentes grados de colaboracion, por ejemplo, cuando los sujetos
perciben un mayor grado de colaboracién en la planificacion suelen hacerlo también
en la didactica, aunque no ocurre lo mismo en todas las subcategorias de la
evaluacion. Del mismo modo, los sujetos no describieron una distribucion explicita de
roles y responsabilidades ni de comunicacion entre los docentes, incluso entre
aquellos que indicaron desarrollar un mayor trabajo colaborativo. En mi opinién esto
muestra que el trabajo colaborativo se ha realizado de forma improvisada, sin una
planificacion de la co-ensefianza, focalizando la colaboracion en algunos ambitos de
la gestion curricular y no en su globalidad. Al respecto Villa et al. (2008), haciendo
una analogia con un acuerdo prenupcial, destacan que hay “numerosos temas
organizacionales, logisticos, didacticos y comunicacionales relacionados con la
clarificacion de roles que deben ser acordados conjuntamente por los miembros del
equipo de co-ensefianza” (p, 26). Esto es fundamental para una practica adecuada
de esta estrategia, por lo cual quienes gestionan su implementacion, tanto en el
Ministerio de Educacién como en las escuelas, deberian darle un mayor énfasis a la
planificacion de la co-ensefianza en si, tomando esto como punto de partida de su
implementacion para evitar el desarrollo improvisado que ha tenido hasta ahora.

Del andlisis socioldgico resalto los elementos culturales y sociales que se han podido
desprender de la percepciéon de los sujetos. La persistencia de concepciones
culturales desfavorables para la co-ensenanza, como el enfoque médico-rehabilitador
de la educacion especial, la vision separada entre la educacidn especial y regular y la
cultura de trabajo pedagdgico aislado, y por otro lado el hallazgo de un problema de
cohesion social al interior de las escuelas, indican que estos aspectos deben
considerarse al momento de disefiar e implementar politicas publicas en educacion,
de manera de promover no sélo cambios en las practicas, sino también en la cultura
escolar y las relaciones sociales que se desarrollan en las escuelas. Algunos de
estos aspectos culturales habian sido detectados en estudios anteriores sobre la
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integracion escolar en Chile, aunque sin ahondar en los aspectos mas sociolégicos
(Castro y Figueroa, 2006; CEAS., s.f.).

En conjunto, esto indica que la co-ensefanza es una estrategia posible de llevar a
cabo en nuestra realidad al constatar algunos casos de desarrollo incipiente, pero
que requiere considerar la presencia de las barreras culturales y sociales halladas en
esta investigacion, partiendo por la toma de conciencia de estas barreras entre los
docentes. También se deben manejar otros elementos influyentes. Entre las barreras
para la co-ensefianza se agregan la sobrecarga de trabajo de los docentes (Stuart et
al., 2006), las actitudes y creencias personales desfavorables a la colaboracion
(Araneda et al., 2008; Castro y Figueroa, 2006; Stuart et al., 2006) y la falta de
estrategias para resolver problemas en forma colaborativa entre los docentes
(Sanchez, 2000). De manera especial se deben potenciar aquellos elementos
facilitadores de la co-ensefianza, partiendo por un mayor apoyo organizacional en
cuanto a disponibilidad de tiempo, coordinacion y orientacion (Murawski y Dieker,
2004; Villa et al., 2008), una formacién profesional explicita sobre el tema, las
presencia de actitudes personales favorables al trabajo con otros profesionales, la
creaciéon de una relacion de confianza, horizontalidad y compromiso entre los
docentes (Graden y Bauer, 1999; Murawski y Dieker; 2004, Villa et al., 2008) y el
fomento de una cultura colaborativa (Waldron y Mcleskey, 2010) entre otros.

A pesar de lo anterior, hay que tener en cuenta algunas limitaciones del estudio. En
primer lugar las limitaciones propias de un estudio cualitativo en términos de
representatividad de la muestra y generalizacion de los resultados. Una segunda
limitacion tiene que ver con la dificultad para construir una teoria explicativa. Para
ello seria relevante realizar un estudio desde la teoria fundamentada considerando
las categorias trabajadas en esta investigacion.

Una posible linea de investigacion futura seria realizar un estudio cuantitativo
descriptivo de las caracteristicas del trabajo colaborativo, aplicando una encuesta
construida a partir de las categorias que se establecieron en este estudio
exploratorio. También en la misma linea, determinar correlaciones entre los factores
del trabajo colaborativo y su forma de desarrollo.

Un aspecto relevante que requiere profundizacion es el grado de conciencia de los
docentes de los elementos culturales y sociales que estan detras de su discurso y la
influencia que tiene sobre su comportamiento. Este elemento metacognitivo se deja
entrever de forma implicita en la investigacion, pero requiere ser trabajada de
manera dirigida en futuras investigaciones. Ademas, debe ser considerado a nivel de
la gestidon escolar, en particular la gestion de los recursos humanos en las escuelas
durante la implementacion del trabajo colaborativo.

Otro aspecto que debe ser investigado es la influencia que ejerce la cultura escolar
en el éxito o fracaso de las practicas educativas innovadoras. También, debe
considerarse de qué manera la transformacion en las practicas educativas puede
facilitar transformaciones en la cultura escolar. Del mismo modo, la problematica de
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la cohesion social en las escuelas debe ser abordada en la investigacion, para
determinar el peso que ejerce sobre el desarrollo de las practicas educativas.

Un elemento que no fue abordado durante la investigacidon, pero que deberia ser
considerado en investigaciones futuras y urge especialmente en el disefio y
aplicacion de esta estrategia por parte del Ministerio de Educacion es el caracter
obligatorio o voluntario de la co-ensefanza. Autores como Gutkin y Curtis (1990,
citados en Graden y Bauer, 1999) y Murawski y Dieker (2004) han senalado la
importancia de la voluntariedad en la ensefanza colaborativa. Por otro lado, Scruggs
et al. (2007) analizaron varias investigaciones que evidencian que cuando la co-
ensefanza es voluntaria se desarrolla de forma exitosa, en cambio cuando es
forzada el resultado puede ser el fracaso. Incluso en los casos que estos autores
recogen la opinidén de algunos docentes que estan de acuerdo con la obligatoriedad
de la co-ensefianza, estos mencionan “que debe ser graduada durante un periodo de
afios y acompafiada por una formacion y apoyo suficiente” (Scruggs et al., 2007, p.
404). Tomando en cuenta el caracter obligatorio del trabajo colaborativo en nuestro
pais, posiblemente una adecuada salida podria ser aplicar lo recogido por este autor,
graduando desde los modelos de asesoramiento colaborativo hasta la co-ensefianza
en su aplicacion y permitiendo a los docentes elegir con quienes realizar co-
ensefianza. Aunque quizas otra solucion podria ser modificar el Decreto 170 de 2009
para acercarlo a la realidad de su aplicacion.

Ademas, es necesario investigar la interaccion que se produce entre los Programas
de Integracion Escolar con otros programas educativos, como los Programas de
Mejoramiento Educativo financiados con la Ley de Subvencién Escolar Preferencial y
el Programa de Apoyo Compartido entre otros, pues se este estudio ha encontrado
indicios de conflicto entre estos programas en las escuelas.

En otro aspecto, retomando a Cramer et al (2010), se confirma la necesidad de
revisar la formacién actual de profesores en virtud de necesidad de incrementar la
colaboracion entre profesionales, el trabajo interdisciplinario y especialmente la co-
ensefianza.

En sintesis, es muy importante que en el disefio, ajuste, implementacion y evaluacion
de las politicas educativas por parte del Ministerio de Educacion, en particular en el
area de la educaciéon especial, se consideren los elementos culturales y sociales
evidenciados por esta investigacion, puesto que no se puede esperar que con la sola
dictacion de una norma y su fiscalizacién se produzcan cambios profundos en las
practicas educativas.

En todo estos aspectos, tanto la investigacion, las politicas educativas y la gestion
escolar, no se debe perder de vista el objetivo central de la educacién que es el
aprendizaje, y de manera especial desde una perspectiva inclusiva, el aprendizaje y
la participacion de todos los estudiantes respetando y considerando las diferencias
individuales. Esta investigacion ha entregado indicios de que tal objetivo se
encuentra con barreras que no se estan soslayando con la mera dictacion y
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fiscalizacion de normas, necesitandose de un redisefio urgente de las politicas
educativas y una profunda transformacion de la cultura y la gestion escolar.
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ANEXO

1. Guia de entrevista utilizada.

Las primeras cuatro entrevistas se realizaron utilizando la siguiente guia de
entrevista semiestructurada.

GUIA DE ENTREVISTA N°.......

Antecedentes personales

Nombre

Cargo

Establecimiento Afos en establecimiento

Edad Sexo

Anos de Fecha

experiencia en

integracion

Subtemas y preguntas generales Subtemas y preguntas ger_l'erales
Tema L2 profesor(a) de educacion
profesor(a) de educacion regular A -
especial/diferencial
1.1: Disefio de las adaptaciones | 1.1: Disefio de las adaptaciones
curriculares. curriculares.
¢,Como se planifica el proceso de | ;Como se planifica el proceso de
ensefianza-aprendizaje? ensefianza-aprendizaje?
;De qué manera se adapta el | ¢De qué manera se adapta el curriculum a
curriculum a las necesidades educativas | las necesidades educativas de los
de los estudiantes? estudiantes?
¢,De qué forma colabora con el profesor | ;De qué forma colabora con el profesor de
de educacion especial para adaptar el | educacién regular para adaptar el
curriculum a las necesidades de los | curriculum a las necesidades de los
1 estudiantes? estudiantes?
Plandificlacién 1.2: Preparacién del material. 1.2: Preparacion del material.
ela

ensenanza | ;Cémo se preparan los materiales | ;CoOmo se preparan los materiales
enelaula. | didacticos que se utilizan en el aula | didacticos que se utilizan en el aula
comun? comun?

En la preparaciéon de los materiales | En la preparacion de los materiales
didacticos, ¢De qué manera colabora | didacticos, ;De qué manera colabora con
con el profesor de educacion especial? el profesor de educacién regular?

1.3: Distribucién de roles y | 1.3: Distribucién de roles y
responsabilidades. responsabilidades.

¢, Como determinan y reparten los roles | ;Cémo determinan y reparten los roles y
y responsabilidades que tendra el | responsabilidades que tendra el profesor
profesor de educacién especial y | de educacion especial y educacién regular
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educacion regular en el desarrollo de la
ensefianza en el aula comun?

en el desarrollo de la ensenanza en el aula
comun?

1.4: Determinacién de las estrategias
didacticas.

¢, Como se determinan las estrategias
didacticas utilizadas en el aula comun?
¢ Qué tipo de estrategias didacticas se
utilizan preferentemente?

1.4: Determinaciéon de
didacticas.

las estrategias

,Como se determinan las estrategias
didacticas utilizadas en el aula comun?

¢, Qué tipo de estrategias didacticas se
utilizan preferentemente?

21: Enfoque de ensefianza

colaborativa.

¢(Ensefia colaborativamente con el
profesor de educaciéon especial en el
aula comun? ;De qué manera lo
realizan?

+

2.1: Enfoque de ensefianza colaborativa.

¢ Ensefa colaborativamente con el profesor
de educacion regular en el aula comun?
¢ De qué manera lo realizan?

2.2: Manejo de la conducta de los
estudiantes.

2.2: Manejo de la conducta de los

estudiantes.

2: Didactica
de aula. Cuando ensenfa junto con el profesor de | Cuando ensefia junto con el profesor de
educacion especial en el aula comun | educacién regular en el aula comun ¢cémo
¢,cémo se organizan para manejar la | se organizan para manejar la conducta de
conducta de los estudiantes? los estudiantes?
2.3: Comunicacion entre los docentes. 2.3: Comunicacion entre los docentes.
Cuando ensefa junto con el profesor de | Cuando ensefia junto con el profesor de
educacion especial en el aula comun | educacién regular en el aula comun ;qué
¢que estrategias utilizan para | estrategias utilizan para comunicarse?
comunicarse?
3.1: Evaluacion diagnostica. 3.1: Evaluacion diagnéstica.
¢,Como se realiza el proceso de | ;Cbébmo se realiza el proceso de evaluacién
evaluacion diagnéstica de las NEE y los | diagnéstica de las NEE y los aprendizajes
aprendizajes previos de los | previos de los estudiantes?
estudiantes? A~
¢, Qué roles corresponden al profesor de
¢ Qué roles corresponden al profesor de | educacion especial y de educacién regular
3: educacion especial y de educacién | en la evaluacion diagnéstica?
Evaluacion. | regular en la evaluacion diagnostica?

3.2: Evaluacién de proceso.

¢, Qué procedimientos e instrumentos de
evaluacion se utilizan en la evaluacion
de proceso?

¢,Como colabora con el profesor de
educacion especial en el disefo e

3.2: Evaluacién de proceso.

¢, Qué procedimientos e instrumentos de
evaluacioén se utilizan en la evaluacion de
proceso?

¢,Como colabora con el
educacion  regular en el

profesor de
disefio e
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implementacion de las evaluaciones?

implementacién de las evaluaciones?

3.3: Evaluacién final.

¢, Qué procedimientos e instrumentos de
evaluacion se utilizan al final de un
proceso educativo?

¢,Como colabora con el profesor de
educacion especial en el disefo e
implementacion de las evaluaciones?

3.3: Evaluacion final.

¢, Qué procedimientos e instrumentos de
evaluacion se utilizan al final de un proceso
educativo?

,Coémo colabora con el profesor de
educacion regular en el disefio e
implementacion de las evaluaciones?

En las entrevistas posteriores se inserté una categoria emergente incorporando la
siguiente pregunta.

Subtemas y preguntas generales

Subtemas y preguntas generales

Tema L2 profesor(a) de educaciéon
profesor(a) de educacion regular A -
especial/diferencial
4.
Factores ;Qué factores cree que estan | ;Qué factores cree que estan influenciando
influyentes | influenciando en el desarrollo del trabajo | en el desarrollo del trabajo colaborativo con
en el trabajo | colaborativo con el profesor diferencial? | el profesor regular?

colaborativo.
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