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Resumen

En la busqueda por construir una educacion de calidad, las politicas publicas han
pasado de garantizar la cobertura a asegurar el aprendizaje para todas y todos los
estudiantes. Para ello, se han disefiado politicas que buscan el mejoramiento de la
ensefianza, por medio de la formacion continua y el desarrollo profesional. Estas politicas
aportan a la construccion de un sistema educativo inclusivo, donde se vela por el
aprendizaje de la gran diversidad de estudiantes. Lograr aquello hace necesario conocer
el conocimiento que construyen los docentes en formacion continua sobre los estudiantes

a los que ensefian.

Esta investigacion analizo los significados sobre las diferencias individuales de
los estudiantes, presentes en las conversaciones sostenidas por 30 docentes beneficiarios
en espacios reflexivos dentro de un Programa de Postitulo con Mencién (PPM). Este
dispositivo de formacion continua, de acuerdo a la Ley 20.903, considera entre sus
objetivos el fortalecimiento de competencias inclusivas. Por medio de la Teoria
Fundamentada en los Datos, se realizaron observaciones como participante a talleres de
reflexion, registrando lo observado en un protocolo y transcribiendo las conversaciones.
Posteriormente, se triangularon los datos en grupos de discusion que igualmente fueron
transcritos. El analisis de datos fue realizado de forma paralela a su produccion,
facilitando la saturacion progresiva de los mismos, en miras a representar la experiencia

docente sobre las diferencias individuales de sus estudiantes.

Los resultados permitieron describir las conversaciones sobre las diferencias
individuales, develando los supuestos sobre su naturaleza, y discutiendo la elaboracion
de propuestas pedagégicas para atenderlas. Esto permitié analizar los significados
construidos sobre las diferencias, las que emergen como un problema sistémico,
fendmeno contextual y un desafio profesional. Estos resultados tienen implicancias en la
formacion continua, ya que rescatan la complejidad de los desafios que los docentes
buscan resolver en su practica, y que facilitarian una educacion mas inclusiva. Esta

complejidad se hace presente en la reflexion, dando un lugar relevante a las diferencias
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individuales y las barreras culturales que se construyen para atenderlas. Finalmente, se
discute la relevancia de rescatar la voz de los docentes beneficiarios de los PPM vy otros
espacios de formacion, y el lugar que la teoria fundamentada tiene como enfoque

metodologico en la comprension de su experiencia.

Palabras clave: Significados, diferencias individuales, desarrollo profesional docente,
educacion inclusiva.
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INTRODUCCION

Este informe comprende el estudio para optar al grado de Magister en Psicologia
Educacional por la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile. En el marco
de dicho programa, esta investigacion se inserta en la linea “Politicas educativas, trabajo
docente y cultura escolar”, ubicandose especificamente dentro del tema “trabajo y
subjetividad docente”. Para ello, se aborda un problema de investigacion relacionado a
los significados construidos por profesores dentro de un programa de formacion continua,

y en relacion a la ensefianza a estudiantes diversos.

Durante las Gltimas décadas, en Chile se ha fortalecido la demanda por garantizar
la equidad y calidad del sistema educativo, asegurando a todos los estudiantes el acceso
a aprendizajes significativos y relevantes para su desempefio social. Para garantizar esto,
se han adoptado medidas que buscan mejorar la practica docente, incluyendo instancias
de formacion continua orientadas a especializar a los profesores y promover su desarrollo
profesional. De modo paralelo, el sistema educativo chileno ha buscado garantizar la
inclusion de los estudiantes, asegurando su acceso a las instituciones educativas, asi como
la participacion y aprendizaje dentro de comunidades educativas que crecen en

diversidad.

Como se verd mas adelante, atender a la diversidad y promover la inclusion son
objetivos que requieren transformar valores e ideas que los profesores tienen sobre los
estudiantes, complementando con ello su especializacion en contenidos y técnicas
pedagdgicas. Para aportar a esta transformacién, es necesario conocer y analizar los
significados que los docentes construyen sobre la diversidad, operacionalizada en esta
ocasion en torno al concepto de diferencias individuales.

Para ello, esta investigacion se realizo en un Programa de Postitulo con Mencién
(PPM), dispositivo de formacién continua coordinado por el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion Pedagogica (CPEIP).
Recientemente, los PPM han incorporado a sus objetivos el fortalecimiento de habilidades
docentes asociadas a atender la diversidad y promover la inclusion, asi como la
implementacién de Talleres de Reflexion Docente como espacios donde se comparten

experiencias y fortalecen habilidades de reflexion sobre las mismas.

Es este el contexto que sirvio para analizar los significados sobre las diferencias
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individuales de los estudiantes que construyen los docentes, dentro de un PPM que buscd
facilitar su propio desarrollo profesional. Para realizar este trabajo, se produjeron datos
en tres grupos de profesores participantes de un PPM, lo que hizo un total aproximado de
30 participantes. En estos grupos, se buscé comprender como las diferencias individuales
de los estudiantes se hacen presentes dentro de la reflexién pedagdgica. Junto con ello,
esta investigacion aspira a contribuir en la conformacion de un desarrollo profesional
docente orientado a la inclusion, por medio de una formacion continua que considere las

experiencias de sus participantes.

Conocer este fendmeno dentro de un PPM permitié profundizar en interrogantes
emergidas en investigaciones previas, donde se relevo el lugar del estudiante para el
mejoramiento de la ensefianza, y la necesidad de mayor especializacion para atender la
diversidad en el aula. Al mismo tiempo, se intenté cubrir la brecha que aparece en la
investigacion internacional, donde el aprendizaje construido en la formacién continua ha
sido abordado desde miradas individuales y cognitivo-conductuales, mientras las
diferencias individuales han sido entendidas desde categorias hegemonicas y

reduccionistas.

Respondiendo a lo que sefiala la literatura internacional, en esta investigacion se
adoptd una comprension distinta de la formacion continua y su relacion con el desarrollo
profesional docente, rescatando el conocimiento situado que los docentes traen y elaboran
sobre las diferencias individuales de sus estudiantes. De esta forma, los docentes fueron
abordados como sujetos profesionales, poseedores de un conocimiento intrinseco a su

practica, y que ponen en dialogo con sus pares en el escenario de la reflexion profesional.

Para dar cuenta del trabajo realizado, este informe se organiza en torno a seis
apartados principales. En el primero se construye y justifica el problema de investigacion,
presentandose antecedentes empiricos y tedricos relacionados a cinco puntos principales.
Estos puntos argumentan como la calidad y la inclusion se han posicionado como fines
educativos, y como la atencion a la diversidad se plantea dentro de los procesos de
formacion docente. Luego, se describe el desarrollo profesional docente como escenario
reflexivo, y la importancia de la reflexion como proceso que se relaciona a las demandas
educativas. Este apartado cierra con el acercamiento al Programa de Postitulo con
Mencion, donde se nombran las caracteristicas y antecedentes que lo transforman en un

escenario propicio para visualizar este fendmeno.
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En el segundo apartado se presentan la pregunta de esta investigacion, asi como
los objetivos que permitieron responderla. Esto da pie al tercer apartado, donde se
despliega el marco tedrico que da sustento al problema de investigacion, presentandose
los conceptos claves y las tradiciones existentes sobre los mismos, para luego declarar el
posicionamiento del investigador. El recorrido tedrico se basa en los distintos
componentes del problema de investigacion, partiendo con la comprensién compleja e
historica de la inclusion educativa y su operacionalizacion en el concepto de diferencias
individuales. Siguiendo a ello, se describe el concepto de desarrollo profesional docente,
distinguiendo la posicion adoptada entre sus distintas tradiciones y tensiones. Finalmente,
se profundiza en el proceso de reflexion profesional que realizan los docentes, y el lugar

que en él tienen la mediacién y la construccidn de significados.

Al marco teorico le sigue el marco metodoldgico, capitulo donde se explicita el
enfoque adoptado en esta investigacion. Aqui se describe el disefio de investigacion,
detallando la unidad de anélisis considerada, y la estrategia de produccion de datos. Junto
con ello, se describe el procedimiento de analisis realizado, especificando cada una de las
etapas asociadas al mismo. Por ultimo, el apartado cierra describiendo las medidas
adoptadas para asegurar la confiabilidad de los resultados, haciendo énfasis en los
criterios de credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad.

El quinto apartado constituye los resultados del estudio, los cuales se organizan
en torno a los tres objetivos especificos. En primer lugar, se caracterizan las descripciones
realizadas por los docentes sobre las diferencias individuales, en base a las categorias y
subcategorias identificadas. Luego se comparten los supuestos sobre la naturaleza de estas
diferencias individuales presentes en las descripciones, y que pudieron develarse por
medio del analisis. Finalmente, se presentan las discusiones sostenidas en torno las
propuestas para atender las diferencias individuales, distinguiendo los factores que
permitieron su elaboracién. El despliegue de estos tres objetivos especificos facilita la
presentacion del objetivo general, es decir, el analisis de los significados construidos
sobre las diferencias individuales. Cerrando este capitulo, se encuentran algunos
comentarios sobre la devolucidn realizada a los participantes de este estudio, y los ajustes
que pudieron corroborarse en dicha instancia. Por ultimo, la relacion de estos resultados

con la teoria de trasfondo es discutida de modo amplio.

El Gltimo apartado del presente trabajo contempla las conclusiones del estudio,
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donde se especifican los hallazgos generales y se analizan los logros alcanzados. Junto
con ello, se identifican las limitaciones de la investigacion, las proyecciones que estos
resultados tienen para futuros estudios, y las recomendaciones realizables a distintos

actores involucrados.
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| PROBLEMA DE INVESTIGACION

1. Calidad e inclusion como fines educativos

A lo largo de la historia, los sistemas educativos han perseguido distintos fines.
Asi, las politicas educativas de las Gltimas decadas se han enfocado en garantizar el acceso
a las instituciones educativas, teniendo como efecto un aumento en su cobertura y en la
amplitud de estudiantes que asisten a ellas. Esto ha conllevado la transformacion del
escenario escolar, dado que incluye a una mayor diversidad de estudiantes. Por tanto, ha
surgido la necesidad de ofrecer una educacién de calidad a todos ellos, sin recaer en
dindmicas de segregacion educativa, lo que ha sido ratificado por diversos paises
(UNESCO, 2016). Como consecuencia de lo anterior, la calidad y la inclusion educativa
han emergido como premisas para las reformas recientes, concibiendo en la escuela la

responsabilidad de transformar los procesos de exclusion social.

En este marco, el trabajo de los docentes adquiere gran relevancia. Por un lado, el
informe McKinsey declara que los profesores tienen un lugar central en el logro de una
educacién de calidad (Barber y Mourshed, 2008). Por otro, el informe Delors (1996)
sostiene que, mas alla de su relevancia, el trabajo de los docentes requiere de condiciones
que les permitan aprovechar las diferentes dimensiones del proceso educativo. Estas
condiciones son abarcadas en el informe Talis (OCDE, 2014), donde atender a la
diversidad del alumnado aparece como un desafio a su desarrollo profesional, existiendo
la necesidad de formacion para adaptar las practicas de ensefianza. Estos antecedentes
hacen pensar que la formacion de profesores posee un lugar relevante y a la vez
desafiante, especialmente cuando se trata de atender estudiantes diversos: es un proceso
necesario desde el punto de vista de los actores, pero que requiere de condiciones

suficientes.

En Chile, las necesidades de formacion de profesores emergen en un contexto
laboral que establece demandas y regulaciones, donde ademas se refuerza el interés
general por mejorar la ensefianza y atender a las diferencias existentes entre los
estudiantes. Por ejemplo, el Marco para la Buena Ensefianza-MBE (Ministerio de
Educacién, 2008) establece como estandar educativo la valoracion de las caracteristicas
particulares de los estudiantes y la preparacion de un ambiente que respete las
diferencias. Ademas, instala la responsabilidad profesional de identificar los apoyos

necesarios para los alumnos, asi como las necesidades de formacion de los propios
12



docentes que estén asociadas a ellos. De modo coherente, la Ley de Carrera Docente (Ley
20.903, 2016) garantiza a los docentes una formacién continua pertinente a sus
necesidades, orientada al fortalecimiento de sus conocimientos, a la reflexion sobre su

practica profesional, y al fortalecimiento de sus competencias para la inclusion educativa.

Ademaés de las anteriores, existen otras politicas chilenas que sefialan los cambios
necesarios para atender a la diversidad de estudiantes, interpelando el rol y labor de los
profesores. Una de estas viene del Decreto N°170 (Ministerio de Educacion, 2009), que
define la subvencion y facilita la existencia de Programas de Integracion Escolar, los
cuales consisten en las intervenciones educativas para atender Necesidades Educativas
Especiales, traducido en un apoyo multidisciplinario dentro y fuera del aula. Otra politica
se asocia a la Ley de Inclusion (Ley 20.845, 2015), la cual impide la implementacion de
mecanismos de seleccion que determinen el acceso de los estudiantes a las escuelas y
liceos, garantizando el acceso a las oportunidades educativas. Un tercer ejemplo es el
Decreto N° 83 (Ministerio de Educacién, 2015) que introduce y promueve el uso de
adecuaciones curriculares, como herramienta técnica que permite modificar la ensefianza
y la evaluacion de aprendizajes para atender a la diversidad de estudiantes. Estas politicas
son parte de un panorama donde el trabajo de los docentes se amplia y complejiza, frente
al reconocimiento de diferencias importantes entre sus estudiantes, quienes requieren de

acciones especificas para garantizar su aprendizaje.

Aun con la existencia de estas politicas, algunas investigaciones realizadas en
Chile sefialan la existencia de barreras culturales para la inclusion educativa. Estas
barreras son el producto de valores y comprensiones sobre los estudiantes y sus
caracteristicas, que se contraponen a las acciones implementadas para promover su
acceso, participacion y aprendizajes. Por ejemplo, son barreras para la inclusion la
existencia de politicas de intervencion individual, que son opcionales para las escuelas y
que producen en los docentes la sensacion de que el aprendizaje de los estudiantes
dependera de las dificultades individuales y del apoyo familiar (Lépez, Julio, Morales,
Rojas y Pérez, 2012). En otro estudio (Mufioz, Lopez y Assaél, 2015), se identificaron
concepciones que constituian barreras para la inclusién en el trabajo realizado entre
profesores de educacion general y de educacion diferencial, donde se segregaba en
intervenciones desde una mirada individual. De este modo, aun cuando la politica orienta
la atencion de las diferencias hacia una mirada inclusiva, parece haber ciertas miradas

que dificultan este proceso.
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En este sentido, la inclusion de la diversidad es tanto una necesidad para la
formacion de profesores como un pardmetro de regulacion de su trabajo. Por tanto, puede
suponerse que una formacion continua que busque contribuir al trabajo cotidiano del
profesor debe considerar las experiencias sobre las diferencias presentes en sus aulas. En
efecto, esta investigacion se propone analizar los significados de los profesores sobre las
diferencias individuales de sus estudiantes, visualizando la relacion que dichos

significados puedan tener con los procesos de desarrollo profesional.

Lo anterior exige comprender las tensiones presentes en la politica sobre
formacion continua de profesores, descritas por Avalos (2002) en torno a dos aspectos.
Una primera tension se da en los incentivos que se presentan para la formacion continua,
la que puede estar motivada por aspectos intrinsecos como el mejoramiento de la propia
practica, o por elementos extrinsecos, como el mejoramiento de las condiciones salariales.
Una segunda tension se relaciona al tipo de aprendizaje que se promueve en dicha
formacion, el que puede adquirir un carécter individual y ajeno al contexto escolar, o bien
darse de modo colaborativo y situado. Entre estas tensiones, la Ley 20.903 intenta
responder a la demanda por una educacion inclusiva y de calidad asegurando la
profundizacién de conocimientos disciplinares, y a la vez el fortalecimiento de
competencias para la inclusion. Ambos aspectos convergen en espacios de formacién
continua como el PPM abordado en esta investigacion, y que rescata la reflexion docente
aun cuando esta se realiza fuera de la escuela, complejizando el escenario que sirve al
desarrollo profesional de los docentes. Dada esta complejidad, es necesario comprender
cémo la demanda asociada a las diferencias existentes entre los estudiantes es vivida y
significada por los profesores que se encuentran en formacion continua, y que son

abordados como sujetos de estudio.

2. Atencion a la diversidad como propdsito de la formacion docente

La construccion de una educacion que responda a la diversidad de estudiantes y
atienda sus diferencias ha sido una prioridad establecida desde organismos
internacionales como la OEl y la UNESCO. Sin embargo, la implementacion de acciones
orientadas a este objetivo ha situado a la escuela en una doble condicién, al sefialar su
papel reproductor de la exclusion social, a la vez que su responsabilidad en la inclusién

de los sectores marginados (Echeita, 2014). Como sefiala Parrilla (2001), la relacion entre
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la escuela y las diferencias posee caracter histérico, por cuanto la construccion de
comprensiones hegemdnicas sobre la diversidad ha sido un proceso sociohistorico
reiterado, asociado a la normalizacion de los sujetos, y su asimilacién a la cultura

dominante.

De acuerdo a Coll y Miras (1999), la busqueda de una educacion que atienda a la
diversidad se ha orientado a generar ajustes entre la oferta educativa existente y las
diferencias individuales? de los sujetos. Sin embargo, este ajuste no ha sido realizado de
forma neutra; por el contrario, los autores sefialan que las formas de atender la diversidad
contemplan distintos propoésitos, y se sustentan en concepciones cambiantes sobre las
diferencias individuales, generando estrategias educativas que han cambiado con el
tiempo. De esta forma, los modos de comprender y atender a estas diferencias se
encuentran en constante transformacion, y se relacionan con las creencias que portan los
agentes educativos. Por lo tanto, es importante preguntarse qué supuestos y concepciones
se presentan en el contexto de una formacion continua que busca aportar a los procesos

inclusivos.

Lo anterior es relevante puesto que la relacion de los estudiantes con el
conocimiento escolar se encuentra mediado por conocimientos individuales, sociales y
culturales (Mena, Mufoz y Cortese, 2012), incluyendo aquel que construyen los docentes
desde su practica y/o su formacidn continua. Este conocimiento debe ser considerado al
construir acciones orientadas a atender las diferencias individuales. De lo contrario, estas
podrian fallar en su objetivo de garantizar un cambio social que prevenga la produccion
de nuevas formas de segregacion (Dyson, 2001). De este modo, se deben revisar las
practicas educativas e identificar aquellas creencias y representaciones sobre las
diferencias individuales que puedan constituir barreras para su inclusion (Ainscow, Booth
y Dyson, 2006). Promover cambios en las practicas de ensefianza no seria un proceso
técnico, sino mas profundo, ya que implica la identificacion de estas creencias y su

relacion con las decisiones que toman los docentes.

La identificacion de barreras para la inclusion en el contexto latinoamericano ha

permitido identificar desafios culturales para la formacion inicial y continua de

2 En esta tesis, el concepto de diferencias individuales sera utilizado para hacer referencia a la diversidad
de estudiantes. La atencion a las diferencias individuales, por lo tanto, implicara aquellas acciones que
tiendan hacia su inclusion dentro del sistema escolar.
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profesores, asi como para la construccién de conocimiento situado en la realidad escolar
(Blanco, 2014). Si bien algunas de estas barreras se ubican en la estructura misma de los
sistemas educativos latinoamericanos, otras refieren a la necesidad de promover cambios
culturales que permitan transformar las dinamicas de segregacion. En relacién a estos
cambios se complejiza la posible contribucion de la formacion continua, puesto que
requiere generar nuevos significados sobre la inclusién y la diversidad, combatiendo los
efectos de una tradicion orientada a preparar docentes para un alumnado homogéneo
(Infante, 2010).

Dicho lo anterior, es relevante conocer los significados en torno a las diferencias
individuales que se construyen en los contextos de formacion continua, puesto que poseen
una relacion particular con las practicas de ensefianza y son parte del conocimiento
portado por los docentes. Por ello, esta tesis aborda los significados construidos dentro de
un proceso de formacion continua, visibilizandolos dentro del desarrollo profesional de
sus participantes. Los significados, en tanto herramientas semiéticas que permiten a los
sujetos transformar sus relaciones con el fendmeno educativo, permiten promover
cambios basados en su reconstruccion (Safiudo, 2016). Para ello, se requiere rescatar el
saber negociado en los procesos reflexivos, dando relevancia a la formacion continua

como escenario que la hace viable.

3. El desarrollo profesional docente como escenario reflexivo

La nocion de Desarrollo Profesional Docente (DPD) se centra en el crecimiento
del profesor, desde sus experiencias y saberes, en miras a mejorar su practica. Para Day
(2005), el DPD busca transformar las practicas por medio de acciones que contribuyen al
bienestar de las comunidades educativas, donde es relevante la relacion existente entre el
conocimiento docente, sus necesidades profesionales e intereses morales. Por otro lado,
Marcelo y Vaillant (2009) sefialan que el DPD involucra la transformacion de las
representaciones docentes sobre los fendmenos educativos, siendo un proceso complejo
y particular de acuerdo a cada contexto educativo. Promover el DPD implica, entonces,
la transformacidn de las representaciones sociales, lo que puede ser logrado por medio de

procesos sistematicos de reflexion.

Aunque es descrito como un proceso complejo, las estrategias para promover el

DPD han adquirido caracteristicas distintas, basadas en determinadas visiones sobre el
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conocimiento docente. Al respecto, Avalos (2007) sefiala dos variaciones. En la primera
se asume que los docentes poseen un conocimiento que estd ‘incompleto’, y por lo tanto
debe ser ‘compensado’ en instancias de formacion continua bajo el formato de
capacitaciones u otras similares. Una segunda mirada, en cambio, considera al docente
como poseedor de un conocimiento que le es propio y particular; por lo tanto, en este
caso, el desarrollo profesional docente se traduce en la construccion autbnoma de
conocimiento local por parte de los profesores. En este sentido, se puede problematizar
la concepcion de la formacion continua asociada a la ‘transmision de conocimiento’,

cambiédndola por otra que considere la experiencia particular del profesor.

Junto con lo anterior, la formacion del profesorado ha respondido a distintas
tradiciones a lo largo de la historia (Liston y Zeichner, 1993). Algunas de estas han
priorizado aspectos académicos o desarrollistas, poniendo al profesor como poseedor de
un conocimiento especifico o encargado de promover el desarrollo de sus estudiantes.
Otras se han orientado a identificar las conductas y habilidades que aumentan su eficacia
en la ensefianza, dando a la formacion un caracter conservador. Una ultima tradicion, en
cambio, se ha asociado a formar profesores que contribuyan a la justicia social,
concibiéndolos como actores criticos de dicho proceso. Estas tradiciones ponen a la
formacion de profesores como un fendmeno que no es neutro, sino que se relaciona de

maneras especificas con los propositos sociales de cada época historica.

Dicho lo anterior, esta tesis plantea una mirada reflexiva y profesional sobre los
docentes, comprendiendo su rol social dentro del sistema educativo, y el caracter
profesional de su trabajo, como constructores de conocimiento situado en su préactica.
Esto es coherente con la dimension politica e ideolégica que implican los procesos de
formacion (Miranda, Arancibia, Gysling, Lopez y Rivera, 2015), lo que permite pensar
en una formacién continua que atienda a las diferencias individuales, y por lo tanto aporte
a transformar las dindmicas de segregacion social. Para lograr esto, la formacién continua
no se ajustaria a las demandas del sistema educativo, sino que seria una instancia que
permitiria reajustar dichos propositos desde los significados construidos por los

profesores en formacion.

Bajo esta mirada sobre la formacion continua y su relacion con el desarrollo
profesional docente, se hace relevante conocer la experiencia subjetiva de los docentes,

rescatando el conocimiento que llevan consigo y que transita entre los espacios de
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formacion continua y sus contextos de desempefio (Imbernén, 2011). Este conocimiento
permitird acceder a los valores y representaciones sobre las diferencias individuales,
volviendo sobre el carécter re-significador del desarrollo profesional docente. La
relevancia social de esta investigacion radica, precisamente, en que rescata el
conocimiento de los profesores que se encuentran en formacién continua, describiendo

sus relaciones con la atencion a las diferencias individuales.

Los saberes de los docentes son relevantes en su formacion continua, ya que
permiten sostener relaciones distintas con el propoésito de atender las diferencias
individuales. Para Devalle y Vega (2009), abordar estas diferencias individuales en la
formacion debe pasar de la transmision de aprendizajes basados en contenidos
curriculares, a la basqueda de respuestas escolares basadas en la construccion de una
profesion critica y flexible. Estas autoras reconocen que la formacién es mediada por
elementos como el curriculo, los contextos educativos, las personas y las relaciones
intersubjetivas. Por lo tanto, la relevancia de las diferencias individuales en la formacion
no pasa por el conjunto de habilidades y contenidos que el profesor debe desarrollar para
abordarlas, sino por su presencia en un contexto escolar anterior, desde el cual el profesor

se desarrolla a si mismo.

La relevancia tedrica de esta investigacion se asocia, precisamente, a la
comprension de las diferencias individuales dentro de un contexto de formacién continua
docente. Esta se sustenta en la posibilidad de comprender las complejidades que estas
diferencias poseen, como fendmeno situado en la experiencia de cada profesor que busca
construir su propio desarrollo profesional. De dicho modo, este trabajo explora los puntos
de encuentro entre ambos conceptos teoricos, proyectando los alcances de la formacién
continua a la construccion de procesos educativos inclusivos. Para ello, la reflexién dentro

del desarrollo profesional docente adquiere un rol fundamental.

4. La reflexién docente en relaciéon las demandas educativas

En los procesos de desarrollo profesional docente, el conocimiento que se
construye desde y sobre la practica educativa es particularmente relevante. Como se
sefiala a continuacion, acceder y enriquecer dicho conocimiento implica procesos de
reflexion importantes. La reflexion implica la revision de la experiencia pedagogica, y la

distincion entre los conocimientos que son activados al momento de realizar las practicas
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de ensefianza, y aquellos conocimientos que son construidos al revisarla (Schon, 1992).
De acuerdo a Perrenoud (2007), la reflexion docente se apoya en el conocimiento que los
profesores utilizan para tomar decisiones, y a la vez permite que el profesor revise sus
modos de ser, actuar y pensar. Asi se construye una practica reflexionada, donde el
docente puede revisar y transformar su ensefianza, en un proceso que se vuelve
pragmatico e identitario (Perrenoud, 2007), y permite actuar y construir sentido en

relacién a los objetivos perseguidos en el ejercicio profesional.

Dicha construccién de sentidos se hace posible cuando los profesores
intercambian representaciones y negocian significados sobre el fendbmeno educativo. Esto
es facilitado por el lenguaje, como herramienta que permite acceder a la construccion de
significados en contextos sociohistoricos especificos (Da Rosa, Chalfin, Baasch y Soares,
2010). Asi, la construccion de significados emerge de un proceso de reflexion que posee
estrecha relacion con la préactica docente, y permite conocer en profundidad los elementos
que facilitan la construccion de conocimiento auténomo para promover su desarrollo. Por
lo tanto, los significados parecen ser una herramienta tedrica pertinente al momento de
investigar un fendmeno igualmente situado, como es el caso de las diferencias
individuales que los estudiantes presentan en los contextos de aula. Los significados
serian el concepto que media los procesos de desarrollo profesional docente, orientandolo

al cumplimiento de finalidades educativas mas amplias como la inclusion educativa.

Esto solo es posible en contextos donde la reflexion es posibilitada y sostenida por
los profesores, desde su disposicidén a compartir experiencias individuales con la finalidad
de construir sentido sobre ellas. Al respecto, algunas investigaciones han sefialado que la
reflexion docente facilita la emergencia de nuevas concepciones sobre las diferencias
individuales. Por ejemplo, se ha sefialado que la reflexion permite visualizar las
competencias de los alumnos por sobre los déficits individuales (Ainscow, Booth y
Dyson, 2004; Louie, 2016) y hace posible la construccion de abordajes desde modelos
interactivos, rompiendo con las miradas estaticas sobre sus diferencias (Bacellar y De
Freitas, 2014; Bacellar, Amaral y De Freitas, 2016). Respecto a la colaboracion
profesional necesaria para construir practicas inclusivas, otras experiencias han dado
cuenta de como esta es resignificada, desde practicas que facilitan la construccion de
identidades y limites profesionales (Thompson, 2007; Bessette, 2008). Desde la atencion
a las diferencias individuales, también se ha sefialado que es una practica que permite

valorar los espacios informales de colaboracién (Nel, Engerbrecht, Nel y Tlale, 2013), asi
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como potenciar el agenciamiento colectivo en las comunidades escolares (Lyons,
Thompson y Timmons, 2016; Waitoller, Kozleski y Gonzalez, 2016), lo que facilita la

atencion a las diferencias individuales.

De modo complementario, Waitoller y Artiles (2013) realizaron una revision de
investigaciones sobre el desarrollo profesional docente orientado a la inclusion educativa.
Este analisis da cuenta de la predominancia de miradas sesgadas de la diversidad,
sustentadas en el uso de categorias hegemonicas para comprender las diferencias
individuales; a la vez que se comprende el aprendizaje docente desde perspectivas
individuales, asociadas a lo conductual y lo cognitivo. Por ello, los autores argumentan la
necesidad de comprender el caracter situado de las diferencias individuales, como
fendmeno que emerge de la complejidad de las interacciones entre los multiples aspectos
de la dindmica educativa. En consonancia, sugieren que el aprendizaje del profesorado
sea abordado desde perspectivas que sobrepasen las concepciones individuales y

cognitivo-conductuales, predominantes en la investigacion.

Dada su estrecha relacion con la préctica, la reflexion parece ser un proceso
pertinente para indagar en la construccion de significados sobre las diferencias
individuales, al ser un fenémeno particular y situado en la experiencia docente. Como
herramienta, los significados sirven para articular esta complejidad en el contexto de una
formacion continua que busca desarrollar a los profesores. Por lo tanto, resultan

apropiados para comprender la perspectiva de los profesores al respecto.

5. Acercamiento a las reflexiones en un Programa de Postitulo con Mencion

Como se ha argumentado, los significados sobre las diferencias individuales
construidos en contextos de formacion continua son un objeto pertinente de analizar, dada
su relevancia teorica y social. Rescatar el conocimiento de los profesores, por otro lado,
parece importante dado que son un recurso central en la construccion de sistemas
educativos de calidad, tal como sefiala el informe McKinsey (Barber y Mourshed, 2008).
Sin embargo, la participacion de docentes chilenos en programas de formacién continua
parece tener ciertos obstaculos. Esto se refleja en el hecho de que, de acuerdo a la OCDE,
el 71,7% de los docentes participan de espacios de formacion continua, siendo una tasa
baja en comparacion a otros paises (OCDE, 2014; 2016). En relacion a esto, el informe

Talis (OCDE, 2014) menciona que la baja participacion esta asociada al alto costo de las
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actividades de formacién y las condiciones laborales de los docentes, como son la elevada
carga laboral y la incompatibilidad de horarios.

Los obstaculos para ofrecer oportunidades de desarrollo profesional a los
profesores en servicio dificultan la satisfaccion de necesidades en el contexto escolar, las
que se asocian a una mayor formacién docente y una mejor atencion a las diferencias
individuales. Al respecto, el afio 2016 se realizd un Censo Docente sobre Formacion
Continua®, en el que los profesores destacaron necesidades asociadas a las diferencias
individuales, como es el caso de las NEE*. De modo coherente, la perspectiva de los
directivos chilenos sobre los factores que dificultan los procesos de calidad apunta a la
falta de profesores calificados (56,7%) y la necesidad de mayor especializacidn sobre las
NEE (51,5%) (Ministerio de Educacion, 2015).

Frente a estos desafios se han promulgado politicas que buscan garantizar el
acceso de los docentes a una formacidn continua gratuita, que adquiera un caracter
pertinente y responda a sus necesidades (Ley 20.903, 2016). Para dichos efectos, el CPEIP
es la institucion que adquiere un rol central en la coordinacion de la formacién continua
de profesores a nivel nacional, siendo responsable de promover una perspectiva situada
del aprendizaje docente, evitando recaer en acciones de ‘compensacion’ de
conocimientos. En este contexto, los de Programas de Postitulo con Mencién (PPM) son
parte de una oferta programatica coordinada por esta institucion, y posteriormente licitada
para su ejecuciéon en distintas universidades chilenas, lo que sitla las acciones de
formacion continua en espacios externos a la escuela. Sin embargo, tanto la Ley 20.903
como las orientaciones de los PPM declaran entre sus objetivos el fortalecimiento de los
conocimientos disciplinares, asi como la promocion de habilidades docentes asociadas a
la inclusién, enfatizando una mirada situada del aprendizaje profesional. De este modo,
los PPM son parte de una politica que busca responder a las finalidades del sistema
educativo, articulando experiencias de aprendizaje que promueven el desarrollo
profesional, y por lo tanto consideran la reflexion sobre la practica que realizan sus

participantes.

3 Esta encuesta fue realizada por EduGlobal y Focus Consultores, y sus resultados se encuentran
disponibles en el sitio web de la Revista de Educacion emitida por el Ministerio de Educacién. Archivos
disponibles en http://www.revistadeeducacion.cl/tercer-censo-docente-formacion-continua/

4 Necesidades Educativas Especiales
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En contraste con lo anterior, cabe sefialar que los PPM vy la Ley 20.903 son parte
de una politica que ha generado controversia en el profesorado chileno, ya que se le ha
acusado de perpetuar la desprofesionalizacion del trabajo docente al promover la
competitividad entre profesores. Respecto a la formacion continua, se ha criticado el
énfasis dado a los contenidos como eje de articulacion, lo que reproduce un enfoque de
compensacion y una mirada deficitaria sobre los docentes en ejercicio. Frente a esta
tendencia, la presente investigacion busca comprender los alcances de la formacién
continua en la construccion de saberes profesionales, asumiendo la relevancia que posee

la enseflanza como fendmeno social.

En este escenario, los PPM concentran las tensiones de la formacion continua de
profesores en Chile. Al ser una de las instancias que busca promover el desarrollo
profesional, son un dispositivo que busca responder a las finalidades méas amplias del
sistema educativo, como es el caso de atender las diferencias individuales en el marco de
una educacion més inclusiva. No obstante, las condiciones laborales de los docentes les
han dificultado acceder a una formacién continua que se ha orientado a la transmision de
conocimientos, se sitla fuera del contexto escolar y no es compatible con las condiciones
laborales existentes. Lo anterior tiene implicancias en la construccion de significados,
especialmente cuando los PPM buscan promover el desarrollo profesional de sus
beneficiarios. Por lo tanto, la relevancia practica de esta investigacion se asocia a la
posibilidad de conocer la experiencia de los docentes beneficiarios de los PPM, y producir
conocimiento que la rescate y aporte a construir programas de formacion pertinentes a

Sus contextos.

Los PPM son dirigidos a profesores de segundo ciclo basico, y entre sus objetivos
considera la especializacion de los docentes para promover el aprendizaje frente a las
diferencias individuales de sus estudiantes (Resolucion Exenta N° 2999, 2016). Para ello,
su oferta programatica contempla una serie de mddulos, entre los que destaca un “Taller
de Reflexion de la practica docente y seguimiento al aula”, donde se busca fortalecer
competencias asociadas a la reflexion critica y la revision de experiencias. La reflexion
sobre la practica es facilitada por un Académico Guia, y contempla la realizacién registros
audiovisuales para ser compartidos colaborativamente. De este modo, los PPM se
orientan a articular el fortalecimiento de contenidos curriculares y a la construccion de

competencias reflexivas que permitan rescatar los supuestos que se encuentran en la base
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de las préacticas de ensefianza. Asi, el Taller de Reflexion busca construir conocimiento
relacionado a los contextos de ensefianza, donde la construccion de significados se vuelve

un proceso relevante.

Realizar un acercamiento a los PPM desde este enfoque es coherente con las
inquietudes que han emergido en investigaciones previas. Esto se desprende de proyectos
donde la eficacia de estos programas se ha visto mediada por factores como la Comunidad
Profesional (Miranda, 2006), ya que permite compartir ideas y practicas para la
ensefianza, visibilizando la influencia de distintos actores en el impacto de la formacion
continua. En experiencias posteriores, se ha identificado como la centralidad de los
contenidos curriculares, sumada a la descontextualizacion curricular propia del sistema
educativo, ha dificultado el aprendizaje de los docentes beneficiarios sobre su propio rol
y el de sus estudiantes (Miranda, 2010). Esto enfoca la relevancia de considerar los
distintos aprendizajes que pueden producirse en los docentes en formacion, y su posterior
impacto en aprendizajes tanto cognitivos, actitudinales y procedimentales de sus
estudiantes. Finalmente, al discutirse un modelo de seguimiento a los docentes
beneficiarios de los PPM (Miranda, 2014), sus précticas parecen revelar la interaccion
individual con sus estudiantes y su sincronia con otros elementos que apuntan a la
complejidad de la préactica cotidiana, como son el apoyo emocional y el manejo
disciplinar. Hacer un seguimiento de esta complejidad implica comenzar a observar
procesos relacionados con el caracter situado de la practica pedagdgica, como permitir el

acercamiento a procesos de reflexion profesional.

Otras investigaciones previas realizadas en los PPM han conseguido explorar
aspectos importantes de la formacién docente. Algunas de estas investigaciones han
indagado en las concepciones sobre la formacion permanente (Beyer, 2017), o la
percepcion de los estudiantes sobre la practica de los docentes beneficiarios (Fonseca,
2012; Sanchez, 2012). Mientras, se pueden rescatar experiencias donde se han indagado
fendmenos educativos relacionados a los PPM, como son las significaciones construidas
sobre el enfoque de género (Fritz et. al, 2008), o la perspectiva de los docentes
beneficiarios respecto al aprendizaje de estudiantes con NEE (Alvarez, 2013). Los
resultados de esta Ultima experiencia muestran que los profesores describen las NEE
desde un enfoque normalizador, acompafiado de un sentido de baja competencia para

abordarlas, y desde los cuales emergen necesidades de formacion especificas para su
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abordaje. Por otro lado, la investigacion previa en los PPM sugiere que en estos
programas los docentes construyen preguntas importantes en relacion a los estudiantes y
sus diferencias particulares. Asi, esta investigacion busca cruzar el umbral que separa los
estudios enfocados en el impacto de los programas de formacion, para comprender las

experiencias que los profesores beneficiarios negocian sobre su practica cotidiana.

En linea con lo anterior, este trabajo buscé aportar desde los significados que
emergen en el contexto de los PPM, permitiendo abordar las diferencias individuales
como fenémeno educativo particular. Estas diferencias se sittan entre aquellos elementos
relevantes para el seguimiento de los PPM, y constituyen parte de los factores que median
su efectividad. Por lo tanto, su comprension aporta a profundizar en la comprensién de
estos programas como dispositivos de formacion continua de profesores. Esto implica
que se comprenda la formacidn del profesorado desde la complejidad contextual que sirve
a su construccion, asumiendo su caracter critico y reflexivo. En coherencia con lo anterior,
las diferencias individuales seran comprendidas como un fendmeno interaccional,
construido de modo situado, y que permite cuestionar los limites de la escuela como

organizacion y de la ensefianza como practica.

En este orden, los significados aparecen como constructo pertinente para
investigar este fendmeno. El funcionamiento de los talleres de reflexion permite la
construccion de los significados desde contextos particulares, y su posterior negociacion
entre pares. Estos grupos constituyen espacios donde se construyen marcos de referencia,
que permiten a los significados tener un rol mediador para que los participantes
comprendan su entorno y a si mismos (Safiudo, 2016). Por ello, esta investigacion aborda
a los profesores agrupados en talleres, donde se posibilita la reconstruccion de sus modos
de comprender el contexto educativo. Las diferencias individuales poseen un rol
particular en este contexto, puesto que en los Talleres de Reflexién pueden emerger
nuevas aproximaciones que faciliten la construccion de una educacién inclusiva. Esto
sucede en el marco de un programa de formacion continua que, desde una mirada
autonoma sobre el conocimiento de sus beneficiarios, busca facilitar su desarrollo

profesional.

Los antecedentes expuestos hasta ahora llevan a la siguiente pregunta de
investigacion: ¢qué significados sobre las diferencias individuales construyen los

docentes beneficiarios de un Programa de Postitulo con Mencién? Los objetivos que
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permiten responder a esta pregunta se despliegan a continuacion.
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I OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivo General

Analizar los significados sobre las diferencias individuales construidos por

docentes beneficiarios de un Programa de Postitulo con Mencién

Objetivos Especificos

(a) Caracterizar las descripciones sobre las diferencias individuales realizadas

por los docentes beneficiarios de un Programa de Postitulo con Mencion

(b) Develar los supuestos sobre las diferencias individuales contenidos en las
descripciones realizadas por los docentes beneficiarios de un Programa de Postitulo

con Mencion

(c) Describir las propuestas elaboradas por los docentes beneficiarios de un

Programa de Postitulo con Mencidn para responder a las diferencias individuales
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i MARCO TEORICO

En este capitulo, se presentan los referentes que serviran para comprender el
problema de investigacion, considerando sus distintas aristas conceptuales y tedricas.
Para ello, el marco tedrico contempla tres apartados. En el primero, se definiran aquellos
aspectos asociados a la inclusion educativa como respuesta ante la diversidad de
estudiantes, y se desarrollara el concepto de diferencias individuales. En el segundo se
describiran las distintas perspectivas para comprender la formacién continua de
profesores y su relacion con el desarrollo profesional docente. Por tltimo, se mencionaran
algunos aspectos relevantes en torno a la reflexidn sobre la practica, y su relacion con los

significados como fendmeno emergente, que sera el constructo utilizado en este trabajo.

1. Inclusién educativa y diferencias individuales

Para comprender las raices de la inclusion educativa, se debe considerar que la
institucion escolar ha respondido de distintas maneras a la diversidad, y estas han mutado
a lo largo de la historia. Los cambios en dichas respuestas son analizados por Parrilla
(2001), quien sefiala como distintas categorias han servido para identificar a los grupos
sujetos a exclusion: tal ha sido el caso de las mujeres, las personas pertenecientes a
minorias étnicas, o los estudiantes que presentan NEE. EIl uso de estas categorias ha
coincidido con distintas acciones realizadas por la escuela, y que demarcan relaciones
especificas con los sujetos que caen dentro de estas categorias. La transformacion de estas
relaciones a lo largo de la historia permite identificar cuatro fases, que anteceden a lo que

hoy se define como inclusién educativa.

La primera fase identificada es la exclusion, y conlleva la negacion a ciertos
grupos para acceder a la oferta educativa. En un segundo periodo se intenta contrarrestar
esto, para lo cual se generd una oferta educativa diferenciada para los distintos grupos,
dando pie a la fase de segregacion. Posterior a ello, y frente a la exigencia de ciertos
grupos por tener las mismas oportunidades de acceder a la educacién, se dio paso a su
integracion dentro de los establecimientos escolares. Sin embargo, las medidas
implementadas en esta fase estuvieron sujetas a criticas, puesto que conllevaron la

dominacion de las escuelas “normales” frente a la cultura de los grupos minoritarios. Esto
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dio pase a una ultima fase identificada como reestructuracion, que amplia el concepto de
inclusion a su dimension universal, y conlleva el cambio de las practicas realizadas en las
comunidades educativas para aumentar la participacion y reducir las dindmicas de
segregacion. De este modo, la reestructuracion de la escuela implica pensar en una
institucion que atienda a las necesidades de todos los alumnos, y no solo de algunos

identificados como ‘diferentes’.

El andlisis de Parrilla (2001) muestra que la inclusion educativa no es un concepto
neutro o abstracto, sino que constituye el fruto de una serie de respuestas que la escuela
ha generado frente a la diversidad. Por otro lado, la identificacion de las distintas fases
evidencia los dilemas implicados en los procesos de inclusion, y la necesidad de
cuestionar la reiterada construccion de categorias dominantes, que hasta ahora han

servido para denominar a ciertos sujetos como objeto de normalizacion.

El caracter dilematico de la inclusion educativa también es desarrollado por Dyson
(2001), quien ha descrito las distintas formas que esta puede tomar, asi como sus posibles
contradicciones. En este sentido, la inclusion educativa no es un concepto univoco, sino
que toma formas alternativas. La primera de ellas es la colocacion de los estudiantes en
los establecimientos educativos regulares, garantizandose su acceso a la oferta, aunque
esto no siempre conlleve su participacion activa en la comunidad. Una segunda variante
de la inclusién es la construccion de una educacion para todos, donde las escuelas aceptan
a todas y todos los estudiantes, promoviendo su acceso al curriculo independiente de sus
caracteristicas. En tercer lugar, aparece la inclusion como participacién efectiva en la
comunidad, que situa a los estudiantes como sujetos agentes dentro de todas las dindmicas
de la escuela. Una ultima variante es aquella que concibe la inclusion en su dimensién
social, cuestionando aquellas opciones en que la inclusién se limita a la escuela, y
poniendo énfasis en la necesidad de asegurar que los estudiantes puedan insertarse en
distintos contextos sociales. Como se puede apreciar, las variantes de la inclusion
implican la flexibilizacién cada vez mayor de los espacios e instituciones, y la
transformacion de todas aquellas situaciones en que las acciones estén reproduciendo

otros mecanismos de segregacion.

Lo anterior es importante ya que, tal como mencionan Ainscow, Booth y Dyson
(2006), las acciones educativas que se orientan a la inclusion se apoyan en valores y

representaciones sociales e histéricas respecto de la diversidad. Estos valores, cuando no
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son explicitados y cuestionados, podrian constituir barreras para los procesos inclusivos.
Esto ocurre, por ejemplo, cuando los esfuerzos por promover la participacion y
aprendizaje de los estudiantes son acompafiados por creencias que se centran en el déficit,

perjudicando las expectativas que la escuela tiene respecto al aprendizaje por lograr.

La presencia de estas barreras no es algo ajeno al contexto latinoamericano, donde
se han identificado factores relevantes tanto dentro como fuera de los sistemas educativos.
Blanco (2014) analiza los elementos que sirven de barreras para la inclusion, dentro y
fuera de los sistemas educativos. De acuerdo a Blanco, estas barreras se relacionan tanto
con la estructura de los sistemas educativos, como con la cultura presente en ellos,
teniendo efectos obstaculizadores para los procesos de aprendizaje. De este modo, las
barreras que se encuentran fuera de los sistemas educativos se asocian a las condiciones
de vida de los estudiantes, como son la pobreza, las dificultades nutricionales y el trabajo
infantil. Puesto que estos aspectos dificultan la existencia de condiciones minimas para
la escolarizacion, impiden el logro de los aprendizajes en las y los estudiantes, poniendo
en riesgo su escolaridad. Adicionalmente, un factor externo a los sistemas educativos se
relaciona con la discriminacion presente en la sociedad latinoamericana, particularmente
aquella que excluye a los sujetos en situacion de pobreza, impidiendo el acceso pleno a

todos los espacios sociales.

Dentro de los sistemas educativos, Blanco (2014) destaca algunos aspectos
propios de los sistemas educativos latinoamericanos. Entre ellos, destaca la creciente
cantidad de escuelas privadas y el debilitamiento de la escuela publica, lo que genera una
dindmica de segregacion que se valida institucionalmente. Esto se ve acentuado en
aquellos paises donde existe financiamiento por subvencién compartida, lo que tiene
como consecuencia la homogeneizacion del alumnado en torno al ingreso econdémico de
las familias, e impide la interrelacion entre sujetos provenientes de distintos contextos.
Por altimo, la autora menciona como barrera la existencia de un curriculo altamente
homogeneizado, que privilegia aprendizajes estaticos y uniformes para todos los
estudiantes, y por tanto excluye aquellos conocimientos que la diversidad de estudiantes

puede traer al aula.

Los antecedentes mencionados hasta ahora ponen a la inclusién como un dilema,
siendo un proceso social que no puede reducirse a su dimension técnica, sino que debe

conllevar la transformacion de creencias y valores. Como se menciond, la presencia de
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barreras culturales ha sido documentada en el contexto chileno, y se asocia a las creencias
que los profesores construyen desde su experiencia en la implementacion de politicas
existentes para la inclusion educativa (Lopez et al., 2012; Mufioz et al., 2015). Si a esto
se suman las caracteristicas propias de los sistemas escolares latinoamericanos, se
visualiza un escenario complejo para todas aquellas acciones que quieran contribuir a una
educacién mas inclusiva con los estudiantes; entre ellas, la formacion permanente de

profesores orientada a diversificar la ensefianza.

Mencionar esto Ultimo es importante si se considera que las précticas de ensefianza
también han tomado posturas diversas frente a las caracteristicas de los aprendizajes
dentro del aula. Coll y Miras (1999) sefialan que los intentos de individualizar la
ensefianza desde el espacio escolar han evolucionado a lo largo de la historia, buscando
continuamente el ajuste entre la oferta de las instituciones educativas, y las diferencias
individuales que presentan los estudiantes. La construccion de estos ajustes es un proceso

complejo, que responde a distintos aspectos.

Uno de ellos se relaciona con el propdsito que adquiere el ajuste entre las
diferencias individuales y la oferta educativa, y que puede tomar dos variables. Asi,
algunas acciones educativas terminan por responder al interés de acomodar las diferencias
de los sujetos a la oferta educativa existente, orientandolos a buscar aquel establecimiento
que cumpla en mayor medida con sus necesidades particulares. Por el contrario, otras
acciones terminan respondiendo a la construccion de acciones diferenciadas que faciliten
el desempefio y garanticen el aprendizaje de los estudiantes, haciendo que el contexto

escolar sea el que se acomoda a sus diferencias individuales.

Ademas de responder a los propésitos mencionados, los autores sefialan que el
abordaje de las diferencias individuales se apoya en ciertos supuestos sobre su naturaleza.
Al analizar estos supuestos, se identifican tres tendencias principales, que sirvieron como

referentes para el analisis de los datos de esta investigacion.

El primer supuesto es estatico o innatista, y toma como base el determinismo
geneético, que sefiala el caracter intrinseco de las caracteristicas de los estudiantes y su
imposibilidad de cambiar en los procesos de aprendizaje. Sobre este supuesto, la
adecuacion se relaciona a buscar la oferta educativa mas adecuada para cada sujeto,
asumiendo su dificultad para desarrollar habilidades que les permitan un mejor

desempefio, y omitiendo la necesidad de acomodar el funcionamiento de la escuela.
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En segundo lugar, los supuestos situacionales o ambientalistas sefialan que las
caracteristicas individuales dependen de los ambientes en que se originan, siendo la causa
de los mismos. Este supuesto se apoya en las tradiciones de la psicologia experimental,
donde se buscarian los mejores métodos y estrategias que logren generar los cambios
deseados. Sobre el supuesto ambientalista, la aparicion de nuevas caracteristicas depende
exclusivamente de las acciones del entorno escolar, por lo que se traduce en acciones de

caracter conductista, donde sus efectos se presumen controlables.

Por altimo, el supuesto interaccionista concibe que las diferencias individuales
emergen desde el encuentro entre las caracteristicas del estudiante, y las condiciones que
el entorno ofrece para su aparicion o despliegue. En esta perspectiva, ambas condiciones
resultan importantes para entender el aprendizaje escolar, y su relacién resulta
fundamental para producir un ajuste satisfactorio. Por lo tanto, la postura interaccionista
no considera que las dificultades de aprendizaje sean atribuibles Unicamente a las
caracteristicas de los estudiantes, o a las acciones del profesor, sino que busca el balance
entre ambas. Al operar bajo este supuesto, lo que se buscaria es identificar aquellas

caracteristicas que son relevantes para producir un ajuste en la ensefianza.

La propuesta de Coll y Miras (1999) es que las decisiones educativas que se toman
frente a las diferencias individuales se basan en estos propoésitos, y se fundan en los
supuestos mencionados. A ello se suma la relevancia otorgada a distintos aspectos de las
diferencias individuales, como son la cognitiva, emocional y conativa, de modo que
pueden afectar o manifestarse en estas dimensiones. Por ultimo, sefialan que las fuentes
de la variabilidad se mantienen como una discusion abierta, donde se disputa la
importancia de los elementos genéticos y ambientales, que finalmente tienen la misma

responsabilidad en la generacion de diferencias inter-individuales.

En esta propuesta, los autores fundamentan como las miradas sobre las diferencias
individuales se han transformado a lo largo de la historia, siendo coherentes con la
emergencia de distintas propuestas educativas. Una de estas propuestas la conforman las
estrategias selectivas, donde los estudiantes deben insertarse y acomodar su rendimiento
a un lugar comun, del que son excluidos cuando ya no son capaces de aprender. Esta

propuesta tendria a la base una concepcion estatica de las diferencias individuales.

En segunda instancia, la estrategia de adaptacion de objetivos tiene lugar cuando

los contenidos y metas son puestos de modo diferenciado para cada estudiante. En este
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caso, si bien se genera una adecuacién por parte de la institucién, esta no se plantea

generar cambios en dichas caracteristicas.

Una tercera propuesta la constituyen las estrategias temporales, donde se enfatiza
que la diferencia mas relevante es el ritmo y rapidez del aprendizaje. Para abordar esto,
se busca asegurar que todos aprendan contenidos considerados minimos, manteniéndolos
en el sistema educativo hasta que aquello sea conseguido. Al ser responsabilidad de la

escuela, la concepcidn que subyace a esta estrategia es ambientalista.

Como cuarta opcidn aparecen las estrategias de neutralizacion o compensacion,
dirigida a grupos considerados como vulnerables o desaventajados, producto de sus
caracteristicas individuales o de su entorno social. En este caso, se realizan acciones
paralelas a los espacios de aprendizaje que buscan compensar las dificultades existentes,
con lo que se acerca a una mirada interaccionista sobre las diferencias que las causan. Sin
embargo, las limitaciones de esta perspectiva se asocian a su lejania con la ensefianza

regular, y a su limitacion en atender a grupos segregados de estudiantes.

Por ultimo, la adaptacion de formas y métodos de ensefianza busca ajustar esta
ultima a las caracteristicas de todos, planteando diversas estrategias para el logro de
aprendizajes comunes. Esta estrategia se basa en una mirada interaccionista, y apela al
trabajo de ensefianza tanto en sus interacciones cotidianas, como en su fase previa de

planificacion.

Como se puede apreciar, el concepto de diferencias individuales y los supuestos
sobre su naturaleza permiten comprender la relacién entre la diversidad de estudiantes y
las précticas de ensefianza. Entender el mejoramiento de dichas practicas en relacion a la
diversidad de estudiantes, entonces, requiere analizar como los docentes significan estas
diferencias en el contexto del PPM estudiado. Este concepto resultd de gran importancia
para este problema de investigacion, puesto que posee caracter historico, lo que permite
su andlisis en consideracién del momento particular que comparten los docentes al
reflexionar sobre su practica. Esta opcion es coherente con la mirada que se tendra sobre

la formacidn continua y el desarrollo profesional docente, como se vera a continuacion.

32



2. Formacion continua y desarrollo profesional docente

Realizar esta investigacion en un PPM, en el marco de politicas que buscan
desarrollar profesionalmente a los docentes chilenos, exige definir como se comprendera
su formacién continua en este proceso. De este modo, se buscaron referentes teoricos
apropiados para comprender el objeto de investigacion de este estudio, en un contexto

que a la vez es especifico y complejo.

Dadas las transformaciones recientes de los sistemas educativos, y la complejidad
de las experiencias que se tienen al ejercer la ensefianza, emergen nuevos desafios que
requieren de profesores con conocimientos actualizados y adecuados para sus contextos
de desempefio. En este marco, se hace relevante que las experiencias de los maestros sean

retroalimentadas, y permitan su crecimiento de modo pertinente.

La actualizacion y adecuacion de estos conocimientos ha sido comprendida desde
el desarrollo profesional docente (Day, 2005), entendido como el conjunto de actividades
que son planificadas y pensadas para aportar al bienestar de individuos, grupos o escuelas,
contribuyendo a mejorar la calidad de los procesos educativos. Como se aprecia en esta
definicion, el desarrollo profesional estaria lejos de ser un proceso individual o aislado;
por el contrario, su caracter social lo hace inseparable de los intereses morales o politicos
de los mismos profesores. De este modo, se promueve un aprendizaje ampliado, que
puede suceder dentro o fuera de las instituciones escolares, para construir respuestas a los

grandes desafios de los sistemas educativos.

De acuerdo a este autor, el desarrollo profesional docente no se encuentra excluido
de contradicciones, puesto que la calidad profesional de los docentes se ha visto mermada
por la prevalencia de evaluaciones estandarizadas que han empobrecido su desempefio,
haciéndoles perder su autonomia. En este marco, Day (2005) acusa el caracter pos-
tecnocratico que ha adquirido la educacién, donde la profesionalizacién se ha basado en
las demandas de los profesores, para luego ser planificadas y articuladas en razén de
necesidades institucionales. Por ello, el camino hacia la nueva profesionalizacion se ha
visto acompafado de un aumento en los mecanismos de rendicion y control de cuentas,
impidiendo visualizar su caracter moral y su interés por el aprendizaje y bienestar de los

estudiantes.
Dado lo anterior, es necesario rescatar la complejidad del conocimiento docente,
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y considerar aquellas aristas que han sido invisibilizadas por los contextos institucionales.
Al respecto, Marcelo y Vaillant (2009) sefialan la necesidad de que los profesores
fortalezcan su conocimiento en distintas areas, que van desde las disciplinas y areas
curriculares hasta el conocimiento sobre sus contextos de desempefio. Esto apunta a una
profesionalizacion que considera lo epistemoldgico junto con la dimension politica de la
profesion, en la experiencia continua que hay desde la formacion inicial de los profesores,
incluyendo tanto su formacion continua como las experiencias vividas en el espacio
escolar. Para entender esta continuidad se pueden adoptar dos perspectivas desde la
investigacion: una de cardcter descriptivo y otra de caracter prescriptivo. La primera
consiste en comprender la forma y fondo del aprendizaje profesional, considerando la
interaccidn que hay entre el docente y su contexto de desempefio; mientras, la segunda se
preocupa por la eficiencia e impacto del desarrollo profesional en las practicas de
ensefianza. En consideracién del caracter profesional que posee la préctica docente y el
conocimiento que esta alberga, la perspectiva descriptiva fue adoptada en este estudio, ya

que permite entender el desarrollo profesional como proceso.

En relacion a lo anterior, se vuelve necesario conocer las dimensiones del
desarrollo profesional docente, y describir la relacion especifica que tiene con los
procesos de formacion. Imbernén (1999; 2011) sefiala que ciertas tradiciones asumen la
equivalencia entre el desarrollo profesional docente y la asistencia a actividades de
formacion, reduciendo el aprendizaje a lo que sucede en dichos espacios. Sin embargo,
también es posible considerar el desarrollo profesional como un proceso continuo y
complejo, que considera tanto la formacién inicial y continua, como las experiencias
vividas en los contextos de desempefio profesional. Esta ultima mirada, que también
apunta a rescatar la practica cotidiana como fuente de desarrollo, resultd pertinente para
esta investigacion, puesto que considera el aprendizaje que emerge en los distintos

espacios donde los profesores se desenvuelven.

Comprendiendo esto, Imbernon (2011) sugiere la presencia de tres dimensiones
en el desarrollo profesional docente, y que se ven involucradas en sus distintas
experiencias: personal, profesional e institucional. El desarrollo personal se relaciona
con el crecimiento individual del profesor, asociado a las ideas, creencias y valores que
se transforman en relacion a su préactica, y que le permiten reconfigurar sus practicas

posteriores. El desarrollo profesional, en tanto, se evidencia en el crecimiento de su
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carrera, reflejada en su calificacion y en el acceso a nuevas oportunidades laborales. Una
ultima dimension, igualmente relacionada a las anteriores, se refiere al desarrollo
institucional, donde los aprendizajes del docente permiten retribuir a sus contextos
locales, contribuyendo al aprendizaje conjunto de las comunidades escolares y al
desarrollo de sus proyectos educativos. Las distintas dimensiones del desarrollo
profesional docente descritas por este autor, al ser complementarias y transversales a
todas las experiencias docentes, hacen posible que dentro de un espacio de formacion

continua pueda indagarse la complejidad de la experiencia vivida por sus protagonistas.

No obstante, la formacidn continua también ha sido comprendida desde distintas
tradiciones, y comporta algunas tensiones necesarias de reconocer. Frente a los cambios
y desafios del sistema escolar, la formacion continua ocupa un lugar relevante como
dispositivo de aprendizaje a los cuales acceden aquellos docentes que ya han comenzado
su trayectoria laboral. De acuerdo a Imbernén (1994) la formacion continua de profesores
posee un caracter profesional, ya que les permite actualizar y complementar
conocimientos y habilidades que se asocian a su desempefio cotidiano. Estas habilidades
deben actualizarse constantemente, dado el alto nivel de dinamismo que posee el trabajo
de la ensefianza y el funcionamiento de las escuelas, donde se generan constantemente

necesidades que los docentes deben atender.

Este mismo autor sefiala que, al estar dentro del sistema de formacion permanente
de adultos, la formacion continua de profesores promueve aprendizajes que se relacionan
con los aprendizajes previos adquiridos por los sujetos. En este sentido, la formacién
continua podria cumplir el rol de suplir o complementar la ausencia de conocimientos
previos, no logrados en otras etapas de formacidn, o bien generar un proceso educativo
propio de la etapa adulta, de caracter continuo respecto a instancias anteriores. Esto
sucede, por ejemplo, en los Programas de Postitulo con Mencion abordados en este
trabajo, los cuales reciben a profesores en ejercicio que poseen sus propios conocimientos

y experiencias al momento de cursarlo.

Alo sefialado, Imbernon (1994) afiade que el caracter especifico que la formacion
continua adquiere para los docentes, dada la particularidad de su trabajo. En relacion a
ello, sefiala que la formacion continua de profesores considera distintos componentes,

como son el cientifico, psicopedagogico, cultural y el de la préctica docente.

El componente cientifico se asocia a los conocimientos especificos relacionados
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con las distintas areas curriculares, y su dominio permitira expresarlas de distintos modos
frente al alumnado. Por lo tanto, aparece como aspecto a considerar cuando se formaa un

docente en ejercicio, en contextos como el PPM estudiado.

En segundo lugar, lo psicopedagogico se refiere a aquellos aspectos a considerar
para producir los medios materiales que permitan ejercer la ensefianza. Dentro de estos
elementos, el autor menciona aspectos sociologicos y politicos involucrados en los
entornos de ensefianza, asi como los problemas vinculados a la relacion pedagdgica, como
pueden ser las caracteristicas particulares de los estudiantes. Estos aspectos deben ser
considerados por el docente, quien debe conocer las caracteristicas sociales y culturales
de sus estudiantes al momento de disefiar los procesos de ensefianza. Y dado que estos
elementos estan en cambio constante, este componente parece relevante para los procesos

de formacioén continua.

En tercer lugar, Imbernén sefala la relevancia del componente cultural de la
formacion. Este se relaciona con aquellas habilidades que permiten al docente adecuarse
constantemente al contexto y caracteristicas de sus estudiantes, para lo que se requieren
habilidades que le permitan construir conocimiento y propuestas de ensefianza de manera
constante. De este modo, la formacidén debe contribuir a una cultura de aprendizaje
profesional que permita a los docentes responder a sus estudiantes, cuya cultura,

caracteristicas y contextos cambiaran constantemente.

En Gltimo lugar, el autor sefiala la relevancia del componente de practica docente,
y desde el cual se inserta la reflexién y experimentacion sobre la préactica docente en los
espacios de formacion. De este modo, ambos espacios se ven entrelazados en el desarrollo
docente, como un aprendizaje que retribuye al desempefio cotidiano, aun cuando ocurra

fuera del espacio escolar.

Ademas de lo anteriormente dicho, el analisis de los espacios de formacion
continua considera el lugar que esta ha jugado en los contextos de reforma educativa. De
este modo, el aprendizaje que construyen los docentes ha respondido a distintas

tradiciones, que Liston y Zeichner (1993) han descrito en su trabajo.

En primer lugar, se apunta a la tradicién académica como aquella que privilegia
el caracter especialista de la formacion, asociada a aquellos conocimientos que se

adquieren en contextos universitarios. En esta tradicion, el profesor es visto como
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portador de un conocimiento especifico, asociado a la disciplina que ensefia, y que posee
una mayor validez cientifica en comparaciéon a aquellos temas asociados a la teoria
educativa, las que poseerian un menor prestigio. La tradicién academicista se suele
asociar a la formacion de profesores secundarios, y ha recibido criticas por adquirir un
caracter liberal al privilegiar conocimientos especificos, asociados a sectores sociales

hegemonicos.

En segundo lugar, los autores rescatan la tradicion de aquella formacion orientada
a lograr la eficacia social, por medio del estudio cientifico que busca elaborar un
curriculum de formacién del profesorado. Esta tradicion contempla la descripcién de los
profesores, con la finalidad de identificar aquellas conductas que favorecen el aprendizaje
de los estudiantes. De este modo, se determinaron multiples competencias deseables para
su desempefio, que posteriormente fueron cuestionadas por su validez empirica y por
reducir la labor docente a los fines de una eficacia conservadora. Para responder a estar
criticas, la identificacion de dichas competencias permitio generar programas basados en
la investigacién, la que dio un paso desde el enfoque proceso-producto, hacia una

investigacion basada en comprender las problematicas presentes en el aula.

A las anteriores tradiciones se suma la desarrollista, que toma como base los
estudios del desarrollo infantil con la finalidad de que los docentes puedan preparar un
ambiente escolar apropiado para ello. En esta tradicion, la formacion docente permitiria
construir una ‘escuela nueva’ centrada en las nifias y los nifios, sosteniendo una critica
frente a los modelos previos por haber contribuido a generar ambientes escolares
mecanicos. Para ello, se piensa en los docentes como profesionales desde dos
perspectivas. Desde una mirada naturalista, el docente se encargaria de observar el
crecimiento de los nifios y planificar su aprendizaje de acuerdo al mismo, en ambientes
que le permiten aprender de su desarrollo. Una segunda perspectiva, en cambio, adopta
una lectura humanista de esta tradicion, donde el profesor crece desde su preocupacion

por el desarrollo infantil, logrando él mismo mayores niveles de madurez.

Una dltima tradicion relaciona la formacion del profesorado al
reconstruccionismo social, como preparacién para una escuela que se planifica en pos de
una sociedad mas justa y equitativa. Para ello, se visualiza a los docentes como agentes
sociales, cuya dimension politica es relevante y debe ser promovida. Los autores sefialan

que esta tradicion ha recibido criticas, puesto que orientar la formacion docente a
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ideologias particulares genera un ‘adoctrinamiento politico’ dentro de la construccion de
‘pensamiento critico’ en la formacioén. En este sentido, surge la necesidad de formar

docentes con posturas reflexivas que puedan generar posicionamientos propios.

Las tradiciones existentes para la formacion del profesorado complejizan su
comprension, puesto que evidencian los distintos roles sociales que puede cumplir en
contextos de reforma. Tal es el caso de la inclusién educativa, como propuesta educativa

reciente, y que plantea desafios especificos para la formacion continua.

Desde estos antecedentes, es prudente preguntarse qué sentido cumple la
formacion realizada en los Programas de Postitulo con Mencidn, a la luz de los distintos
factores que median su efectividad. Cabe recordar que entre estos factores, la Comunidad
Profesional parece mediar el impacto de estos programas, al permitir la transferencia de
practicas de acuerdo a las caracteristicas especificas de las escuelas y los estudiantes
(Miranda, 2006; 2010). Del mismo modo, es que el apoyo emocional y las interacciones
han aparecido como aspectos clave en el seguimiento de estos programas (Miranda,
2014). Por lo tanto, se desprende la necesidad de abarcar la formacién continua desde una
mirada situada, que considere las distintas dimensiones y tensiones del desarrollo
profesional. Esta necesidad se confirma mas aln cuando en estos programas ya se ha
constatado la necesidad de fortalecer las competencias para promover el aprendizaje de
todos sus estudiantes (Sanchez, 2012), incluyendo la prioridad de atender a la diversidad
y romper el enfoque normativo con que esta aparece entre los docentes beneficiarios
(Alvarez, 2013). De acuerdo a lo anterior, esta investigacion ha adoptado un enfoque
multidimensional del desarrollo profesional docente, y una mirada de la formacion

continua que considera su relacion con distintos fines sociales.

3. Reflexion sobre la practica y construccion de significados

En coherencia con la perspectiva adoptada frente al desarrollo profesional docente
como proceso complejo, y a la formacion continua como espacio que cumple
determinadas funciones sociales, este estudio rescata el lugar de la reflexion
experimentada por los docentes en formacidn. Esta reflexién adquiere relevancia puesto
gue permite explorar las practicas cotidianas y develar las creencias que subyacen a ellas.

Al respecto, se consideran dos referentes tedricos importantes.
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Uno de ellos deriva de las propuestas de Schon (1992) sobre la formacién reflexiva
de los profesionales. Este autor introduce el concepto de “practicum reflexivo™ para
describir como algunas acciones pueden facilitar que los profesionales desarrollen un arte,
en espacios donde la préactica tradicional no ha logrado ofrecer respuestas a los problemas
cotidianos. Para desarrollar el practicum, el autor apela a la importancia de romper la
relacion tradicional entre teoria y préctica dentro de los espacios de formacion, superando
la necesidad de contar con determinados conocimientos técnicos para luego poder realizar
acciones inteligentes. Con este primer aporte, el autor rescata el lugar de la practica como
fuente de conocimiento, precisamente denominado conocimiento en la préctica, y que
comprende los distintos referentes que se ponen en movimiento cuando se realizan

acciones profesionales.

Para estos efectos, Schon distingue el conocimiento en la practica (aquel que se
despliega al realizar determinadas acciones) de la reflexién en la practica, es decir,
aquella que relaciona directamente los conocimientos implicados en las acciones, con el
contexto en que estas son realizadas. La reflexién en la practica consiste, pues, en
descripciones que permiten volver sobre los propios conocimientos, en un proceso que
permite cuestionar nuestras respuestas y experimentar nuevos modos de resolver
situaciones. Esta reflexion da paso a una posterior, que denomina como reflexion sobre la
reflexion en la practica, y que consiste en la construccion de nuevo conocimiento desde
las asociaciones que se establecen entre el conocimiento profesional y los resultados de
la practica, de modo que permite revisarla en profundidad.

De acuerdo al autor, su vision de la reflexion en la practica se sostiene en una
postura constructivista, ya que alude a la construccion interna que los sujetos realizan por
medio de la experiencia. Para Medina (2013), la postura de Schon representa un desafio
para la formacion de profesionales, puesto que rompe con la racionalidad técnica donde
la formacion debe asegurar el dominio de determinados conceptos para dar lugar a la
practica. Por el contrario, plantea que esta formacion interactta con los conocimientos
informales que los sujetos tienen desde su biografia, y con la relacion que sostienen con
sus contextos de desempefio. De este modo, la formacion pasa a formar parte de un
entramado mas complejo, donde interactla con otros aspectos para constituir finalmente

la préactica profesional.

Como segundo referente, Perrenoud (2007) hace aportes a la reflexion especifica
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que los profesores tienen sobre los procesos de ensefianza. Describe como la reflexion en
la practica se construye desde episodios reflexivos, en los que el ensefiante piensa en lo
que sucede, y en coOmo resulta su actuacion en ese escenario. Esto permite paulatinamente
que el sujeto reflexione sobre si mismo y sus modos de ser, pensar y actuar en algunos
contextos. El autor distingue esta nocion de la practica reflexionada que, de modo similar
a Schon, ocurre al revisar los elementos que se ponen en juego en las acciones (los
objetivos, los medios, los recursos, etc.). Reflexionar “sobre la practica” es, entonces,
ponerla como objeto de reflexion, reconociendo los patrones en los modos de actuar, y la

experiencia vivida en distintos episodios.

Para explicar la reflexion sobre el esquema de acciones, Perrenoud se apoya en la
definicion de Piaget en torno a los esquemas, y de Bourdieu respecto al habitus. Desde
aqui se puede comprender que su definicién sostiene una relacion entre el sujeto que
reflexiona y la cultura de la que participa, evidenciando al mismo tiempo el caracter
interno del conocimiento construido al reflexionar. No obstante lo anterior, Perrenoud
agrega que los habitus se organizan de modo que permiten al sujeto participar dentro de
sistemas de accion colectiva, relacionando este aprendizaje individual con las relaciones
que el sujeto sostiene con su entorno. El aporte de Perrenoud permite establecer, entonces,
a la reflexién como un proceso donde no solo se enriquece y profundiza en una practica,

sino que le permite participar dentro de una cultura profesional.

Visto asi, el proceso reflexivo representa la instancia privilegiada para construir
conocimiento profesional, a la vez que se orienta a la revision que los profesores hacen
de sus patrones de actuacion en cada contexto de desempefio. Esto resulta coherente, ya
que los profesores construyen significados sobre la ensefianza y el aprendizaje que cobran
importancia y articulan su desarrollo profesional. Desde esa mirada, la reflexion
constituye un proceso privilegiado, donde los significados permiten construir
aprendizajes que articulan las practicas de ensefianza y sus propositos. Este proceso
permite actuar y (re)construir sentidos sobre la practica de ensefianza, identificando los
limites de la profesion docente y transformando su despliegue. A continuacion, se
explicard como el significado, en su calidad de constructo, puede aportar a esta

comprension.

Un referente tedrico importante para comprender los significados se encuentra en

el trabajo de Vygotsky (2010), quien desde una perspectiva constructivista sefiala el lugar
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que este constructo posee en la articulacion entre pensamiento y habla. Ambas
dimensiones poseen una relacién dialéctica, donde el habla hace posible el pensamiento,
a la vez que este se materializa en la palabra. Esto permite al sujeto interactuar con su
entorno desde una posicion subjetiva, que a la vez requiere de la experiencia contextual
para poder pronunciarse sobre ella. Todo esto es coherente con la postura general del
autor, que otorga relevancia a la cultura como dimension en la que se aloja el lenguaje,
siendo una herramienta sociocultural que permitird el desarrollo de la relacion entre

pensamiento y habla.

De acuerdo a Vygotsky, esta unidén no es estética, sino que media y posibilita la
interaccion del sujeto con el entorno. De este modo, el significado evoluciona por medio
de la experiencia, transformando el pensamiento y el lenguaje con el cual este adquiere
forma y sentido. Entonces, la relacion entre ambos es particular, circular y dinamica,
cambiando a medida que transcurre la experiencia en un proceso continuo. Por lo tanto,
el concepto de significado rompe con la idea de asociacionismo sostenido por escuelas
previas, y que ponian al significado como un fenémeno oculto detras de los simbolos y
los objetos. En este caso, el significado ocupa un lugar mas bien dinamico, puesto que
por medio del lenguaje permite pensar los objetos de un modo cambiante, transformando
la relacién que el sujeto tiene con este. A su vez, y dado que el pensamiento existe por
medio de la palabra, la evolucion del significado permite la construccién de nuevos
modos de pensar. De modo coherente, el mismo Vygotsky (1988) plantea que este proceso
de aprendizaje se une con el desarrollo del sujeto. Tal es el caso de los profesores que
intencionan un proceso de pensamiento, sustentado sobre su interaccion con el proceso
de ensefianza y aprendizaje, y en base al cual emerge un lenguaje nuevo que les permite

desarrollarse.

Para efectos de esta investigacion, los significados fueron definidos desde una
perspectiva sociocultural, en tanto herramientas que se desprenden de las condiciones
sociales de los sujetos, y permiten procesos de pensamiento que generan nuevos modos
de relacionarse con ellas. Esto ha sido abordado por otros autores, quienes han descrito
coémo los significados permiten el aprendizaje y ulterior desarrollo de los profesores,
quienes a su vez se recrean a si mismos en este proceso (Da Rosa, Chalfin, Baasch y
Soares, 2010). Sobre estos, Pino (1995) puntualiza que los significados se construyen por

medio de elementos mediadores que, sean de caracter fisico o semiotico, pertenecen a la
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cultura de los sujetos y les permiten realizar el proceso de individualizaciéon. De este
modo, los docentes no solo tomarian prestados ciertos elementos culturales para la
construccién de significados, sino que se identifican a si mismos dentro de su cultura
gracias a los mismos. Frente a esto, la contribucion de Wertsch (1995) apunta a que estos
mediadores no serian propios de un contexto especifico, sino que se configuran de modo
dinamico a lo largo del desarrollo cultural. En este proceso, los significados no serian el
producto de las interacciones sociales, sino el instrumento por el cual estas son
reconstruidas, y por lo tanto no solo constituyen una herramienta conceptual que permite
el andlisis del desarrollo, sino también un instrumento conceptual para poderlo favorecer.
Considerando el aporte de Wertsch, se puede ver que analizar los significados no solo
permitiria entender mejor los procesos de desarrollo profesional, sino que ademas facilita
la identificacién de constructos que luego constituirdn herramientas para promover y

movilizar nuevos procesos de significacion.

Un altimo referente sobre el concepto de significado es Safiudo (2016), quien
analiza el rol de los significados dentro de la investigacion educativa. Esta autora describe
la doble condicion de los significados como herramienta que, desde la interaccion con
otros, permite construir marcos de referencia que luego sean internalizados por los
sujetos. Para lograr esto, las acciones permiten construir significados que luego orientaran
nuevas acciones, pudiéndose reconstruir ambos en una relacion dialéctica que hace
viables los procesos de transformacion. De acuerdo a esta autora, conocer las redes de
significados que dan sentido a la préctica docente, es también acceder a la posibilidad de
plantear modelos de resignificacion para el cambio educativo. Lo anterior le da un lugar
a los significados dentro del desarrollo profesional docente, dotandolo de la complejidad
antes descrita, como un proceso personal de crecimiento que trasciende sus definiciones

técnicas.

Considerando las definiciones anteriores, se puede entender el lugar que los
significados tienen en esta investigacion, especialmente respecto al fenémeno de las
diferencias individuales. Esta relacion se basa en el caracter sociocultural del significado
como constructo y herramienta que permite explorar (y luego movilizar) la relacién de
los docentes con los procesos de ensefianza frente a las caracteristicas de sus estudiantes,
permitiendo construir nuevas relaciones entre ambos. Esto es coherente con lo propuesto

por autores como Devalle y Vega (2009), quienes sefialan la necesidad de transformar la
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relacién entre formacion docente y diversidad educativa. Esto implica pasar de una nocion
sobre la formacion centrada en la transmision de contenidos para la posterior interaccion
con las diferencias, a una enfocada en la mediacion que el docente construye entre el
curriculo, los contextos y las relaciones interpersonales involucradas en el encuentro con
sus estudiantes. Desde este punto de vista, la formacion se facilitaria a medida que el
profesor vuelve sobre si, reflexiona y se reconoce a través de la diversidad.

Desde una mirada general, se puede afirmar como esta investigacion considero el
caracter histdrico que ha tenido la inclusion, y su correlato en los cambios que han sufrido
las précticas de individualizacion de la ensefianza. Esto ha permitido mirar las diferencias
individuales desde una perspectiva sociohistorica, dentro de un PPM que, como
dispositivo de formacién continua, es comprendido desde su caracter complejo. Dicha
cualidad viene dada por los maltiples componentes que posee la formacién, su relacién
con los fines sociales, y la continuidad que posee en un desarrollo profesional que
considera tanto los aprendizajes formales como aquellos en las practicas situadas. Para
comprender la relacidn entre estos aspectos, se rescata el lugar de la reflexion como
proceso donde el docente intenta articular y dar sentido a su practica, construyendo
significados que, al tener caracter sociohistorico, le permiten comprender y transformarse
junto con la misma. En términos concretos, esta mirada permite profundizar en los
aspectos que han sido revelados por la investigacion previa en el contexto de los PPM,
donde se ha revelado el lugar de la comunidad profesional y de las interacciones entre
docentes y estudiantes.
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v MARCO METODOLOGICO

Para responder a la pregunta de investigacion, en este apartado se especifica el
modo en que el investigador se relaciond con el objeto de estudio. Para ello, se explicara
el disefio metodoldgico elaborado para la produccion de datos, por medio de cuatro
apartados. En primer lugar, se especificard el enfoque metodoldgico adoptado,
justificando su pertinencia para los objetivos de este estudio. Aello le sigue la descripcion
del disefio de investigacion, donde se puntualiza la unidad de analisis escogida y los
criterios muestrales que sirvieron para su seleccion, ademas de especificar la estrategia
utilizada para producir los datos. Como tercer punto, se describe el procedimiento de
analisis realizado, y su correspondencia con la Teoria Fundamentada como modelo de
referencia. Finalmente, se especificaran los procedimientos que permitieron dotar a esta
investigacion de rigurosidad en el marco de la investigacion cualitativa, poniendo énfasis

en los criterios de credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad.

1. Enfoque metodoldgico

Considerando el caracter situado de la formacidn continua, y su lugar respecto de
un desafio complejo como es la atencién a las diferencias individuales, esta investigacion
ha querido indagar en los significados que construyen los profesores beneficiarios del
PPM. Profundizar estos significados, como se explicé en el marco tedrico, se explica por
el caréacter que estos adquieren en el desarrollo profesional.

Para lograr el acercamiento a estos significados, en esta investigacion se adopt6
la perspectiva de la investigacion cualitativa, ya que permite rescatar el conocimiento que
emerge de la interaccion entre el investigador y el objeto de estudio (Pifiero y Rivera,
2012). Siguiendo a estos autores, lograr una aproximacion cualitativa implica construir
una relacion transaccional y dialdgica entre el investigador y los sujetos investigados,
comprendiendo que estos no son preexistentes ni estaticos, sino que ambas partes se ven

implicadas en una constante construccion desde sus experiencias y contextos.

La tradicién cualitativa, de acuerdo a Erickson (1989), ha permitido investigar
fendmenos especificos que, a diferencia de la tradicion cuantitativa, no son permanentes

ni fijos, sino que poseen un caracter dindmico que los hace impredecibles. Por lo tanto, la
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adopcion de la perspectiva cualitativa no busca generar normas abstractas y generales que
permitan describir su funcionamiento, sino poder dar cuenta del significado que estos
fendmenos tienen para los sujetos que interactian con él. Este es el caso de la ensefianza
y de la atencion a las diferencias individuales, por ser practicas de caracter complejo que
pueden ser abordadas desde esta mirada. Adoptar una perspectiva cualitativa, entonces,
parece relevante para dar cuenta de los conocimientos implicados en la ensefianza, y a la
vez resulta coherente con la comprension situada y compleja que tiene del objeto de

estudio.

Para responder al enfoque cualitativo, esta investigacion consider6 de modo
transversal el papel gue el investigador tuvo dentro del contexto investigado, cuyo rol es
dar cuenta de los marcos interpretativos que emergen de los sujetos cuando sus voces son
rescatadas (Creswell, 2007). Para ello, es necesario revisar los supuestos que el mismo
investigador posee en la fase de produccion de datos, de modo que tanto esta como su
analisis posterior logren reflejar de modo fidedigno la comprension de los participantes
(Bergman y Coxon, 2005). Realizar esto, bajo la comprension de que existe una relacion
dialdgica entre el investigador y el objeto al que se acerca, exige adoptar como marco
interpretativo el construccionismo social (Creswell, 2007). Frente a esta perspectiva,
Canales (2006) releva la importancia de que el investigador realice un “doble pliegue”
sobre si mismo, dialogando con los datos a la vez que asume que la interpretacion de los

mismos es realizada desde su propio lenguaje.

Ademas de la relacion que el investigador sostiene con los sujetos, es preciso
desarrollar una perspectiva pertinente para los objetivos planteados. Debe recordarse que
el andlisis a realizar se orienta a los significados como constructo que emerge de la
interaccion intersubjetiva entre los docentes beneficiarios del PPM, y que permite
(re)organizar las comprensiones sobre un fendmeno complejo como las diferencias
individuales. Ademas, se ha mencionado como esto se producira en un escenario de
formacion continua que se articula con la experiencia contextual y biografica de sus
participantes. De esta manera, se vuelve necesario adoptar un modelo que permita
organizar estos significados en un relato coherente donde adquieran sentido, de modo que
puedan ser devueltos a los mismos participantes, a la vez que generen relaciones

importantes con la teoria de referencia.

Para ello, en este trabajo se asumio que la red de significados construidos sobre

45



las diferencias individuales tendria una organizacién particular propia del contexto del
PPM, y que esta seria mediada por las interacciones entre los docentes beneficiarios. Para
dar cuenta de lo anterior, se recurrio a la Teoria Fundamentada en los Datos (Glaser y
Strauss, 196), para realizar un analisis sistematico de los datos que permitiera identificar
aquellos conceptos que resultaron centrales en la discusion sostenida por los docentes.
Como se verd mas adelante, la identificacion de estos conceptos no busca elaborar una
teoria de caracter general o aplicable a otros contextos de formacion continua entre
docentes, puesto que estos poseen un caracter particular, como ya se ha mencionado. Por
el contrario, lo que se busco con el uso de esta perspectiva fue la realizacion de un
procedimiento que permitiera representar la complejidad que emerge de la reflexion
colectiva, entendiendo las distintas ideas y pensamientos gue se ven involucrados. De este
modo, se ha rescatado el aporte de Charmaz (2006), quien sefiala codmo la construccion
de la teoria fundamentada desde una perspectiva construccionista involucra de modo
inevitable la interpretacion del investigador. Con la finalidad de que el proceso
interpretativo no obstaculizara, sino que potenciara el caracter cualitativo de este trabajo,
se elabor6 un disefio de investigacion orientado a asegurar su rigurosidad. Para ello, a
continuacion se detalla el modo en que fue definida la unidad de analisis y la muestra
estudiada, asi como la estrategia escogida para la produccion de datos.

2. Disefio de investigacion
2.1 Unidad de analisis y criterios muestrales

Definir la unidad de andlisis y los criterios muestrales considerados en esta
investigacion, implica volver sobre algunas caracteristicas especificas del contexto del
PPM, y en particular del Médulo asociado a la reflexion docente. Para ello, cabe sefialar
que el PPM considera 100 horas cronoldgicas para la realizacion de talleres, los cuales se
Ilevaron a cabo en grupos paralelos, cada uno de los cuales conté con un maximo de diez
profesores beneficiarios. Cada uno de estos grupos, al mismo tiempo, fue acompariado
por un Académico Guia encargado de facilitar los procesos de reflexion, articulando las
actividades planificadas con las caracteristicas particulares de los docentes. En el PPM
investigado se conto con tres grupos paralelos, abarcando un total aproximado de treinta
profesores beneficiarios, que se reunieron en los grupos asignados de forma semanal en

dependencias de la universidad que coordind el programa. Las sesiones tuvieron una
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duracion aproximada de cuatro horas cronoldgicas, e incluyeron actividades como lectura
de textos y revision de clases grabadas por sus pares. Todas las actividades fueron
intencionadas por el equipo del PPM para promover la discusion entre pares, en el marco

de la reflexion profesional.

En este contexto, y dado que el interés estuvo en investigar los significados
construidos en la interaccidn intersubjetiva, se opt6 por considerar una unidad de analisis
donde observar dicha interaccion. Por lo tanto, esta fue definida en razén de los grupos
de reflexion conformados dentro del PPM donde se realizo la investigacion. Acceder a los
grupos mencionados, a su vez, permitid contar con sujetos de investigacion que
cumplieran con ciertos criterios relevantes para responder a los objetivos propuestos, a

saber:

(@) hombres y mujeres, de profesién docentes, que ejercen su profesion en
establecimientos escolares que reciben financiamiento publico, ya sean de dependencia

municipal o particular subvencionada

(b) al asistir al PPM, participaron activamente de un dispositivo de formacién

continua orientada a promover su desarrollo profesional

(c) dadas las caracteristicas de sus establecimientos, afirmaron tener experiencia

con las diferencias individuales de sus estudiantes por medio de su préactica pedagdgica

Puesto que la totalidad de los profesores beneficiarios cumplieron con los criterios
propuestos, se hizo viable abordar a los tres grupos de reflexion armados dentro de un
mismo PPM. Esto fue realizado con la intencion de profundizar en los datos, mas que de
lograr la representatividad cuantitativa de la muestra, lo que podré aclararse en el sentido
que adquirio el proceso de produccion de datos. Por otro lado, las caracteristicas del
maodulo de reflexion y el formato permitieron rescatar las experiencias que los docentes
tienen en sus contextos de desempefio, lo que facilitd el acercamiento el objeto de
investigacion definido en este trabajo. Esto fue posible ya que se revisaron experiencias
y préacticas profesionales de caracter situado, generando una conversacion relevante para

los profesores beneficiarios del PPM. Posteriormente, esto resultdé fundamental para
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acceder a los significados sobre las diferencias individuales de sus estudiantes.

Para finalizar este apartado, cabe sefialar que el proceso de seleccién muestral se
acompario de acciones que cuidaron la dimension ética de esta investigacion. Esto
consistio en tomar un primer contacto con un Programa de Postitulo con Mencion
realizado en la Regién Metropolitana, cuyas condiciones hicieron viable el acercamiento
por parte del investigador. Una vez logrado esto, se sostuvo una reunion con el
coordinador del PPM, asi como con el equipo docente que se veria involucrado en el
proceso de investigacion, a quienes se les explico la naturaleza y origen de esta, asi como
el proceso de produccion de datos. Por altimo, esto mismo fue realizado con los docentes
beneficiarios del PPM, quienes fueron informados por el mismo investigador sobre la
invitacion a participar, obteniéndose el consentimiento informado de los mismos. Esto se
completd con la entrega de un documento de consentimiento informado en el que se
describieron los objetivos de la investigacion, el modo de procesar los datos, y el caracter
confidencial y voluntario de la participacion de los sujetos. EI formato de este documento

se presenta en los anexos del presente informe.

2.2 Estrategia de produccion de datos

Como se menciond antes, la produccion de datos estuvo orientada por la teoria
fundamentada, con la intencion de lograr una comprensién acabada del contexto
especifico que fue el PPM investigado. Para lograr esto, se tomaron decisiones
metodoldgicas que buscaron lograr la pertinencia de los datos producidos, para lo cual
fue necesario densificarlos contextualmente con los tres grupos de reflexion. Abarcar los
tres grupos, sin embargo, no tuvo como finalidad lograr una representatividad de caracter
cuantitativo, sino adecuar las interpretaciones a las conversaciones de los distintos

grupos.

El acercamiento a los grupos de reflexion se tradujo en una estrategia de
produccion de datos que fue simultanea a su analisis. En primera instancia, esto se tradujo
en dos instancias, como fueron la observacion y la posterior realizacion de un grupo de
discusion. Los datos producidos en estos espacios fueron analizados de modo simultaneo,
permitiendo identificar aspectos relevantes para el grupo en cuestion, asi como temas que

no fueron abordados de modo suficiente. Luego de este andlisis, se tuvo un panorama que
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pudo ser indagado en el grupo siguiente. Esta estrategia queda sintetizada en la figura

siguiente:
& 8
o° o®
¢ o
Sub-grupo 1 Sub-grupo 3

* Observacion * Observacion * Observacion
participante participante participante
1 2 3

* Grupo de * Grupo de * Grupo de
discusion 1 discusion 2 discusion 3

Saturacion de datos

Figura 1. Proceso de produccién de datos [Fuente: Elaboracion propia]

Al realizar un proceso de estas caracteristicas, se hizo viable que una produccién
de datos orientada al muestreo teérico (Charmaz, 2006), donde los datos producidos en
cada grupo pudieron ser analizados, construyéndose categorias emergentes que fueron
profundizadas en los grupos subsiguientes. Asi, las descripciones o relaciones
compartidas por los docentes se fueron saturando, es decir, repitiendo en patrones hasta
que no se logré generar informacién nueva o contradictoria. La saturacion de datos
permitié densificar la informacion respecto a las dimensiones que adquieren las

diferencias individuales en el contexto del Taller de Reflexion.

De modo complementario a lo anterior, la complejidad de los significados
construidos sobre las diferencias individuales requirié de instancias pertinentes para
producir los datos. Como se observa en la Figura 1, la primera instancia consistio en la
observacion de las sesiones de reflexion dentro del PPM, donde se rescataron aquellas
interacciones verbales entre docentes que emergieron desde la conversacion y que se
relacionaban con la pregunta de esta investigacion. La segunda instancia fue un grupo de
discusion, en la que se realizaron algunas preguntas generales sobre la experiencia de los
docentes con las diferencias individuales de sus estudiantes, y se ofrecieron algunos de
los datos producidos en la observacion previa. Esto fue hecho con la intenciéon de
profundizar en la comprensién que los mismos docentes beneficiarios tuvieron respecto

a lo conversado en las sesiones de reflexion, facilitando que interpretaran las citas y que
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las asociaran a sus propias experiencias. Una vez llevado a cabo este proceso, la revision

de los datos permitié identificar preguntas relevantes para hacer en los grupos siguientes.

Para definir de modo riguroso el tipo de observacion realizada, se consideré la
clasificacion ofrecida por Junker (1960) y Spradley (1980). El primero considera como
factores el nivel de conocimiento que los sujetos tienen sobre la investigacion de la que
forman parte, mientras el segundo apela al nivel de participacion por parte del
investigador. En este trabajo, el investigador acompafio el proceso de reflexion, mas no
formo parte del grupo mismo, ni realizé la reflexion que fuera la préactica compartida por
este grupo. Por otro lado, los docentes beneficiarios del PPM supieron que la presencia
de una persona adicional se debia a esta investigacién, lo que permitid plantear preguntas
explicitas sobre las conversaciones que se sostenian, ampliando la comprension sobre la
misma. En este sentido, la participacion del investigador fue moderada (Spradley, 1980)
y sigui6 un modelo de observador como participante (Junker, 1960).

Esta observacion se enfoco en las conversaciones sostenidas por los docentes al compartir
sus practicas pedagdgicas y, en especifico, en las referencias a las diferencias individuales
de sus estudiantes. Siguiendo las definiciones anteriores, este modelo sirvi6 para producir
datos acabados, y que sirvieron para la etapa posterior. En términos metodoldgicos, para
recabar estos datos se elabord un instrumento adecuado, que resulté en un protocolo de
registro que permitié explicitar lo acontecido durante los talleres de reflexion,
distinguiendo su descripcién de las ideas y reflexiones del investigador, registradas en
una columna separada. Junto con el uso de este protocolo, el audio de la sesion fue
grabada en formato digital, y posteriormente transcrita con ayuda de un procesador de
texto, de modo que lo registrado en el protocolo pudiera ser comprendido en el contexto

de una conversacion mas amplia.

Los datos emergentes de la observacion fueron profundizados en grupos de
discusion realizados con los mismos docentes, quienes fueron invitados de modo
voluntario a este segundo encuentro. En €l, se realizaron preguntas de distintas indole.
Algunas fueron de caracter mas general y se enfocaron en conocer la experiencia de los
docentes frente a las diferencias individuales de los estudiantes, dentro de sus contextos
de desempefio. Otras, de caracter mas especifico, buscaron incentivar el anélisis de lo
ocurrido en la observacion anterior, para lo cual se dispuso de extractos de la

transcripcion. De este modo, las preguntas generales tuvieron la intencion de enmarcar la

50



conversacion sobre el fendmeno de estudio, para luego revisar las conversaciones que se

sostuvieron dentro del PPM.

Al realizarse los grupos de discusion, se logro acceder a los significados
construidos con una profundidad mayor, en la que los mismos sujetos investigados
tuvieron gran relevancia. De acuerdo a Canales (2006), abordar a grupos humanos en
procesos investigacion implica la posibilidad de acercarse a intercambios de palabras
relevantes, por medio de los cuales los sujetos comparten los modos de interpretar y
comprender el mundo. Por su parte, Ruiz (1996) sefiala que en los grupos se comparten
experiencias e intereses, los que pueden ser analizados luego de haber tenido contacto
con realidades similares; en este sentido, discutir con el grupo permitié obtener
percepciones homogéneas y heterogéneas respecto al tema discutido. Por lo tanto, el
grupo de discusion permitio la emergencia de las concepciones grupales y de las
subjetividades individuales (Canales, 2006), generando conversaciones fructiferas desde
el ejercicio colectivo, a la vez que se permitié apreciar la particularidad de cada docente
participante. Esto es relevante para investigar un contexto de desarrollo profesional como
el PPM, que convoca a docentes provenientes de distintas escuelas y que poseen
trayectorias especificas.

Dicho esto, los grupos de discusion resultaron pertinentes para acceder al
intercambio de significados construidos sobre las situaciones de aprendizaje. Dado que
este intercambio tiene una relacion estrecha con las practicas de ensefianza, permite
construir un conocimiento cuyas raices estan situadas en ellas, haciendo posible la
comprension de las diferencias individuales en su complejidad contextual. La realizacién
de esta instancia se concretd por medio de la elaboracion de una pauta semiestructurada,
que contemplo los tipos de preguntas ya mencionados, a la vez que dejo espacio para
flexibilizar la conversacion de acuerdo a los temas emergentes en las instancias precias
de observacion. El audio de estas conversaciones fue grabado en formato digital, y

posteriormente transcrito a texto para su analisis detallado.

En base a lo anterior, se puede decir que la produccion de datos buscdé identificar
los elementos variables en los grupos y analizar su consistencia respecto a aspectos
emergentes, promoviendo su calidad y aportando con ello al proceso de investigacion
(Bergman y Coxon, 2005). Asi, el objetivo del proceso general de produccion de datos

fue asegurar la interpretacion acabada de los significados construidos por los docentes
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beneficiarios del PPM, a la vez que cumplir con ciertos parametros propios de un trabajo
de caracter académico. Para ello, se asegurd la realizacion de ciertos procedimientos
orientados a asegurar la confiabilidad y rigurosidad de los datos producidos, que se

describen a continuacion.

3. Procedimiento de analisis: Teoria Fundamentada

Ya se ha mencionado que el acercamiento a los docentes beneficiarios, asi como
a los significados sobre las diferencias individuales, tom6 como referencia la Teoria
Fundamentada en los Datos. Este enfoque fue escogido puesto que implica un
acercamiento sistematico a las realidades complejas, permitiendo identificar conceptos
centrales que luego adquieren atributos y dimensiones relevantes para su comprension.
Con ello, se hizo posible comprender las interpretaciones que los docentes usan para dar
sentido y compartir sus practicas, que es donde los significados adquieren sentido y

relevancia.

La teoria fundamentada resulté un enfoque adecuado al tomar en cuenta el caracter
sociohistorico de los significados, y la dimension situada de las diferencias individuales
(Canales, 2006; Soneira, 2006). El uso de los datos para la construccion de la teoria
fundamentada implica su reorganizacion constante, dando pie a la simultaneidad entre la
produccién de datos y su analisis, como se menciond en la descripcion del disefio de
investigacién. De este modo, se realizd un proceso que no se oriento a verificar teorias,
sino demostrar que son plausibles (Soneira, 2006). Para ello, realizaron procesos de
codificacion que implicaron una fractura en los datos, por cuanto se les extrae de su
(con)texto original, para establecer preguntas respecto a su relacion con la categoria como
“nuevo objeto”. Lo anterior implico que la construccién de la teoria fundamentada tuvo
un caracter inevitablemente interpretativo (Charmaz, 2006), donde el rol del investigador
tuvo un lugar relevante para lograr una comprension contextualizada de las reflexiones

docentes.

Para lograr esto, el procesamiento y analisis de datos se realizé por medio del
método de comparaciones constantes (Strauss y Corbin, 2002), cuya finalidad fue
explorar los datos de modo consciente, con la intencion de identificar los conceptos que

resultan centrales en su organizacion. Una vez hecho esto, en base a los mismos datos se
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puede identificar los atributos y componentes de estos conceptos centrales, asi como las
relaciones con otros de menor dimension. De este modo, tanto los conceptos como las
relaciones existentes entre ellos se lograron por medio de un esquema que representa el

pensamiento de los docentes beneficiarios de los PPM.

En términos estrictos, esto es realizado por medio de tres fases, las que fueron
realizadas con la ayuda del programa de analisis Atlas.ti. A continuacion se describira
cada fase de las comparaciones constantes (Medina, 2006), y se realizaran algunos
comentarios sobre el modo en que fue implementado en miras a los objetivos de esta

investigacion.

3.1 Codificacion abierta. Los datos fueron explorados en una primera instancia,
identificando ideas abordadas por los docentes, escogiendose fragmentos textuales que se
asocian a cada idea, y que posteriormente fueron asociados a c6digos que la representaran.
Estos fragmentos, junto con el codigo, buscaron representar las distintas aristas abordadas
en las reflexiones docentes. Para efectos de este estudio, los codigos fueron establecidos
de modo emergente, pero fueron acompafiados de prefijos especificos para asociarlos a
los tres objetivos de este estudio. En el primer objetivo, los fragmentos donde los docentes
describen las diferencias individuales de sus estudiantes fueron codificadas en el formato
“DI [nombre]”. Para el segundo objetivo, aquellos fragmentos donde pudo detectarse la
presencia de supuestos sobre las diferencias individuales fueron codificados con
categorias “Pers. [nombre]”, donde el nombre era el eventual supuesto manifestado. Por
ultimo, en el tercer objetivo las frases relativas a propuestas para atender las diferencias

fueron codificadas con el formato “PP [nombre]”.

3.2  Cadificacién axial. Consistié en explorar el conjunto de cddigos aplicados a los
datos, para identificar conceptos de segundo orden que permitieran agruparlos y
ordenarlos. Para hacer esto, el uso de Atlas.ti permitio la elaboracion de redes semanticas,
es decir, de mapas conceptuales donde se presentan las distintas categorias, y se explora
su frecuencia (cantidad de veces en que fue asignada a fragmentos textuales) y densidad
(correspondencia con otras categorias). Las redes semanticas también permitieron

establecer las relaciones entre categorias, fueran de correspondencia, contradiccion,
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pertenencia u otras, de modo que se fueron configurando ndcleos tematicos concentrados
en categorias especificas. Para efectos de la presente investigacion, este ejercicio fue
realizado luego de terminar la produccion de datos en cada grupo, de modo que se tienen
tres redes semanticas cuya complejidad fue creciendo, ya que contemplaba una mayor
cantidad de datos y una mayor cantidad de relaciones. De esta manera, la ultima red
seméantica contemplé los datos producidos en los tres grupos, y es el producto de un

proceso de construccion de relaciones transversal a toda la produccion de datos.

3.3  Caodificacion selectiva. Al avanzar la produccién y analisis de datos en cada grupo,
los conceptos que fueron adquiriendo mayor centralidad constituyeron el eje sobre el cual
se trabajo con los grupos siguientes. De este modo, la comparacion permitio identificar
cuando un concepto emergente en un segundo grupo ya habia sido considerado por el
primero, y/o cuéles elementos rompian con la centralidad establecida previamente, para
posicionar nuevos conceptos de igual o mayor importancia. Esta Gltima fase permitié que
los conceptos adquirieran mayor detalle, y se fueran adecuando a la conversacion
especifica que fue observada, convirtiéndose en vectores cualitativos que movilizaron los

temas relevantes.

Con estos pasos, la codificacion permitié construir categorias y relaciones
conceptuales detalladas, cuyo sentido fue respetar las significaciones provistas por los
sujetos. De este modo, el analisis implico procesos de categorizacion como una estrategia
pertinente para comprender los significados construidos por los profesores participantes
del PPM, sin reducir su comprensién a la descripcion de categorias, sino a su interrelacién
conjunta. A la vez, el modelo de comparaciones constantes permitié explicitar la
importancia de tener en cuenta los elementos contextuales para comprender los procesos
reflexivos, toda vez que estos se basan en un conjunto de experiencias que interactian y
dialogan. De este modo, los ‘significados’ emergen desde los vectores cualitativos
identificados en la codificacion selectiva, que permiten que la reflexion de los docentes
se movilice por medio de distintos conceptos. Esto permitid elaborar una narracion logica
que integrd las categorias en interpretaciones y construcciones de hipétesis en torno al

fenémeno de estudio.
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4. Criterios de confirmabilidad y credibilidad

Como se apreciaba en el apartado anterior, la produccion de datos sigui6 un disefio
que buscé abarcar la complejidad de las conversaciones sostenidas por los profesores
beneficiarios del PPM, rescatando sus experiencias educativas de manera situada. En el
marco de una investigacion académica, esto sigue algunos criterios que aseguran su
rigurosidad, y que Guba y Lincoln (1989) puntualizan en la credibilidad, la transferencia,
la dependencia y la confirmabilidad. De acuerdo a Medina (2006), en el caso de la
investigacion cualitativa, la transferencia y la dependencia resultan problematicas, puesto
que los objetos abarcados por ella poseen un caracter variable y no predecible. Ademas,
este autor sefiala que la credibilidad de los resultados viene dada por la correspondencia
con el contexto interpretativo de los sujetos, 1o que implica prevenir y cuidar los sesgos

interpretativos por parte del investigador; es decir, cuidar la confirmabilidad de los datos.

A continuacion, se revisara el trabajo realizado en base a estos criterios, para dar

cuenta de sus distintas dimensiones.

4.1 Credibilidad

En primer lugar, la credibilidad se refiere al isomorfismo o correspondencia entre
los resultados y la realidad del objeto investigado. Desde una mirada cualitativa, dado que
los objetos estudiados no tienen una naturaleza estatica, sino dinamica y sujeta a la
interpretacion de los sujetos, la credibilidad se vera lograra cuando los resultados
permitan dar cuenta de estas interpretaciones de modo fidedigno. Tal es el caso de lo que
sucede con los significados sobre las diferencias individuales, como objeto situado social
e histéricamente, y variable de acuerdo a las experiencias de cada profesor. Para lograr la
credibilidad de los datos, entonces, esta investigacion ha buscado que los resultados
respondan a las interpretaciones contextuales de los docentes beneficiarios. Con la

finalidad de lograr esto, se realizaron las siguientes acciones:

4.1.1 Construccion de instrumentos y jueces expertos

La construccién de los instrumentos utilizados en la construccién de datos —es

decir, el protocolo donde se registraron las observaciones, y la pauta semiestructurada que
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orientd el grupo de discusion— fueron evaluadas por cuatro jueces expertos. Uno de ellos
fue un académico experto en investigaciones asociadas a las diferencias individuales y la
inclusion educativa; dos de ellos, académicos expertos en investigacion sobre identidad
docente y formacion permanente; y el cuarto, un profesional encargado de la
implementacion de los PPM desde el CPEIP. Sus comentarios y retroalimentaciones
fueron sistematizados, y permitieron adecuar los instrumentos mencionados para el logro
de los objetivos de este estudio, de modo que fueran pertinentes al contexto de

investigacion.

4.1.2 Triangulacion

Los datos fueron recogidos de modo extenso, y ademas fueron comparados por
distintas vias, para asegurar la coherencia entre los mismos, acercando este estudio a
resultados coherentes y correspondientes con el contexto de los docentes beneficiarios.
La triangulacion o contrastacion de datos se puede realizar de distintas maneras, de las

cuales esta investigacion considero6 dos.

La primera es la triangulacion de métodos, es decir, la presencia de varias técnicas
asociadas, de modo que se generen datos comparables sobre el mismo fendmeno. En este
estudio, se realiz6 una observacién participante dentro de un circulo de reflexion, que
luego fue transcrita y analizada en el grupo de discusion. De este modo, el acercamiento
a cada grupo de reflexion gener6 tres documentos primarios que ayudaron a entender los

datos de modo contextual.

Una segunda forma la constituye la triangulacién entre sujetos e investigador, es
decir, entre el autor de este trabajo y los docentes beneficiarios de los PPM. Esta
triangulacion se asocia a la anterior, y dice relacion con el acto de mostrar algunos datos
relevantes a los sujetos investigados, quienes tuvieron la oportunidad de apreciarlos,
analizarlos y discutir sobre ellos. De este modo, los datos pudieron ser comprendidos
desde sus interpretaciones y experiencias, dandoles un caracter situado coherente con el

objeto de investigacion.

Por ultimo, y en términos generales, las estrategias de triangulacién obedecen al
interés del investigador por rescatar la experiencia de los docentes dentro del grupo de
reflexion, respetando asimismo la mirada sobre los mismos como profesionales
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portadores de conocimiento. Las decisiones tomadas responden asi a los intereses éticos
y politicos de quien realizé este estudio, como elemento constitutivo de la perspectiva

cualitativa.

4.2 Transferibilidad

Este criterio se refiere a la posibilidad de obtener resultados generalizables, para
su posterior aplicacion en diversos contextos. En la investigacion cualitativa, y en
particular en este estudio, se trabajo con un objeto y en un escenario particular, con el
interés de rescatar experiencias situadas de reflexién docente. Por dicho motivo, la
relevancia de esta investigacion no radica en la transferibilidad de sus resultados, sino en
la profundizacion en experiencias particulares, sobre las cuales se construyd un relato

coherente.

De acuerdo a Medina, la transferibilidad en la investigacion cualitativa se logra
por medio de la descripcion densa del fendmeno, incluyendo su contexto de ocurrencia,
para comprender mejor las interpretaciones. En el caso de este estudio, sin embargo, no
se tuvo acceso a las practicas pedagogicas de los docentes, sino a las reflexiones que
tuvieron sobre las mismas. Por lo tanto, si se pudo describir el proceso y organizacion del
proceso reflexivo, mas no la complejidad de las practicas sobre las cuales se levantd esta

discusion.

El PPM investigado, y en especifico los grupos de reflexion con los que se
produjeron los datos, estuvieron conformados por docentes que tienen trayectorias
distintas, dentro de escuelas y con estudiantes diversos. De ahi que la reflexion sostenida
dificilmente sea replicable en otros grupos, lo que deja este criterio como un aspecto
pendiente a ser considerado en futuras investigaciones. No obstante, y como se vera mas
adelante, los resultados si permiten levantar discusiones relevantes para el contexto de
formacion continua dentro del cual los datos fueron producidos, y que pueden ser

consideradas para futuros procesos similares.

4.3 Dependencia

Como tercer criterio, la dependencia sefiala la deseabilidad de que los datos

57



producidos logren un alto nivel de coherencia, lo que luego es interpretado como
estabilidad en caso de que una misma investigacion se repitiera en distintos contextos.
Como se explicd anteriormente, la naturaleza situada y particular del objeto abordado en
este trabajo impide que los resultados puedan repetirse en futuras experiencias, puesto
que los docentes sostienen discusiones especificas, de acuerdo a una complejidad de
factores que tiene lugar en los talleres de reflexion. Ya se menciond también que los
significados negociados por los docentes poseen un caracter dinamico e inestable. Por lo
tanto, en esta investigacion parece ser mas importante la congruencia interna de los

resultados, que su eventual repeticion en una ocasion posterior.

Para asegurar esto, si se tuvo cuidado con tomar decisiones que permitieran
distinguir los significados sobre las diferencias individuales negociados por los docentes,
de las interpretaciones que pudiera tener el investigador. Para ello, se recurrio a tres
estrategias: por un lado, se incluy6 dentro del protocolo utilizado en las observaciones
una columna de ‘interpretaciones’, mediando en el observador la intencion de distinguir
aquello que fue observado, de sus propias ideas e inquietudes. En una segunda instancia,
los datos fueron procesados durante la misma semana en que fueron producidos,
depositando las observaciones y transcripciones en formato digital para evitar la omisién
de detalles que pudieran resultar importantes. Como UGltima medida, el investigador
responsable de este estudio pudo acercarse a un observador externo, académico experto
en analisis e interpretacion de datos cualitativos, quien evalud y validé el proceso

realizado para este trabajo.

4.4 Confirmabilidad

Un altimo criterio considerado para este andlisis refiere a la confirmabilidad de
los datos, es decir, al modo en que estos parecen ser independientes del investigador. Este
criterio es controvertido en una investigacion cualitativa, considerando el rol que este
tiene en la interpretacion del fenémeno que estudia. Por lo tanto, es un criterio que no ha

sido logrado ni perseguido en este trabajo.

No obstante, y de acuerdo con lo dicho anteriormente, la confirmabilidad dialoga
con la credibilidad de los datos, primer criterio expuesto en este apartado. De este modo,

aunque no se pueda negar el rol del investigador, si se han tomado medidas para que esta

58



investigacion sea realizada con base en los significados de los docentes, de modo que no
se produzcan sesgos interpretativos. Por tal motivo, se podria decir que las estrategias
mencionadas para criterios anteriores contribuyen también a su confirmabilidad. A esto
han aportado acciones como la presencia de jueces externos en la elaboracion de los
instrumentos y la supervision del anélisis, y la triangulacion realizada junto a los sujetos

y entre métodos al momento de producir los datos.

En conjunto, el marco metodologico aqui presentado da cuenta de un enfoque
cualitativo que orienta el disefio, los procedimientos de analisis y las medidas que
favorecen la confirmabilidad y rigurosidad de los resultados. Estas decisiones han sido
tomadas con la intencién de asegurar el cumplimiento del objetivo, el cual es analizar los
significados sobre las diferencias individuales construidos por los docentes beneficiarios
de un PPM. Para ello, se ha argumentado la importancia que posee el enfoque cualitativo
en relacion al problema de investigacion, y el cuidado que se ha tenido sobre la relacion
del investigador con los docentes participantes. Se considerd un disefio de investigacion
que privilegia la densidad creciente de los resultados en un PPM especifico, antes que la
busqueda de la representatividad cuantitativa, abarcandose a grupos completos de
reflexion. El disefio consider6 la produccién por medio de observaciones como
participante, y de grupos de discusién donde se validaron los resultados, de modo que los

docentes pudieron profundizar en lo observado en sus sesiones de reflexion.

De esta forma, se produjo un corpus de datos que fue analizado de modo paralelo,
dando coherencia creciente a la teoria que emergio desde los mismos docentes, por medio
del método de comparaciones constantes. En complemento a lo anterior, se tomaron
medidas que aseguraron la rigurosidad de los resultados, por medio de la triangulacién de
métodos, triangulacion con los sujetos, y validacion de procedimientos por medio de
asesorias y presencia de jueces expertos. Estos elementos fueron culminados con la
devolucién que se hizo a los participantes de los resultados obtenidos, con el fin de
validarlos y ajustarlos. En general, este conjunto de acciones no tuvo como finalidad
lograr la construccion de resultados totalizantes, sino representativos de la experiencia de
los docentes respecto a un objeto estrechamente vinculado a su experiencia, y situado en
un proceso de ensefianza que no es predecible. Por lo tanto, se buscé garantizar la cercania

de estos resultados con la experiencia de los docentes en formacion, lo que busca ser
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presentado en el préximo apartado, destinado a los resultados de este trabajo.
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V RESULTADOS

Una vez explicado el proceso de analisis que llevd a los resultados, estos seran
desplegados en este mismo orden. En primer lugar, se describiran las principales
categorias emergentes en las conversaciones sostenidas por los docentes beneficiarios del
PPM, explicAndose su sentido y las relaciones existentes entre ellas. Para el segundo
objetivo especifico, se mencionaran los principales cddigos y contenidos asociados a cada
supuesto sobre las diferencias individuales sefialado por Coll y Miras (1999), a modo de
develar como estos supuestos se hicieron presentes en los distintos grupos de docentes.
Por U(ltimo, se sefialardn los factores que, desde la perspectiva de los docentes
beneficiarios del PPM, permiten construir propuestas para atender las diferencias

individuales.

Siguiendo este sentido, la presentacion de resultados finalizara con el despliegue
de los significados construidos en torno a las diferencias individuales, describiendo su
sentido y el modo en que facilitan la relacion entre las principales categorias. De este
modo, se intentara describir coémo estos significados contribuyen a visualizar un discurso

coherente, de acuerdo a los principios de la Teoria Fundamentada en los Datos.

1. Caracterizacion de las descripciones sobre las diferencias individuales
realizadas por los docentes beneficiarios del PPM

De modo coherente al caracter situado de la diversidad, las diferencias
individuales fueron descritas por los docentes como fenémenos situados en contextos
particulares. Para dar cuenta de esto, las descripciones no se limitaron a enunciar dichas
diferencias, sino a ejemplificarlas en situaciones especificas, desde las cuales se
realizaron las reflexiones. De esta manera, el analisis permiti6 identificar tres categorias

principales desde los datos:

1.1 Condiciones escolares para atender las diferencias individuales

Como primera categoria, aparecen aquellas menciones que los docentes hacen a

las condiciones con las que cuentan para entender y abordar las diferencias individuales
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de sus estudiantes. Al mencionarlas dentro de la conversacion, estas suelen acompafarse
de ciertas valoraciones respecto del modo en que facilitan o dificultan la realizacion de

acciones educativas que las atiendan.

Dentro de estas descripciones, las condiciones escolares son explicadas por medio
de tres aspectos principales: los mandatos y politicas externas, las demandas por mejorar
resultados, y la presencia de factores como las necesidades educativas especiales y la
inmigracion. Estos aspectos, que a su vez aparecen como subcategorias, sirven como

atributos de esta primera categoria.

1.1.1 Mandatos y politicas externas

Respecto a los mandatos y politicas externas, aparecen algunas afirmaciones que
los docentes hacen hacia aquellos aspectos del sistema educativo que regulan su trabajo,
y/o que lo orientan a distintos fines. En este tdpico, los docentes asumen posturas
orientadas a su analisis critico, identificando contradicciones que consideran relevantes
para atender las diferencias individuales entre sus estudiantes. Una de estas tiene que ver
con la existencia de politicas educativas que se contradicen, como el caso de los
Programas de Integracion Escolar y la prueba SIMCE. Los docentes sefialan la poca
coherencia que tiene responder a ambas politicas, lo que constituye un fracaso del sistema

escolar:

“Nuestro sistema escolar como que ha fracasado en ese sentido: porque
el SIMCE, con alumnos que son PIE, que son de otros paises... ;por qué yo tengo
que ensefiar a todos por igual? Estan los planes diferenciados, trabajan con
psicologa... Pero en el SIMCE dan todos la misma prueba, entonces es como
contradictorio, ¢cémo me estan pidiendo pero en la practica me estan pidiendo

otra cosa?”

(Observacion Grupo 1, Fragmento 14)

Como se evidencia en la cita, el fracaso de estas politicas radica en su caracter

contradictorio, puesto que hay programas como el PIE que invitan a la diversificacion de
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la ensefianza, mientras el SIMCE termina por evaluar de modo homogéneo los
aprendizajes logrados. Esto es resentido por el profesor, puesto que incide en sus practicas
cotidianas. De este modo, los docentes construyen las descripciones sobre las diferencias
individuales desde una mirada a su propio contexto de desempefio, que parece presentar
ciertos obstaculos para visualizarlas y atenderlas. Como complemento a esta idea, en la
siguiente cita los docentes toman posturas criticas frente al modo en que los espacios de

fiscalizacion se relacionan con su trabajo cotidiano:

“Jg: Un ejemplo, cuando hablan de la Superintendencia, a qué va. Van a
ver las firmas, la lista de asistencia, pero... el hecho de revisar contenidos, nada.
No estan pendientes de los contenidos [...] pero cuando hablamos de fijar los

objetivos en el leccionario... Ahi estan.

A: Como dice Jq, la Superintendencia y todos estos famosos ‘cambios
profundos’ en la educacion chilena... Pero por una parte. La investigacion, o la
supervision, la fiscalizacion de que tu cumplas lo que es lo normativo. Y mas
encima estas cosas la preparan ellos, que jamas han estado en la sala. Llegan los

fiscalizadores, y nosotros defiéndase como pueda’”

(Observacion Grupo 1, Fragmento 26)

Este fragmento de conversacién radica en el rol fiscalizador que la
Superintendencia ejerce sobre los profesores, velando por el cumplimiento de las distintas
normativas que regulan su trabajo. Junto con describir los puntos donde la
Superintendencia pone mayor énfasis, la conversacion adquiere un caracter critico
respecto de las prioridades que tiene esta fiscalizacion, donde parece tener mayor
relevancia la dimension técnica del trabajo. Esto resulta en desmedro de los ‘cambios
profundos’ que busca el sistema educativo, como es el caso de la atencion a las diferencias
individuales. En razon de esto, el segundo docente refuerza la falta de acompafiamiento
frente a aspectos que no sean técnicos, produciendo en los profesores la sensacion de
encontrarse a la deriva, debiendo resolver (defenderse) problemas cotidianos mediante

recursos informales (como puedan).
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Ademas de las citas anteriores, la perspectiva de los docentes sobre los mandatos
externos también considera las medidas adoptadas por los sostenedores de algunas
comunas particulares. Tal es el caso de la siguiente cita, donde se relata la experiencia de
dos docentes de una misma comuna frente a una prueba estandarizada especifica adoptada

por el sostenedor en conjunto con un organismo de Asistencia Técnica Educativa (ATE).

“C: No, es una prueba que hace el sostenedor, como un SIMCE interno.
B: Es para poder clasificar

C: Llegan como FBI, vestidos formales, y ellos toman la prueba. Y por qué
los menciono, porque te marcan las planificaciones, y es como que en cualquier

momento te van a abordar.

B: Y eso va directamente asociado, a que en el fondo te van a medir si pasaste

el contenido como corresponde, a la fecha.

C: Entonces, si es un curso super visual, o siper kinestésico, y te presentan
una clase super distinta... Que eso es lo que yo siempre reclamo en las ATE, te pasan
-que es stper comodo para el profe- te pasan las clases hechas, el material que
tienes que aplicar, y tu tienes que aplicar la clase. Pero, ¢y mi curso? esta actividad
es leer un texto y responder en la guia, y mi curso es stper auditivo, y tengo dos

visuales nomas... ;Como va a poder el profe...?”

(Observacién Grupo 3, Fragmento 12)

La asignacion de esta cita dentro de la dimension de politicas y mandatos externos
no radica en su obligatoriedad, ya que, a diferencia de las citas anteriores, la contratacion
de la ATE y la realizacién de esta prueba son particularmente adoptadas por el sostenedor.
Sin embargo, la conversacion entre las docentes permite inferir que estas acciones bajan
de modo vertical a la practica que se realiza en las escuelas, constituyéndose finalmente
como un ‘mandato’. Respecto al caracter que este posee frente a la atencion a las
diferencias individuales, este fragmento muestra coherencia con los anteriores, puesto que
las docentes consideran que son medidas orientadas al control, y alejadas del contexto en

el que emergen las diferencias individuales. De este modo, parece haber mandatos y
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politicas que intentan orientar el trabajo hacia las diferencias individuales, pero que
parecen insuficientes para la complejidad que estas representan en el trabajo de la

ensefianza.

1.1.2 Demanda por la mejora de resultados

Esta subcategoria posee estrecha relacion con la anterior, puesto que la demanda
por la mejora de los resultados aparece como parte de aquellas politicas y mandatos
externos que inciden en la practica docente. Al hacer esto, modifican la posibilidad de
que el trabajo de ensefianza pueda responder a las diferencias individuales presentes en

el estudiantado.

En términos generales, los docentes parecen coincidir en el perjuicio que significa
la demanda por mejorar los resultados académicos, ya que al ser evaluados por pruebas
estandarizadas como el SIMCE, terminan perjudicando las posibilidades de atender las
diferencias individuales por medio de la ensefianza. Esto hace que este tema adquiera
relevancia en la discusion de los docentes, quienes adoptan miradas criticas frente a la
evaluacion homogénea, y levantan miradas que consideran las diferencias individuales
asociadas a caracteristicas personales, asi como a los contextos en que se desenvuelven

sus estudiantes.

“Hay contextos muy complejos para el quehacer diario, y obviamente, por
ejemplo, se critica contra las pruebas estandarizadas, como el SIMCE por
ejemplo, que mide a todos los alumnos por igual. Yo pienso que no es igual, porque
un alumno que esta, no cierto, en un nivel sociocultural mas elevado que otro,
econodmico, obviamente que va a afectar el rendimiento. Las condiciones son
diferentes. Entonces, se hace una critica en ese aspecto, y como que creo que no
es justo medir a todos por igual. O sea, ya, si quieren aplicar que apliquen, pero

apliquen al tipo de colegio que se mira, al contexto econémico que se mira”

(Observacion Grupo 2, Fragmento 2)

En el fragmento anterior se aprecia la postura critica que la profesora adopta frente

a la evaluacion estandarizada, tomando como referencia para su argumento la
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complejidad que poseen las caracteristicas de sus estudiantes. Frente a las variables
personales y contextuales que estos poseen, la evaluacion parece carecer de sentido o

utilidad para el proceso educativo.

Esta idea aparece al inicio del primer encuentro con el segundo grupo de
profesores, y vuelve a aparecer en la segunda instancia, correspondiente al grupo de
discusion. En este, se logra profundizar en la mirada critica sobre la evaluacion
estandarizada, permitiendo evidenciar que esta carecia de sentido para los profesores, no

solo por su aplicacion, sino por los efectos que esta tiene al interior de la escuela:

“Pc: Entonces, si yo inventara una prueba y dijera, no sé, “ya, este colegio
tiene estos estudiantes con estas caracteristicas”, y me diera el tiempo de estudiar
todos los colegios que rinden esta prueba... Seria abordar desde otra realidad, no
seria como la esclavitud del SIMCE; porque la verdad es que nos esclavizan con
ensayos... y el dia que van a dar el SIMCE casi los torturan a los cabros,
diciéndoles que tienen que dar un buen SIMCE, y se tienen que motivar, y que
‘ustedes son’... y les dan toda la responsabilidad, y la verdad es que la
responsabilidad al final no es de ellos, porque puede deberse a un monton de

factores...

V: Y del profe también. Por ejemplo, si te va bien, le va bien a todo el

colegio; pero si te va mal, es el profe el culpable. ”

(Grupo de Discusién 2, Fragmento 46)

Al profundizar en este argumento, la reflexion de los docentes permiti6 aclarar la
relacion entre la demanda por mejorar los resultados académicos y el desafio de las
diferencias individuales. Y es que, de acuerdo a lo que comentan las docentes citadas, las
dindmicas educativas que intentan responder a instancias como la prueba SIMCE
terminan invisibilizando las dificultades u obstaculos derivados de las diferencias
individuales, sean personales o contextuales. De acuerdo a esta cita, este ha sido el costo
de sostener una evaluacion estandarizada que no considera las diferencias especificas

presentes en cada contexto. Como consecuencia de lo anterior, los docentes describen
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como se sefiala a los estudiantes como responsables de lograr determinados resultados, y
al profesor como el culpable de que esto no suceda.

Aunque en las citas anteriores la demanda por mejorar resultados suele asociarse
a la prueba SIMCE, esta no es mencionada de manera textual en todos los fragmentos.
Sin embargo, la mejora de resultados si suele aparecer como parte de una demanda
instaurada en las escuelas, que regula el trabajo de los docentes y les impide atender las
diferencias, o reflexionar sobre ellas. De este modo, cuando se preguntd a los docentes
sobre su valoracion respecto de las reflexiones en torno a las diferencias individuales, esta

fue positiva:

“/...] Son tantas las cosas que uno tiene que hacer que finalmente uno no
te das el espacio para la reflexion, y que generalmente, no sé en otros colegios
pero el Consejo de Profesores tampoco existe la reflexion; porque los Consejos de
Profesores son como ‘necesitamos llegar a estos resultados, a trabajar’.
Entonces, la reflexion pedagogica no existe mas que en un contexto académico. O

sea, me refiero a aqui en la universidad...”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 59)

En esta Ultima cita, se aprecia codmo la mejora de resultados se articula con otras
condiciones laborales que controlan el trabajo de los docentes, y que dificultan la
reflexion necesaria para poder abordar la complejidad de las diferencias individuales. Esta
dificultad permea espacios de trabajo colectivo como los Consejos de Profesores, los que
se ven caracterizados por enfocar la discusion en la realizacion de acciones y
cumplimiento de normativas, dificultando una conversacion que parece relevante, pero

gue queda relegada a los espacios académicos.

Como ultimo aspecto de las condiciones escolares que los docentes mencionan
como relevantes para atender las diferencias individuales, han aparecido menciones
relacionadas a las necesidades educativas especiales, y al trabajo profesional que se
realiza en torno a ellas. Si bien los fragmentos relacionados a esto no son

cuantitativamente mayoritarios, fueron incluidos como parte de esta categoria ya que se
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asocian a las politicas educativas que han sido priorizadas en afios recientes, y sobre las
cuales los docentes toman posturas especificas.

1.1.3 Necesidades educativas especiales e inmigracion

Dentro de las conversaciones sostenidas por los docentes, se hacen alusiones a
aquellas politicas que han resultado prioritarias desde el sistema educativo, y que refieren
a la necesidad de atender algunas diferencias individuales especificas. Entre ellas,
destacan las necesidades educativas especiales (NEE), y las diferencias asociadas a los

procesos de inmigracion vividos en Chile durante el Gltimo tiempo.

La conversacion respecto a las NEE —que son diagnosticadas dentro de los
Programas de Integracién Escolar (PIE) — se asocia a la existencia de condiciones que
los docentes perciben de modo contradictorio. Esto se debe a que, junto con permitir el
acceso de una mayor diversidad de estudiantes, no ha habido una preparacion del trabajo
docente para diversificar su ensefianza. Lo anterior produce conversaciones donde las
posiciones de los docentes no son siempre homogéneas, como sucede cuando esta

profesora describe el contexto en el que trabaja:

“También hay alumnos con PIE, alumnos de otros paises, que los colegios
publicos reciben només. Reciben, “vengan, todos nomds”. Y PIE, yo creo que es
como, de repente hay cosas que uno como profesor no maneja. Entonces, sabes
que yo me siento incompetente de tener alumnos que tienen una discapacidad
intelectual leve, y que ya ahora va a quedar repitiendo porque no cumple el

proceso lector. Imaginate, un monton de cosas. ”

(Grupo de Discusion 1, Fragmento 19)

En este primer fragmento, la docente manifiesta su sensacion de incompetencia
frente a la presencia de diferencias individuales como las NEE y la inmigracion,
asumiendo parte de la responsabilidad de atender a estos estudiantes. Sin embargo, dentro
del mismo grupo aparece una respuesta interesante, donde la responsabilidad frente a este

desafio se le atribuye al mejoramiento de la politica y a las acciones de otros
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profesionales:

“Pero ¢por qué incompetente? No se sienta incompetente, usted no se
formd para eso, no es especialista en eso. Entonces, esta cuestion es un problema
de politica educacional: yo no me preparé para ensefiar a Asperger. Para eso

estan las profesoras diferenciales”

(Grupo de Discusién Grupo 1, Fragmento 23)

Estas citas dan cuenta de posturas distintas frente a un problema comun: la
presencia de diferencias individuales frente a las cuales los docentes sienten que no
pueden responder, ya que no cuentan con las competencias necesarias. En este escenario,
la discusion se construye sobre la sensacion de “incompetencia”, asumida como el juicio
que la primera docente hace de su desempefio, y que es cuestionada en el segundo

fragmento.

Otros fragmentos asociados a esta dimension reiteran la contradiccion entre las
politicas educativas actuales. Esto ya que los programas que promueven la inclusion no
se han preocupado del desarrollo de competencias en el profesorado, quienes ademas se
ven sujetos a evaluaciones de caracter homogéneo y estandarizado.

Frente a esto, algunos profesores realizan analisis criticos del escenario educativo,
mientras otros comparten posturas y acciones que realizan para resolver esta
contradiccion. Un ejemplo ocurre en la siguiente cita, donde la docente realiza
evaluaciones especificas a las habilidades de sus estudiantes, sea que sus NEE hayan sido

diagnosticadas, o no:

“Yo hago dos pruebas distintas, para los nifios que estan con PIE, que son
los que yo tengo diagnosticados, y los que yo creo ahi, que tengo una opcion, que
de repente lo he conversado con las educadoras diferenciales... porque hay un
este limitado, que solamente pueden haber tres por cursos o una cosa asi... pero
si yo considero que tengo tres estudiantes mas que si necesitan cierta diferencia,

a lo mejor no darle cuatro alternativas, darle tres... Pero yo cambio en la
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aplicacion de la prueba”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 50)

Por medio de las evaluaciones diferenciadas, esta profesora acomoda los procesos
frente a aquellas NEE que han sido definidas desde el PIE. Sin embargo, la utiliza ademas
como una herramienta para atender otras diferencias presentes en el aula, que ella misma
define como importantes. De este modo, la docente abre la posibilidad de que existan
otras diferencias individuales a las que atender, méas alld de las NEE que hayan sido
identificadas sobre algunos estudiantes. Esta postura es coherente con la establecida en
otro grupo de discusion, donde si bien se reconoce la falta de preparacion de los

profesores en su formacion inicial, las NEE son asumidas como un desafio constante:

“Al menos como yo lo tomo, siento que es al revés. Siento que es el profesor
quien debe, como mencionabas ... porque, todos tenemos claro que la formacion
universitaria inicial no nos prepara para abordar todas estas NEE, y que emergen
cada ario cosas distintas... Si bien no estamos preparados para eso, ese es nuestro

desafio”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 22)

Esta Gltima cita fue escogida puesto que implica una toma de decision, que abre
una conversacion interesante. Al avanzar en el argumento de como los docentes pueden
afrontar este desafio, las NEE pueden ser relacionadas con otras herramientas propias del
trabajo de la ensefianza. Asi sucede en el siguiente fragmento, que sigue al anterior, donde
se rescata el lugar del Marco de la Buena Ensefianza como referencia para responder a

estas diferencias, planteando un desafio concreto para el docente:

“Yo creo que si se dan las estrategias, y obviamente la educadora te dice,
‘tienes que trabajar con este alumno, que tiene déficit atencional pero que es

auditivo: entonces, cuando des las explicaciones haz que te tome atencién, cambia
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el tono de voz’, entonces, entregando... Y no solamente con los nifios con déficit
atencional, sino con otra variedad de nifios que podemos encontrar en el aula, y
que tienen distintas habilidades y motivaciones, y que también nosotros, yo creo
que va ahi lo que establece el MBE, que para planificar, para poder hacer nuestra
clase, y ante cualquier cosa, nosotros tenemos que conocer a nuestros

estudiantes”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 29)

El paso del analisis critico a la basqueda de soluciones se da también en el caso de la
inmigracion, donde igualmente los docentes sostienen que no cuentan con las condiciones
para poder entregar una ensefianza adecuada. De este modo, aparecieron dialogos como
el siguiente, donde se evidencia que los docentes buscan soluciones aplicables dentro del
aula, sin perder por ello una postura critica frente a las condiciones en las que realizan su

labor:

“Profesora: Yo lo que hice, que fue por iniciativa propia, fue empezar a
mostrar las letras y como se pronunciaban aqui, porque creo que hay como cuatro
0 cinco letras que se pronuncian diferente. Entonces, le empecé a dar poemas o
cuentos cortitos y se los lleva a la casa. Entonces llega ella el dia lunes, y llega

la mama a la escuela. Llegan las dos.
Académico Guia: Entonces, viste que se puede, ¢no?

Profesora: Si! Si para mi es maravilloso, pero digo que tenemos un
mundo que nos habla de la diversidad, de incluir y todo, y que luego deja la
ventana abierta para pasar estas habilidades. Estamos super en desventaja, de
momento que se sienta el equipo directivo o quien sea a solucionar tu clase, o
evaluarla, y hablan de que a lo mejor t no eres inclusivo pero ¢,de qué manera
lo abordas, si yo no tengo las competencias? Y jhay que ser super critico en

eso!”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 38)
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En base a este fragmento, se puede apreciar como el andlisis respecto de las
condiciones escolares para atender a las diferencias individuales abarca varios aspectos
de manera simultdnea. En el ejemplo anterior, la profesora comparte sus acciones y
evidencia la complejidad de las diferencias que visualiza en el aula, al mismo tiempo que
cuestiona las condiciones que se le ofrecen para desarrollar mayores competencias al
respecto. Al mismo tiempo, critica el caracter del acompafiamiento que se le ofrece,
puesto que espera que la atencion a las diferencias sea de caracter inclusivo, algo para lo

que no se siente preparada, y sobre lo cual sostiene una postura critica.

Junto con analizar las condiciones escolares que tienen para atenderlas, los
docentes exploraron aquellas diferencias individuales que resultaron relevantes y
significativas dentro de su trabajo cotidiano. La relacién entre las distintas diferencias que

fueron mencionadas sera desplegada a continuacion, en la segunda categoria.

1.2 Diferencias individuales dentro de su contexto

La segunda categoria presente en las conversaciones de los docentes se refiere a
las diferencias individuales en si mismas, donde se establecen relaciones con distintos
elementos. Asi, los docentes mencionan los factores que sefialan como causales de las

diferencias, y los modos en que se expresan dentro de la escuela.

De esta forma, las descripciones de los docentes sobre las diferencias individuales
consideran las diferencias en el contexto familiar, diferencias en el @&mbito
socioeconémico, y la expresion que posteriormente se da en diferencias de caracter
conductual y motivacional. Como se vera a continuacion, la relacién entre los factores
contextuales y la expresion dentro del aula adquiere un caracter causal, y se relacion6 con
el limite que los docentes dibujaron sobre los &mbitos en los cuales pueden incidir por

medio de su préctica.
1.2.1 Diferencias de contexto familiar

Entre los elementos contextuales utilizados por los docentes para describir las
diferencias entre sus estudiantes, el contexto familiar parece tomar una relevancia

particular. Esta se relaciona con la importancia que tienen las caracteristicas del entorno
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familiar respecto de sus condiciones de vida, caracteristicas y habilidades de crianza, y la
posicion respecto a ciertos valores sociales. Estos elementos sirven para que los docentes
generen una mirada diagnostica sobre los recursos de los que disponen las familias, y que

pueden contribuir a la tarea educativa.

De este modo, las relaciones que los docentes construyen con las diferencias
familiares son de distanciamiento y limitacion. Esto surge cuando los docentes construyen
relaciones directas entre las condiciones familiares que poseen los estudiantes, y los
‘efectos’ que estas parecen tener en su desempefio escolar. La relacion entre ambos
aspectos parece estar fundamentada en la experiencia previa de los profesores, como

aparece en este fragmento de conversacion:

“N: Por ejemplo, tengo unos [estudiantes] que van a quedarse a dormir,
otros que llevan bajo los efectos de diferentes tipos de drogas... como tengo otros
que los va a dejar la mama todavia... Entonces, ahi uno tan solo mirando su
vocabulario uno se da cuenta de la diferencia que tiene uno del otro. Y es muy

marcada, sobretodo en estos rasgos de vulnerabilidad, los rasgos se notan mucho.

MA: Eh, yo veo las diferencias con respecto a los alumnos que el
apoderado se compromete con la educacién de su hijo, y con aquellos que el
apoderado esté ausente. Se ve notoriamente la diferencia donde aquel apoderado
gue esta presente, en su quehacer de avance con respecto a la ensefianza. Y
aquellos que van por inercia, van porque hay que ir, pero no tienen clara la
conciencia de que van al colegio a estudiar, a aprender... para nada. Y
obviamente son aquellos alumnos que traen conflictos al colegio, al curso, afectan
el entorno, el desarrollo y clima de la clase. Y los otros aportan a la clase,

entonces claramente los otros... se ve significativamente en el curso.”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 7)

Como comparten las docentes dentro de la conversacion, parece haber una
relacion estrecha entre la ‘presencia’ o interés de la familia en el proceso educativo, y el
aprendizaje o rendimiento que los estudiantes logren dentro de la escuela. Como
consecuencia de lo anterior, aquellos estudiantes cuyas conductas pueden resultar
problematicas dentro de la escuela son atribuidas a la ausencia de figuras familiares que
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se interesen en su educacion.

Esto genera problemas para el trabajo docente toda vez que dificulta que al
estudiante se le transmita una mirada coherente sobre el sentido y modo de ser educado,
la que no siempre coincide con las acciones realizadas por la familia. Los elementos
familiares que de acuerdo a los docentes inciden en lo anterior varian, pero cumplen la
misma funcion. Asi, se mencionan los estilos de crianza, los valores, y la presencia o la

cultura familiar.

En ocasiones, el desajuste entre las diferencias familiares y las acciones docentes
frente a situaciones conflictivas resultan contradictorias. Esto ultimo puede ser
interpretado como un acto de ‘desautorizacion’, puesto que impide que los docentes
logren sus objetivos pedagdgicos, cuando los estudiantes logran darle mayor prioridad a

los modos de actuar inculcados por sus familias:

“Yo creo que esas conductas que mencionas td son el resultado de la
valoracion que existe en el grupo familiar de la educacion como tal, o sea, qué
importancia se le da al proceso de ensefianza-aprendizaje en la familia. Porque
cuando uno quiere corregir esas actitudes, se encuentra con padres que no estan
dentro de la misma linea de trabajo que nosotros, los docentes: y delante del nifio
incluso, desautorizan la labor docente, y hasta la cuestionan. Entonces, eso echa
por tierra todo lo que nosotros queramos entablar dentro de la sala de clases.

Unificar, o tratar de unificar”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 11)

Hasta ahora, Ilama la atencion que las diferencias asociadas a los contextos
familiares sean descritas en relacion a las dificultades que los docentes tienen para hacer
su trabajo. Para dar cuenta de esto, en algunos fragmentos se recurrio a compartir los
escenarios complejos que viven sus estudiantes, y el modo en que estos se traducen en
desafios para su labor. En ocasiones, este desafio se posiciona como un trabajo dificil de
realizar, de acuerdo a la escasez de recursos u otras condiciones escolares disponibles

para atender a estas diferencias.
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No obstante, lo anterior no impidié que algunos profesores consideraran lo
relacionados al contexto familiar como un desafio para su préctica cotidiana. Esta postura
se baso en la revision de las interacciones que los docentes construyen con sus estudiantes
dentro del aula, la que fue utilizada como escenario de accion y de soluciones. Asi, se
pudieron identificar fragmentos donde se pasd de conversaciones basadas en las
dificultades, a otras donde se mencionan las posibles acciones a tomar. Tal es el caso de
esta docente, que al comentar su modo de actuar frente a dificultades familiares, muestra

disponibilidad para construir relaciones flexibles dentro de su clase:

“C: No dependen de ti, pero, por ejemplo un nifio en este contexto que te
llega sin desayuno, ehm, se murio el papa... Va a llegar en otra condicién y eso...

B: En otra condicion por parte familiar. A mi me ha tocado, y yo les

3

pregunto “;qué le pasa hoy dia? no tiene animos de estudiar”, eh, y no paso
una buena noche, y tl tienes ver si se pone a llorar. Y ahi uno tiene que intervenir
un ratito, ver en qué dejar al curso, alguna actividad para salir y preocuparse de
él, y me ha tocado a veces que, no sé, “ayer mi papa le pego a mi mama y llegaron
los carabineros, No pude dormir”... y todo un tema que al final ti tienes que tratar
de regular, y ver en ese momento... Y siento que es sUper atingente verlo, pero

también tienes otros que necesitan la clase ”

(Observacion Grupo 3, Fragmento 4)

Las citas presentadas respecto al contexto familiar evidencian los distintos modos
en que los profesores relacionan las diferencias existentes con sus desafios profesionales.
De este modo, los datos dieron cuenta de la experiencia de educar en contextos donde las
familias poseen caracteristicas particulares, que terminan por ser desafios para su trabajo
cotidiano. Mas importante aun, frente a este desafio la conversacion de los docentes
parece moverse entre dos posturas: aquella enfocada en identificar los obstaculos, y
aquella que busca soluciones dentro de la cotidianeidad del aula. Asi, las citas presentadas
permiten construir relaciones significativas con el contexto familiar, otorgandole un papel
relevante al lugar que este tiene en las acciones educativas, las que adquieren un caracter
compartido entre agentes.
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1.2.2 Diferencias de contexto socioecondémico

Junto con las descripciones de las diferencias en el contexto familiar, hubo
descripciones importantes relacionadas al contexto mas amplio en el que se desenvuelven
los estudiantes, donde aparecen elementos de caracter socioecondmico. Asi, cobraron
relevancia en las conversaciones aspectos como la pobreza, los riesgos psicosociales, e
incluso la ubicacion geografica, temas que los docentes consideran importantes para

explicar las circunstancias especificas en las que se desempefian.

Al considerar los contextos desde una perspectiva socioeconoémica, los docentes
describen complejidades que inciden en el proceso de aprendizaje. Estas complejidades
se asocian a los obstaculos presentes en el proceso educativo, tales como la distancia, o
la falta de acceso a recursos materiales o econémicos. Sin embargo, también existen
lecturas sobre la incidencia que el contexto socioecondémico tiene en un elemento
inmaterial, como es el ‘sentido’ que se le asigna a la educacion. Para comprender esto, los
docentes intercambian experiencias donde el sentido de la educacion posee una gran
cercania con las condiciones para la empleabilidad, lo que parece ser relevante para la

motivacion de los estudiantes:

“Yo creo que a mi me ha tocado vivir las dos caras de la moneda de lo que
dic e micolega, porque, por ejemplo yo trabajé en un colegio en una comuna
L, un colegio muy pequefio donde los nifios postulaban, a las afueras de L, pero
que los nifios eran de ahi. Entonces los nifios sabian que si iban a esta escuela,
podian ir a un colegio o un liceo como el emblemético, como el BB, o el de nifias
que es técnico, que te deja salir como asistente de parvulo. Entonces ellos sabian
que si optaban a este colegio, iban a optar a colegios mas grandes y a la
posibilidad de trabajar y salir de la comuna L [...] Y ahora trabajo en otro lado,
donde la motivacién de los chiquillos es cero en séptimo y octavo: los chiquillos
viven en una zona rural donde después de octavo van a terminar trabajando en
las cerezas, o trabajando en... Porque no tienen una vision, como dice mi colega,
de qué significa ser un trabajador, o ir a un instituto: porque de hecho, donde ellos

viven, muchos no salen de ahi”
(Grupo de Discusion 3, Fragmento 17)
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De este modo, las posibilidades de conseguir un empleo determinado, y de ‘salir’
de la comuna de origen, son interpretadas por la docente como aspectos que facilitan la
motivacion del estudiante, y su compromiso con su propio aprendizaje. Estas
posibilidades, al mismo tiempo, vienen determinadas por las caracteristicas geograficas
y/o demogréficas en las que este se desenvuelve. Asi, en esta cita se fortalece la
motivacion de los estudiantes de mirar su proceso de aprendizaje como un medio para

optar a mejores condiciones laborales, y a condiciones distintas de vivienda.

Junto con lo anterior, se describieron algunos aspectos socioeconémicos que
constituyen un riesgo para el proceso educativo, desde la mirada de los docentes. Este
riesgo se asocia a fendmenos como el trafico de drogas, que seria visto por los estudiantes
como un modo de vivir que merma el sentido del proceso educativo. Junto con la pobreza,
este es uno de los fendmenos sociales que sirven para que los docentes expliquen las

diferencias que luego se manifestaran dentro del aula

“A.: Como luchas ahi, por ejemplo, -que es lo que pasa en mi colegio, se
lo escuché el otro dia a una profesora- a un estudiante que te dice ‘mi familia
gana mas plata que usted y eso que no han estudiado nada’. O sea, mira el
concepto que tienen de...

B: Claro, por el tema de la droga

A: O sea, para qué voy a estudiar, estando todo el dia leseando aqui, si mi

mama gana mas aqui o incluso en la feria

B: Que no es mentira tampoco... Pero, mira todo lo que significa eso:
levantarte temprano en la mafiana, trabajar de lunes a lunes, ¢ cachai? no tienen

’

vida po... Bueno...’

(Grupo de Discusion 1, Fragmento 14)

En esta ocasion se visualiza la droga como parte de un contexto sociocultural, que
hace que los docentes y los estudiantes interactlien de modos especificos, y se perjudiquen
los intentos de los docentes por motivarlos a aprender. Junto con describirla y comentar

las dificultades para trabajar frente a estos contextos, los docentes refuerzan la sensacion
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de impotencia para atender las diferencias de sus alumnos, dada la complejidad del

contexto en el que se originan.

Si bien en algunos casos la conversacion verso sobre elementos concretos, como
la delincuencia o el trafico de drogas, en otros momentos los docentes hicieron
apreciaciones sobre elementos culturales presentes en el contexto donde viven sus
estudiantes. Esto es realizado desde distintas miradas, de modo que el analisis de las
condiciones materiales o de vivienda se intercala con un analisis cultural, donde las
apreciaciones varian y se abren posibilidades de discutir. Esto sucedio en dos de los tres
grupos, donde la conversacion incluyo el concepto de ‘capital cultural’, como aspecto

relevante para entender las diferencias entre los estudiantes:

“C: No, pero por ejemplo, la poblacion ahi los domingos es de ir al estadio
que esté al lado de la escuela, una cancha de fatbol, y ahi est& todo el pueblo
sentado para ver el partido, y van los papas, y van las mamas, y van los nifios y

va todos; o sea, el mundo de ellos gira en torno al pueblo...

V: Pero por ejemplo, desde otra perspectiva eso seria tener un alto capital

cultural. Y para otra persona diria que es bajo capital cultural...

C: Yo diria que la parte econdmica es la que, para mi al menos, hace la

gran diferencia”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 20)

En la cita anterior, los docentes intentan negociar aquellas diferencias individuales
que resultan relevantes para el proceso de ensefianza. En esta conversacion, aparecen
elementos culturales (habitos, tradiciones) que son evaluados por medio del concepto de
capital cultural. De este modo, los aspectos rurales mencionados son considerados como
“bajo” o “alto” capital cultural, dependiendo de cada profesor. De acuerdo a lo sefialado
por la ultima profesora, el capital cultural es un aspecto importante, junto con la realidad
econdémica; ambos criterios parecen coincidir en una conversacion donde se intento
identificar el factor preponderante para explicar las dificultades en el aprendizaje.

Un dltimo aspecto importante de las conversaciones sostenidas por los docentes,
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tiene que ver con la necesidad de tomar decisiones autonomas, para responder a la
complejidad que representa el contexto sociocultural de los estudiantes. En la siguiente
cita, la docente comento a sus pares su experiencia en dos colegios, uno de los cuales le
permitio modificar el contenido, lo cual resultaba fundamental para poder atender a sus

estudiantes, cuyos contextos socioculturales no resultaban favorables para el aprendizaje:

“O sea, yo trataba por un lado, yo quise romper el molde, pero
demostrarle que los resultados se obtenian, y que no habia que ser tan
estructurado en una clase. O sea, yo tengo alumnos que, que llegan a las nueve
de la mafiana porque se quedan dormidos. O tengo nifios que vienen de lejos.
Entonces, todos traen su carga, entonces, yo antes de empezar mi clase “hola,
como estan”’; y qué sé yo: y después empiezo mi clase. No me paro adelante como
un Hitler y me pongo a pasar materia. A mi me interesa que si yo -y eso es lo que
vi en este contexto- que si habia que reforzar aprendizajes dos clases mas, para
que al 99% le quedara, al curso completo, yo lo voy a hacer. Porque lo digo asi,
porque el colegio en el que estuve antes, era todo asi [gesto de rigidez], ordenado.
La planificacion era dia a dia, por lo tanto, habia que cumplir. Y a veces los chicos
no alcanzaban a tener el aprendizaje, en dos horas... En dos horas que no

existen...”

(Observacion Grupo 2, Fragmento 14)

De esta cita se puede inferir tanto la preocupacién de la docente por responder a
las necesidades de sus estudiantes, como la necesidad de poder tomar decisiones
profesionales sobre la ensefianza, para poder adecuarla a las diferencias existentes. Esto
sirve para ejemplificar el modo en que las diferencias socioculturales se relacionan con
el rol que los docentes se atribuyen a si mismos, lo que fue parte de las conversaciones

sostenidas por ellos en los espacios de reflexion.

1.2.3 Expresion en diferencias de tipo conductual

Junto con las dimensiones anteriores, donde los docentes describen los contextos
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complejos de sus estudiantes, a nivel familiar y econémico, aparecen otras menciones
sobre los efectos que esto tiene dentro del aula. Uno de estos efectos se da en los aspectos
conductuales que permiten identificar diferencias individuales, el que se describe a

continuacion.

Como indica la segunda categoria, la conducta como diferencia individual es
descrita ‘dentro de su contexto’. Por ello, es frecuente que las descripciones realizadas
por los docentes repitan las atribuciones mencionadas en las dimensiones anteriores. De
este modo, los docentes mencionan una relacién estrecha entre las diferencias familiares
y conductuales, siendo las segundas una manifestacion de las primeras. Asi lo menciona

este profesor:

“Yo también considero que una, que puede ser tanto visible como
relevante, que son las diferencias apreciables, no sé, no quiero estigmatizar a los
alumnos, pero lo visible en mi caso es la forma familiar que tienen. Porque cuando

2

un alumno tiene una buena familia, entre comillas “bien constituida” -frase
cliché- se nota mucho el cémo va a recibir, aprende mds rapido, es responsable...
Yo tengo apoderados que los veo en marzo y en diciembre. Los veo cuando los
matriculan y después los veo en navidad, y nunca mas los vi. En cambio, un
apoderado que esta presente... Yo tengo un curso de 28, y a la reunion asisten
14... Ese cincuenta por ciento es el que rinde. Rinde en términos de rendimiento,
tiene mejor disciplina... En cambio, todos los otros que no estan, son nifios que

)

molestan, tienen suspensiones, llamadas al apoderado, anotaciones...’

(Grupo de Discusién 1, Fragmento 2)

Si bien el docente hace mencién a las diferencias familiares como relevantes,
establece relaciones entre esta y la manifestacion de distintas formas conductuales. De
este modo, las familias que cumplen distintas caracteristicas generardn conductas

distinguibles para el docente, que a su vez inciden en los procesos de aprendizaje.

Dado el disefio de esta investigacion, las conversaciones sobre las diferencias

conductuales ocurrieron en dos escenarios: por un lado, sobre conversaciones generales
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relacionadas a la experiencia de los docentes, y por otro, en relaciéon a situaciones
especificas facilitadas por la revision de videos de clases. En este segundo caso, las
conversaciones sobre la practica adquirieron un caracter mas personal, y permitieron
identificar actitudes y disposiciones hacia las conductas que resultan problematicas dentro

del aula:

“V: No, y en el fondo, tratar de buscar las herramientas para poder
atender a todos los nifios, porque tengo yo el problema de que a los que son muy
disruptivos, los invisibilizo y no los pesco. Como que... ‘ya, ya’ [respuesta de

indiferencia]

MA: Si lo vimos, “tio, tio, tio” [en relacion a alumno de la grabacion

revisada la semana anterior] [risas]

V: Si, claro, es la forma de aprender esa identidad. Pero, pasa todo por la
deprivacion de que son victimas los nifios. Son deprivados. Yo creo que por ahi va
el tema de que cambiemos la vision de... porgue nosotros no vamos a solucionarle
la vida a los chiquillos. Quizé nos falta entregarle alguna herramienta, y en algin
momento dird ‘oye a mi el profe me dijo esto’, pero no les vamos a cambiar la

vida al final...”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 32)

Al compartir la propia experiencia de aula con sus pares, las diferencias
conductuales son descritas junto a otros elementos, como son la deprivacion ambiental
que las origina, y el desafio profesional que se desprende de ellas. Esto parece ser
importante, puesto que demarca la diferencia entre referir las diferencias individuales

desde la experiencia general, y realizarlo en el marco de experiencias particulares.

En esta linea, cuando las diferencias conductuales son descritas por los docentes
en relacion a sus practicas, adquiere relevancia una dimension distinta del trabajo
pedagdgico, vinculado a las relaciones que los docentes tienen con sus estudiantes. Tanto
la cita anterior como la que es presentada a continuacion, permiten visualizar como el

desafio profesional que los docentes conciben para atender las diferencias conductuales
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se enmarca en la relacion cotidiana:

“Y yo sé que siempre lo van... es que hablemos de que todo estd marcado
por el contexto, porque obviamente tengo nifios que son vulnerables, y tengo nifios
que de verdad no respetan a nadie, 0 sea, que podrian salir de la sala
perfectamente. Pero, por ejemplo, si hay que tener prueba [cita a sus colegas] ‘B,
¢puedes tomar td en este curso? porque de verdad no hacen caso a nadie’... Pero
en el fondo yo siento que una se va ganando el respeto de ellos, no a través de la
regla o la disciplina, si no que a través de cémo la profe se prepara, como me
prepara para que yo obviamente pueda aprender. Y eso ellos lo valoran, porque

es un curso super complicado...”

(Observacion Grupo 3, Fragmento 21)

En este fragmento, la descripcion de la profesora construye la relacion entre las
dificultades conductuales, su origen atribuido a las condiciones de vulnerabilidad social,
y el modo en que ella lo aborda dentro de su relacién pedagogica. De este modo, y si bien
las diferencias conductuales conforman un problema para el aprendizaje, la profesora no
pone las medidas de control como parte de la solucion, sino que prioriza elementos
relacionales como ganarse el respeto. De acuerdo a lo que sefiala, esto se fortalece con la
preparacion Optima de las clases y la preocupacion por el aprendizaje. Lo que resulta
curioso respecto a esta afirmacion, es que aun cuando las diferencias conductuales pueden
ser vistas como un pre-requisito para el aprendizaje, su abordaje y regulacion no sigue
esta misma linealidad. Por lo tanto, no seria necesario controlar la conducta antes de
ensefiar, sino que la preocupacion por el aprendizaje puede ser un factor que ayude a
construir una relacion distinta. De este modo, el trabajo del docente se ve interpelado por

las diferencias conductuales, tanto en un nivel técnico como en su dimension personal.

El paso de describir las diferencias conductuales a manifestar disposiciones desde
el rol docente, permite apreciar diferencias entre los docentes al momento de reflexionar.
Esto da cuenta de que, si bien las descripciones sobre las diferencias conductuales pueden
ser similares, se realizan desde posturas distintas que permiten el analisis de situaciones

concretas. Esto se ejemplifica con el siguiente fragmento, donde la profesora comenta su
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experiencia con un estudiante que manifiesta conductas complejas, y el modo en que estas

cambian cuando se logra su cambio de establecimiento:
“[Sobre estudiante expulsado de la escuela]

X: Bueno, yo hablé muchas veces con él, y se cambio de colegio y nunca
mas tuvo problemas. El nifio se porta de maravilla, y él viene muchas veces al
colegio, y nos dice que le demos la oportunidad de volver porque él ya aprendid
a controlarse. El echa tanto de menos el colegio, y por eso se esta portando bien:
pero tampoco sabemos si al volver al colegio él volveria a tener las mismas

conductas otra vez.

S: Pero por ejemplo, basado en eso mismo yo siento que a veces los
colegios, y yo tengo una disyuntiva, que cuando uno empieza a sugerir estos
cambios de ambiente escolar, y ocurre este caso que nos dice X, yo siento que el
colegio fracasa. El personal que tiene no es idoneo para poder tratar con ese
nifio. Porque, por qué un nifio que se va a este colegio, con toda su realidad y su
contexto que tiene, si se puede trabajar con él... y jen este otro colegio no? O
sea, el personal que tenia ese establecimiento no cumple, claramente, con las

necesidades que habia que abordar de este nifio... ;jpor qué?”
(Grupo de Discusién 3, Fragmento 39)

La discusion planteada en este fragmento resulta interesante, porque da cuenta de
posturas distintas frente a la incompatibilidad de las diferencias conductuales y las
condiciones escolares. La primera docente plantea la situacion de un estudiante cuyas
conductas se mantienen rigidas, a pesar de las medidas pedagdgicas adoptadas por su
primera escuela; finalmente, relata como estas conductas varian en otro establecimiento.
Con ello, parece plantearse la relacion estrecha entre los cambios conductuales y las
condiciones que existen en las escuelas para su abordaje, lo que luego deriva en una
interpelacion profesional, respecto al rol que los docentes poseen frente a estos desafios.
De este modo, al poseer un caracter contextual, las diferencias conductuales intersectan

con el papel de los docentes en su atencion educativa.
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1.2.4 Expresion en diferencias de tipo motivacional

Al igual que sucedia con las diferencias individuales de tipo conductual, las
descripciones sobre las diferencias relacionadas a la motivacion fueron mencionadas por
los docentes como la consecuencia, expresion o manifestacion de aquellas caracteristicas
provenientes de contextos mas amplios. En el caso de las diferencias existentes en la
motivacion, estas se expresaron en dos dimensiones: una de ellas se asocia a la motivacion
frente a la tarea propuesta por el docente; otra se relaciona con el sentido que el proceso

educativo tiene para el estudiante.

De modo similar a lo mencionado sobre las diferencias de tipo conductual, al
hablar de la motivacién los docentes mencionaron la importancia de construir relaciones
nutritivas con sus estudiantes. Esta relacion se traduce en el espacio de clase, cuando los
docentes muestran disposicion a flexibilizar los tiempos de ensefianza, de acuerdo a las

diferencias existentes entre su estudiantado:

“Alo mejor te demoras 20, 30 minutos, o la clase entera, pero qué significa
eso: si te demoras la clase entera, que a lo mejor la clase siguiente tu estudiante
[...] Van a estar en una posicion de que me escucharon y me entendieron, en una
posicion distinta. En cambio, si te demoraste media hora no més, y te queda el
resto de la clase, ya estan con otra disposicién. Entonces, yo creo que va en el
tiempo, en generar ese lazo con el estudiante. Si tl generas este lazo con el nifio,

que sientan que a ti les interesas”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 53)

Junto con asociar las diferencias motivacionales a la relacion construida con sus
estudiantes, los docentes describieron su incidencia en el aprendizaje, de modo que se
transforma en un aspecto de las diferencias individuales sobre el que pueden actuar dentro
del aula. Las diferencias motivacionales, distintas a aquellas relacionadas con los
contextos familiares o socioeducativos, son asumidas como un elemento que se encuentra
dentro del rango de accion de los profesores, quienes ahora pueden realizar sugerencias

y distinguir aquellos problemas de los cuales pueden encargarse.
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“Jg: Es que, ¢sabes lo que pasa? yo creo que todos los profesores vemos
lo que estd alla’, lejos de nosotros. Porque, en el caso de las diferencias
familiares, ¢qué puedo hacer yo como docente?, es complicado ahi, porque yo
tengo un estudiante que se fue, que le fueron a tirar coronas a la casa, que lo iban
a matar. Entonces, ;yo qué hago? esta alejado totalmente de mi... Y, la
motivacién, ahi yo puedo hacer la clase mas entretenida, hacer algo para
motivarlo... Pero si llega a la casa y se encuentra con este mundo, p*ta, el
estudiante se tiene que ir solamente... Ahi, en el estilo de aprendizaje yo creo que
lo que podemos hacer es, por ejemplo, sentar en grupos a los nifios, eh, verlo de
otra forma, eh, y ahi ir haciéndolo.

C: Buscar estrategias”

(Grupo de Discusién 1, Fragmento 8)

De lo anterior se desprende que la posibilidad de buscar estrategias es realizada
dentro del aula, en el trabajo que los docentes refieren como propio, asociada a la
ensefianza de contenidos y desarrollo de habilidades. En este sentido es que los docentes
distinguen los fendmenos sobre los cuales la ensefianza tiene efecto, por lo que el cambio
de las condiciones familiares o socioecondémicas quedaria fuera de su intervencion. Por
el contrario, las diferencias motivacionales o conductuales no son solo vistas como pre-
requisito para realizar una ensefianza efectiva, sino como el producto de esta. De este
modo, el cambio buscado dentro de una clase generaria beneficios para el proceso

educativo en términos generales.

Lo anterior, sin embargo, tiene algunas consideraciones. Esto ocurre cuando las
referencias a las diferencias motivacionales parecen dibujar un rango de accién que los
docentes consideran propio, pero que igualmente puede contribuir a generar nuevas
relaciones entre el estudiante y su entorno mas amplio. De este modo, Yy si bien algunas
caracteristicas conductuales o actitudinales podrian venir ‘determinadas’ por el contexto,
la motivacion parece ser una via para generar nuevas actitudes en el estudiantado. Asi,
constituye una respuesta frente a condiciones sociales adversas o complejas, lo que

facilita en el docente una sensacion de satisfaccion, es decir, de ‘sentirse pagada’:
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“Aun independientemente de las condiciones adversas que le toque vivir:
para mi es fundamental que el nifio tenga motivacién de, porque sin motivacion
no queda nada... Y creo que es un desafio como profesor incentivar eso en ellos,
inyectarlo. Que de alguna manera pueda darse cuenta, e independiente de que
uno esté presente o no, pueda por autonomia terminar. Y lograr eso para mi seria
satisfactorio como profesor: ‘ya, sabe, profesor, lo que usted me dijo en clases, yo

me motivé a esto, hice esto otro’, y yo quedo pagada como profesora”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 26)

La relacion entre la accién del docente y la motivacion de los estudiantes parece
dar sentido al trabajo realizado por la profesora, asociandose a su experiencia en el ambito
de la ensefianza. Junto con esta, en los datos aparecieron otras experiencias que también
profundizaron en los modos de comprender la motivacion, y que la reconocieron como
un elemento que permite distinguir la realidad de cada estudiante, e incluso de cada grupo
de estudiantes. Al reflexionar sobre ella, se puede aclarar que la motivacion no adquiere

un caracter automatico, sino especifico en cada situacién educativa.

Lo anterior refuerza la relacion entre el trabajo docente y la motivacion, puesto
que el primero se ve interpelado a poner atencién a las diferencias motivacionales de los
estudiantes, para ajustar sus practicas de modo dinamico. Esto es manifestado en la
siguiente cita, que ademas revela el caracter dindmico de la motivacion para todo el

estudiantado:

“Porque nosotros podemos hacer una clase super linda para el 5to A, y
voy a obtener resultados extraordinarios con ese curso, y puedo llevar la misma
clase al 5to B, y puede que no te pesque: porque a lo mejor el 5to B tiene otras
habilidades y otras motivaciones que el A. Entonces, yo creo que ahi va el tema:
para todo, tanto para los nifios con NEE como para todo tipo de estudiante, uno

como docente tiene que conocerlos”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 30)
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En relacion a la cita anterior, aparece un Gltimo aspecto asociado a las diferencias
motivacionales, que se relaciona al rol que compete al profesor para atenderlas y
promoverlas. De este modo, este tipo de diferencias interpela el cambio de ciertas
actitudes en el trabajo cotidiano, de modo que el estudiante no solo logre tener una mayor
disposicion a las actividades planteadas en clase, sino que pueda construir proyecciones

y expectativas de futuro:

“... En lamotivacion uno tiene que hacer como un lavado de cerebro, ¢no?
De verdad, porgue los nifios no son motivados -pero es otra la palabra, como se
Ilama- no son estimulados en sus casas para el aprendizaje. Entonces uno tiene
que lavarles la cabeza y de alguna forma hacerles entender que el aprendizaje les
va a hacer bien para sus vidas: que todo tiene un por qué, una explicacion, que
es para que sean mejores personas, para que después puedan elegir en qué

’

quieren trabajar ... Todas esas cosas que a lo mejor nadie les dice...’

(Grupo de Discusion 1, Fragmento 5)

De acuerdo a los docentes, la construccion de sentido en torno a la actividad
escolar pasaria por atender las diferencias motivacionales, complementando las acciones
que se realicen en los contextos donde los estudiantes viven y socializan. Esto permite
que los docentes identifiquen su contribucién al proceso educativo de los estudiantes,

respecto de lo que los mismos aprenden en otras relaciones que sean significativas.

1.3 Rol docente frente a las diferencias individuales

Como tercera categoria, las conversaciones sostenidas por los docentes se
relacionan al papel que deben tener frente a las diferencias individuales, lo que genera
reflexiones sobre aquellos roles que deben cumplir para atenderlas, y las demandas que

perciben por parte de las familias y el entorno escolar.

Como se ha mencionado antes, los profesores beneficiarios del PPM asumen
posturas distintas frente al fendmeno de las diferencias individuales, pudiendo negociarlo
en conjunto y en relacién con su experiencia cotidiana. Asi, al mismo tiempo que intentan
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explicar el origen de las diferencias y el modo en que se expresan dentro del aula, los
profesores se preguntan (o infieren) el rol que juegan en esa complejidad, dentro de lo
permitido en sus condiciones escolares particulares. De este modo, el hecho de que los

docentes tengan experiencias en contextos diversos alimenta una discusién profesional.

Dentro de esta conversacion, el hecho de compartir las caracteristicas particulares
en las que se desempefian los profesores parece algo importante, ya que da cuenta de los
distintos desafios que acompanan el acto de ensefianza. La complejidad que poseen los
contextos de origen de sus estudiantes, asi como las condiciones institucionales en las que
se desempefian, hace que los docentes deban asumir distintos roles en su trabajo cotidiano.
De acuerdo a lo que comentan, estos roles no siempre son reconocidos, y dificultan el rol
profesional e investigador que sugiere la literatura. Esto es lo que se expresa en la

siguiente cita, a raiz de una lectura realizada dentro de los talleres de reflexion:

“Porque tiempo para investigar no tenemos: usted sabe que tenemos que
planificar, hacer esto, lo otro.... Tenemos que ser bienestar social, no sé qué
nombre darle: tenemos que ser padre, madre, psicélogo, asistente social, esa es
la palabra. Y ademaés, esto [texto leido en clase] dice que ‘antes de actuar,
investigue". Por eso se Illama como se llama: yo veo, retroalimento y luego pongo

en préctica. Pero como, cuando, en qué momento, ¢ me entiende?”

(Observacion Grupo 1, Fragmento 5)

Al mencionar los distintos roles a los que debe responder, este profesor sefiala la
existencia de aspectos poco reconocidos en la labor cotidiana que cumple. Esta labor
involucra las responsabilidades que conlleva el trabajo con sus estudiantes, respecto de
problemas que ocurren sobre distintas situaciones que ocurren dentro y fuera del aula, y
que pudieran incidir en los procesos de aprendizaje que lidera. Asi, la descripcion que el
docente hace de su labor le afiade complejidad, puesto que apunta a los desafios paralelos
que tiene la ensefianza, mas alla de su dimension técnica. Esta dimension parece ser la
menos importante, dentro de escenarios cambiantes donde se pueden dar situaciones

imprevistas, lo que le afiade un caracter de incertidumbre que se vuelve relevante.
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En este contexto, parte de la complejidad es atribuida a las diferencias
individuales, dada su asociacion a los contextos de origen de los estudiantes. Frente a ella,
algunos docentes asumen una sensacion de impotencia frente a la escasa posibilidad que
tienen de responder a las necesidades de sus estudiantes, puesto que la complejidad parece
ser demasiado alta para las condiciones laborales existentes. En ocasiones, esta sensacion
fue asociada a la ‘falta de competencias’ que los profesores decian tener, respecto de
caracteristicas individuales de sus estudiantes, o de procesos sociales para los cuales

sentian que no habian sido lo suficientemente formados.

No obstante lo anterior, entre los datos se pudo identificar dos posturas
complementarias a esta, desde las cuales los docentes intentaron resolver los problemas
derivados de la complejidad que representa la diversidad en el aula. Ya que estas
diferencias suelen ser explicadas por medio de elementos ajenos a la accion pedagdgica
(como son las condiciones socioculturales u otros), para los docentes parece relevante
contar con una “traduccién” de las caracteristicas de los estudiantes a un lenguaje
pedagdgico, lo que les permitiria adoptar una posicién mas proactiva para su atencion
oportuna. Como se observa en la siguiente cita, incluso la definicion del problema

asociado a las diferencias individuales parece importante:

“Si, algo méas con lo pedagogico. En la motivacion uno tiene que hacer
como un lavado de cerebro, ¢no? De verdad, porque los nifios no son motivados
-pero es otra la palabra, cémo se llama- no son estimulados en sus casas para el
aprendizaje. Entonces uno tiene que lavarles la cabeza y de alguna forma hacerles
entender que el aprendizaje les va a hacer bien para sus vidas: que todo tiene un
por qué, una explicacion, que es para que sean mejores personas, para que
después puedan elegir en qué quieren trabajar... Todas esas cosas que a lo mejor
nadie les dice... para poder hacer nuestra clase, y ante cualquier cosa, nosotros

tenemos que conocer a nuestros estudiantes ”

(Grupo de Discusion 1, Fragmento 12)

En el caso de esta cita, definir el problema desde la “motivacion” resulta
importante porque se originan acciones de ‘lavado de cabeza’, tal como sefiala esta
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profesora. De este modo, permite generar una ensefianza acorde a las necesidades de
estudiantes distintos, como pueden ser aquellos que presentan NEE o0 que son
inmigrantes. Hablar de motivacidn, o de otros conceptos asociados a la ensefianza, parece
ser importante para que el docente actie y le ‘haga entender’ al estudiante que su

educacion tiene un sentido.

A lo largo del analisis también se aprecia una relacion estrecha entre las
discusiones sobre el rol profesional, y las necesidades manifiestas de tener mayor
autonomia en su ejercicio para responder a las diferencias. Dicha autonomia implica la
posibilidad de generar propuestas didacticas y modificaciones a la planificacion, de
acuerdo a lo que los mismos docentes han considerado pertinente y necesario. En la
conversacion, se sefialdo la importancia de que esto fuera considerado por otros
estamentos, especialmente cuando se llevan a cabo acciones de diversificacion de la

ensefianza dentro de las escuelas:

“B: Y eso va directamente asociado, a que en el fondo te van a medir si

pasaste el contenido como corresponde, a la fecha.

C: Entonces, si s un curso super visual, o super kinestésico, y te presentan
una clase stper distinta... Que eso es lo que yo siempre reclamo en las ATE, te
pasan -que es super comodo para el profe- te pasan las clases hechas, el material
que tienes que aplicar, y tu tienes que aplicar la clase. Pero, ¢y mi curso? esta
actividad es leer un texto y responder en la guia, y mi curso es super auditivo, y

tengo dos visuales no mads... ;Como va a poder el profe...?”

(Observacion Grupo 3, Fragmento 12)

En la cita coinciden una postura critica por parte de las profesoras frente a las
practicas de supervision, y ciertos reparos frente a la diversificacion de las planificaciones
que facilitan las agencias de Asesoria Técnica Educativa contratadas por los
establecimientos. Ambas situaciones coinciden en la poca correspondencia que tienen con
las diferencias individuales presentes en el aula, y con las situaciones que pueden
derivarse de las mismas. Por ello, llama la atencion que incluso la atencién a las
diferencias puede resultar contradictoria para los docentes, cuando es realizada desde el
nivel técnico de la ensefianza, ya que puede conllevar un proceso de homogeneizacion de
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la misma. Esto lleva a entender la necesidad que la profesora manifiesta de tener mayor
autonomia en su trabajo, lo que ayudaria a responder a las necesidades especificas de sus

estudiantes, y que ella comprende desde su posicion subjetiva.

De este modo, los docentes leen su propio rol desde la experiencia cotidiana,
haciendo visibles los elementos particulares que rodean a sus estudiantes e inciden en su
aprendizaje, para luego evaluar los mejores modos de promover el mismo desde la
ensefianza. Lo anterior implica una negociacion del propio rol que, como se verd a
continuacidn, se asocia a aspectos relevantes de la ensefianza, siendo la base del mismo

el deber ético de ‘conocer’ a los estudiantes.

“Porque nosotros podemos hacer una clase super linda para el 5to A, y
voy a obtener resultados extraordinarios con ese curso, y puedo llevar la misma
clase al 5to B, y puede que no te pesque: porque a lo mejor el 5to B tiene otras
habilidades y otras motivaciones que el A. Entonces, yo creo que ahi va el tema:
para todo, tanto para los nifios con NEE como para todo tipo de estudiante, uno

como docente tiene que conocerlos”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 30)

La cita anterior da cuenta de cdmo las conversaciones basadas en la impotencia
de los profesores dieron paso a la identificacion de aspectos relevantes de su trabajo, que
les permitieron pensar y reflexionar sobre su rol respecto a las diferencias individuales.
Estos elementos constituyen las dimensiones de esta categoria, y consideran tres aspectos
principales. EI primero refiere a las acciones de diagndstico, planificacion y evaluacion;
el segundo tiene que ver con la relacion cotidiana y vinculo que los docentes construyen
con sus estudiantes; finalmente, se menciona la relevancia de la disposicién a atender las

diferencias individuales.

1.3.1 Acciones de diagnostico, planificacion y evaluacion

Dentro de los elementos que los docentes rescatan al explorar su rol respecto a las

diferencias individuales, tiene que ver con aquellos procedimientos que ocurren de modo
91



mas frecuente, y que se asocian al diagnostico, planificacion y evaluacion del proceso de
aprendizaje. Estas acciones permiten a los docentes construir propuestas compatibles con
su trabajo cotidiano, ampliandose las acciones posibles de realizar dentro de estos mismos
procesos. Asi, por ejemplo, aparece la posibilidad de enriquecer los procesos de

diagndstico de aprendizajes que se realiza a principio de afio:

“T: [...] Se me ha venido mucho la evaluacion que hacemos a principio de
afno, la que hacemos al principio, al medio y al final; y que se centra solamente
en lo curricular. Entonces pensaba que seria bueno entablar otro tipo de
diagnostico: también el plano afectivo, socioemocional, psicoldgico, eh, los

propios estilos de aprendizaje, ya que se habla tanto de la inclusion... COmo, €so.

Jg: Es una respuesta a lo que hablamos aca con T, donde se habla de
distintos autores y distintas definiciones. Por unos decian que esto solo lo
teniamos que ver en lo comportamental; pero otro acd habla del estudiante

inmerso en el contexto. Entonces, tenemos que ver, planificar, modificar... ”

(Observacion Grupo 1, Fragmento 22)

Esta conversacion se enmarca en una actividad que conllevé una lectura
compartida entre los docentes, sobre aspectos asociados a la reflexion y la investigacion-
accion. Sin embargo, los comentarios posteriores llevaron a la posibilidad de que esta
contribuyera a buscar medidas alternativas para acomodar las propuestas teoricas a las
demandas cotidianas que viven, como es el caso de la inclusion. En este contexto, un
docente que trabajo en otro grupo coincidié en la propuesta de ampliar los procesos
diagnosticos, visualizando a los estudiantes en su contexto y considerando la complejidad

de sus caracteristicas para acomodar la ensefianza.

Como segundo aspecto, otros docentes compartieron la posibilidad de flexibilizar
los procesos de planificacion, compartiendo en este ejercicio algunos énfasis y
posibilidades. De este modo, la reflexion entre profesores abre la posibilidad de
flexibilizar los procesos de ensefianza, recurriendo a herramientas pedagdgicas que

resultan importantes, como es el establecimiento de actividades desafiantes:
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“B: De acuerdo al entorno social, y lo mismo por ejemplo cuando nos

dicen ‘plantea actividades desafiantes para sus estudiantes ...
C: Pero eso es importante
D: Ellos no tienen el habito de estudio

B: Pero es que, no es que sean, no es que las actividades sean desafiantes
asi como, eh, que vayan a las habilidades superiores. Yo creo que no, creo que va

mas a generar un clic en los chiquillos.

C: Porgue yo cambio de evaluacion en el tema de las actividades
desafiantes para los nifios. Esto tiene que ver en que, si tU no haces actividades
desafiantes para ellos no los vas a tener concentrados. Porque van a estar
pendientes... Porque por ejemplo, a mi me pasa que cuando planifico una clase,
[me pregunto] con qué los puedo enganchar. De qué manera yo puedo generar en
el nifio que no sea solamente un ‘ah, voy a copiar . Porque si es solo eso, y no se

hace una actividad...”

(Observacion Grupo 3, Fragmento 9)

Lo interesante de la cita anterior radica en que la adecuacion de actividades se
hace en razon de las ideas e intenciones que tienen los distintos docentes involucrados en
la reflexién, de modo que resulta coherente con la necesidad antes establecida de poseer
autonomia profesional. De este modo, se vuelve importante que los docentes tengan un
mismo concepto sobre lo que es una actividad desafiante, y no lo consideren un concepto
neutro. Como ocurre en esta conversacion, parece importante que la realizacion de
actividades desafiantes no sea automatica, sino que considere la realidad en la que se
realiza la ensefianza. Esta parece una conversacion relevante en el marco del Programa
de Postitulo, puesto que considera el andlisis de herramientas propiamente pedagogicas,

puestas al servicio de la atencidn a las diferencias individuales.

Complementando lo anterior, los docentes recorren las distintas herramientas que
utilizan para acompafar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por ello, es que la
evaluacion también es considerara como una instancia en la que se realizan

acomodaciones de acuerdo a las caracteristicas existentes dentro del aula.
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Un aspecto relevante sobre esta dimensién es la posibilidad que los docentes
evidencian de construir mayor sentido sobre herramientas pedagdgicas que, en otros
escenarios, son evaluados de modo técnico y procedimental. Si bien no es una percepcién
homogénea o totalmente compartida, la discusion grupal permite negociar la posibilidad
de usar las herramientas técnicas con un nuevo sentido. Esto queda en evidencia en la
siguiente cita, donde incluso el Marco para la Buena Ensefianza es analizado por la

docente como un marco orientador para una ensefianza diversificada:

“Yo creo que si se dan las estrategias, y obviamente la educadora te dice,
“tienes que trabajar con este alumno, que tiene déficit atencional pero que es
auditivo: entonces, cuando des las explicaciones haz que te tome atencion, cambia
el tono de voz”, entonces, entregando... Y no solamente con los nifios con déficit
atencional, sino con otra variedad de nifios que podemos encontrar en el aula, y
que tienen distintas habilidades y motivaciones, y que también nosotros, yo creo
que va ahi lo que establece el MBE, que para planificar, para poder hacer nuestra
clase, y ante cualquier cosa, nosotros tenemos que conocer a nuestros

estudiantes.”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 29)

En este fragmento de la conversacion, la docente comparte su experiencia
trabajando junto a profesionales del Programa de Integracion Escolar ejecutado en su
colegio, y que evaltia de forma positiva. Al comentar las ‘estrategias’ que recibe, refiere
elementos que modifica en el desarrollo de su clase, y que le permiten responder a las
distintas caracteristicas que presentan sus alumnos. Lo curioso, como se mencioné mas
arriba, es que logra relacionar su experiencia con un marco regulador que ahora adquiere
sentido, puesto que puede ser utilizado para orientar el trabajo cotidiano hacia intereses
mayores. Al mismo tiempo, este trabajo cotidiano no se limita a la ejecucién técnica de
la planificacion y realizacion de la clase, sino que debe ser acompariada por la cercania
entre la docente y sus estudiantes. Esto se desprende de la reflexion sobre el propio rol,

que se puede ver enriquecido al compartir y socializar estas ideas.
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1.3.2 Relacion cotidiana y vinculo con los estudiantes

En la subcategoria anterior se mencionaron aquellas referencias a aspectos como
la planificacidn y ejecucion de una clase, dentro de una conversacion donde se buscan
alternativas para atender las diferencias individuales. Sin embargo, existen otras posturas
que aparecen como respuestas entre los mismos docentes, y que consideran la posibilidad
de actuar de modo informal para atender las diferencias individuales, dentro de las
acciones cotidianas, lo que permite responder a las eventuales dificultades en la gestion

del tiempo:

“S: Y ahora, en eso mismo, siempre llegamos al punto de encuentro que
tiene que ver, con que ya, si apuntaste y buscaste incluso por los estilos de
aprendizaje de los nifios... Sobre todo cuando uno tiene jefatura, uno puede
aplicar un test y ver cual es la forma en que ellos mejor aprenden, y basado en
esto es que yo siento hoy dia, siento que si tu preguntas, “bueno y entonces,
Justedes lo hacen?” Si tu generas esa pregunta, yo creo que la mayoria te diria
gue no. No, por qué, porgue obviamente Ilegamos a un punto de encuentro que se

[lama tiempo.

Cs. Pero yo creo que uno inconscientemente si lo hace. O sea, a lo mejor
no lo haces formalmente porque no aplicas el instrumento, ¢cachai? pero igual
estai consciente de que Juanito estd consciente cuando explicai, pero que nunca
anda con el cuaderno, ¢cachai? pero el loco se saca buenas notas... O que
Pedrito, no sé, po, le gusta hacer show, o no s€, cualquier estupidez; que ta vas
viendo como pistas en ellos que te permiten hacer un diagnostico de cémo el curso

tiene esas diferentes caracteristicas...”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 34)

En esta cita, el profesor alude a la segunda dimensién que sirve para el analisis
sobre el rol docente, y que se refiere a la dimension relacional que posee el trabajo
educativo. Al conversar de esto, los docentes evidencian la complejidad que posee su

trabajo, ya que este no se asociaria solo a los aspectos técnicos, sino que contempla el
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cuidado de una relacion cotidiana con el estudiante. De tal manera que las acciones
pedagogicas que permiten atender las diferencias individuales no se jugarian Gnicamente
desde los aspectos técnicos, sino desde las reacciones que el docente va teniendo al

momento mismo de realizar la clase.

Sin embargo, esta dimension relacional no parece jugarse tnicamente dentro del
aula. Desde la siguiente cita, se abre la posibilidad de comprender el propio rol como una
relacion constante, que abarca espacios como el pasillo y el patio escolar. Tal es el caso
del siguiente docente, para quien es importante considerar el lenguaje que manejan sus

estudiantes al momento de modelar nuevos modos de comunicarse:

“Yo me llevo sUper bien con los alumnos: soy un agradecido de Dios de
Ilevarme super bien con los cabros. Yo los molesto, ayer una nifia venia saliendo
y me dijo ‘termin6 Halloween’ [risas], y yo le devolvia la talla y nos reiamos. Y
todos nos reimos de eso. Yo digo que si a eso. Pero por qué, porque yo tengo una
premisa, que no es mia, y es que ‘hay que salir con la de ellos, para salir con la
tuya’, y yo siempre cuando empiezo con “oe, tu”, yo les pregunto “;suena bien?”
vy me dicen “no, profe”... Entonces, creo que tenemos algo en comun, pero hay

que marcar ciertas cosas, no es llegar y hacerla”

(Grupo de Discusién 1, Fragmento 33)

Si bien esta cita no se relaciona a algun tipo especifico de diferencia individual, si
es producida en el contexto de la discusion sobre el rol que tienen los docentes frente a
estas, puesto que es un tema importante en sus conversaciones. Esto también permite
entender por qué no es realizada en torno a una clase con un contenido especifico, sino
que evidencia la complejidad de un trabajo constante que hacen los profesores, como es
la construccion y mantenimiento de una relacion interpersonal. Este parece ser
complementario al trabajo didactico y pedagdgico que se realiza dentro del aula, y por

tanto no es extrafio que aparezca en el contexto de la reflexion colectiva.
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1.3.3 Disposicion docente a atender las diferencias

Una ultima dimension relacionada al rol docente es definida en torno a la
disposicion o voluntad que el docente manifiesta frente a sus estudiantes dentro del aula,
lo que tiene posterior incidencia en la posibilidad de atender sus diferencias individuales.
Dicha disposicion complementa lo sefialado sobre la relacion entre profesor y estudiante,
y mas bien refiere a la actitud que los primeros presentan al realizar sus clases, y al
reflexionar sobre las mismas dentro de su formacion profesional. De este modo, la
revision de las interacciones en el aula lleva también al cuestionamiento sobre el trabajo

de los docentes, respecto a una dimension de su labor que trasciende lo técnico:

“La disposicion de un alumno a una clase depende mucho de cémo el
profesor lo plantea: si un profesor es cercano, es afectivo, la alumna cambia la

disposicion. Pero si el profesor viene a gritar, el alumno va a poner un muro”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 17)

Se aprecia cdmo los docentes rescatan su propio rol, dada la importancia que tiene
su propia disposicion para generar interacciones distintas con los estudiantes. De este
modo, la disposicion permite abrir conversaciones sobre el lugar de los docentes en la
construccion de relaciones distintas con sus estudiantes. Parte de estas conversaciones se
relaciona con las preocupaciones de los docentes, y con los aspectos de sus estudiantes
que generan cierta disposicion a atender sus diferentes caracteristicas. Esto sucede, por
ejemplo, cuando los docentes visualizan el efecto de las condiciones ambientales en las

diferencias que se presentan dentro del aula:

“Estos nifios van con una mochila cargada de emociones, y entonces es
como dice A gque uno tiene que ser mama... Yo siempre digo, yo soy mama y
después soy profesora. Entonces, escuchar, porque son adolescentes: tanto en
varones como en sefioritas. Escucharlos, guiarlos, formarlos, porque de repente
estan tan vacios de... no se sabe, no saben su norte. Entonces el papa no existe,

mama trabaja, o mama en la carcel, mama en la carcel o prostituta, y los nifios
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estén insertos en eso... ”

(Observacion Grupo 1, Fragmento 29)

Al compartir esta experiencia, la docente plantea dos aspectos simultaneos e
importantes en su practica. Uno se relaciona con la sensibilidad que genera el encuentro
con las complejidades familiares y sociales que poseen los distintos estudiantes, y con los
efectos que esto tiene dentro de la escuela. Otro es visualizar como esto genera un
cuestionamiento sobre el propio rol profesional, priorizando la figura de ser ‘mama’ —
asociada a la escucha y la comprension— respecto del ser ‘profesora’. En la cita siguiente,
similar en contenido, este Gltimo rol no es aplazado, sino modificado de acuerdo a las

necesidades que los estudiantes manifiestan dentro del aula:

“O sea, yo tengo alumnos que, que llegan a las nueve de la mafiana porque
se quedan dormidos. O tengo nifios que vienen de lejos. Entonces, todos traen su
carga, entonces, yo antes de empezar mi clase “hola, como estan”; y qué sé yo. y
después empiezo mi clase. No me paro adelante como un Hitler y me pongo a
pasar materia. A mi me interesa que si yo -y eso es lo que vi en este contexto- que
si habia que reforzar aprendizajes dos clases mas, para que al 99% le quedara

aca, al curso completo, yo lo voy a hacer”

(Observacion Grupo 2, Fragmento 6)

Ambeas citas reflejan cdmo los docentes consideran las condiciones y situaciones
vividas por sus estudiantes, para replantear el rol que ellos mismos tienen dentro del aula.
Sin embargo, este rol no tiene que ver con acciones especificas, sino con la actitud que
toman frente a un estudiante, y que ambas describen desde su visién particular. Tanto
‘escuchar’ al estudiante adolescente, como evitar ‘pararse adelante como un Hitler’ son
expresiones que reflejan el deseo de romper la posicion tradicional del profesor enfocado
en la ensefianza, y flexibilizar la practica frente a las necesidades derivadas de las

diferencias individuales.

Esta flexibilidad es explorada por los profesores participantes del PPM, quienes
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evallian maneras en que puedan generarse interacciones distintas. Estas interacciones, en
particular para atender las diferencias individuales, no parecen ser solo estrategias
concretas, sino que dependen de la disposicién subjetiva que el profesor tiene frente a los
estudiantes y sus caracteristicas. De este modo, el modo de atender no se traduce solo en
una accion, sino en una actitud frente a los desafios que traen los estudiantes. Este analisis
es enfatizado en la siguiente cita, donde la docente explica la importancia de ciertos gestos

en la construccion de relaciones distintas con los estudiantes:

“De repente dejar de lado la clase, sentarse, conversar y aconsejar, poder
entender la situacion y que ellos se den cuenta de que tu los entiendes, que sabes
por lo que estan pasando... A lo mejor te demoras 20, 30 minutos, o la clase
entera, pero qué significa eso: si te demoras la clase entera, que a lo mejor la
clase siguiente tu estudiante, le hiciste la pega a tu colega. Van a estar en una

posicion de que me escucharon y me entendieron, en una posicion distinta...”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 53)

Junto con lo anterior, la conversacién sobre la disposicion docente frente a las
diferencias individuales generd reflexiones que los docentes hicieron sobre su posicion y
trayectoria profesional. De este modo, la conversacion permitié que aparecieran ciertas
valoraciones sobre el modo de ejercer la docencia, donde se aprecio el aporte que las
relaciones pedagogicas y las estrategias de ensefianza podian tener sobre sus estudiantes,

en contextos particularmente complejos:

“Por qué, porgue mi labor puede aportar mas a ese tipo de cursos que al
otro -sin llegar a desmerecer que igual podria llegar a trabajar en el otro tipo de
curso-, pero si me van a elegir, yo toda la vida he trabajado en contextos
vulnerables. Y cuando veo logros en ellos, de verdad que yo me siento con esta

sensacion de decir ‘guau, si se puede’”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 22)
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Con esta Ultima cita, se aprecia el papel que la disposicion del docente tiene dentro
de la reconstruccion de su rol, y el modo en que interactda con las otras dimensiones de
esta categoria. Los elementos rescatados aqui, como se discutird mas adelante, son
relevantes considerando su presencia en procesos de formacion continua que rescatan

procesos reflexivos.

En términos generales, la descripcion de las conversaciones sostenidas por los
docentes beneficiarios del PPM ha dado cuenta de aspectos centrales que facilitaron una
comprension compartida de las diferencias individuales. Dado que los distintos
profesores provienen de escuelas particulares, aparece la necesidad de entender qué
condiciones presenta el contexto educativo para responder a las diferencias. Por otro lado,
cobro relevancia el ejercicio de enlazar las diferencias asociadas a los contextos sociales
y familiares, con las consecuencias que tienen dentro del aula, para asi identificar la zona
donde los docentes sienten que pueden generar cambios pertinentes. Finalmente, al
compartir sus experiencias, la conversacion pudo dar paso a explorar lo que unio a estos
docentes en el circulo de reflexién: la revision de sus propias préacticas y la busqueda de

nuevos roles a ejercer.

2. Supuestos sobre las diferencias individuales contenidos en las

descripciones realizadas por los docentes beneficiarios del PPM

Como se describié en el Marco Tedrico, la busqueda de una ensefianza
individualizada no se realiza de modo mecanico o neutro, sino por medio de acciones
basadas en supuestos sobre la naturaleza de las diferencias individuales. En este sentido,
el acercamiento realizado a un contexto de reflexion, ademés de considerar la descripcion
de las conversaciones, debe develar los supuestos sobre las diferencias individuales que

se presentan.

Para dar cuenta de los supuestos presentes en las conversaciones, se describiran
las principales tematicas y categorias asociadas a cada supuesto, para luego desplegar sus
elementos especificos. Como se menciond anteriormente, esto se orienta desde la
ocurrencia de categorias especificas asociadas a las categorias asignadas por cada

supuesto, de modo que en la Tabla 2 (pagina 162) aparecen las categorias con mayor
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presencia en cada caso. Entendiendo que esta investigacion no es de caracter cuantitativo,
y que el andlisis de los datos no es de tipo estructural, esta tabla no buscé reducir su

contenido, sino orientar el andlisis en la gran cantidad de datos analizados.

2.1 Supuestos individuales o estaticos

Los supuestos individuales o estaticos consideran las diferencias individuales
como un atributo fijo, predeterminado por aspectos genéticos o fisicos que vienen con los
estudiantes, y que dificilmente pueden ser cambiados por medio de acciones externas.
Este supuesto permite explicar diferencias conductuales o motivacionales que preocupan
a los docentes, las que siguen siendo parte o consecuencia de las condiciones sociales y
familiares en las que viven los estudiantes. De este modo, los profesores explican el
fracaso de algunas propuestas pedagdgicas comprendiendo que, aun cuando hay cierto
nivel de influencia desde el entorno, lo que finalmente determina la motivacion de los
estudiantes dentro del aula es un aspecto interno, de carécter estatico. Esto sucede, por

ejemplo, cuando hacen referencia a alumnos que son “del terror”:

“Por ejemplo, yo tengo una experiencia en que tenemos que ir a ver, las
escuelas de Segundas Oportunidades. Hay cuatro escuelas que son chiquillos que
dejan la escuela y vuelven a estudiar. Yo trabajaba en una de esas escuelas y me
encant6 porque era una escuela linda, como de campo... Entonces, era una colega
gue yo conocia y tenian una sala interactiva de lenguaje... O sea, era linda, tenia
de todo, los alumnos llegaban a la sala y tenian... Me encantd. Pero los chicos
eran del terror. Entonces, recogian los celulares, y los profesores le ponian las
mejores ganas, pero era un contexto del terror donde no querian nada, hablaban

de pura choreza.”

(Observacion Grupo 2, Fragmento 15)

En esta cita particular, el contexto de aula es entendido como el conjunto de
estudiantes que son ‘del terror’, es decir, que poseen caracteristicas que dificultan

motivarse y comprometerse con la clase. De este modo, la docente logra explicar por qué
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una escuela con caracteristicas que considera éptimas y con docentes motivados, no logra

comprometer a sus estudiantes.

Por otro lado, este supuesto se refuerza con el lugar que tiene la escuela, puesto
que recibe estudiantes que han renunciado a otras oportunidades de formacion. Esto es
coherente con las consecuencias que tiene este supuesto, ya que considera que son los
estudiantes quienes, de acuerdo a sus caracteristicas, deben buscar la oferta educativa que

les sea méas apropiada.

Aun cuando la cita anterior hacia referencia a una escuela de segundas
oportunidades, los supuestos estaticos sobre las diferencias no aparecieron de modo
exclusivo en relacion a este tipo de escuelas. De este modo, también hubo situaciones
ocurridas en escuelas ‘regulares’ donde la explicacion para el fracaso radicé en
caracteristicas individuales, o en la esencia de los estudiantes. Aun cuando al referirse a
la esencia se pueda aludir a diferencias individuales de caracter intrinseco, llama la
atencion que las y los docentes consideran elementos contextuales relevantes en su
aparicion, como la presencia o ausencia de adultos preocupados por el aprendizaje de los
estudiantes.

“Propongo el caso: yo recibo a muchos nifios que vienen de un colegio, es
decir, mi colegio es el recipiente que recibe de todos lados. Entonces, muchas
veces yo me doy cuenta de que este nifio viene con una actitud que dice “ah ya,
esta es mi segunda oportunidad”. Pero su esencia es otra: entonces, toda escoba
nueva barre bien... Y esos papas que llegan stper motivados, que el nifio viene
super ordenado, pasa un afio, dos, el papa dejo de venir a la reunién, el nifio
empezé a venir con buzo el dia que no corresponde... Que da lo mismo en verdad,

pero empieza a recaer en su esencia, porgue su esencia es otra”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 45)

En este caso, se aprecia como el desempefio y comportamiento del estudiante se
explica por dos causas simultaneas, siendo la primera la esencia, y la segunda la asistencia

del papa a reuniones. Ambas causas parecen coincidir en la hipétesis de la esencia como
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aspecto imposible de transformar, y que refuerza el argumento de que ‘toda escoba nueva
barre bien’. Es decir, que si bien algunos estudiantes pueden mostrar interés y responder
a los requerimientos de la escuela, habria caracteristicas intrinsecas que (re)aparecen con
el tiempo, y que de modo inevitable haran que se comporte de modos determinados dentro
de la escuela. La presencia de ambas hipdtesis hace dar cuenta de que los supuestos sobre
las diferencias individuales no serian excluyentes, sino que parecen de modo intercalado
en las mismas explicaciones, como sucede aqui con los supuestos individuales y los

ambientales.

En ultima instancia, cabe decir que el supuesto individual o estatico sobre las
diferencias aparece en una conversacion reflexiva que también busca alternativas de
accion pedagdgica. Asi, se comprende cémo es que no solo aparecen descripciones que
refuerzan el carécter intrinseco de ciertas caracteristicas, sino también una critica a los
efectos que esta postura tiene para el trabajo docente, cuando no es reflexionada ni
criticada. Este es el caso del siguiente fragmento, donde se recalca el desafio que presenta
para los docentes el tener una mirada sobre su propio rol, cuando se sostiene una mirada

estatica sobre los estudiantes:

“Entonces, en ese momento yo creo que ya no tienes nada mas que hacer:
porque yo creo que cuando un docente no tiene expectativas en sus estudiantes,
entonces ¢cual es?, ¢,qué te mueve a ti?, ¢cudl es el objetivo si sabes que no vas a
aprender? El desafio dia a dia. Porque t0 vas a decir ‘ah, este nifio tiene déficit
atencional, este no me va a pescar, este es agresivo, este tiene problemas en la
casa, este no se controla jamas’... entonces da lo mismo, porque tii das las clase
por dada, y da lo mismo lo que diga el tema de la reflexién, nada, porque tu ya
sabes que no van a aprender, o0 ya sabes que de los treinta, veinte van a repetir,
porque ‘son asi, son flojos . Entonces, cuando tu ya no tienes expectativas con tus
estudiantes, uno tiene que hacer la reflexion y hacerse la pregunta de qué estoy

haciendo aqui”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 55)

En este fragmento, la referencia explicita refiere a los efectos de las bajas
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expectativas en los estudiantes, y al rol critico que le compete a los demas docentes el no
predeterminar los resultados de una clase. Estas expectativas, de acuerdo a la profesora
citada, se refuerzan cuando hay una mirada estatica sobre las diferencias de los
estudiantes, como cuando se sefala que los estudiantes “son asi, son flojos”. De este
modo, los supuestos estaticos son criticados por los propios docentes, y no solo por sus
efectos en el aprendizaje de los estudiantes, sino ademéas porque implican la pérdida de

sentido para el ejercicio docente, y para la reflexion sobre la practica.

2.2 Supuestos ambientalistas o situacionistas

Desde los supuestos ambientalistas, la determinacién de las diferencias
individuales viene dada por contextos y situaciones especificas, que configuran las
caracteristicas del estudiantado. Por lo tanto, el ambiente ejerce como factor causal para
determinar las diferencias que aparecen, y sobre las que se deben tomar decisiones

pedagogicas.

En los datos analizados, la presencia de este enfoque es alta, y se asocia a la
relevancia otorgada por los docentes a las condiciones sociales y familiares en que viven
los estudiantes, como factores determinantes de los elementos que surgen dentro del aula.
A lo largo de los resultados, ya se han mostrado citas donde se afirma la relacion entre
determinadas condiciones familiares, y el desempefio de los estudiantes dentro del aula.
Tal es el caso de aquellas citas donde se describe el cambio conductual o motivacional de
los estudiantes, como efecto de una mayor presencia y preocupacion por parte de las
familias, o cuando se atribuye a las condiciones sociales la presencia de conductas poco

deseables dentro de la escuela.

De este modo, siendo el aprendizaje una preocupacion central para los docentes,
la posibilidad de lograrlo atendiendo a las diferencias individuales implica pensar el rol
del docente en su abordaje. Este, como ya se ha mencionado, implica negociar su propia
practica y reconsiderar la utilidad de lo que usualmente se considera el ‘trabajo
pedagogico’. Este quehacer “tipico” se ve desafiado a adaptarse, cuando dentro del aula

las diferencias individuales se tornan importantes.
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“Entonces, si las condiciones del colegio estuvieran dadas para que
hubiera un psicélogo o alguien que pudiera tratar de, no sé, escucharlo, yo creo
que seria super... Bueno. Sin embargo, hay colegios donde no esta esa
disposicion, no esta. Y ahi uno tiene que ir haciendo como su clase, con ese tipo
de nifios que, en el fondo, uno diria, “bueno, hay que dedicarse a la labor” que
en el fondo es ensefiar. Pero si este nifio ocurre que constantemente llega en la
misma situacion, yo no voy a lograr aprendizaje en €l, porque su mente esta en

otro lugar”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 5)

En la cita, la docente da cuenta de que el trabajo de ensefianza por si mismo se
vuelve insuficiente cuando existen condiciones ambientales que determinan las
posibilidades de aprendizaje de sus estudiantes, dejando su mente en “lugares” ajenos a
la clase. Sin embargo, también da cuenta de la posicidn que el contexto escolar adquiere
frente al contexto de origen: aqui la articulaciéon entre contextos parece ser de gran
importancia, puesto que debe adecuarse a las diferencias individuales que se han

construido desde contextos previos.

La articulacién entre las necesidades que surgen del contexto socioeconémico y
las oportunidades que ofrece el contexto escolar parece ser fundamental al atender
diferencias individuales. De esta forma, cuando las acciones tomadas dentro del aula o en
la escuela no logran generar efectos en los estudiantes, el caracter determinante del
contexto social de origen permite explicar este fracaso. Esto es aun mas dificil cuando el
contexto escolar en si mismo no constituye un ambiente que ofrezca condiciones para
atender y adaptarse a estas diferencias, pudiendo deberse esto a falta de voluntad por parte
del docente o incluso al mal funcionamiento de ciertas acciones. Un ejemplo de esto

puede verse en la siguiente cita:

“B: Pero contaba con el apoyo de los chiquillos. Dentro del curso que

tiene Federico es complicado también.
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IR: ¢ Por qué era tan complicado?

B: Porgue era quinto, quinto basico, y la verdad es que de acuerdo al
contexto, se supone que es un entorno social mas bien vulnerable, eh, nifios con
muchos distractores de lo que traen de casa... Ademas, entraba y salia gente a
cada rato, costaba seguir el hilo conductor de la clase. Mas encima, como era
temprano en la mafiana, entraban los nifios atrasados. En algin momento
hablamos, de que la inspectora en la mafiana fue a dejar las colaciones del dia

viernes”

(Observacion Grupo 3, Fragmento 2)

En esta cita se recoge una conversacion sobre la clase observada a uno de los
docentes beneficiarios del PPM, que fue bien evaluada por sus pares. El grupo, al
considerar los aspectos mejorables, acude al argumento de la ‘vulnerabilidad’ de los
contextos de origen para explicar la complejidad que tiene la realizacion de la ensefianza
en el contexto observado. Sin embargo, lo que se afiade en este sentido es el agravante
que constituye la desorganizacion del contexto escolar, que dificulta “seguir el hilo
conductor” de la clase y, por lo tanto, hacer de la escuela un ambiente que se adecue a las

diferencias presentes.

Dadas las implicancias de la mirada ambientalista en el seguimiento de los
procesos de aprendizaje, esta perspectiva aparece vinculada al rol docente y a las
condiciones escolares, ya que los docentes asocian la mirada sobre las diferencias
individuales a la deseabilidad de condiciones escolares que permitieran atenderlas de
mejor manera. Esto permitiria entender como el andlisis de las diferencias que presentan
sus estudiantes deriva en una critica al funcionamiento de las escuelas, como sucede en

la cita anterior.

2.3 Supuestos interaccionistas

El dltimo supuesto a abordar en este andlisis intenta superar el caracter
determinista de las miradas individuales-estaticas y ambientalista-situacionista. En este

sentido, la postura interaccionista se basa en la creencia de que las caracteristicas
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individuales pueden dialogar con las condiciones ambientales en las que se manifiestan,
de modo que se abre la posibilidad de que ambas se retroalimenten. Dentro de los datos
producidos, y a diferencia del supuesto ambientalista, las tematicas que se asocian a una
mirada interaccionista no tienen tanto que ver con las condiciones sociales y/o familiares
en las que viven los estudiantes, sino con aspectos que los docentes consideran mas
cercanos. Este es el caso de la motivacion, la autoestima y el esfuerzo que los estudiantes
muestran frente a su aprendizaje, y que pueden ser abarcados por medio de la disposicion

docente, dentro de condiciones escolares especificas.

Para dar pie a una mirada més interactiva sobre las diferencias individuales, parece
necesario dibujar un limite que distinga aquellas diferencias que los docentes podian
afectar, de aquellas que percibian como lejanas a su ambito de accién. Tal es el caso del

siguiente docente, quien comparte con su grupo:

“... yo creo que todos los profesores vemos lo que esta “alla”, lejos de
nosotros. Porque, en el caso de las diferencias familiares, ¢qué puedo hacer yo
como docente?, es complicado ahi, porque yo tengo un estudiante que se fue, que
le fueron a tirar coronas a la casa, que lo iban a matar. Entonces, ¢yo qué hago?
esté alejado totalmente de mi... Y, la motivacién, ahi yo puedo hacer la clase méas
entretenida, hacer algo para motivarlo... Pero si llega a la casa y se encuentra
con este mundo, el estudiante se tiene que ir solamente... Ahi, en el estilo de
aprendizaje yo creo que lo que podemos hacer es, por ejemplo, sentar en grupos
a los nifios, eh, verlo de otra forma, eh, y ahi ir haciéndolo”

(Grupo de Discusién 1, Fragmento 9)

En este sentido, los docentes parecen distinguir aquellos elementos sobre los
cuales pueden interactuar, y que se asocian a la motivacion y la autoestima para el
aprendizaje. Distinto es el caso de las diferencias asociadas a contextos familiares y
sociales, frente a los cuales parece que no tuvieran mayor incidencia. Una vez superado
ese limite, los docentes parecen sefialar distintos aspectos del proceso de ensefianza-
aprendizaje que les resultan importantes, y que les permiten tomar una postura de mayor
agenciamiento para interactuar con sus estudiantes.
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Uno de los aspectos que facilita la aparicion de posiciones interaccionistas parece
ser la motivacion de los estudiantes, puesto que es algo que los docentes pueden abarcar
en su practica cotidiana, y que adquiere el caracter de ‘base’ para el proceso de
aprendizaje. La motivacion es descrita como una disposicion de caracter interno, pero aun
cuando pueda venir determinada por otros contextos, los docentes sefialan la posibilidad
de incidir en ella para generar relaciones nuevas. Esto queda en evidencia en la siguiente

cita:

“O sea, yo creo que uno de mis mayores desafios -voy a hablar por mi- es
la parte motivacional. Lograrla, porque cuando tienes un alumno, ahi es la base
de todo. Independientemente de las condiciones en que esté inmerso: porque
teniendo motivacion le va a inculcar a él el salir adelante. Y que se dé cuenta de
que es capaz de, y que pueda proyectarse un poquito a cambiar su metro
cuadrado, y ver que es posible a través de la educacion, es posible cambiar y

proyectar su vida, y que él puede llegar a ser lo que siempre ha sofiado ”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 25)

En esta cita, la docente alude a un desafio personal relacionado con la motivacion
de los estudiantes, y que permite generar alternativas frente al caracter determinista que
tiene su contexto. En este sentido, no solo se abre la posibilidad de que desde la ensefianza
se pueda influir en las diferencias individuales, sino que ademas el estudiante puede luego
interactuar de modo activo con su propio contexto de pertenencia. Esto parece relevante
en la conversacion sostenida por los profesores, quienes sefialan la importancia de dar a
sus estudiantes herramientas para que tomen decisiones de modo activo, sacandolos
entonces de la posicion pasiva que supone el supuesto ambientalista. Esto sucede cuando
otro profesor discute sobre el sentido de identidad y pertinencia de los estudiantes, como

complemento a la motivacion:

“Yo creo que es importante el sentido de identidad y el sentido de
pertinencia. Porque, en medida que los chiquillos se sientan pertinentes a su

realidad, y también conozcan otras realidades, también van a ir construyendo su
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realidad. Y el refuerzo de eso: porgue si nosotros no reforzamos la identidad de
los chiquillos, 0 no proyectamos su identidad hacia cosas o metas que puedan
emprender, ellos se van a quedar con un mundo muy cerrado de donde se
encuentran. [...] Entonces, y desde esa perspectiva desarrollar un sentido de
pertinencia, que se sientan pertinentes al colegio y a su proceso de aprendizaje,
eso los va a ayudar a que de alguna manera se puedan incluir en el sistema

escolar”

(Grupo de Observacion 3, Fragmento 14)

En este caso, la identidad y la pertinencia a las que alude el profesor parecen ser
elementos que pueden ser abarcados dentro del aula, y que de alguna manera le permiten
interactuar con esta dimension de las diferencias entre sus estudiantes. Al ser asi, la
construccién de la identidad y sentido de pertinencia permiten que el docente establezca
desafios para €l y sus pares, respecto de cémo construir desde la escuela nuevas
interacciones con la diversidad de estudiantes dentro del aula. Del mismo modo que
sucedia con la cita anterior, se puede constatar que el interés de la perspectiva
interaccionista no es solo facilitar aprendizajes en el estudiante, sino que permitirle a este

generar nuevas respuestas para su propio medio.

Como se aprecia en las citas anteriores, el analisis que los docentes realizan sobre
las caracteristicas de sus estudiantes no se hace exclusivamente en base a sus diferencias
individuales, sino que considera un conjunto de elementos, tanto del contexto escolar
como del contexto social de sus estudiantes. En este sentido, la presencia de un supuesto
interaccionista en las conversaciones de los docentes se acompafia de una mirada amplia
sobre las diferencias, como queda en evidencia en este didlogo entre una profesora y el
académico guia de uno de los grupos de reflexién, donde la profesora habla de la

necesidad de realizar esfuerzos sistematicos:

“MA_: En mi caso, con lo que ella cuenta, creo que ahi habria que trabajar

el tema de motivacion, partir desde alli.

AG: ¢Y como trabajar el tema de motivacion en un nifio que toda la

sociedad les ha dicho que no sirven para nada?
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MA: Porque [los estudiantes] deben pensar que esta todo mal para ellos.
Entonces, ahi obviamente que hay un trabajo sistematico, y, desde el inicio hasta
el final, y ahi todos los profesores trabajar la misma postura. Porque para poder
ayudar en, como, el, el que nada contra la corriente: y nosotros queremos que

nade a favor de la corriente”

(Observacion Grupo 2, Fragmento 16)

Sobre la motivacion de los estudiantes, la docente menciona la necesidad de un
trabajo sistematico, que considera su constancia a través del tiempo y el compromiso de
los distintos profesores que interactian con un estudiante. Al hacer esto, considera que la
posibilidad de interactuar con las diferencias individuales requiere de ciertas condiciones
por parte del contexto escolar, que permita generar intervenciones y propuestas
coherentes y solidas. Esto implica poner a la escuela como un contexto donde se da la
interaccion, de modo que el analisis de la docente no se hace solo sobre el estudiante a
modo individual, sino considerando tanto su familia como también la escuela, como

sistemas dentro de los que se desenvuelve.

En términos generales, se puede apreciar que los supuestos no aparecen de modo
explicito, y por tanto requieren ser develados en el sentido que tiene la diferencia
individual, y la relacion que los docentes conciben que pueden tener con la misma. Estas
relaciones, sean mas deterministas (en el caso de los supuestos estaticos o ambientalistas)
o dialdgicas (en el caso de los supuestos interaccionistas) circulan a traves de la
conversacion y permiten a los docentes identificar los factores y aspectos de la ensefianza
que les permiten abordar estas diferencias. Por lo tanto, no es extrafio que dentro de las
conversaciones los supuestos varien, cambien e incluso se confronten. Lo anterior permite
visualizar como el contexto colectivo de reflexion permite hacer circular estos supuestos,

reforzando algunos y transformando otros.
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3. Descripcién de propuestas elaboradas por los docentes beneficiarios del
PPM para responder a las diferencias individuales

Como tercer objetivo, y dentro del analisis de los significados sobre las diferencias
individuales, se buscO orientar la discusion de los grupos hacia la construccion de
propuestas pedagogicas para facilitar su atencion y abordaje. Esto se realiz6 por medio
de la pauta semiestructurada que orientd los grupos de discusion, y que fuera
anteriormente validada por jueces expertos. En esta pauta, parte de la discusion se baso

en los datos registrados de la observacion previa al grupo, para su analisis colectivo.

No obstante, el abordaje de este objetivo no fue logrado de modo suficiente,
debido a que parte de la conversacién se orientd a otros problemas relevantes para los
profesores, asociados a los temas compartidos durante la sesion. En un par de ocasiones,
incluso, sefialaron la dificultad de elaborar propuestas pedagdgicas comunes, ya que cada

contexto de aula es particular y tiene sus propias necesidades.

La dificultad de llegar a elaborar propuestas en conjunto es comprensible si se
tiene en consideracion el caracter impredecible del proceso reflexivo, y las distintas
realidades y contextos que deben articularse para construir ideas comunes. Dicho esto, si
bien se han podido explorar los objetivos antes analizados, concretar propuestas en base
a las mismas situaciones que fueron analizadas resultd dificil. Esto rescata que cada
docente, si bien participa de este espacio comun, posee experiencias particulares y

criterios propios que no siempre fueron compartidos con el grupo.

Aun cuando el objetivo fue parcialmente logrado en cuanto a la elaboracion de
propuestas, la conversacion si permitié comprender los factores que facilitaban o
dificultaban la construccién de estas propuestas. Estas tematicas, si bien fueron tomadas
al final de los grupos de discusion, también fueron mencionadas en ocasiones distintas,

como al inicio de estos encuentros, o en los espacios de taller que fueron observados.

3.1 Condiciones escolares para atender las diferencias

De modo coherente con lo mencionado en apartados anteriores, las condiciones
escolares son descritas por los docentes como un factor que no siempre facilita la

elaboracion de acciones para atender las diferencias. Esto es interpretado de distintas
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formas: en ocasiones como escasez de recursos para poder responder a las necesidades
derivadas del aspecto conductual, otras veces desde la existencia de politicas que rigidizan
el trabajo docente. Estas explicaciones circulan en la conversacion de los docentes como
argumentos que son apoyados por los distintos docentes, quienes identifican en el

contexto general de la escuela dificultades para atender las diferencias.

Una de estas dificultades tiene que ver con la falta de recursos humanos que
permitan administrar apoyos individualizados a estudiantes cuyas diferencias generan
preocupacion en los docentes. Dado que estos deben preocuparse del proceso de
aprendizaje de todos los estudiantes, y de la complejidad que representan algunas
diferencias individuales por encontrarse fuera del rango de accién docente, se refuerza la

necesidad de contar con apoyos individuales complementarios.

“Y él necesitaria una persona que estuviera con él acompafandolo tiempo
completo en la sala, preocupada de él. Y no hay, no hay po. Pero “vengan nomds,
los nifios”. Ahora estan los haitianos, que llegan sin saber hablar... Y saluda, y
molesta, y quiere llamar la atencion cuando no entienden, entonces... Yo creo que
esté bien, hay que recibir a todos estos nifios que son diferentes, pero hay que

poner mas recursos, hay que poner mas personal ”

(Grupo de Discusién 1, Fragmento 20)

De la cita anterior emerge con claridad la necesidad de contar con recursos
suficientes para ofrecer apoyos que hagan viable una educacién inclusiva, que genere
acciones para el aprendizaje de los estudiantes. De acuerdo a distintos tipos de diferencias,
estos recursos se hacen necesarios para suplir necesidades diversas. De tal manera sucedia
en la cita anterior con el manejo del idioma, y como ocurre en la siguiente cita, que

considera el mismo argumento para hablar de los estudiantes en general.

“Yo creo que una educacion mas personalizada, porque por ejemplo, si yo
tengo 32 dividido en 4 grupos para hacer un ejercicio... Chuta, antes trabajaba

con 7, con 8 alumnos en clases y todo el dia con ellos, trabajdbamos bien, podia
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hablar I con ... Era ideal, trabajé muy bien con ellos... Y, claro, sacabamos 240
y tanto y subimos a 277 [SIMCE]. O sea, uno ve el resultado, porque ti no puedes

>

con todo...’

(Grupo de Discusion 1, Fragmento 29)

La presencia de recursos humanos adicionales aparece como una manera de
atender las diferencias en complemento al trabajo del docente, permitiendo a la escuela
responder a todas las necesidades que un docente por si solo no puede abordar. Sin
embargo, no es el Unico aspecto escolar al que hacen referencia los docentes. Otro que
aparece con fuerza tiene que ver con la facilidad de retroalimentacion que las redes tengan
con los mismos docentes, ya no suplementando su trabajo, sino complementandolo y

enriqueciéendolo.

“Entonces, finalmente yo hago lo que yo creo que esta correcto. Tenemos
estudiantes -en mi caso hablo yo- que estan yendo a COSAM, por problemas de
drogas o concentracion; pero a mi el COSAM nunca me ha dicho ‘mira, tienes
que trabajar de esta manera con él’[...] Entonces, al final todo el mundo nos
habla de un mundo inclusivo, que tenemos que estar juntos, pero a mi, ¢quién me
ha ayudado a trabajar estas habilidades? Si yo tampoco tengo claro, yo hago lo

que creo que es correcto...”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 36)

Enriquecer el trabajo de los docentes, desde esta cita, considera la oportunidad que
estos tengan de adquirir nuevas estrategias y herramientas en base a la informacién que
levanten instituciones asistenciales como el COSAM, o profesionales sefialados como los
de los Programas de Integracion Escolar. Lo interesante de esto es notar como las
referencias de los docentes hacia las condiciones escolares deseables no apuntan
unicamente a la presencia de recursos adicionales, sino también a instancias que nutran
su propio trabajo pedagdgico. Esto es relevante, ya que responde a la posibilidad de

construir acciones pedagdgicas que se muevan entre acciones suplementarias a la
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ensefianza (es decir, separadas de esta) y complementarias a la misma, y por tanto

relacionadas con los procesos que ocurren al interior del aula.

3.1.1 Proyectos educativos

Entre los factores que aparecen como relevantes para atender las diferencias
individuales, los docentes sefialan las caracteristicas del proyecto educativo, y la
participacion que los distintos agentes educativos tienen en él. De este modo, se
mencionan experiencias donde los docentes han buscado generar autonomia para
responder a las diferencias presentes en sus aulas, aun cuando las practicas de evaluacion
y seguimiento no siempre lo permitan. Tal es el caso de la siguiente cita, donde la docente
sefiala una experiencia donde su autonomia se enlazé con la posibilidad de hacer cambios
en la planificacion, respondiendo de esta manera a los procesos de aprendizaje que
observaba en su aula. En base a esta experiencia es que la docente construye un argumento

sobre los proyectos escolares y su flexibilidad.

“Yo creo que no es el unico lugar, debe haber muchisimos que se requieren
precisamente estos cambios profundos. Porque en verdad uno se da cuenta de que
la educacidén debe ser flexible, y debe ser de acuerdo a la realidad. Y si yo voy a
hacer cambios en mi curso, voy a hacer cambios pedagdgicos, debe venir de mi,
de acuerdo al diagndstico que yo observé, porque uno necesita de acuerdo a esta

situacion”

(Observacion Grupo 2, Fragmento 8)

Como se observa en la cita, la postura de la docente alude a la necesidad de
proyectos educativos flexibles, que le permitan tomar decisiones autdnomas respecto de
la organizacion curricular, para poder asi aplicar su criterio frente a diferencias
individuales que resulten relevantes. Si bien son escasas las menciones que se hacen a
este fendbmeno, su importancia cualitativa radica en el rescate que hace del caracter
profesional del trabajo docente, y de su papel activo en la acomodacion de las

oportunidades de aprendizaje de acuerdo a las caracteristicas de los estudiantes.
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La cita anterior abre la pregunta por la relacion que existe entre el proyecto
educativo y los estudiantes cuyas diferencias resultan problematicas, donde se dan dos
valores opuestos. Estas dos posturas aparecen en las citas siguientes, y se relacionan con
la practica comentada en el grupo de ‘invitar’ a ciertos estudiantes a retirarse de sus
establecimientos. En estos casos, el ajuste entre las caracteristicas del proyecto educativo
y las diferencias que presentan ciertos estudiantes adquiere matices.

Por un lado, el proyecto educativo aparece como condicion para poder atender las
diferencias individuales de los estudiantes, correspondiéndose con el supuesto estatico,
que enfatiza la necesidad de que cada estudiante busque ofertas educativas dentro de las
ya existentes. En la siguiente cita, la profesora explica por qué estas propuestas son

pertinentes, en base a una experiencia compartida con el grupo:

“A veces, el tipo de escuela no es una escuela para ese nifio: pero no
porque la escuela, o por la gestion del director, o porque al profesor se le agotaron
las herramientas, sino porque el tipo de educacién que se entrega en ese
establecimiento, el tipo de proyecto educativo de ese colegio es muy distinto a lo
que el nifio necesita. A lo mejor al nifio le interesa lo artistico, que es lo que decia

la X, y claro, a lo mejor lo academicista no le sirve a ese nifio”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 45)

De acuerdo a este fragmento, los problemas educativos emergen por la baja
sintonia entre la ‘educacion que se entrega’ y los intereses del nifio/estudiante. Como
consecuencia, se considera que los proyectos educativos que no son compatibles, o no le
‘sirven’ a determinados estudiantes, no se deben a sujetos especificos, sino a un tipo de
educacion sostenido institucionalmente. La discusion que trasciende a esta cita es la
dificultad de flexibilizar el proyecto educativo para responder a las necesidades derivadas
de las diferencias individuales, lo que dificulta la elaboracion de propuestas al argumentar

su postura y compartirla con sus pares.

Un segundo fragmento extraido de esta misma conversacion rescata los efectos

que el proyecto educativo tiene sobre el aprendizaje de los estudiantes, puesto que genera
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una nueva respuesta en base a las condiciones que el colegio posee y la relacion que
construye con sus estudiantes. Desde estas afirmaciones, el proyecto educativo posee un
Mayor ajuste, no cuando se ‘adectia’ a las diferencias de los estudiantes, sino cuando

genera desde ellos una relacion distinta:

“A lo mejor alguien que viene de otro colegio, que se da cuenta de que en
este colegio ‘oh si, los profes en verdad hacen clases’ o ‘oh si, tengo una sala
grande donde puedo leer’, 0 ‘tengo computadores donde puedo investigar ’; ‘mis

profesores me escuchan”, o “tengo autoestima, o un autoestima positiva’, la

mentalidad de crecimiento y llegar més alla, los nifios realmente salen”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 18)

Al hablar en términos generales del colegio, la docente sitGa sus afirmaciones en
un proyecto institucional hipotético, donde los estudiantes pueden ver satisfechas
necesidades de caracter material, pero también solventar desafios emocionales, como es
el caso de la baja autoestima. De acuerdo a la docente citada, si el colegio logra dar
respuestas a esos factores, permite la aparicion de nuevas motivaciones y conductas por
parte de los estudiantes, quienes logran realmente “salir” desde una autoestima positiva 'y
una mentalidad de crecimiento. De este modo, dichas condiciones escolares aparecen
como deseables para poder abordar las diferencias y elaborar propuestas coherentes con

ellas.

3.1.2 Mandatos externos

Dentro de las condiciones escolares, otro factor que media la construccion de
propuestas para atender las diferencias individuales lo constituyen las politicas publicas,
concebidas como mandatos externos que regulan —y en ocasiones limitan— las
posibilidades de accion de los docentes. En las conversaciones sostenidas con los
docentes, se produce una postura critica relacionada especificamente con los agentes
fiscalizadores y las medidas de supervisién, que parecen omitir las diferencias que existen

dentro del aula, privilegiando otros asuntos.

116



“T: A mi me quedd dando vueltas el tema de que, yo leia el texto, y en la
realidad misma no se da. Me hablan de un diagndstico, y solo se toma la
dimension cognitiva, se traspasa al libro... Me quedo dando vueltas, porque esta
archi-comprobado que los aprendizajes pasan por lo afectivo y lo cognitivo, de

mejor forma. Y en la praxis, no se da.

Jg: Un ejemplo, cuando hablan de la Superintendencia, a qué va. Van a
ver las firmas, la lista de asistencia, pero... el hecho de revisar contenidos, nada.
Estan pendientes de los contenidos. Ese es el lugar que tenemos: pero cuando

hablamos de fijar los objetivos en el leccionario... Ahi estin”

(Observacion Grupo 1, Fragmento 26)

En este fragmento, la discusion entre los docentes se basa en el andlisis de un texto
trabajado grupalmente. En este, se abordan las practicas de diagndstico de aprendizaje
realizadas a inicio de afio, y se consideran algunas dimensiones que parecen relevantes
para los docentes, como sucede con los aspectos afectivos. Esta apertura a distintas
dimensiones de las caracteristicas entre los estudiantes es interrumpida por el analisis de
las condiciones institucionales que privilegian los elementos cognitivos, debido a las
prioridades puestas por las instituciones que controlan y supervisan el trabajo pedagdgico.
De esta manera, las apreciaciones sobre los mandatos externos asociados al control y
acompariamiento parecen restringir variables del aprendizaje que son relevantes, sobre

todo en relacion a las diferencias observadas por los docentes dentro del aula.

Algo similar ocurre en otro fragmento de conversacion, en un grupo de reflexion
distinto, donde se analizan las posibilidades de adecuar las préacticas de ensefianza cuando

la clase coincide con espacios de evaluacion:

“B: Es que ahi va un tema...

C: Es que ahi esta el tema del DUA, porgue uno tiene que tener un abanico
de actividades que vayan a todos los tipos de aprendizaje que puedan tener los

chiquillos
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B: Y por eso es que es tan importante también la preparacion y el manejo
que tenga el profe sobre el contenido, porque... Si por ejemplo a mi me llegan a
evaluar... Porque nosotros también pertenecemos a una corporacion y nos llegan
estas pruebas corporativas, que ya se nos cae el ojo cuando para (risas), y uno

empieza “pucha, es que no pasé este contenido, me va a ir mal” y ya se estresa”

(Observacion Grupo 3, Fragmento 12)

En este caso, los mandatos externos no se relacionan a instituciones ministeriales,
sino a las propias précticas de acompafiamiento que realizan los sostenedores en las
escuelas de los docentes beneficiarios. A pesar de esta diferencia, la relacion que se
concibe entre los espacios de supervision o las practicas que regulan el trabajo pedagogico
(por ejemplo, evaluaciones estandarizadas) también se asocia a la dificultad para adaptar
la clase de modo flexible, con la finalidad de adaptarla a las diferencias observadas en el
aula. De cualquier modo, los mandatos externos, sean politicas de fiscalizacion o practicas
de acompafamiento realizadas por distintos agentes, parecen ser interpretadas por los
docentes como factores que dificultan la elaboracion de propuestas para atender las

diferencias individuales.

3.2 Rol docente

La elaboracion de propuestas para atender las diferencias individuales es discutida
por docentes en formacién, y en especifico en un contexto donde se promueve su reflexion
sobre la practica. Este contexto permite el intercambio de experiencias y, de modo
simultaneo, el cuestionamiento por el propio rol frente al desafio de atender las
diferencias. Como tal, este rol parece ser un factor que media la elaboracion de propuestas

y la socializacion de experiencias positivas.

En los datos se aprecia que el rol de los docentes es analizado junto con la
dimensiéon contextual que le otorgan a las diferencias individuales. Reconocer las
caracteristicas de este contexto permite pensar en acciones pedagogicas concretas, desde
las que definen su propia posicion frente a los estudiantes. Esto parece relevante al

describirse a si mismos dentro del contexto escolar.
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“Pero si yo me voy a mi contexto de la escuelita, el roto chileno, la verdad
es que yo siento que ahi juega el rol preponderante el profesor. [...] Pero uno tiene
que, como docente, no solamente pararse adelante y hacer una clase, sino que
tiene que involucrarse y saber que... uno ya los conoce, entonces, sabe que los
chicos que les cuesta més conseguir ese block de cartulina, a lo mejor a otro se lo

trajeron al tiro”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 29)

De acuerdo a lo sefialado por esta profesora, el rol docente no considera solamente
el acto de ensefiar, sino otros desafios que emergen desde el contexto de su escuelita, que
asocia a la figura del roto chileno. Dentro de ese contexto, la relevancia del rol docente
parece estar dada por acciones especificas, que buscan responder a las necesidades
presentes en sus estudiantes, a los cuales ella ya conoce. Al cumplir con la responsabilidad
de conocer a sus estudiantes, puede identificar necesidades y sentirse comprometida a

suplirlas, traspasando la comodidad de solamente pararse adelante y hacer una clase.

El rol de los docentes, desde este punto de vista, obedece a trabajar desde su
contexto, conociendo sus caracteristicas y articulando sus acciones pedagdgicas de
acuerdo a ello. La preocupacion de los docentes, en este sentido, es reconocer la gran
diversidad que poseen sus estudiantes y comprender esa complejidad, asumiendo el
desafio de buscar herramientas. Como sefiala la profesora, este desafio es tanto

profesional como personal:

“Y yo creo que en ese aspecto, el desafio que tenemos como docentes es
justamente ese, estar reflexionando. Porque de acuerdo a la gran diversidad de
estudiantes que nosotros atendemos, su contexto, su realidad social, sus
falencias... aparte de que hoy los diagnostican con todo... O sea, con todo esto es
que en verdad el profesor tiene que manejar ciertas herramientas, y obviamente
tus clases tienen que tener desafios, es personal: porque si en un curso nadie me

pesca, es porque obviamente yo no he logrado hacer una autoevaluacion ”

(Grupo de Discusién 3, Fragmento 20)
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Al tener una dimensién profesional, los docentes pudieron hacer algunos alcances
a la elaboracion de propuestas, basandose en sus conocimientos pedagogicos y
considerando las caracteristicas del trabajo que desempefian. Esto permitio discutir
posibilidades de accion, como son la elaboracion de preguntas desafiantes de acuerdo a
los aprendizajes previos, pero también identificar obstaculos, como es la cultura escolar

que privilegia la copia de contenidos en el cuaderno por sobre otras actividades.

“Esto tiene que ver en que, si td no haces actividades desafiantes para
ellos no los vas a tener concentrados. Porgque van a estar pendientes... Porque
por ejemplo, a mi me pasa que cuando planifico una clase, [me pregunto] con qué
los puedo enganchar. De qué manera yo puedo generar en el nifio que no sea
solamente un ‘ah, voy a copiar’[...] y es super chistoso, porque nos piden que
hagamos actividades desafiantes y que ellos construyan su aprendizaje, pero a
nosotros nos piden también el registro. Porque si no llega la mama donde la UTP

y le reclama ‘esta profesora no hace clases’, y el cuaderno va vacio .

(Observacion Grupo 3, Fragmento 8)

Como se aprecia en la cita, la reflexién de la docente considera el proceso de
planificacion y la identificacion de preguntas desafiantes como herramientas que puede
flexibilizar, adaptandolas a las caracteristicas de sus estudiantes. Sin embargo, este
argumento es interrumpido por la consideracién sobre dos variables de su trabajo
cotidiano: la obligacién de registrar contenidos en el libro de clases, y la necesidad de
responder a las expectativas de los padres, que muchas veces se centran en que los
estudiantes tengan contenidos anotados en el cuaderno. De acuerdo a esta cita, estos son
factores que dificultan la inclusion de actividades desafiantes mas flexibles, que
consideren otros tipos de registro o verificacién. Para los profesores, el desafio asociado
a esta contradiccion conllevo que negociaran lo que se podria entender como “pregunta
desafiante”; y pensaran el modo en que esta podria ser una herramienta adecuada para
distintos tipos de estudiante, a la vez que respondiera a las demandas y expectativas de la

comunidad escolar.

Como se intenta explicar con estas citas, el rol docente es interpelado por las
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diferencias individuales en distintos aspectos, que los docentes mencionan en la reflexién
y que deben negociar con sus pares. Asi, reconocer que el trabajo del profesor es realizado
dentro de contextos especificos parece algo necesario para pensar en propuestas. Por otro
lado, el reconocimiento de este contexto y de las diferencias presentes en él deriva en la
necesidad de obtener mas y mejores herramientas de trabajo. Finalmente, la discusion
desde el rol y las propias préacticas pudo considerar algunos aspectos propios del trabajo

pedagdgico.

Dado este panorama, como factores dentro del rol docente se abordarén los
elementos mas relacionales, y posteriormente aquellas menciones asociadas a
herramientas técnicas como el diagnostico, la planificacion de aprendizajes y su

evaluacion.

3.2.1 Relacién cotidiana y vinculo

Al discutir las posibilidades de atender las diferencias de los estudiantes, y
considerar dentro de esto su propio rol, los docentes sefialaron la importancia de las
relaciones interpersonales que se dan en el trabajo cotidiano. Aungue dicha relacién no
constituye una estrategia concreta de ensefianza, si parece ser un factor central en las

consideraciones para atender las necesidades y producir aprendizajes.

Los fragmentos que se presentan a continuacion permiten ver como las relaciones
se hacen presentes en distintos espacios de la dindmica escolar, ya sea dentro del aula
como fuera de ella. En este primer ejemplo, uno de los docentes comenta su propia
experiencia en las conversaciones que sostiene con sus estudiantes en los pasillos de su

establecimiento:

“Yo me llevo super bien con los alumnos: soy un agradecido de Dios de
Ilevarme super bien con los cabros. Yo los molesto, ayer una nifia venia saliendo
y me dijo ‘terminé Halloween’ [risas], y yo le devolvia la talla y nos reiamos. Y
todos nos reimos de eso. Yo digo que si a eso. Pero por qué, porque yo tengo una
premisa, que no es mia, y es que ‘hay que salir con la de ellos, para salir con la

tuya’, y yo siempre cuando empiezo con ‘e, t’, yo les pregunto ‘¢suena bien?’y
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me dicen ‘no, profe’...”

(Grupo de Discusién 1, Fragmento 33)

La experiencia compartida por el docente hace referencia a cierto nivel de
confianza que le permite interactuar con sus estudiantes, y producir efectos en su
dindmica. Sobre el supuesto de que ‘hay que salir con la de ellos para salir con la tuya’,
comenta como el nivel de confianza le permite hacer preguntas e interpelaciones a sus
estudiantes, a la vez que lanzar bromas. Esta confianza y tipo de relacion, de acuerdo a
este profesor, es lo que le permite actuar en los modos de relacionarse y comunicarse que
tienen los estudiantes, logrando su objetivo de acuerdo a las caracteristicas que estos

tienen.

De modo complementario a lo anterior, las relaciones cotidianas que parecen
importantes no solo se encuentran fuera del aula, sino que también aparecen en el proceso
mismo de hacer clases. EI conocimiento que los docentes producen sobre sus estudiantes
y sus caracteristicas parece relevante, ya que les permite generar un diagndstico y adecuar
su actuar cotidiano a las necesidades que puedan presentar. Esta es la postura sostenida

en el siguiente fragmento:

“Pero yo creo que uno inconscientemente si lo hace. O sea, a lo mejor no
lo haces formalmente porque no aplicas el instrumento, ¢ cachai? pero igual estai
consciente de que Juanito esta consciente cuando explicai, pero que nunca anda
con el cuaderno, ¢ cachai? pero el loco se saca buenas notas... O que Pedrito, no
sé po, le gusta hacer show, 0 no sé, cualquier estupidez; que tu vas viendo como
pistas en ellos que te permiten hacer un diagnostico de cémo el curso tiene esas

diferentes caracteristicas...

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 34)

Como se puede apreciar, la relacion que sostiene el profesor con sus estudiantes
se concreta en una dinamica donde el primero considera de modo constante sus

caracteristicas y necesidades. Esto ocurre de tal manera que puede realizar su clase
122



considerando que posee estudiantes que ‘no andan con el cuaderno’ o a los que ‘les gusta
hacer show’. La consideracion de estos elementos le permite al docente tener actitudes
especificas y tomar decisiones en la misma interaccion desarrollada en la clase,
considerando en su practica aspectos que no siempre estan contenidos en la aplicacién de
instrumentos formales de diagnostico. Las interacciones y relaciones cotidianas, de esta
manera, aparecen como aspectos transversales en el actuar de los docentes, y que implican
la constante consideracion de las caracteristicas e intereses de los estudiantes en la

adecuacion de la ensefianza.

3.2.2 Diagnostico, planificacion y evaluacion

Junto con los elementos relacionales, en la reflexion sobre el rol docente también
se rescatd el papel de instrumentos asociados a la labor pedagdgica, vinculados a los
procesos de diagnostico, planificacion y evaluacion de aprendizajes. EI modo en que estos
procesos se realizan en los distintos contextos escolares, genera interpretaciones y
reflexiones en los docentes, que derivan en una postura propia que pueden compartir con
sus pares. Los procesos educativos, por lo tanto, no serian neutros o mecanicos, sino que
implicarian un constante ajuste entre las caracteristicas de los estudiantes y las acciones

que los docentes consideran propicias.

“Y lo otro también, de generar un método para todos iguales, tampoco
esta bien. Nosotros hasta el afio pasado teniamos una jefa diferente, y ahora llegd
una persona que dijo ‘para todos el método Matte’. Y no todos los nifios aprenden
con eso, entonces ahora dicen ‘cada profesor tiene que tener su método’, porque
esa es una labor del profesor. La planificacion llegaba y uno adecuaba lo que,
esas planificaciones. Entonces, ahora tenemos que hacer eso, y ver que los
aprendizajes lleguen a todos los estudiantes. Entonces, tampoco es como
encasillarse siempre en un, con un método que esta bien, o que vamos a ensefiarles

a todos iguales. Entonces, todos aprenden diferente...”

(Observacion Grupo 1, Fragmento 15)
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En este primer ejemplo, la docente comenta como la aplicacion indiferenciada del
Método Matte dentro de su escuela tuvo efectos en los modos de planificar la ensefianza,
puesto que la planificacion llegaba hecha y solo correspondia hacer algunas
modificaciones. Adecuar las actividades predisefiadas, de acuerdo a esta profesora,
constituye un desafio profesional pues asume que no todos los estudiantes aprenden igual.
Es decir, las modificaciones parecen relevantes porque de este modo, le permiten realizar

ajustes necesarios para el aprendizaje de sus estudiantes.

Junto con lo anterior, la siguiente cita considera el proceso en que la planificacion
debe llevarse a cabo dentro del aula. De acuerdo al fragmento, el papel de la planificacion
no es solo considerar las diferencias individuales a priori, sino servir como herramienta

para el desarrollo de la clase, donde dichas diferencias se manifiestan:

“... obviamente uno planifica un inicio, un desarrollo y un cierre, pero
nunca se lleva a cabo total. Porque no s€, un nifio puede interrumpir la clase, otro
puede estar desordenado, o cualquier cosa que hace que uno tenga que cambiar
ciertas cosas de la clase, cosas que no estan en una planificacion. Y, claro, igual
cuando nos hacen la retroalimentacion siempre es lo mismo, que tenemos que ser

mas ludicos. De hecho, una vez a un colega le dijeron que era fome’”

(Observacion Grupo 2, Fragmento 9)

De acuerdo a esta profesora, lo anterior implica que tanto el docente como el
entorno escolar consideren la planificacion como un instrumento flexible, que pueda ser
modificado o adecuarse a situaciones imprevistas. Esto se complejiza cuando existen
condiciones escolares como las mencionadas anteriormente, donde se evalGa un
desempefio docente idealizado y que considera la planificacién de forma rigida. Como
alternativa, esta docente ve el modo en que es afectada la evaluacion que se ofrece al
profesor, haciendo incluso retroalimentaciones sobre el rol que se le asigna, como agente

gue ademas de ensefiar debe ser ludico.

Aun al recibir este tipo de acompafiamiento por parte de terceros, los docentes

construyen reflexiones profesionalizantes sobre su rol al considerar la necesidad de que
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la planificacion responda a las diferencias que presentan los estudiantes. De acuerdo a los
docentes beneficiarios del PPM, el desafio que representa atender estas diferencias radica
en conocerlas de cerca; algo que desafia los roles tradicionalmente asignados a los
profesores, y que se centraban en la practica mecanica de la ensefianza. Conocer a los
estudiantes, de acuerdo a la siguiente cita, no es algo que se realice en algin momento
particular, sino que atraviesa todo el ejercicio pedagogico, incluso desde el momento en

que se elabora la planificacién de la clase:

“Y no solo profesores jefe, también profesores de asignatura. Yo creo que
no solamente con el rol del profesor jefe, como el profe en general tienes que
conocer a tus estudiantes. El profesor no es llegar, entregar el contenido, y muy
bien, me voy. El profesor es el que llega, saluda a sus estudiantes y los conoce:
sabe qué les motiva, de qué manera va a aprender, y cOmo generar esa conexion

al planificar”

(Grupo de Discusién 3, Fragmento 51)

Como se ha podido apreciar, el papel que juega el diagndstico, la planificacion y
la evaluacion de aprendizajes no es solo mecanico, sino que responde a un rol pedagégico
amplio y complejo. Este considera la necesidad de que el docente conozca a sus
estudiantes, y responda a sus necesidades tanto dentro o fuera del aula. Para poder hacer
esto, son tanto las relaciones cotidianas como el uso profesional y reflexivo de los
instrumentos pedagogicos, lo que permite nutrir el rol del profesor como factor central
para responder a las diferencias individuales. Esto aparece como un desafio en las
conversaciones, y permite entender el posicionamiento de los docentes en relacion a sus

practicas, desde la situacion especifica de reflexion colectiva.

A pesar de la estructura que tiene este analisis de resultados, es visible que la
descripcion de las conversaciones sobre las diferencias individuales, los supuestos
develados en dichas conversaciones, y el andlisis de los factores que facilitan la
construccion de propuestas intersectan en algunos puntos. Estos tienen que ver con los
significados que van adoptando las diferencias individuales entre los docentes
beneficiarios del Programa de Postitulo, y que permiten movilizar la conversacion entre

los distintos topicos. A continuacion, estos significados seran descritos y profundizados,
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dando respuesta a la pregunta que origing esta investigacion.

4. Significados sobre las diferencias individuales construidos por docentes
beneficiarios del PPM

El anélisis de los datos producidos junto a los docentes beneficiarios del Programa
de Postitulo ha permitido explorar distintos aspectos de sus conversaciones, en el marco
de la reflexion colectiva llevada a cabo. Estos aspectos, asociados a su practica cotidiana
y a la experiencia con las diferencias que manifiestan sus estudiantes, han facilitado la
exploracién de aspectos puntuales, correspondientes a cada uno de los objetivos
especificos de este estudio. Habiendo realizado esto, se puede dar cuenta del modo en que
las diferencias individuales han sido negociadas por los docentes participantes,

adquiriendo significados especificos a lo largo de la conversacion.

Estos significados emergen desde un trabajo inductivo realizado por el
investigador, donde el analisis ha dado paso a un trabajo de interpretacién que buscd
identificar las ideas sobre las diferencias individuales que permitieron movilizar la
conversacion de los docentes por los distintos temas y posturas. Siguiendo los principios
de la Teoria Fundamentada, estos significados funcionarian como vectores cualitativos
(Medina, 2006) que organizan y dan sentido al conjunto de datos, permitiendo la

construccién de un discurso coherente y basado en la experiencia de los sujetos.

En términos generales, de los datos emergen tres significados asociados a las
diferencias individuales. En primer lugar, las diferencias son significadas como
fendmenos contextuales, siendo comprendidos por los docentes de modo situado, tanto en
su origen como en la incidencia que poseen en los procesos educativos. Como segundo
significado, estas diferencias se erigen como un desafio profesional para los docentes,
quienes reconfiguran su rol y disposicion al revisar sus practicas, en miras a la atencién
de los estudiantes a los que educan. Finalmente, la comprension de este rol abre una
mirada ampliada hacia el sistema educativo, permitiendo significar las diferencias como
un problema sistémico. Como se puede apreciar, estos significados no solo se relacionan
con el contenido de los datos analizados, sino que poseen matices propios y una relacién

coherente entre ellas, lo que sera explicado a continuacion.

Estos significados, en tanto vectores, estan relacionados con los resultados ya
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analizados, puesto que permiten la transicion entre los distintos topicos presentes en la
conversacion. Al constituirse como conceptos de segundo orden, organizan estos
contenidos de forma que adquieren coherencia, y son por tanto representativos de la
experiencia y conocimiento de los sujetos que los mencionaron. En la siguiente figura, se
intenta establecer el rol de transicion que estos significados tienen respecto a las
categorias descritas en los resultados:

Diferencias dentro de su contexto

Colerencia entre
politicas, regulaciones y
condictones laborales,

desaffo de articular
COMIEXTOs P dcciones
docentes

Entre la falta de | ol docente frente las
entrenamiento y | diferencias individuales

f-{ flr('.\-llll {lllf' |
hacerse cargo /

Condiciones escolares para
atender las diferencias

/

Figura 2. Significados sobre las diferencias individuales y relacion con las categorias
contenidas en las conversaciones

[Fuente: Elaboracion propia]

En la Figura 2, las grandes categorias tematicas abordadas por los docentes
aparecen en los circulos principales: las condiciones escolares para atender las
diferencias individuales, las diferencias individuales dentro de su contexto, y el rol
docente frente al desafio de atenderlas. Entre las categorias, se sefialan ideas que parecen
relevantes y se ubican en la interseccion entre estas areas tematicas. Estas ideas, que

constituyen los significados a presentar, apelan a:
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i) la necesidad de contar con politicas e instancias de evaluacion
coherentes con las condiciones laborales, que permitan atender las diferencias

individuales, requiriendo soluciones sistémicas;

ii) las implicancias de alinear el propio trabajo pedagdgico y condiciones
escolares con los entornos donde viven sus estudiantes, haciendo dialogar ambos

contextos; y

iii) la tension que representa para el rol docente, donde la falta de
oportunidades para desarrollar ciertas competencias convive con el deseo de

hacerse cargo, dando lugar a un desafio profesional.

Estas tres ideas implican una mirada de las diferencias individuales desde aristas
especificas, que son los significados construidos sobre ellas. Los significados que
corresponden a estas tres ideas son, pues, comprenderlas como un problema sistémico, un
fenémeno contextual, y un desafio profesional. A continuacién, estos significados seran
analizados y discutidos en funcién del lugar que tienen para los docentes participantes del

PPM investigado.

4.1 Las diferencias individuales como problema sistémico

“Y es que ponerles una prueba SIMCE donde tienen que pensar durante
90 minutos, que ya dias antes los sentaron a decirles que la responsabilidad es
casi de él, que le vaya bien en la prueba, sin mirar los diferentes contextos que
tiene cada uno, sin medir las diferencias sociales, econdémicas, familiares que
tienen... o problemas en la casa porque los papas discutieron, siendo que es el
nifio mas brillante, y tuvo un problema en la casa y se desconcentro... Entonces,
si tl no miras esas cosas al momento de hacer una prueba que estd midiendo
como pais, de verdad que no podemos meternos todos dentro del mismo saco,

porque todas las realidades son diferentes”

(Grupo de Discusion 2, Fragmento 49)
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Como ya se ha explicado, las conversaciones sobre las diferencias individuales
construidas por los docentes se hacen en un marco especifico, asociado a la reflexion
colectiva realizada en el PPM como instancia de formacién continua. Al mismo tiempo,
esta reflexion considera que los docentes compartan aspectos relevantes de sus distintas
condiciones laborales, y discutan algunos aspectos de las politicas publicas que interpelan

su trabajo de forma comun.

La naturaleza de estas conversaciones es coherente con el modo de significar las
diferencias individuales, las que son comprendidas desde su caracter sistémico. Al
entender estas diferencias y su posible abordaje, se considera el sistema escolar en el que
se insertan, y que considera la coherencia entre las condiciones del aula, el
funcionamiento de las instituciones escolares, y las politicas educativas que inciden en el
mismo. Respecto de esta coherencia, hay tres discusiones que emergen de modo

relevante.

En primer lugar, el caracter sistémico de las diferencias individuales implica que
su abordaje se facilita o dificulta de acuerdo a las condiciones que poseen los
establecimientos, y a las politicas publicas que regulan el trabajo docente. Por lo tanto,
aparece la necesidad de implementar las politicas educativas considerando los contextos

donde trabajan los docentes, y los desafios a los que deben responder de modo cotidiano.

Por ejemplo, se levanta la critica hacia medidas como la aplicacién de
evaluaciones estandarizadas (SIMCE), y la implementacion de précticas escolares como
la observacion de los docentes dentro del aula, o la videograbacion realizada para los
procesos de Evaluacion Docente. En estas instancias, se sostiene la necesidad de
considerar el desafio cotidiano que implica la presencia de alumnos diferentes, asumiendo
que tanto la planificacién como la practica de ensefianza se modifican y adectan de
manera constante. La flexibilidad de la ensefianza contrasta con la rigidez que los
docentes atribuyen a las practicas institucionales, ya que estas se implementan desde una
mirada estandarizada de la ensefianza, evaluandola de modo abstracto y en relacién a un
estudiantado homogéneo. Como efecto de lo anterior, las diferencias individuales parecen
ser invisibilizadas, o bien son valoradas de forma negativa, ya que constituyen obstaculos
para la implementacion de la planificacion. Esto seria discutido con los docentes

participantes en el proceso de devolucion, que sera descrito mas adelante.
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La adecuacidn de estas politicas, sin embargo, no se relaciona Unicamente con los
procesos de evaluacion al aprendizaje o al desempefio docente, sino que también debiese
incidir en la posibilidad de tomar decisiones pedagogicas. Un ejemplo de esto es abrir la
posibilidad de velar por la cobertura curricular, aun cuando se permitan acomodaciones a
la secuencia establecida por los planes y programas ministeriales, toda vez que estos
ajustes permitan responder mejor a los distintos intereses de los estudiantes. Tener
autonomia sobre la implementacion del curriculo es un ejemplo de como ciertas practicas
requieren de una mayor flexibilizacién, ya no en la politica educativa, sino en las
decisiones que se toman dentro de los establecimientos. Permitir una mayor autonomia
para los docentes parece ser un requisito para adecuar, desde el microsistema escolar, un

proceso de ensefianza que considere las diferencias individuales.

El caracter sistémico de las diferencias individuales lleva a pensar en su abordaje
dentro de politicas educativas que no solo resultan descontextualizadas, sino también
contradictorias, lo que lleva a la segunda arista de este significado. Lo anterior queda en
evidencia cuando los docentes cuestionan la posibilidad de responder a resultados
estandarizados, cuando las diferencias individuales de sus estudiantes pueden tener gran

incidencia en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Los docentes parecen analizar las diferencias individuales en el marco de dos
mandatos a los que deben responder, dejando en evidencia la dificultad de hacerlos
compatibles. Por un lado, la exigencia por responder a instrumentos de evaluacion
estandarizada (como es el caso del SIMCE y de la Evaluacién Docente) parece orientar
la ensefianza hacia acciones especificas, que no siempre responden a las necesidades de
los estudiantes. Por otra parte, aparece la inquietud por responder a politicas que
promueven una ensefianza diversificada, y adecuada a la complejidad situada que

representan las diferencias individuales.

No obstante esta contradiccion, el cuestionamiento principal no se dirige hacia la
necesidad de adaptar y flexibilizar la ensefianza, sino al sentido de la evaluacion
estandarizada en un marco de necesidades variadas y complejas. Esto resulta coherente
con el caracter situado que la ensefianza posee, y que requiere de la constante

modificacion de las practicas de clase, de acuerdo a las necesidades presentes.

Como tercer aspecto relacionado al carécter sistémico que adquieren las

diferencias individuales, las conversaciones de los docentes no versan Unicamente sobre
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politicas educativas, sino que ademas consideran las propias condiciones laborales como
aspecto relevante. Al realizar esto, se consolida una mirada ampliada que integra los
distintos factores que inciden en la mejora de la ensefianza, en miras a mejorar las
posibilidades de aprendizaje de los alumnos que presentan diferencias relevantes. Las
condiciones laborales adquieren una funcion basal, ya que hacen viables las acciones

necesarias para favorecer el aprendizaje de todos.

Sin embargo, cuando los docentes relatan sus condiciones laborales no lo hacen
para afirmar la viabilidad de ciertas propuestas, sino para indicar las necesidades de
mejoras que les permitan trabajar con sus estudiantes. En especifico, parece haber
necesidades presentes en el trabajo que resultan fundamentales para hacer factible la

ensefianza a ciertos estudiantes.

Este es el caso, por ejemplo, de estudiantes inmigrantes o aquellos que presentan
necesidades educativas especiales. Los docentes rescatan estas diferencias como
relevantes dentro del aula, ya que exigen acomodaciones relevantes por parte de
profesores y de la escuela en general. No obstante lo anterior, en las conversaciones
aparece la premura de contar con apoyos especificos de mayor alcance, que permitan
sortear la barrera del idioma como condicion minima para el proceso educativo. Junto
con ello, las NEE son otro ejemplo de aquellas diferencias para las cuales no solo se
requiere de competencias y disposicién, sino que ademas implica la preparacion del
sistema escolar completo. Con ello, las diferencias individuales se transforman en un
fendmeno que depende tanto de la voluntad personal de los docentes, como de las

condiciones laborales que poseen para responder a ellas.

4.2 Las diferencias individuales como fendmeno contextual

“Yo creo que esas conductas que mencionas tu son el resultado de la
valoracion que existe en el grupo familiar de la educacion como tal, o sea, qué
importancia se le da al proceso de ensefianza-aprendizaje en la familia. Porque
cuando uno quiere corregir esas actitudes, se encuentra con padres que no estan
dentro de la misma linea de trabajo que nosotros, los docentes: y delante del nifio
incluso, desautorizan la labor docente, y hasta la cuestionan. Entonces, eso echa

131



por tierra todo lo que nosotros queramos entablar dentro de la sala de clases.

Unificar, o tratar de unificar”

(Grupo de Discusion 3, Fragmento 22)

El segundo significado relativo a las diferencias individuales lo comprende como
un fendmeno contextual, encontrandose situado en escenarios especificos que permiten
comprender su origen y proyectar su abordaje por medio de propuestas educativas. La
mirada contextual sobre este fendmeno es coherente con lo sefialado por la investigacion
internacional (Waitoller y Artiles, 2013), donde ya se habia identificado la necesidad de

mirar la diversidad como un objeto situado para los docentes.

En esta investigacion, la conversacion de los docentes permite evidenciar como
las diferencias individuales de los estudiantes se relacionan con los distintos contextos en
los que estos se desenvuelven, sean sus entornos sociales, sus familias, e incluso el
contexto escolar. Si bien las diferencias de tipo social y familiar ya habian aparecido
como subdimensiones en la descripcion de las conversaciones, en este significado
adquieren un sentido particular. Asi, las distintas diferencias individuales no aparecen de
modo aislado, sino estrechamente relacionadas, donde los docentes comprenden cémo los
entornos sociales determinan la aparicion de ciertas caracteristicas, que luego se
manifiestan al interior del aula. Comprendiendo las diferencias como fendmenos
contextuales, los resultados muestran tres elementos de gran relevancia: la importancia
de comprender los entornos donde los estudiantes socializan y aprenden, las interacciones
existentes y posibles entre ellos, y las nuevas relaciones que los estudiantes pueden

construir gracias al proceso educativo.

Como fendmeno, las diferencias individuales parecen relacionarse con contextos
diversos, que son definidos por los profesores como el lugar donde su aparicion y
desarrollo se vuelve posible. En este proceso, las caracteristicas sociales que poseen las
localidades donde los estudiantes crecen, asi como los conocimientos y pensamientos
sostenidos por el entorno familiar, adquieren relevancia pues permiten y sostienen la

presencia de diferencias individuales especificas en los estudiantes.

Para los docentes beneficiarios del PPM, las diferencias asociadas a factores
socioculturales y familiares poseen un sentido particular, ya que permiten construir un
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conocimiento especifico sobre sus estudiantes. Este conocimiento resulta esencial para el
ejercicio de la ensefianza, puesto que genera la necesidad de comprender la realidad
contextual al momento de planificar, diagnosticar y evaluar el proceso de aprendizaje. La
comprension de esta dimension no pareciera ser solo una accion profesional, sino una
parte intrinseca de la relacién que los docentes construyen con sus estudiantes en el
trabajo cotidiano. En base a esta relacion se construyen ciertas hipotesis y valoraciones
sobre el aprendizaje de sus estudiantes, distinguiendo aquellas préacticas que lo facilitaran,

o previendo el efecto que sus contextos pueden tener dentro del aula.

Un segundo elemento, relacionado a lo anterior, tiene que ver con el modo en que
las diferencias contextuales de los estudiantes se relacionan con otras diferencias
individuales, y finalmente con el contexto escolar. Aqui, los resultados han dado cuenta
del modo en que la descripcion de estas diferencias se ha acompafiado de supuestos sobre
su naturaleza, y que muchas veces reiteraron el papel determinista que las diferencias
socioecondémicas y familiares tendrian en aquellas diferencias motivacionales y
conductuales. Concebido asi, las posibilidades de aprendizaje que traen los estudiantes
parecian estar regidas por los valores sociales y las expectativas que determinaran sus

contextos de origen, dejando a la escuela en un lugar secundario.

Sin embargo, las conversaciones sostenidas por los docentes permiten ver que
otros contextos también pueden incidir en las diferencias individuales, facilitando el
aprendizaje en consecuencia. Tal es el caso de la escuela y particularmente del aula, como
espacio donde la ensefianza tiene lugar y donde los docentes logran identificar una mirada
predominante ambientalista, donde los contextos sociales y familiares parecen limitar las
posibilidades de ensefianza. Al compartir esto, los docentes logran discutir las
posibilidades de interactuar con las diferencias individuales, toda vez que se reconocen
aquellas que se presentan dentro del aula, y que si estarian dentro del rango de accion de
los profesores. Tal es el caso de la motivacion y la conducta, como fenédmenos que ocurren
dentro del aula y que los docentes pueden intervenir por medio de sus practicas de

ensefanza.

De esta forma, se aprecia como aparece una linea causal donde los valores
presentes en ciertos entornos sociales y los conocimientos impartidos por los entornos
familiares impactan en la conducta y motivacion hacia el aprendizaje. En paralelo, esta

linea causal se acompafia de la reflexion docente, donde se distinguen los aspectos que si
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pueden ser atendidos desde la practica pedagogica, y que se refieren a los elementos
conductuales y motivacionales. Al ser estos fendmenos algo reconocible y cercano al
conocimiento pedagdgico, permite que los docentes comprendan a sus estudiantes dentro
del contexto escolar, visualizando el modo en que sus practicas pueden interactuar con
ellos. Asi, se construyen posibilidades de actuar desde una postura interaccionista, donde
la institucién escolar y el aula emergen como nuevos contextos donde las diferencias

pueden evolucionar o transformarse.

Lo descrito anteriormente lleva a dos lecturas posibles sobre las diferencias como
un fenémeno contextual, donde los supuestos ocupan un lugar central. Por un lado,
pudiera entenderse a las diferencias como un fendmeno situado en contextos sociales y
familiares, siendo determinadas por ellos y exigiendo la acomodacién por parte de la
escuela. Por otro, se podria entender que, dado que las diferencias se mueven entre
contextos, es posible construir un entorno educativo que permita su evolucion y
despliegue, en virtud de los aprendizajes a construir. El paso de una lectura a otra implica
el cuestionamiento de ciertos supuestos, lo que es explorado por los docentes cuando

piensan en las contradicciones de su ejercicio cotidiano.

Una de estas contradicciones se relaciona con la intencién de intervenir
educativamente —y tener expectativas sobre— diferencias que parecen estar determinadas
por ciertas condiciones socioecondmicas y familiares. Si bien los docentes no cuestionan
de forma explicita este supuesto ambientalista, si proyectan abordajes posibles desde la
misma escuela, cuyo objetivo es lograr que los mismos estudiantes construyan relaciones
distintas con su entorno. Esto sucede cuando los docentes asumen las diferencias como
un desafio profesional, rescatando el lugar que el aula tiene como contexto que favorece
cambios. En este sentido, el caracter contextual de las diferencias individuales no solo

sirve para explicar su origen, sino para pensar su intervencion.

4.3 Las diferencias individuales como desafio profesional

“Aqui no va por el contexto, sino que va con como tu te enfrentas a este
contexto: el contexto va a existir siempre, yo no puedo sacar el contexto, no lo

puedo sacar de ahi. Yo tengo que buscar herramientas, para lo que yo estoy
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’

haciendo tenga un impacto en esa realidad y hacer un cambio...’

(Grupo de Discusion 1, Fragmento 25)

El tercer significado que articul® las conversaciones sostenidas por los docentes
del PPM considera el desafio profesional que implica comprender y atender las
diferencias individuales. Dado que este fendmeno educativo parece requerir de
condiciones sistémicas coherentes, y ya que es comprendido como un fendmeno
contextual, este tercer significado aparece cuando los docentes construyen sentidos para
su propio rol profesional frente a este desafio.

Dentro del proceso reflexivo, los docentes pudieron intercalar las consideraciones
respecto a las diferencias individuales de los estudiantes con interpelaciones
profesionales, referidas al rol profesional que podia adoptarse para atender a la diversidad
del alumnado. Entre estas discusiones aparecio la necesidad de cuestionar las miradas
deterministas, que atribuian al ambiente el rol unicausal de las diferencias que
dificultaban el aprendizaje. Al hacer esto, los supuestos ambientalistas y las atribuciones
externas eran emplazadas por la necesidad de buscar respuestas alternativas, y de

construir acciones que dieran sentido el trabajo pedagogico diario.

En los resultados se han podido ver algunos ejemplos, donde se critica la
dominancia de los argumentos contextuales, para invitar al grupo a la busqueda de
soluciones desde un rol activo. Parte de estas discusiones, a la vez, han llevado a que los
docentes expliciten posturas personales frente al desafio de las diferencias individuales,
donde se rescata la posibilidad de incidir en los aspectos motivacionales y conductuales,
generando desde ahi nuevas relaciones con los estudiantes. La cita con la que inicia este
apartado es una evidencia de lo anterior, donde el docente afirma que el contexto de los
estudiantes es inevitable, pero que aun asi hay aspectos que pueden ser intervenidos desde

el trabajo pedagdgico. Esta seria la labor del docente.

Al asumir este desafio, los profesores enriquecen el sentido que tiene participar
del PPM, y en especifico de instancias de reflexion profesional. Estos espacios, al recorrer
las experiencias de cada docente con las diferencias individuales de sus estudiantes,
permiten explorar preocupaciones comunes y discutir posturas. Esta toma de posturas es
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la que invita a revisar las distintas dimensiones del trabajo pedagogico, transformando su

sentido en torno a uno mas pertinente para ensefiar a los estudiantes con los que trabajan.

En este proceso, los docentes logran discutir la relevancia de aspectos técnicos y
relacionales presentes en su desempefio cotidiano. Entre los primeros, los procesos de
evaluacion, planificacion y evaluacion dejan de tener un caracter meramente
procedimental, y adquieren sentido como herramientas que permiten ajustar la ensefianza
a los contextos especificos de desempefio. En cuanto a la dimension relacional del trabajo,
esta parece ser complementaria al trabajo técnico pedagdgico, y mas bien obedece a la
atencion que los profesores ponen sobre el trato diario que tienen con sus estudiantes,

ahora con un sentido e intencién explicitos.

El rescate de ambas dimensiones hace evidente la busqueda de los docentes por
enriquecer el sentido de sus préacticas cotidianas, relacionando las necesidades que
presentan sus estudiantes con el compromiso que estos tienen frente a ellas. En este
sentido, el reconocimiento de las diferencias individuales no se hace exclusivamente en
relacion al sistema educacional, sino que ademas abre la pregunta sobre el lugar que el

trabajo de los profesores tiene dentro del mismo.

Para dibujar el lugar que les permita responder a este desafio, es que los docentes
recurren a las distintas dimensiones de su trabajo. Al establecer las relaciones entre los
distintos aspectos de los que se preocupan diariamente, los profesores beneficiarios del
PPM logran construir en conjunto posibilidades para atender las diferencias individuales.
Esta construccion parece facilitarse en el espacio colectivo, donde las experiencias
profesionales son comprendidas desde su particularidad, y a la vez como insumo para la
busqueda de preocupaciones comunes. Aquel parece ser parte de los aportes que realiza

el PPM al entablar espacios de reflexién colectiva.

Los significados presentados en este apartado sirven como puntos articuladores de
un conjunto de datos que aportaron docentes individuales, provenientes de escuelas
especificas, y cuyas conversaciones no siguieron un patrén estandarizado. Su
construccion ha sido realizada en base a los datos producidos, procurando que su analisis
no se vea sesgado por los supuestos del propio investigador. EI modo en que han sido
presentados busca representar la experiencia de los docentes, como sujetos poseedores
del conocimiento que aqui se intenta plasmar, y sirviendo por lo tanto como conceptos

sensibilizadores (Blumer, 1954). Como tales, estos significados no buscan relatar
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cualidades totalizantes de las diferencias individuales dentro de la formacion continua
realizada en el PPM, sino rescatar su caracter situado, respetando e intentando reflejar la

experiencia de los sujetos.

Para lograr lo anterior, y siguiendo los criterios éticos que orientaron esta
investigacion, se llevd a cabo un dltimo encuentro con los docentes participantes de este
proceso, donde se compartié el esquema de resultados que se ha presentado aqui. El
objetivo de esta devolucion fue verificar en qué forma su estructura y sentido permitian
representar su experiencia sobre las diferencias individuales. Para cerrar el analisis de
resultados, se presenta un ultimo apartado donde se relata lo acontecido en esta

devolucion.

5. Devolucion a los participantes: validacion de resultados y ajuste en el
analisis

En este ejercicio, la apreciacion general de los docentes fue positiva, compartiendo
coémo la estructura de los resultados daba cuenta de los elementos que se compartieron en
el proceso de reflexion del PPM. A modo de discusion, aparece la predominancia de una
valoracion negativa hacia las diferencias individuales, toda vez que eran entendidas como
carencias presentes en el alumnado, o problemas para la correcta realizacion de una clase.
Los mismos docentes aclaran que esta valoracion se asocia con el significado de las
diferencias individuales como problema sistémico, puesto que las instancias de
evaluacion y acompafiamiento se basan en un modelo idealizado de la ensefianza. Esta
idealizacion considera la implementacion completa de la planificacion, centrando su
evaluacion en el desempefio docente, siendo los profesionales quienes deben sortear los
desafios que conllevan la baja motivacién, o conductas disruptivas de los estudiantes,

entre otros aspectos.

De acuerdo a lo sefialado por los profesores, es la evaluacion centrada en la
ensefianza y la mirada técnica de la planificacion, lo que lleva a considerar las diferencias
individuales como un problema. Esto ya que no todas las diferencias individuales que
aparecen en la clase se corresponden con aquellas consideradas en su disefio inicial. En
este sentido, planificar una clase tiene un sentido particular para el ejercicio docente:

sirviendo como referencia para las acciones realizadas dentro del aula, y no como un
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procedimiento que se debe cumplir a cabalidad. Cambiar esta mirada seria un desafio
tanto para quienes ensefian, como para quienes lideran las instituciones educativas, por lo

que se constituye nuevamente como un problema amplio y de caracter sistémico.

6. Discusion de resultados

Investigar el PPM como contexto de formacion ha permitido ver la relacion entre
la préctica —concebida como interaccion subjetiva que acontece dentro de contextos
dindmicos— y el conocimiento que los docentes comparten, negociando significados en
su proceso de formacion. Visto asi, el acercamiento a las reflexiones sobre la practica no
cumple el objetivo de evaluar la aplicacion de conocimientos especificos, sino de explorar
los significados que han sido consensuados por los docentes y que permiten su
comprension mutua (Medina, 2013). Esto resulto fundamental para comprender los datos,

y darles sentido a la luz de los objetivos propuestos.

Asi, se explicaron las descripciones sobre las diferencias individuales en base a
tres categorias importantes. Como primera categoria aparecieron las condiciones
escolares necesarias para atender las diferencias individuales, donde los docentes
describieron las distintas exigencias y regulaciones a las que deben responder. En segundo
lugar, las diferencias individuales compartidas y relevantes para los docentes fueron
relacionadas con distintos contextos, desde el entorno social y familiar de los estudiantes
que las originan, hasta la escuela y el aula como espacio de abordaje. Como tercera
categoria emergi6 el rol docente frente a estas diferencias, donde se rescataron practicas
que van desde elementos técnicos como la planificacion y la evaluacion, hasta los

aspectos relacionales que cotidianamente se dan dentro del aula.

Posteriormente, se intentaron develar los supuestos presentes en estas
conversaciones sobre la naturaleza de las diferencias individuales. Aqui llamé la atencién
cémo la mirada ambientalista (que atribuye al entorno un lugar determinante para las
diferencias individuales) adquirio un lugar prioritario para los docentes, mientras que el
supuesto estatico sobre las mismas (que considera las diferencias como un fendmeno
individual e inmutable) no aparecia mayormente. La mirada ambientalista y
predominante se apoy6 en la relacién causal existente entre las condiciones sociales de

los estudiantes, las caracteristicas de su contexto familiar, y el efecto de ambos dentro del
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aula y sobre el proceso de aprendizaje. Posteriormente, este supuesto fue puesto en
discusion cuando los docentes identificaron en la motivacién y la conducta diferencias
con las cuales podian interactuar desde su trabajo. Esto permitio la emergencia eventual

de miradas interaccionistas, que rompian con el determinismo de las otras dos.

Al tensionar los supuestos sobre las diferencias individuales, los docentes
pudieron definir los factores que resultaban relevantes para su abordaje desde la
ensefianza. Estos factores se movieron desde la necesidad de condiciones escolares, hasta
el enriquecimiento del rol docente. Entre las condiciones escolares, las caracteristicas de
los proyectos educativos y la coherencia de las demandas planteadas por los mandatos
externos resultaron fundamentales. Por otro lado, el rol docente se vio enriquecido al
fortalecer el sentido de las herramientas de diagndstico, planificacion y evaluacion, y al
valorar el trabajo cotidiano que implica relacionarse con los estudiantes, donde se toman

decisiones no siempre visibilizadas.

En general, se pudo apreciar como los resultados se organizaron en torno a tres
significados que aportaron coherencia al conjunto de datos. Asi, las diferencias
individuales fueron significadas como un problema sistémico, comprendidas como un
fenémeno contextual, y asumidas finalmente como un desafio profesional para los
docentes beneficiarios del PPM. Los docentes comprenden el problema sistémico de las
diferencias individuales al sefialar que su atencidén no considera procesos aislados; por el
contrario, parece implicar un conjunto de medidas a tomar desde la institucién escolar,
asi como cambios deseables en las practicas de evaluacion y acompafiamiento. Este
significado se vio asociado a la comprension de las diferencias como fendmeno
contextual; es decir, como un proceso situado entre la particularidad social y familiar, y
las condiciones del contexto de aprendizaje. Por dltimo, las diferencias fueron
significadas como un desafio profesional para el rol docente, que emerge desde la
reflexion colectiva para identificar y cuestionar las miradas dominantes, buscando nuevas

posibilidades para atender a los estudiantes.

Este conjunto de resultados permiti6 identificar algunas discusiones relevantes, y
gue se organizan en torno a los distintos componentes del problema de investigacién. Asi
se pueden mencionar discusiones relevantes para la atencion a las diferencias individuales
y la comprension del desarrollo profesional docente, para luego identificar puntos

relevantes para la politica de formacion continua y desarrollo profesional docente.
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Finalmente, se mencionaran algunos aspectos en relacion a la experiencia empirica, y su

contraste con las investigaciones previas en el contexto del PPM.

Respecto a la atencidn a las diferencias individuales, los significados construidos
por los docentes evidencian el carécter dileméatico de construir una ensefianza
diversificada y orientada a la inclusién, puesto que requiere tanto el fortalecimiento de
competencias profesionales, como el mejoramiento de las condiciones puestas por el
sistema educativo. Al considerar las diferencias como un problema sistémico, los
docentes evidencian que las barreras culturales para su inclusion no solo emergen desde
valores y creencias sobre la diversidad (Ainscow et. al, 2006), sino también a partir de

los obstaculos que el mismo sistema educativo presenta para adaptar la ensefianza.

La reflexion de los docentes invita a mirar el sistema educativo como fuente de
barreras para la inclusion, tal como sefialaba Blanco (2014), en relacion a las
consecuencias de la estratificacion social y la pobreza para los procesos de aprendizaje.
El énfasis puesto por los docentes apunta a considerar los elementos sistémicos que
acompanan a las diferencias individuales, como mediadores de los significados que los
docentes construyen sobre ellas. Esto permite ver que para construir una ensefianza
diversificada, los docentes no solo requieren reconstruir sus relaciones con los estudiantes
y sus caracteristicas, sino con el sistema educativo en su conjunto. Este significado
conlleva la necesidad de resolver la contradiccion presente en la politica publica,
particularmente en relacion a la demanda por responder a resultados estandarizados en un

escenario de gran complejidad.

Del mismo modo, cuando los docentes construyen el significado de las diferencias
individuales como un fenémeno contextual, emerge la necesidad de entender que las
barreras para la inclusion no emergen de modo abstracto, sino por medio de las
oportunidades que ofrece el sistema escolar. Esto permite pensar que la relacién entre
diversidad y formacion del profesorado puede complejizarse, en relacion a la propuesta
de Devalle y Vega (2009). Si bien estas autoras proponian la necesidad de que el docente
no se desarrolle para, sino desde y con la diversidad, esto también implica una mirada a
las caracteristicas del sistema escolar y a las condiciones escolares, como sefialaron las
reflexiones de los participantes de este estudio. De esta forma, emerge la necesidad de
mirar la relacion triadica entre formacion, diferencias individuales y condiciones para la

ensefianza, ampliando el marco desde el cual se pueda pensar en una formacion continua
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orientada a la inclusion educativa. Al considerar estos tres elementos y su necesaria
coherencia, podrian construirse respuestas a las demandas contradictorias que permean la

reflexién de los docentes.

El parrafo anterior lleva a una segunda discusion, asociada al caracter
multidimensional que adquieren la formacion continua y el desarrollo profesional
docente. Para entenderla, es necesario considerar que los docentes beneficiarios del PPM,
aun cuando sefialan el problema sistémico que trasciende a las diferencias individuales,
construyen sobre ellas un desafio profesional. Esto se asocia a la interrelacion existente
entre los distintos componentes del desarrollo profesional (Imberndn, 1994), y que son

relevados por los mismos profesores cuando su voz es recogida y validada.

Al considerar aspectos como el contexto de origen de sus estudiantes, las
caracteristicas de los sistemas educativos, el sentido del rol profesional y la utilidad de
algunas herramientas disciplinares, los docentes intentan dar sentido y coherencia a
distintos componentes de la formacion continua. Cuando realizan esto, organizan dichos
componentes en un proceso de desarrollo que se podria orientar a la construccion de una
ensefianza mas diversificada e inclusiva. De esto se desprende la necesidad de considerar
estos distintos componentes, respetando los desafios culturales e institucionales que
supone la formacion continua, como aspectos clave para que esta responda a los desafios
de la justicia social (Liston y Zeichner, 1993). Considerar la coherencia que los docentes
consideren necesaria entre estos distintos aspectos respeta el caracter situado de su

formacion y su conocimiento, que sirve como base para un desarrollo profesional ulterior.

Por el contrario, invisibilizar estos aspectos en la formacion continua representara
el riesgo de que esta no pueda responder a los fines sociales, repitiéndose tradiciones
asociadas a la formacién de docentes cuyo trabajo es reducido a su caracter académico o
eficientista. Como ya discuti6 Day (2005), la reduccion del desarrollo profesional
terminaria por poner las necesidades de los docentes a necesidades institucionales,
rectificando el régimen pos-tecnocréatico que se habia planteado con anterioridad. Por lo
tanto, la construccion de una formacion continua que si se relacione con los fines sociales
conlleva respetar la reflexién critica de los docentes sobre su labor, incluyendo su
respuesta al desafio de atender las diferencias individuales. En este sentido, que las
diferencias individuales sean vistas como un problema sujeto a demandas contradictorias,

y a la vez asumidas como un desafio profesional, es algo que debe ser valorado como
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parte de la busqueda de los docentes por el sentido de su formacion continua.

Los resultados de este estudio también poseen implicancias para la politica de
formacion continua y desarrollo profesional docente. Esto se debe a la importancia que
estos significados pueden tener para la construccion de una formacion continua situada,
particularmente con docentes que trabajan en el sistema de educacion publica chilena.
Esto se relaciona ya no solo con la influencia del sistema educativo en las diferencias
individuales presentes en las aulas, sino también con la manera en que son enfrentadas
por los docentes beneficiarios de los PPM. Aqui, cabe rescatar que la mirada sistémica y
contextual de las diferencias es simultdnea a su enfrentamiento como desafio profesional,
lo que se encuentra a la base de procesos reflexivos donde la complejidad social parece
ser una constante. Junto con respetar estos significados, también parece importante
entender como la mirada de los docentes oscila entre una postura critica del sistema
educativo y la busqueda de alternativas de accion, donde adquieren relevancia las
interacciones cotidianas con sus estudiantes. Visibilizar esto es importante si se quieren
construir procesos de formacion docente que tensionen ambas miradas, de modo que se
pueda invitar a los docentes a construir una postura propia y pertinente con sus contextos

de desempefio.

En términos generales, y tanto para los PPM como para otros contextos de
formacion continua, parece ser importante considerar los significados que negocian los
docentes en los procesos reflexivos, ya que estos pierden su totalidad y pueden ser
discutidos, abriendo posibilidades de cambio para la ensefianza. Omitir esto generaria que
los intentos por construir una formacion profesionalizante terminen por fracasar, dado
que estandarizaria la formacion de los docentes. Lo anterior implicaria una mirada
precaria sobre su trabajo, ya que terminarian aprendiendo contenidos uniformes para ser
asimilados y transferidos de modo automatico a sus establecimientos, sin consideraciones

sobre sus elementos caracteristicos y peculiares.

Estas discusiones adquieren cierta continuidad respecto de experiencias empiricas
Ilevadas a cabo en el contexto de los PPM, ya que se reafirma la necesidad de considerar
el lugar modulador que poseen los contextos situados de los docentes beneficiarios de los
PPM. Parece prudente rescatar el lugar de los estudiantes como factor modulador del
impacto de los PPM (Miranda, 2006), puesto que las habilidades fortalecidas por los

docentes tienen como finalidad favorecer el aprendizaje de estudiantes distintos. Esto
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significa que estandarizar estos aprendizajes terminaria por impedir la construccion de
una educacion inclusiva y diversificada. Al mismo tiempo, parece necesario insistir en la
importancia de descentralizar los contenidos curriculares, favoreciendo el desarrollo de
herramientas que puedan impactar en el aprendizaje de los estudiantes, en razén del
caracter situado que posee la préctica en cada contexto educativo (Miranda, 2010). Esto
ultimo es coherente con el lugar central que estos profesores le han dado a su rol docente
frente a las diferencias individuales, y que conlleva transformar la mirada que se tiene
sobre el lugar del estudiante en su propio proceso de aprendizaje. Finalmente, los
significados construidos sobre las diferencias individuales profundizan en los aspectos a
considerar para el seguimiento de estos programas (Miranda, 2014), levantando junto al
dominio disciplinar la necesidad de observar los procesos situados de la practica
pedagdgica, integrando en ellos las interacciones docentes y las medidas de apoyo

emocional que se vean implicadas en ellos, entre otros aspectos.

Con estos antecedentes, se puede apreciar cémo los significados descritos
permiten acceder a la dimension compleja que posee la diversidad, y el caracter situado
de las diferencias individuales como objeto de andlisis. La cualidad de este concepto se
pudo apreciar en las reflexiones docentes, al dar cuenta del caracter situado que posee el
aprendizaje de los docentes en formacion continua. Esto responde a las necesidades
planteadas para la investigacion sobre inclusién y formacién permanente de profesores
(Waitoller y Artiles, 2013), donde se ha sefialado la importancia de acceder a este
fendmeno respetando su complejidad, y evitando reduccionismos a conceptos
especificos. En este caso particular, el acercamiento a los significados permite evidenciar
elementos que parecen relevantes para los docentes en formacidn, y que pueden aportar

a la transformacion de sus practicas.

En complemento a lo anterior, cabe apuntar al sentido que tuvo el uso de la Teoria
Fundamentada en los Datos como enfoque metodoldgico de este estudio. La adopcion de
este modelo respondi¢ a la necesidad de indagar en el aprendizaje construido en el PPM,
respetando la experiencia de los profesores y el caracter complejo del objeto de
investigacion. Utilizar la Teoria Fundamentada, buscando la saturacion de los datos por
medio de las comparaciones constantes, fue un aspecto fundamental puesto que permitié
rescatar la experiencia de los profesores de modo fidedigno, respetando el caracter
profesional de su conocimiento practico (Améstica et. al, 2018).
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En esta linea, se debe destacar la relevancia metodoldgica que posee la devolucién
de los datos a los sujetos investigados, y la validacion de sus inquietudes sobre los
mismos. Esta devolucidn permitio identificar otros aspectos relevantes para los profesores
al momento de reflexionar sobre las diferencias individuales, como es la tendencia a
mirarlas desde una valoracion negativa. Al devolver los resultados, esta tendencia pudo
ser discutida, generando la necesidad de elaborar estrategias que no reprodujeran una
mirada del déficit sobre los estudiantes (Lopez et. al, 2012). Asi, no es solo la reflexion,
sino el mismo proceso de investigacion, el que permite remecer los supuestos sobre las
diferencias individuales (Coll y Miras, 1999), evidenciando la posibilidad de realizar esto

dentro de los procesos de formacion continua.
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Vi CONCLUSIONES

Esta investigacion buscd analizar los significados sobre las diferencias
individuales construidos por docentes beneficiarios de un PPM, instancia de formacion
continua considerada en la nueva Ley de Carrera Docente. Los PPM buscan responder a
la necesidad de promover el mejoramiento de la ensefianza (Ley 20.903, 2016), y
contribuir a una educacién mas inclusiva (Ley 20.845, 2015), donde se atiendan las
diferencias individuales existentes. En este marco, fue necesario conocer los significados
construidos por los docentes sobre las diferencias individuales, a modo de comprender la
voz de los participantes de los PPM, y discutir sus implicancias para la formacion

continua.

Para ello, se buscé analizar los significados sobre las diferencias individuales
construidos por docentes beneficiarios de un PPM. Se intenté cumplir este objetivo por
medio de tres objetivos especificos, dos de los cuales fueron cumplidos a cabalidad. En
cuanto al tercer objetivo, consistente en describir las propuestas elaboradas por los
docentes para atender las diferencias individuales, se puede decir que no fue
completamente logrado. No obstante, el analisis del corpus de datos producidos si
permitio identificar los factores que facilitaban la elaboracion de dichas propuestas, lo

que fue presentado en su lugar.

Como principales hallazgos, las diferencias individuales fueron reflexionadas en
base a tres significados, que consistieron en su cualidad de problema sistémico, fendmeno
contextual y desafio profesional. En términos tedricos, estos resultados contribuyen a ver
cémo las creencias y valores sobre las diferencias individuales, e incluso los supuestos
sobre su naturaleza, aparecen mediados por las condiciones que ofrece el sistema escolar
chileno, y especificamente por su caracter socialmente estratificado. Esto hace que las
diferencias individuales deban ser miradas desde un prisma sistémico, para asi entender
el posicionamiento que toman los docentes al reflexionar sobre el desafio de atenderlas.
Respecto a la formacién continua, aparecieron en las conversaciones los distintos
componentes que parecen relevantes para los docentes y su desarrollo profesional, y por

tanto debiesen ser considerados en los procesos de reflexion.
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En lo metodoldgico, los resultados permitieron evidenciar el sentido de la Teoria
Fundamentada, en el marco de un estudio comprensivo sobre el proceso de formacion
continua de profesores. Utilizar este enfoque permitié aprehender la complejidad desde
la que negocian los docentes en formacion, y que permite que los aprendizajes construidos
fuera de la escuela puedan adquirir sentido para las decisiones précticas que se toman
dentro de ella. Este enfoque, ademaés, constituye un aporte a la linea de investigacion
sostenida en torno a los PPM, y que ha avanzado desde los estudios enfocados en la
eficacia y el impacto, hacia la mirada comprensiva sobre los significados y las
interacciones. Esta mirada es la que ha permitido dar sentido a la necesidad de los
docentes de mirar a sus estudiantes y su propio rol dentro de un sistema educacional mas
amplio, que posee contradicciones relevantes para el enriquecimiento de la préactica de

ensefianza.

Como limitaciones del estudio, en primer lugar se identifica el bajo dominio del
investigador en términos de conocimientos pedagdgicos y disciplinares que se ven
involucrados en los PPM, y que ya han sido identificados como factores relevantes de su
eficacia en investigaciones anteriores. La distancia disciplinar puede haber perjudicado
la posibilidad de ahondar junto a los docentes beneficiarios en aspectos que ellas y ellos

hayan considerado relevantes para el quehacer pedagdgico.

Junto con ello, aparecié como limitacion el hecho de que las diferencias
individuales no constituyeron parte de los contenidos explicitos a abordar por el taller de
reflexion investigado. Para abordar esto, es que adquirid sentido observar en primera
instancia estos talleres, profundizando posteriormente en los grupos de discusion llevados
a cabo. Este es el motivo por el cual se plantearon preguntas de caracter general en estos

grupos, lo que se complemento con la triangulacion de los datos producidos previamente.

Como proyecciones de investigacion, se pueden plantear algunas lineas de
investigacion sobre dos topicos. Por un lado, estos resultados permiten evidenciar la
complejidad de los significados construidos en el marco de los PPM, siendo necesario
pensar el uso de este constructo u otros que permitan el acercamiento de la investigacion

al desarrollo profesional docente, como proceso situado y multidimensional. Explorar
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esta dimensién seria relevante para comprender fendmenos complejos como las
diferencias individuales u otros similares, y para asociar la formacion continua con las
interacciones sostenidas en la practica pedagdgica. Por otro lado, parece relevante seguir
explorando el modo en que los docentes en formacién visualizan y comprenden las
caracteristicas de sus estudiantes, como parte inherente del conocimiento que construyen
en su practica profesional, dentro de sus contextos especificos de accion. En este sentido,
se puede pensar en futuras investigaciones donde se explore la incidencia de los factores
escolares y politicos en la construccion de conocimiento sobre los estudiantes, o bien el
papel que las comprensiones sobre los estudiantes tengan en la construccion de

conocimiento docente.

Los resultados de este estudio también representan ciertos alcances para la
politica, puesto que dan cuenta de las contradicciones presentes en los procesos de
reflexion profesional. Al respecto, parece necesario rescatar la voz del docente sobre su
experiencia en las politicas de desarrollo profesional docente, en miras a resolver dichas
contradicciones, tanto para la ejecucion de futuros PPM como de otras acciones
involucradas en la Ley 20.903 (2016). Otros alcances parecen ser relevantes para la
préctica de los docentes beneficiarios, al evidenciarse el sentido de negociar y transformar
los supuestos sobre las diferencias individuales, de modo que permitan evidenciar focos
de intervencion gque no siempre son valorados. Esto sucedid, por ejemplo, al rescatar el
rol de las relaciones cotidianas y del vinculo pedagdgico para atender las necesidades de
los estudiantes.

A modo de recomendacion, parece necesario que tanto el CPEIP como las
universidades ejecutoras de los PPM puedan sistematizar los procesos reflexivos llevados
a cabo dentro de estos programas, con la finalidad de identificar estas u otras
contradicciones que estén obstaculizando la construccion de propuestas de ensefianza.
Esto permitira entender la experiencia particular de los docentes que cursan estos
programas, iluminando sobre los aspectos que faciliten el cuestionamiento y
transformacion de sus practicas. Al equipo de trabajo del proyecto FONDECYT que
enmarca esta investigacion, la sugerencia es profundizar la mirada comprensiva sobre los
procesos de formacion continua, identificando aquellos aspectos que, desde una

perspectiva sociohistorica, pudieran enriquecer la mirada situada sobre el desarrollo
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profesional en el marco de los PPM.

En lo que concierne a este trabajo, la pregunta de investigacion ha pretendido
enriquecer el conocimiento producido sobre los profesores de formacion continua en el
marco de los PPM. Para ello, se ha planteado como pregunta ¢,qué significados sobre las
diferencias individuales construyen los docentes beneficiarios de un Programa de
Postitulo con Mencion? En relacion a esta, se puede establecer que estos significados
transitan entre las condiciones escolares necesarias para atender las diferencias, el modo
en que se mueven dentro de contextos especificos, y las respuestas que los docentes hacen
desde su rol. En base a estas, los significados fueron comprender las diferencias
individuales como un problema sistémico, un fendmeno contextual y un desafio

profesional.

Los significados construidos constituyen herramientas para abordar y derribar
barreras culturales de la inclusién, haciendo del proceso de reflexion una instancia que
contribuye a la atencion a las diferencias individuales. Luego, el uso de estos resultados
puede aportar a la elaboracion de procesos reflexivos situados, que consideren las
contradicciones sentidas por los docentes en su desarrollo personal, y aporten desde esa
complejidad a enriquecer los roles profesionales. Por ultimo, se rescata la posibilidad de
analizar estos significados desde la Teoria Fundamentada, como via metodoldgica que
permite evidenciar la coherencia creciente entre los datos, y la posibilidad de representar

la experiencia de los docentes que participaron de la investigacion.
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APENDICE:

Descripcion ampliada del andlisis realizado sobre los datos

La realizacion de este estudio no solo contemplé un recorrido tedrico para la
formulacién del problema y la toma de decisiones metodologicas coherentes. Fue,
ademas, un proceso de exploracion e interiorizacion en los datos, que permitié una
comprension acabada que luego permitiera determinar sus resultados. En el presente
apartado, se buscé describir el proceso de inteleccion realizado sobre los datos, a modo
de manifestar el modo en que fueron utilizados para dar cumplimiento a los objetivos

propuestos desde el enfoque de la Teoria Fundamentada.

En base a lo anterior, este apéndice cumple con dos finalidades: por un lado, busca
evidenciar como se llevaron a cabo los procedimientos para llegar a los resultados de cada
objetivo especifico; por otro, busca compartir el proceso de acercamiento a los datos que,
con ayuda del software de analisis Atlas.ti, permitié comprender en ellos la experiencia
de los docentes. Esto permite dar sentido a la estructura que adquieren los resultados, del

modo en que han sido presentados en este escrito.

Para lograr esto, el proceso de andlisis serd presentado en razon de los tres

objetivos especificos, para terminar con el objetivo general.

1. Caracterizacion de las descripciones sobre las diferencias individuales
realizadas por los docentes beneficiarios del PPM

La caracterizacion de las descripciones sostenidas por los docentes beneficiarios
del PPM se apoyo en el proceso de codificacion abierta, como primera instancia para la
exploracion de datos. Como se describio anteriormente, esta fase constd de la asignacion
de cddigos a fragmentos textuales presentes en los datos, lo que fue realizado de modo
paralelo a la produccion de datos, cuidando su fidelidad con las expresiones de los

docentes investigados.

La codificacion abierta fue realizada con ayuda del programa de analisis
cualitativo Atlas.ti, lo que facilitd la exploracion de los codigos asignados en cuanto a su

frecuencia (cantidad de veces que un mismo codigo fue asignado a distintos fragmentos)
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y densidad (cantidad de asociaciones entre un cddigo y otros). Si bien el interés de este
andlisis no es cuantitativo, esto sirvié para orientar la posterior exploracion de los datos.
Una segunda contribucion de este software al proceso de analisis fue la posibilidad de
elaborar redes semanticas; es decir, esquemas donde se pudieron ir demarcando las
distintas relaciones entre categorias, lo que permitid la posterior identificacion de
relaciones de subordinacion entre las mismas. Como el analisis fue hecho de modo
progresivo al finalizar la produccién de datos en los distintos grupos, las redes semanticas
permitieron identificar los conceptos centrales dentro de los codigos asignados, haciendo

posible la codificacion axial.

Para ilustrar lo anterior, se presentan las redes semanticas elaboradas luego de
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Figura 3. Red semantica, Grupo de Reflexion 1.

[Obtenido por medio del software de andlisis Atlas.ti]

La primera red semantica fue elaborada luego de realizar la observacién y el grupo
de discusion en el Grupo de Reflexién 1, de modo que considera los primeros datos
producidos para esta investigacion. En base a la codificacion, se comienzan a identificar
los primeros temas emergentes, y se identifican algunas preguntas relevantes para seguir
profundizando. En base a este analisis, se producen los datos con el siguiente grupo, y el

analisis de los datos producidos en ambos da como resultado el siguiente esquema:
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Figura 4. Red semantica, Grupos de Reflexion 1y 2

[Obtenido por medio del software de andlisis Atlas.ti]

Como indica su nombre, la segunda red seméantica considerd los datos producidos
desde las observaciones y grupos de discusion realizados en dos Grupos de Reflexion.
Ello explica el aumento de categorias y relaciones entre las mismas, generando una red
semantica de mayor complejidad. No obstante lo anterior, la codificacion abierta se
realiza de forma simultanea a la codificacion axial, es decir, a la identificacion de aquellas
categorias que resultan cualitativamente predominantes, y que por tanto agrupan o
incorporan a otras como dimensiones o atributos. De este modo, la realizacion del método
de comparaciones constantes se orient6 desde los conceptos centrales, para identificar si
los nuevos datos producidos se relacionaban con ellos o determinaban nuevos conceptos
relevantes. Al producir los datos en el tercer grupo de reflexion, se permitio la elaboracion

de una UGltima red semantica:
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Figura 5. Red semantica, Grupos de Reflexion 1, 2y 3

[Obtenido por medio del software de analisis Atlas.ti]

Al considerar los datos producidos en los grupos de reflexion previos, y habiendo

analizado los datos en base a los codigos y relaciones establecidas anteriormente, esta

ultima red permite reflejar con mayor precisién los conceptos que resultan centrales

dentro de las conversaciones. Estos constituyen los conceptos de segundo orden,

alrededor de los cuales las otras categorias sirven como atributos o dimensiones, de modo

que el analisis finaliza con la codificacion selectiva de los datos. De este modo, se logra

identificar una estructura de contenido donde ciertas categorias adquieren mayor

centralidad, funcionando como ndcleos tematicos, que pueden ser descritas con mayor

precision por medio de algunas subcategorias. En términos generales, estas categorias se

sintetizan en la siguiente tabla, y seran descritas y evidenciadas en el apartado de

Resultados:
Categoria 1. Condiciones | Categoria  2: Diferencias | Categoria 3: Rol docente frente
escolares para atender las | individuales dentro de su | al desafio de atender a las

diferencias individuales

contexto

diferencias individuales

i. Presencia de mandatos vy

politicas externas

ii. Demanda por la mejora en

i. Contexto familiar y

habilidades parentales

ii. Contexto socio-econdmico y

i. Acciones de diagnostico,

planificacién y evaluacién

ii. Relacion  cotidiana vy
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resultados estandarizados vulnerabilidad vinculos con los estudiantes

iii. Programas de atencion a | iii. Expresion en diferencias | iii. Disposicion del docente

NEE e inmigracion conductuales frente a las diferencias

iv. Expresion en diferencias

motivacionales

Tabla 1. Categorias y subcategorias presentes en los resultados.

[Fuente: Elaboracién propia]

El hecho de que los resultados sean sintetizados en una tabla luego de haber
descrito la elaboracién de las redes semanticas no es casual, y tiene como finalidad
entender que las categorias no son excluyentes, sino que sostienen relaciones complejas
entre si. De este modo, si bien las conversaciones de los docentes serdn descritas
siguiendo el esquema de la Tabla 1, se iran haciendo referencias a las relaciones presentes
entre las categorias, con la intencion de evidenciar la complejidad resultante en la red

semantica final (Figura 4).

2. Develar los supuestos sobre las diferencias individuales contenidos en las
descripciones realizadas por los docentes beneficiarios del PPM

Luego de haber logrado la caracterizacion de las conversaciones sostenidas por
los docentes, y de las descripciones que realizaron sobre las diferencias individuales de
sus estudiantes, esta informacion puede ser analizada desde el referente conceptual de
Coll y Miras (1999). Como se sefiald en el Marco Tedrico, estos autores identifican tres
tipos de supuestos que los docentes usan para concebir la naturaleza de las diferencias
individuales: el supuesto estatico o innatista, ambientalista o situacional, y el supuesto
interaccional. Estos tres conceptos sirvieron como referencia para el analisis de los datos
orientado al segundo objetivo especifico, consistente en develar los supuestos presentes

en las descripciones realizadas por los docentes beneficiarios del PPM.

Para lograr esto, cada uno de los supuestos fue pre-fijado como codigo en el
analisis, y fue asignado a fragmentos textuales que pudieran representarlos. El uso de

estos codigos fue simultaneo a la codificacion abierta, axial y selectiva, de modo que los
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cddigos emergentes en los datos fueron coincidiendo con los otros codigos asignados. De
esta manera, el programa Atlas.ti pudo generar tablas de co-ocurrencia, donde se
despliegan la cantidad de ocasiones en que un codigo coindice con otros. Esta tabla fue
elaborada utilizando como ejes los cddigos asociados a las tres perspectivas, y permitio
visualizar los contenidos asociados a cada una de ellas. Esto se evidencia en la siguiente

tabla:

Supuesto Estatico

Supuesto Ambientalista

Supuesto Interaccionista

PP Rol docente [4]
DI Aprendizaje [2]

DI Conducta [2]

DI Aprendizaje [7]
DI Cont. familiar [6]
DI Contexto educativo [4]
DI Cont. socioeconémico [4]
DI Motivacion/Esfuerzo [4]

PP Condiciones escolares [6]
PP Disposicion docente [5]
DI Motivacion/Esfuerzo [4]

DI Contexto/Problemas sociales

DI Motivacion/Esfuerzo [2]
DI Motivacion/Expectativas de [3]

vida [4]
PP Condiciones escolares [4] DI Autoestima [3]
Contexto/Problemas sociales [3]

PP Rol docente [3]

Tabla 2. Co-ocurrencia de codigos con los supuestos sobre las diferencias individuales.

[Fuente: Extracto de datos obtenidos por medio de software Atlas.ti]

Como se puede observar, la Tabla 2 consta de tres columnas, correspondientes a
los codigos asociados a los supuestos sobre las diferencias individuales. Dentro de cada
columna, se detallan los codigos que obtuvieron una mayor co-ocurrencia con estos
supuestos, detallandose en cada uno la cantidad de citas a las que se asignaron ambos
codigos. Cabe sefialar que esta tabla es una version optimizada de la que ofrece el
programa Atlas.ti, eliminandose otros datos cuantitativos que dificultaban su lectura, y

omitiendo aquellas categorias que coincidieron con los supuestos solo en una ocasion.

En términos generales, la tabla de co-ocurrencia permitié apreciar los conceptos y
contenidos asociados a cada supuesto, el que pudo ser develado de modo sistematico en
las conversaciones sostenidas por los docentes. De este modo, se pudo obtener una

panoramica de la presencia de estos supuestos, junto con las tematicas que fueron
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relevantes para los docentes al momento de sostenerlas. A primera vista, se aprecia que
los supuestos ambientalistas sobre las diferencias individuales tienen mayor presencia, y
abarcan una mayor amplitud de tematicas relevantes. Este y otros aspectos seran

profundizados en los resultados.

3. Descripcion de propuestas construidas por los docentes beneficiarios del PPM
para responder a las diferencias individuales

Como tercer objetivo especifico, se considerd describir las propuestas construidas
por los docentes beneficiarios del PPM para responder a las diferencias individuales. Para
ello, se incluyeron preguntas relativas a estas propuestas en la pauta semi-estructurada

que orientd los grupos de discusion.

Respecto de este objetivo, cabe sefialar que no pudo ser cumplido a cabalidad,
puesto que docentes participantes de los grupos de discusion manifestaron la dificultad
para elaborar propuestas que pudieran responder a contextos particulares. Algunos de los
argumentos frente a esta pregunta se asociaron a las caracteristicas particulares y
especificas que poseen tanto los docentes, como la escuela y los estudiantes, de modo que
la discusion se orientd a apreciaciones y reflexiones profesionales. No obstante lo
anterior, el analisis de los datos permitio identificar factores que resultaban facilitadores
u obstaculizadores para los docentes al momento de plantearse acciones para atender las
diferencias individuales. Estos factores fueron analizados explorando nuevamente la base
de datos, esta vez con énfasis en aquellos cddigos cuyo prefijo fuera el de Propuestas

Pedagogicas (PP).

En base a lo anterior, se lograron identificar codigos asociados a las propuestas
pedagogicas. En primer lugar, aparecieron las condiciones escolares presentes en los
contextos de trabajo de los profesores, adquiriendo fuerza entre ellas los proyectos
educativos de los establecimientos, y los mandatos externos provenientes de la politica
educativa. Junto a ellas, cobrd relevancia la categoria rol docente, junto a las tematicas
asociadas al vinculo pedagogico con los estudiantes, la relacion cotidiana construida con
ellos, y la ampliacion de actividades en instancias de diagnoéstico, planificacion y
evaluacion. Estos seran los factores a describirse dentro del apartado de Resultados, y que

permitieron comprender qué aspectos consideran los docentes al discutir propuestas
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educativas para atender las diferencias individuales.

4. Analisis de los significados sobre las diferencias individuales construidos por

docentes beneficiarios del PPM

Considerando el desarrollo de los objetivos especificos de este estudio, se puede
afirmar que ha habido una exploracion sistematica de los datos producidos, cuya finalidad
ha sido identificar los conceptos de segundo orden —y luego, los metaconceptos— que
parecen significativos para los docentes. De acuerdo a los postulados de la Teoria
Fundamentada (Strauss y Corbin, 2002), la comparacién constante de los datos con los
ejes analiticos emergentes permitio la aparicion de vectores cualitativos, conceptos que
poseen centralidad y ademas permiten comprender el conjunto de datos como un relato
coherente. Dado que los datos fueron producidos en base a las conversaciones de los
profesores, estos vectores parecen responder a lo que en esta investigacion se ha
entendido como significado; es decir, unidades semanticas que permiten (re)construir

ciertos fendmenos con ayuda del lenguaje.

Dicho esto, el proceso de analisis de datos finalizé con la exploracion de las
principales categorias, visualizando los puntos de unién entre ellas. Esta exploracion se
realiza sobre el supuesto de que las categorias emergentes desde la codificacion no estan
separadas, ni son excluyentes. Por el contrario, los datos dan cuenta de variadas relaciones
entre las mismas, existiendo puntos de interseccion cuando los profesores comparten sus
experiencias sobre las diferencias individuales de sus estudiantes. Asi, las tres categorias
que aparecen en el analisis intersectan en argumentos que han sido relevantes para los
docentes beneficiarios del PPM, y que serviran para reflejar los significados que las
diferencias individuales tienen para ellos. La interaccion entre las categorias se sintetiza
a continuacion, y sera desplegada en el apartado de Resultados.

En un primer lugar, cuando los docentes comentan el modo en que las diferencias
individuales estan dentro de su contexto, y discuten su propio rol docente para atenderlas,
aparece el significado de las diferencias individuales como un desafio contextual. Luego,
cuando el rol docente es analizado en relacion a las condiciones escolares para generar
acciones pedagogicas, emergen las diferencias individuales como un desafio profesional.

Finalmente, cuando las condiciones escolares se relacionan con las caracteristicas
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contextuales de las diferencias, el significado que circula es el de las diferencias
individuales como problema sistémico/demanda contradictoria. Estas tres ideas son las
que trascienden a las conversaciones, y permitieron concentrar la experiencia de los
docentes respecto a este desafio, puesto que aparecieron como argumentos centrales

dentro de sus reflexiones colectivas.
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