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RESUMEN

En este trabajo se exponen los resultados de una investigacion de caracter cualitativa que se propuso
analizar como es que diferentes profesionales del mundo de la educacién comprendieron el fenébmeno
del desarrollo profesional de docentes escolares en ejercicio en tiempos del COVID-19. Para lograr
tal objetivo, se realiz6 una revision narrativa de literatura academica relativa a la formacion docente
en pandemia, y se aplicaron entrevistas semiestructuradas con expertos del ambito de la educacion y
con ejecutores de cursos de formacion del CPEIP, que se analizaron mediante la técnica del anlisis
tematico. Entre los principales hallazgos del estudio se destaca la existencia de una comprension
temporalizada del desarrollo profesional docente, en la que las acciones formativas del pasado se
entienden como una carencia; el desarrollo profesional del presente es comprendido dentro de una
multiplicidad de posibilidades, que varian a partir de factores tales como los objetivos, modalidades
y modelos de formacion; y se proyecta un futuro en el que el CPEIP utilice modelos formativos mas
colaborativos, interactivos y situados, asi como en el que el sistema educativo forme a los docentes
en determinas competencias para la educacion en situaciones de emergencia (e-learning o b-learning,

gestion socioemocional y gestion de crisis).

Palabras Claves: Desarrollo profesional docente (DPD), ensefianza remota de emergencia (ERT),

docentes escolares en ejercicio, COVID-19, CPEIP.



AGRADECIMIENTOS

A mi familia por su amor y su apoyo incondicional.

A Camila Margarita, mi compafriera de vida, por su aparie y carifio.

Al profesor Eduardo Hamuy, por su apoyo, orientacion y por su calidad humana.
A nuestra querida secretaria Luisa Romero, por su calidad humana y profesional.

A los profesores Christian Miranda, Ricardo Abarca, Fabiola Maldonado y Jaime Sanchez por su
ayuda en la orientacion de este proyecto.

A todos los profesores del Magister que ayudaron en la elaboracién de esta investigacion.

A todos los compafieros de Magister, por su apoyo y por su participacion en esta investigacion como
jueces expertos.

A la Dra. Beatrice Avalos, a la Dra. Claudia Lagos, a la Dra. Soledad L6pez de Lérida, al Dr. Jaime
Sanchez, al Dr. Jorge Chavez y a todos los demas participantes que hicieron posible esta
investigacion.

Especial agradecimiento a ANID (CONICYT) por otorgarme la beca que me permitié financiar este
Magister. CONICYT-PFCHA/MagisterNacional/2019 - 22190921.



INDICE DE CONTENIDO

INTRODUGCCION.......coctieieieeceteee ettt sttt sttt s st 1
CAPITULO I: FORMULACION DEL PROBLEMA.........cooootiiiieeeeveeeeeveseeesen e 3
1.1. Formulacion del problema de iNVESHIGAaCION ......c.ccevieirieirieiriecriereeeee s 3
1.2. Pregunta de iNVESIGACION.........eccveiiiieetecteeeese ettt te et s e et s re e e st esre e b e sreesaesesrneneenns 8
IR T O] o] 1=] (Ao T3 OO USRS 8
1.3.1. ODJELIVO GENEIAL ...ttt ettt sttt 8
1.3.2. ODJEtiVOS ESPECITICOS. .. cueeuiieiiieiiieierie ettt 8

L4, JUSEITICACTON. ..ttt b et b et b ettt et s 8
1.5. Antecedentes de las instancias de formacion del CPEIP en pandemia..........ccccceeevevverveennenee. 10
CAPITULO I1: MARCO TEORICO-REFERENCIAL.......cocooiiiveieesereeeereese s, 13
2.1. La ensefianza remota de emergencia y la didictica de emergencia.........cccoeeevveereecnenenene. 13
2.2. El desarrollo profesional docente como objeto de eStudio.........cceecveveeveevieieeceseeiece e, 17
2.3. Los modelos de fOrmacion GOCENTE. .........ceueueueriruirieiirieierteereetet et 19
2.4. El desarrollo profesional docente a diStanCia.........ccccveeerieieerieneeieneeeece e 22
2.5. El desarrollo profesional en el marco de la educacion en situaciones de emergencia ........... 23
CAPITULO 111: MARCO METODOLOGICO.......c.oiieieeeeeieeeeeeeeses s, 28
3.1. Disefio Y tiP0 A8 ESTUAIO ...c.veeeveiieeeeieceee ettt sttt ettt s beerae it 28
3.2. Fases de 1a INVESTIGACION .........cceeieiiiceeie ettt ettt e st et sreeae e eaaesbeernenbe s 29
3.2.1. Fase I: Revision narrativa de lIEeratura..........coceeveereeenieeneinieiniecniecsiecsee s 29
3.2.2. Fase Il: Entrevistas semiestructuradas a expertos y €JeCUtOrES.......cocvevververveevverienveennns 36
CAPITULO IV: ANALISIS DE RESULTADOS........coieieiireeeeeeeseeieeesesisseesesissssesassssesassensnnens 42
4.1. Revision narrativa de IIeratura ...........cocoveeeeririricinineeie ettt 42
4.1.1. Publicaciones tedricas o reflexivas sobre la educacion en pandemia...........ccceeveuvenennee. 43

4.1.2. Propuestas o adaptaciones de marcos, directrices o iniciativas especificas de DPD para el
CONEXTO A8 PANTEIMIA.......iieeeieiieiete sttt ettt e st re et e steesaesaeesa e sesreensesreesnenseas 50



4.1.3. Investigaciones que tematizan el DPD en pandemia...........ccccceevrerenereneneneneeneeennenne 57
4.1.4. Desarrollo de instancias de DPD en pandemia..........ccoeeerrerieieenenenesieneenieneeeeeeeeenee 67
4.1.5. Estructura tematica de 1a reviSion Narrativa ...........ccocevcerererienieieninenesesesesee e 79

4.2. Anélisis de las entrevistas de [0S EXPEIOS.......ccvvveciieieierieeese et ene e 80
4.2.1. Anélisis de €asos de 105 EXPEITOS .....c.ecveruerueeriesieeeeriiseetesre e este e re e erae e seeae e eaaenees 80
4.2.2. Andlisis tematico de los discursos de los expertos en DPD, EIE Y IE ..........cccccoveueneee. 84

4.3. Andlisis de las entrevistas de los ejecutores de los cursos del CPEIP..........ccccocevevievvevennnne 99
4.3.1 Analisis de casos de los ejecutores de los cursos del CPEIP..........ccccoveveveiieceneeienns 100
4.3.2. Analisis temético de los discursos de los ejecutores de los cursos del CPEIP............. 103

4.4, DiSCUSION d€ 10S rESUIAAOS .....c.eeveeeieeieiieiecieieeeeee ettt st st 126
CAPITULO V: CONCLUSIONES........coiiietieesieiiesieeiesesestesesesses s enes s seness s ensssenssnens 145
5.1, HAllazgos FEIEVANTES.........ccuiieieiecieeete ettt ettt st sttt sre et be e stesreenaeeas 145
5.2, LIMIACIONES ...ttt sttt ettt sttt et et e st e b e ebeste st et et e e e e eneesene 148
LT 1)Y= oot (0] TSR 150
REFERENCIAS ...ttt ettt ettt bttt e et nestenes 151
ANEXOS ...ttt et Rttt R et R et Rt Rt R et e R et R e e e e te e ne e ereean 161
Anexo 1: Cadena de busqueda de 1a revision NAITAtiVA...........cccecvevvereeeeeeeeesesesieseseeeeeeeeeeas 161
Anexo 2: Pauta de validacion de entrevista por jUECES EXPEITOS ......c.eveeeereererereereesiereereeeenens 162
Anexo 3: Pauta de entrevista (EXPEITOS) ....ccuiiieiieieeieciecreete et este et sreeresteebe e ve e aesbeeae e 167
Anexo 4: Pauta de entrevista (ejecutores de 10s cursos del CPEIP).......coccevvevecececeecieceeee, 168
Anexo 5: Consentimiento informado (EXPErt0S) ......c.cceiveeeiereeieerieeierresre e ste st ere e e sae e 170
Anexo 6: Consentimiento informado (ejecutores de los cursos del CPEIP) ........ccccceevevveevennnne. 173
ANEX0 7: Pauta de tranSCHPCION. ........cviiiiriiitecieieteeee ettt re st e e eseeseas 176
Anexo 8: Resultados de la busqueda en las bases de datos..........ccevevveeeeeiririesienereseeeeeeeens 177



Vi

INDICE DE CUADROS, FIGURAS Y TABLAS

TABLAS:

Tabla 1. Modelos de formacion de KENNEAY..........ueeeiiuiiieiiiiiee e s e e e e sree e nianee e 21
Tabla 2. Comparacidn entre la NR tradicional, la SR y nuestra propuesta de NR. ...........ccccceeeeen. 31
Tabla 3. Seleccion de participantes y criterios de inCIUSION...........cvevvveeeiiiiiciieie e, 37
Tabla 4. Ejes tematicos de la revision narrativa de literatura...........cccceevevveeeiiiiiee e 43

Tabla 5. Estructura tematica: Publicaciones teéricas o reflexivas sobre la educacién en pandemia 48

Tabla 6. Estructura tematica: Propuestas o adaptaciones de marcos, directrices o iniciativas

especificas de DPD para el contexto de Pandemia...........cuveiieieiiieieniiiee e 55
Tabla 7. Investigaciones que tematizan el DPD en pandemia.........cccccceeeviiiiiiinieeeie e sscciiieeeeeenn, 57
Tabla 8. Objetivo principal de las investigaciones que tematizan el DPD en pandemia................. 58
Tabla 9. Estructura tematica: Investigaciones que tematizan el DPD en pandemia ....................... 64
Tabla 10. Instancias de DPD realizadas en pandemia...........ccceeeeiiiuieeeniiiieeesiiieeeeesieee e s sirneee e 68
Tabla 11. Estructura tematica: Desarrollo de instancias de DPD en pandemia............ccccvvvveeeennn. 76
Tabla 12. Estructura tematica de 1a revision Narrativa ...........cccceeeeuveeeeiiieee e saeee e 79
Tabla 13. Mltiples comprensiones del DPD en pandemia. ..........cccovcveerieeenieeenieeeniee e 146
CUADROS:

Cuadro 1. Criterios de inclusion y exclusion de la revision narrativa. .........ccccceeeeeiieicivieeeeeeeeesnns 33
Cuadro 2. Estructura tematica del analisis de 10S EXPErtoS .........ueveeieeiiiiiiiiieriee e ccirieeee e e e e e 85
Cuadro 3. Estructura tematica del analisis de los ejecutores de los cursos del CPEIP.................. 103
FIGURAS:

Figura 1. Proceso de seleccion y de exclusion de documentos de la revision narrativa ................... 35

Vi



INTRODUCCION

La pandemia del COVID-19 ha impactado fuertemente a nuestra sociedad y nuestros estilos de vida,
afectando a su vez a los sistemas educativos. En el punto méas élgido de la pandemia, méas de 1500
millones de estudiantes se vieron imposibilitados de seguir asistiendo a sus respectivos
establecimientos educacionales (UNICEF, 2021). En tal contexto inédito, surge la Ilamada ensefianza
remota de emergencia (ERT desde ahora, por su sigla en inglés) (Hodges et al., 2020), provocando
que los paises organizaran diferentes procesos formativos para ayudar a los docentes a enfrentar esta
situacion de excepcion. En el caso de nuestro pais, este proceso fue llevado a cabo por el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedago6gicas del Ministerio de Educacion
(CPEIP desde ahora). Este organismo comenzd de esta manera el llamado ‘Plan de Priorizacion
Curricular, desarrollo socioemocional, y herramientas digitales para la ensefianza’, que se concretaria
mediante la oferta formativa de diversos cursos originales y 100% en linea, sobre priorizacion

curricular, contexto socioemocional y sobre el uso de herramientas digitales para la ensefianza.

Tras revisar la literatura de educacion en situaciones de emergencia (EIE desde ahora, por su sigla en
inglés), asi como su subtema relativo al desarrollo profesional docente (DPD desde ahora) en estos
contextos, constatamos que habian varias diferencias contextuales entre la pandemia del COVID-19
y los escenarios de crisis tratados generalmente en este campo de estudios. En primer lugar, el
contexto de pandemia implico una transicion masiva hacia la ERT, lo que no suele ser el escenario
mas comun en este campo de estudios. En segundo lugar, en el contexto chileno se contaba con
docentes profesionales, lo que también discrepa de muchas de las situaciones de emergencia descritas
por la literatura. En tal contexto, consideramos que la pregunta practica respecto a la manera en que
se debe hacer DPD y respecto a los objetivos prioritarios de formacion que se deben tener en cuenta
en este contexto era algo fundamental de contrastar empiricamente, debido a la distancia de este
escenario con el campo de estudios méas proximo. De esta manera, nos propusimos indagar cOmo es
que el CPEIP y diferentes académicos y especialistas del mundo educativo chileno habian
comprendido este proceso inédito de formacion en el que, como sefiala la literatura, suelen aparecer
necesidades de formacion de temas no tradicionales (contencion socioemocional, sensibilizacion
sobre temas bélicos, etc.), asi como de formacion en métodos no tradicionales (pedagogias centradas
en el estudiantes, derivaciones psicosociales, etc.), lo que tiene su correlato ademas con la necesidad

de formacién en programas educativos no tradicionales (UNESCO, 2011).



Considerando este particular escenario, en nuestra investigacion nos preguntamos respecto a como
diferentes académicos del mundo de la educacion comprenden el proceso de desarrollo profesional
de docentes escolares en ejercicio en contexto de la pandemia, poniendo énfasis ademas en el caso
especifico de los cursos de formacion del CPEIP. Méas especificamente, nos preguntamos qué
convergencias y divergencias existen en el discurso de diferentes expertos del &mbito educativo (en
desarrollo profesional docente, en educacion en situaciones de emergencia y en informética
educativa), de ejecutores de cursos mandatados por el CPEIP, asi como de literatura especializada
que aborde la formacion docente en pandemia. De esta manera, nuestra investigacion se propone
contribuir a la discusion sobre el emergente campo de estudios del DPD en tiempos de pandemia en

Chile y en el mundo.

Desde un punto de vista del enfoque metodoldgico, nuestro estudio propuso un disefio exploratorio-
descriptivo-cualitativo de dos fases. La primera fase consiste en una revisién narrativa de literatura.
En una segunda fase, llevamos a cabo entrevistas semiestructuradas a diferentes expertos del &ambito
educativo, asi como a miembros de los equipos ejecutores de los cursos mandatados por el CPEIP en
contexto de pandemia. Estas entrevistas se realizaron por videoconferencia y se transcribieron para
facilitar el proceso de analisis de los datos. Los datos producidos por ambas fases se analizaran por

medio de la codificacion temética propuesta por Flick (2018).

En adelante, ordenamos la estructura de la investigacién en cinco segmentos. Primero, plantearemos
la delimitacién del problema, asi como de los objetivos de nuestra investigacion. En segundo lugar,
presentaremos el marco tedrico-referencial, que incluird los conceptos que fundamentan la
investigacion. Después de esto, expondremos la metodologia de investigacién, donde daremos cuenta
del disefio del estudio, del tipo de estudio, de las técnicas y de los instrumentos de recogida y de
analisis de la informacion, de la seleccion de los participantes, entre otros elementos. En el cuarto
segmento, nos referiremos a los resultados del estudio, asi como presentaremos la discusion de los
mismos. Finalmente, presentaremos las conclusiones y principales hallazgos de nuestra investigacion,

asi como las limitaciones y las proyecciones de esta.



CAPITULO I: FORMULACION DEL PROBLEMA

En este capitulo introduciremos el problema que da origen a la pregunta que orienta nuestra
investigacion. Ademas, presentaremos el objetivo general y los objetivos especificos, asi como la
justificacion de la investigacion. Por dltimo, presentaremos una sintesis de la oferta formativa que el
CPEIP ha desarrollado durante el periodo de pandemia, a fin de poder contextualizar de mejor manera
al lector del presente escrito.

1.1. Formulacién del problema de investigacion

Chile y el mundo se han estado enfrentando a un escenario inédito de pandemia, lo que ha abierto un
debate respecto a la incidencia de este fendmeno en el campo educativo. EI COVID-19 produjo el
cierre de las escuelas, ocasionando de esta manera la interrupcion de las rutinas y la privacion de los
métodos de aprendizaje tradicionales, lo que ha supuesto a su vez una mayor presion y una carga
socioemocional para los estudiantes, sus familias y las comunidades educativas (UNESCO, 2020a).
Los establecimientos educativos y los docentes han debido continuar con las clases por medio de
diferentes estrategias, organizando lo que se ha Illamado como una ERT (Hodges et al., 2020), aunque
ya ha comenzado el proceso de vuelta a clases presenciales o hibridas en muchos paises, incluido el
nuestro. Si bien las comunidades educativas cuentan con una amplia serie de recomendaciones
internacionales respecto a como abordar estos escenarios (INEE, 2020; UNESCO, 2020a, 2020b;
UNICEF, 2020; UNICEF et al., 2020), este cambio inédito en el ejercicio del proceso de ensefianza-
aprendizaje ha supuesto una serie de desafios practicos que la literatura cientifica recién esta

comenzando a evidenciar.

Dado lo emergente e inédito de este fendmeno, en que las medidas de distanciamiento social han
impedido masivamente la copresencia de los diferentes agentes del sistema educativo, en esta
investigacion nos hemos interesado por las perspectivas de desarrollo profesional que se pueden
considerar para la formacion de los docentes escolares en servicio en este contexto de ERT en nuestro
pais. Ahora bien, aun cuando la ERT vinculada al COVID-19 es un fendmeno emergente en si, esta
puede ser situada -al menos en parte- en un ambito mas amplio de lo que la literatura cientifica
enmarca dentro de la EiE. Este campo de estudios comenz6 a consolidarse en el afio 2000, cuando se
creo la Inter-Agency Network for Education in Emergencies (INEE desde ahora, por su sigla en
inglés). Al respecto, nos parece interesante destacar que los documentos de trabajo de esta

organizacion (INEE 2004, 2010) son los que han orientado los documentos de EiE de organismos



internacionales (UNICEF, 2010; UNESCO, 2011), constituyéndose ademas como la base para las
recomendaciones internacionales que se han producido para responder al escenario de la pandemia
del COVID-19.

Lo que estos documentos de organismos internacionales y la literatura sobre investigaciones en EiE
muestran (INEE, 2004, 2010; UNICEF, 2010; UNESCO, 2011; Burde et al., 2016; Burns y Lawrie,
2015; Tausson y Stannard, 2018), es que en situaciones de emergencia se produce un cambio en las
prioridades de las comunidades educativas, debiendo darle mayor importancia a los temas de acceso
a la educacion (problemas con las infraestructuras, problemas de seguridad en los traslados, etc.) y
de gestion socioemocional (trauma, ansiedad, estrés, etc.) asociados a diferentes posibles problemas
de los estados de emergencia, exigiéndole de esta manera a las escuelas y a los docentes nuevos roles
sociales gue estas no suelen tener en contextos educativos regulares. Asimismo, la literatura en EiE
nos evidencia igualmente que este tipo de contextos suelen exigir una serie de cambios a nivel
curricular y didactico en los procesos de ensefianza, dando paso a aprendizajes priorizados y
metodologias especificas que cobran mayor importancia en estas situaciones de emergencia. Es por
todo lo anterior, que es importante que las autoridades sean capaces de planificar, administrar y
gestionar una respuesta educativa que sea capaz de garantizar el derecho a la educacion de todos los

estudiantes.

En cuanto al &mbito especifico del DPD en EiE, la INEE advirtié desde su primer documento de
normas minimas para contextos de EiE la importancia de la capacitacion de los docentes (2004). En
un documento mas reciente de la INEE editado por Burns y Lawrie (2015), la INEE deja hablar de
capacitacion, para pasar a discutir respecto a la necesidad de fomentar el desarrollo profesional
docente en contextos de EiE. A este respecto, si bien Burns y Lawrie afirman que este campo de
estudio en el contexto de las situaciones de crisis sigue siendo un dominio poco teorizado e
investigado, nos parece importante recalcar que segun estos autores las investigaciones coinciden de
manera categdrica en advertir respecto a lo esencial que resulta la formacion en servicio de los
docentes en todas las fases de una situacion de conflicto o de desastre (2015, p. 9-13). Ahora bien,
aungue es cierto que esta situacion actual de pandemia comparte ciertas similitudes con estos
escenarios de emergencias complejas (situaciones causadas por el hombre y asociado a conflictos o
disturbios civiles) o de desastres naturales (terremotos, inundaciones, etc.), también es importante
notar que se trata de un fenémeno particular, en la medida en que dificulta mayoritariamente las
instancias presenciales, afectando de manera masiva a los sistemas educativos y dificultando a su vez

la realizacion de instancias de formacidn presenciales. Asimismo, muchas de las recomendaciones



realizadas por la INEE o de las conclusiones de los estudios de la EiE estan pensadas para escenarios
en las que no se cuenta necesariamente con docentes profesionales o certificados (INEE 2004, 2010;
Burns y Lawrie, 2015), por los que las sus afirmaciones deben ser leidas con cautela para este nuevo
contexto al que se enfrenta nuestro sistema educativo. En ese sentido, la interrogante respecto a la
manera en qué se debe hacer DPD y respecto a los objetivos prioritarios de formacién en tiempos de
la ERT asociada a la pandemia, es una discusion gue se encuentra aln abierta, en la medida en que
se desarrolla la pandemia y en que la comunidad docente y cientifica comienzan a abordar estas
probleméticas. Por lo demés, esta discusion debe ademés considerar que la formacion en contextos
de EiE no se trata en muchos casos de temas de perfeccionamiento, actualizacion o especializacion
(CPEIP, 2018) como se daria en contextos regulares (fuera de emergencias), sino que muchas veces
se trata de responder a necesidades de formacion de temas no tradicionales (contencién
socioemocional, sensibilizacion sobre temas bélicos, etc.), asi como de formacion en métodos no
tradicionales (pedagogias centradas en el estudiantes, derivaciones psicosociales, etc.), lo que tiene
su correlato con la necesidad de formacion en programas educativos no tradicionales (UNESCO,
2011).

En el caso especifico de la ERT asociada al COVID-19, UNICEF ha recalcado la importancia de los
procesos de formacion docente, recomendando que estos se realicen de manera remota a través de
videoconferencias 0 mediante el uso de plataformas en linea (2020, p. 8). La OCDE ha argumentado
asimismo respecto a la necesidad de concretar iniciativas para la formacion docente que fomenten el
aprendizaje remoto y de la necesidad de crear espacios para que los docentes puedan compartir
conocimientos y experiencias (2020, p. 7). Esta necesidad de DPD ha sido igualmente referenciada
en una de las primeras y mas comentadas publicaciones académicas sobre la educacion en tiempos
del COVID-19, el ‘Handbook on Facilitating Flexible Learning During Educational Disruption: The
Chinese Experience in Maintaining Undisrupted Learning in COVID-19 Outbreak’. Mas
especificamente, Huang et al. indican que se deben hacer esfuerzos para mejorar las habilidades del
profesorado, incluyendo aspectos tales como estrategias de ensefianza en linea, uso de aplicaciones y

pautas para la prevencion de epidemias (2020, p. 32).

En el caso de nuestro pais, algunas de estas probleméticas que hemos identificado para los contextos
de EiE comenzaron a ser constatadas por medio de algunas investigaciones desde mediados del 2020.
Una encuesta realizada por Educacion 2020 nos permiten visualizar por ejemplo que los estudiantes
estan sintiendo efectivamente emociones negativas, siendo que el 64% de los estudiantes sienten

aburrimiento y que el 41% declaran estar ansiosos o estresados (2020a, p. 19-20). De igual manera,



otra encuesta de alcance nacional nos indica que los docentes han debido adaptar sus practicas
pedagdgicas, siendo las actividades pedagogicas mas frecuentes la de enviar guias (81%) y la de

solicitar a los estudiantes que desarrollen tareas (75%) (IIE et al., 2020, p. 6).

En cuanto a la temética especifica del DPD en nuestro pais, nos encontramos con que la necesidad
maés reconocida por parte del profesorado la de mayor formacién en el uso de dispositivos digitales
(41%), aun cuando sobre el 90% reporta sentirse mediana, bastante o completamente competente en
el uso del computador y de la navegacion en internet (Educacion 2020, 2020, p. 28). A su vez, la
encuesta realizada por IIE et al. nos muestra que los docentes advierten la necesidad de recibir
formacion para afrontar la ERT, particularmente en cuanto a la necesidad de capacitarse en estrategias
para apoyar socioemocionalmente a sus estudiantes (42%) y en estrategias pedagdgicas para ensefiar
a distancia (42%) (IIE et al., 2020, p.1). Esta necesidad de propiciar el DPD para este contexto de
ERT ha también sido defendida por el equipo interuniversitario de la Mesa Social COVID-19, el que
ha enfatizado la importancia de fortalecer las capacidades para que el profesorado pueda ofrecer una
educacion remota de calidad (2020a, 2020b).

En virtud de este escenario al que nuestro sistema educativo se vio enfrentado, el MINEDUC
respondid mediante la creacion de ciertas politicas y planes pensados para resolver las nuevas
necesidades educativas vinculadas a este escenario de ERT. En este contexto, el CPEIP ordend la
realizacion de diferentes instancias de formacion a fin de apoyar a los docentes con las diferentes
asociadas con la emergencia de la pandemia, en lo que se llamé como ‘Plan de Priorizacion
Curricular, desarrollo socioemocional, y herramientas digitales para la ensefianza’. Segun el sitio
web del CPEIP, este plan emergi6 porque:

El escenario sanitario generado por la pandemia ha redefinido la practica pedagégica de las

y los docentes y sus necesidades de apoyo formativo, requiriendo el despliegue de mayores

esfuerzos profesionales para dar continuidad al proceso educativo, en condiciones materiales
y emocionales muy diferentes a las habituales (2021c, parr.1).

Este plan involucré en primera instancia la realizacion de diferentes cursos (de priorizacion curricular,
de contexto socioemocional y de herramientas tecnoldgicas para la educacion) y talleres (como el
‘Transformacion Digital Escolar Google’). En consideracién de este escenario inédito y especifico de
pandemia, nos interesamos especialmente por estos cursos de formacion del CPEIP, teniendo como
horizonte el poder comprender como esta institucion planificd y entendio la formacion de los docentes
en este contexto de pandemia, ya que, como sefialamos previamente, considerando que la EIiE afecta

a la didactica, al contexto socioemocional, etc., lo que sumado a la dificultad misma del proceso del



DPD a distancia en contexto de pandemia y a que este campo sigue siendo un dominio poco teorizado
e investigado (Burns y Lawrie, 2015; UNESCO, 2011), surge la pregunta practica respecto a la
manera en qué se debe hacer el proceso formativo y respecto a los objetivos prioritarios de formacion

que se deben tener en cuenta en este contexto.

Siendo que estos cursos de formacion no son realizados directamente por el CPEIP, si no que por
equipos ejecutores proveniente de diferentes universidades (en ocasiones en alianza con instituciones
especializadas del mundo privado), en esta investigacion nos propusimos dialogar con ellos para
poder abordar diferentes probleméticas que nos permitan comprender como es que el CPEIP y los
mismos especialistas de los equipos ejecutores comprenden el fenémeno del DPD en contexto de la
ERT: ¢Como entendi6 el CPEIP el DPD y cdmo lo entendieron los ejecutores? ¢Existen diferencias
en como los diferentes equipos ejecutores organizaron los cursos? ¢Cudles fueron los modelos de
formacion utilizados y cuales creen se deberian utilizar? ¢Cudl fue el rol de las tecnologias en el

proceso formativo y cual es el rol que creen que deberian tener?

Ahora bien, ya que se trata de un contexto inédito, consideramos que debemos ir mas all4 en nuestra
investigacion y preguntarnos respecto a como otros especialistas del mundo educativo entendieron al
DPD en este periodo, a fin de poder explorar diferentes perspectivas sobre este proceso y tener una
vision més amplia de este fendmeno. Por lo mismo, nos hemos interesado también en analizar cémo
diferentes académicos a lo largo del mundo estdn comprendiendo este proceso, proponiéndonos
realizar una revision de literatura que sirva para tener un mapeo inicial del estado de la discusion en
la comunidad cientifica. De igual manera, considerando la posibilidad de tener una mirada experta 'y
contextualizada sobre el contexto chileno, hemos decidido que nuestra investigacion también integre

la voz de expertos chilenos en DPD, en informatica educativa (IE desde ahora) y en EiE™.

De esta manera, la pregunta de investigacion de nuestro proyecto es: (Como es que diferentes
expertos chilenos del ambito de la educacion (en desarrollo profesional docente, en informatica
educativa y en educacion en situaciones de emergencia), ejecutores de cursos mandatados por el
CPEIP en contexto de pandemia y productos académicos que abordan estas tematicas comprenden el

fenémeno del desarrollo profesional de docentes escolares en ejercicio en contexto del COVID-19?

1 Si bien decidimos no incluir la voz de los participantes de los cursos de formacion del CPEIP por un tema de
confidencialidad y de acceso, consideramos que la voz de los docentes esta igualmente incluida en parte en esta
investigacion, en la medida en que varios de los ejecutores y expertos que participaron de nuestro estudio son
también docentes de profesion.



1.2. Pregunta de investigacion

¢Como es que diferentes expertos chilenos del ambito de la educacion (en desarrollo profesional
docente, en informética educativa y en educacion en situaciones de emergencia), ejecutores de cursos
mandatados por el CPEIP en contexto de pandemia y productos académicos relativos a la formacion
docente en pandemia comprenden el fendmeno del desarrollo profesional de docentes escolares en
ejercicio en contexto del COVID-19?

1.3. Objetivos
1.3.1. Obijetivo general

A partir de lo expresado por diferentes expertos chilenos del ambito de la educacion (en desarrollo
profesional docente, en informética educativa y en educacion en situaciones de emergencia), por
ejecutores de cursos mandatados por el CPEIP en contexto de pandemia y por productos académicos

relativos a la formacion docente en pandemia, este estudio se propone:

-Analizar divergencias y convergencias en la comprension del proceso de desarrollo profesional de

docentes escolares en ejercicio en contexto del COVID-19.

1.3.2. Objetivos especificos

-Describir las principales tematicas de comprension del fenémeno del desarrollo profesional de
docentes escolares en ejercicio en contexto de pandemia que son abordados por los expertos, por los

gjecutores y por los productos académicos relativos a la formacidn docente en pandemia.

-Describir las principales divergencias y convergencias respecto de la comprension del fendmeno del
desarrollo profesional de docentes escolares en ejercicio en contexto de pandemia que son abordados
por los expertos, por los ejecutores y por los productos académicos relativos a la formacion docente

en pandemia.

1.4. Justificacion

Como hemos sefialado en la problematizacion, la ERT asociada al contexto de pandemia es un

fendmeno que si bien se puede asociar al campo de la EiE, también tiene sus particularidades que la



literatura cientifica alin esta evidenciando. En ese sentido, nuestra investigacion se propone contribuir
al debate sobre la comprension del DPD en tiempos de pandemia mediante una base empirica, al
ofrecer una revisién narrativa de literatura sobre esta tematica y un analisis de la comprensién de
estos fendmenos por parte de los ejecutores de cursos mandatados por el CPEIP y por los diferentes
expertos que participaron de nuestro estudio. De esta manera, proyectamos que los resultados
descriptivos respecto de las principales tematicas y de las convergencias y divergencias en la
comprension del DPD en pandemia seran un aporte a la literatura emergente sobre la formacion en
esta particular situacion de emergencia. Asimismo, consideramos que nuestra investigacion puede
contribuir acomprender el rol de las tecnologias en el DPD en estos momentos, lo que no es un asunto
menor dado el contexto de ERT y dada la importancia que tienen para nuestra disciplina de la

informatica educativa.

En segundo lugar, nuestra investigacion se propone contribuir a la discusién respecto a como poder
llevar a cabo el desarrollo profesional docente en el contexto de la pandemia del COVID-19 en Chile,
dado nuestro compromiso con difundir los resultados de esta investigacion una vez que esta finalice.
Al respecto, cabe destacar que algunas de las instancias de formacion de las que hemos hablado se
siguen haciendo y ya van por su cuarta version, asi como que el CPEIP ha seguido creando nuevas
instancias de formacidn a través del reciente ‘Plan de ensefianza para la optimizacion del aprendizaje’
(2021c) que comenzé en el segundo semestre de este afio. De esta manera, la discusion sobre el DPD
en pandemia en nuestro pais sigue siendo fundamental y estando vigente, por lo que consideramos
que la difusion de los resultados de nuestro estudio, que incluird de interpretaciones y valoraciones
respecto del trabajo formativo del CPEIP en pandemia, podra de ser de utilidad para orientar futuras

acciones relativas al DPD en este contexto de emergencia.

En relacién con lo anterior, consideramos que el acceso que hemos tenido al discurso de ejecutores
de cursos de formacion, asi como el registro de sus respectivas comprensiones y percepciones
respecto a lo cursos de formacion del CPEIP, podra ser de utilidad para que los equipos ejecutores
reflexionen respecto a la manera en que comprenden el DPD y sus respectivos modelos de formacion
a través de una perspectiva comparada. De esta manera, consideramos que el registro, sistematizacion
y posterior difusion de los resultados -al que nos comprometimos con cada equipo ejecutor-, sera de
utilidad para iniciar una reflexion y un dialogo entre los equipos ejecutores en relacién con sus

respectivas practicas formativas.
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1.5. Antecedentes de las instancias de formacion del CPEIP en pandemia

Con el fin de contextualizar de mejor manera los discursos de los participantes de este estudio,
deberemos referirnos a las instancias de formacion docente realizadas por el CPEIP en el periodo de
pandemia. A partir de su nueva plataforma digital lanzada a poco del inicio de la pandemia, llamada
‘Desarrollo Docente en Linea’, el CPEIP cre6 su nueva oferta formativa para el tiempo de pandemia
a través del llamado ‘Plan de Priorizacion Curricular, desarrollo socioemocional, y herramientas
digitales para la ensefianza’, el que buscd responder: “a las necesidades de apoyo con nuevas
herramientas didacticas y disciplinares para docentes, directivos y asistentes de la educacién” (2021c,
parr. 2). Este plan incluy6 cursos en linea pensados para docentes, asistentes de la educacién,
directivos y jefes de UTP, asi como ciertos talleres en linea. Posteriormente, a comienzos del primer
semestre del afio 2021, a lo anterior se sumaria la realizacion de un nuevo tipo de instancias formativas

llamadas ‘Comunidades virtuales de aprendizaje’?.

-Los cursos en linea para docentes tienen una modalidad asincrénica de 60 horas y tienen una duracion
de alrededor de 3 meses. Cada semana los docentes debian hacer lecturas y/o ver capsulas, asi como
participar en foros de debate y participar en algunas actividades formativas. Estos cursos se
clasificaron en dos grandes ejes, los ‘cursos sobre herramientas tecnoldgicas’ y los ‘cursos sobre
priorizacion curricular y contexto socioemocional’. En el primero de estos ejes, se realizaron los
cursos de ‘Transforma tu clase online’, ‘Herramientas y recursos digitales’ y ‘Descubrir el mundo
de internet y recursos educativos’, 10os que aln se estan realizando a finales del 2021. En el segundo
de estos ejes, tenemos los cursos de ‘Estrategias para el desarrollo de habilidades socioemocionales
en contexto escolar’, ‘Herramientas de implementacion de un curriculo priorizado para los Niveles
de Transicion’, ‘Estrategias para el apoyo de los aprendizajes para profesores(as) diferenciales’, asi

como las diferentes versiones de los cursos de ‘Curriculum priorizado y contexto socioemocional’®.

-Los talleres se realizaron en linea y tienen una duracién aproximada de 3 horas. Se trata de ciclos de
talleres relativos a diferentes herramientas tecnolégicas, como el de ‘Taller Transformacion Digital

Escolar Google’, que cuenta con los talleres de ‘GSuite para el Aprendizaje remoto’, ‘GSuite para el

2 Cabe destacar que no estamos seguros de que las ‘Comunidades virtuales de aprendizaje’ correspondan al
‘Plan de Priorizacion Curricular, desarrollo socioemocional, y herramientas digitales para la ensefianza’.

3 Las diferentes versiones corresponden a : Lenguaje 1° y 2° basico; Lenguaje 3° y 4° basico; Lenguaje 5° y 6°
basico; Lenguaje 7° y 8° basico; Lenguaje 1° y I1° Medio; Lenguaje I11° y IV° Medio; Matematicas 3° y 4°
basico; Matematicas 5° y 6° basico; Matemaéticas 7° y 8° basico; Matematicas 1° y 11° Medio; Matemaéticas I11°
y IV° Medio; Ciencias 5° y 6° basico; Ciencias 7° y 8° basico; Ciencias I1° y 11° Medio; Ciencias l1°y IV°
Medio; Historia 5° y 6° basico; Historia 7° y 8° basico; Historia 1° y 11° Medio; Historia I11° y 1V° Medio).
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Aprendizaje Mixto (presencial / a distancia)’, ‘GSuite para el Aprendizaje Basado en Proyectos’,
‘GSuite para la colaboracion docente’ y ‘GSuite para la Colaboracion Docente GSuite vinculo con
apoderados’; y el ciclo de talleres ‘Microsoft Office 365 y Microsoft Teams: descubre tu aula digital

con estas herramientas’.

-Las ‘Comunidades virtuales de aprendizaje’ se organizan mediante aproximadamente 5 sesiones
sincrénicas que tiene una duracién maxima de unas 2 horas, en grupos de 8-10 integrantes que
contaran con el apoyo de un tutor que guia y acompafa este proceso (CPEIP, 2021b). Existen 5
versiones de esta modalidad de formacién: ‘Comunidades Virtuales de Aprendizaje: Evaluacion y
retroalimentacion para ensefiar en distintos contextos de aprendizaje’, ‘Comunidades Virtuales de
Aprendizaje: Estrategias y recursos para involucrar y comprometer a los estudiantes con su
aprendizaje’, ‘Comunidades Virtuales de Aprendizaje: Estrategias para involucrar y comprometer a
padres, madres y apoderados en el aprendizaje en contexto hibrido’, ‘Comunidades Virtuales de
Aprendizaje: Ensefianza en contexto hibrido utilizando herramientas digitales’ y ‘Comunidades
Virtuales de Aprendizaje: Estrategias de articulacion entre niveles y asignaturas del curriculum a

través metodologias activas de aprendizaje’.

Posteriormente, en el segundo semestre del 2021, el CPEIP inicié una nueva oferta formativa
mediante el llamado ‘Plan de ensefianza para la optimizacion del aprendizaje’, el que incluye 20

cursos gue buscan:

ofrecer herramientas diversificadas para la planificacién y evaluacion de los procesos de
ensefianza; estrategias pedagdgicas que permitan una adaptacién flexible a los diversos
escenarios de ensefianza actual, como lo es la metodologia de Aprendizaje Basado en
Proyectos; y diversos recursos tecnoldgicos, todo con el objetivo de enriquecer la practica
pedagdgica en diversos escenarios, potenciar las instancias colaborativas y el trabajo
interdisciplinario fundamental para el desarrollo profesional docente (2021c, parr. 4).

-Estos cursos en linea tienen una duracion de alrededor de 3 meses y se estructuran a partir de 60
horas cronologicas distribuidas en 54 horas asincronicas y 6 horas de sesiones sincronicas
(Resolucidn Exenta N°3511, 2021; Resolucion Exenta N°3512, 2021; Resoluciéon Exenta N°3513,
2021). Dentro de los cursos para la optimizacion de los aprendizajes para docentes, existen cursos
transversales, como el de ‘Ensefianza para la optimizacion del aprendizaje de estudiantes con NEE’
y el de ‘Desarrollar habilidades socioemocionales para generar aprendizajes en las comunidades
educativas’; cursos para la educacion de parvulos como el de ‘Aprendizaje Basado en Proyectos para
el nivel Sala Cuna’, ‘Aprendizaje Basado en Proyectos para el Nivel Medio’ y ‘Aprendizaje Basado

en Proyectos para el Nivel Transicion’; cursos para el primer ciclo basico como el de ‘Ensefianza para
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la optimizacion del aprendizaje de Lenguaje en Primer Ciclo Basico’, asi como sus respectivas
versiones para Matematica, Ciencias Naturales, Historia, Inglés, Educacidn fisica y Arte y Musica;
cursos para 7° Basico a IV Medio, como el de ‘Ensefianza para la optimizacion del aprendizaje de
Lenguaje’, asi como sus respectivas versiones para Matematica, Ciencias Naturales y Ciencias para

la Ciudadania, Historia y Educacién Ciudadana, Inglés y Arte y Musica
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CAPITULO II: MARCO TEORICO-REFERENCIAL

Como hemos sefialado en la problematizacion, el DPD en contexto de la ERT asociada al COVID-19
posee ciertas especificidades asociadas a este particular contexto que lo diferencian de la formacion
para tiempos regulares (formacion fuera de los escenarios de emergencia o de excepcion) y de la
formacion para las emergencias en las que usualmente se concentra el campo de la EiE. A pesar de
lo anterior, estos siguen siendo los campos de estudio mas cercanos, por lo que en este marco teorico-
referencial profundizaremos tanto en la conceptualizacion del DPD para tiempos regulares como para
los escenarios de emergencia. Ademas, iniciaremos esta seccion especificando cuales son las
particularidades de la ERT, a fin de poder contextualizar de mejor manera la discusion respecto a la
formacion docente en pandemia. Por ltimo, considerando las dificultades para hacer formacion
presencial en el contexto de pandemia, en este marco conceptual debemos necesariamente abordar la
tematica del DPD a distancia, y especialmente, dado el contexto chileno, en donde las formaciones
docentes en pandemia se hicieron mayoritariamente en linea, deberemos tematizar en el DPD en sus

diferentes modalidades virtuales.

2.1. La ensefianza remota de emergencia y la didactica de emergencia

El fendbmeno de la pandemia tuvo un fuerte impacto en el sector educativo, haciendo que en el punto
algido de la pandemia mas de 1500 millones de estudiantes alrededor del mundo dejaran de asistir a
sus respectivos establecimientos educacionales debido a que estos fueron cerrados (UNICEF, 2021).
En tal contexto, muchos de los paises organizaron lo que Hodges et al. (2020) llamaron como una
ERT, que ha sido el término mas utilizado para referirse a este fenémeno especifico de instruccién
que se ha realizado en pandemia*. Esta nocién es conceptualizada por estos autores ante la
importancia de distinguir entre este tipo de ensefianza particular de otros disefios desarrollados dentro
del mundo de la educacién, como son el aprendizaje a distancia, el aprendizaje en linea, el aprendizaje
semipresencial (blended learning), entre otros. El argumento principal de estos autores es que la ERT

se diferencia de la educacion en linea efectiva debido a que esta Ultima se realiza tras un proceso de

4 En la literatura encontramos diferentes conceptualizaciones para referirse a este proceso de transito de las
clases presenciales a modalidades de ensefianza en linea. Por ejemplo, Bakhov et al. (2021) hablan de educacion
a distancia de emergencia (emergency distance education) y Tomczyk y Walker (2021) hablan de aprendizaje
en linea de emergencia (emergency (crisis) e-learning). Ademés, Hodges et al. reconocen que otro término
pudo haber sido utilizado para definir este fendmeno, como el de ‘aprendizaje’ o de ‘instruccion’ -en vez de
ensefianza-.
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disefio y planificacion instruccional cuidadoso y de desarrollo sistematico, que involucra la seleccién
entre diferentes opciones de disefio, como sefialan Means et al., autores del famoso libro ‘Learning

Online: What Research Tells Us about Whether, When and How’ (citado en Hodges et al., 2020):

-Modalidad: completamente en linea/ semipresencial (méas del 50% en linea)/ semipresencial (25-
50% en linea)/ presencial habilitado en la web (Web-enabled F2F)

-Ritmo: a su propio ritmo (entrada y salida libre)/ ritmo de clase/ ritmo de clase con un poco de ritmo

propio
-Relacion estudiante-instructor: <35 a 1/ 36-99 a 1/ 100-999 a 1/ 1000 a 1
-Pedagogia: expositivo/ préctico/ exploratorio / colaborativo

-Rol de las evaluaciones en linea: determinar si el alumno esta listo para el nuevo contenido/ indicar
al sistema como apoyar al alumno (instruccion adaptativa)/ proporcionar al alumno o al docente
informacidn sobre el estado del aprendizaje/ insumo para calificar / identificar estudiantes en riesgo

de fracaso
-Rol del instructor en linea: instruccion activa en linea/ limitada presencia en linea/ ninguna

-Rol del estudiante en linea: escucha o lee/ completa problemas o responde preguntas/ explora

simulaciones y recursos/ colabora con sus compafieros/

-Sincronizacion de la comunicacion en linea: solo asincrénico/ solo sincrono/ alguna mezcla de

ambos
-Fuente de retroalimentacién: automatizada/ docente/ compafieros

Asi, Hodges et al. indican que cada una de estas dimensiones y opciones que se decidan tienen sus
consecuencias en el disefio de la instancia pedagdgica, por lo que cada uno de ellos es fundamental.
En relacion con lo anterior, y a diferencia de las experiencias planificadas desde su origen y disefiadas
para estar en linea, la ERT es solo un cambio temporal del tipo de instruccion a otro alternativo que
ocurre como consecuencia del contexto de crisis. Segun estos autores, la ERT implica entonces el uso
de soluciones de ensefianza totalmente remotas para la educacion que de otro modo se hubieran
realizado de manera presencial o de manera hibrida y que volveran a tal formato una vez que la

situacion de pandemia haya terminado. De esta manera, el objetivo de la ERT no seria el recrear un
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ecosistema educativo robusto, sino que mas bien proporcionar acceso temporal a una instruccion

remota confiable y rapida de aplicar durante el contexto de crisis.

Por todo lo anterior, Hodges et al. afirman que hay que divorciar la idea de la ERT del concepto de
aprendizaje en linea. En contextos de crisis como el de la ERT, los autores destacan la importancia
que adquiere la resolucion creativa de los problemas que se van presentando, haciendo que los
docentes en este caso particular, debido a la rapidez de la transicion a la modalidad remota, tomen
maés control del disefio, desarrollo y del proceso de implementacion del curso. Por el contrario, este
tipo de elementos suelen estar planificados y disefiados de antemano en los espacios de educacion en
linea que fueron pensados desde un comienzo como tales, en un trabajo que suele durar meses.
Ademas, tal como sefialan estos autores, si bien es tentador pensar a la ERT como un enfoque bésico
de instruccion, esta debe ser mas bien entendida como una manera de pensar en como hacer la
instruccion remota en un contexto cambiante:
Thus, it may be tempting to think about ERT as a bare-bones approach to standard instruction.
In reality, it is a way of thinking about delivery modes, methods, and media, specifically as
they map to rapidly changing needs and limitations in resources, such as faculty support and
training [Por lo tanto, puede ser tentador pensar en la ERT como un enfoque basico para la
instruccion estandar. En realidad, es una forma de pensar sobre los modos, métodos y medios
de entrega, especificamente en la medida en que se asignan a las necesidades y limitaciones

en recursos que cambian rapidamente, como el apoyo y la formacion del profesorado] (2020,
parr. 14).

De esta manera, Hodges et al, sefialan que en esta situacion de ERT los equipos de apoyo que suelen
acompafiar al disefio de experiencias de aprendizaje de este tipo en las facultades (como en el disefio
de un curso completo, en el desarrollo de contenido, en la creacion de contenido multimedia, en la
oferta de oportunidades de DPD, etc.) no podran ofrecer el mismo nivel de apoyo a todos los
profesores que lo necesiten, debiendo de esta manera repensar la forma en que hacen su trabajo en
pandemia. Asi, se configura un escenario en donde existen docentes con diferentes niveles de fluidez
digital que se ven enfrentados a un contexto en el que ellos deben tomar subitamente méas control del
disefio de los cursos, lo que segun los autores, puede repercutir en una disminucioén de la calidad de

los mismos.

En definitiva, la ERT, entendida como cambio temporal en el modo de entrega de la instruccion, no
debe pensarse o proyectarse como una solucidn a largo plazo, sino que como una solucién temporal
a un problema inmediato. Asimismo, es interesante destacar que Hodges et al. destacan que las
discusiones sobre la ERT deberian considerar la accesibilidad de los materiales de aprendizaje,

considerando el disefio universal para el aprendizaje. Por lo mismo, estos autores sugieren que se
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piense en el disefio de entornos de aprendizaje que sean flexibles, inclusivos, centrados en el
estudiante y que permitan que todos tengan acceso y que puedan aprender de los materiales,

actividades y tareas del curso.

En el caso de nuestro pais, un estudio reciente de Lopez et al. (2021) nos da algunas luces respecto a
la experiencia de los docentes chilenos en el caso de la pandemia, a través del analisis de las
percepciones heterogéneas de 2210 encuestados. Entre otros elementos, este estudio indica que los
docentes se autoevallan realizando acciones de alta determinacion y esfuerzo, destacando su
capacidad ya sea auto representada o deseada de adaptacion, su alta integridad y se consideran
fundamentales para apoyar a sus estudiantes, lo que “les permite posicionarse como agentivos en la
posibilidad de solucionar las condiciones y dificultades materiales, para favorecer el bienestar
emocional de sus estudiantes” (2021, p. 17). Asimismo, Lopez et al. destacan que la experiencia de
la educacion a distancia ha sido especialmente dificil y agobiante para las docentes mujeres, para
aquellos docentes con pocos afios de experiencia y para quienes ejercen docencia en establecimientos
mas vulnerables socioecondmicamente (2021, p. 17). Por otro lado, este estudio también demuestra
gue los docentes se representan como aprendices tecnolégicos y le otorgan alta relevancia pedagégica

a las TIC en el contexto de pandemia.

Ahora bien, el aspecto mas relevante desde el punto de vista teérico del estudio de Lopez et al. (2021),
es cuando desarrollan la metacategoria de ‘didactica de la emergencia’ en el apartado relativo a como
los docentes ensefian a distancia en pandemia (p. 12), que nos recuerda precisamente al concepto de
ERT propuesto por Hodges et al (2020). Esta didactica de la emergencia estaria compartida por todos
los docentes de la muestra y se caracteriza “por mostrar a las/os profesores como aprendices, lo que
implica el desarrollo de diferentes estrategias de ensefianza y evaluacion” (Lopez et al., 2021, p.12).
Con respecto a la evaluacion, los docentes reportan una mayor diversidad de formas de evaluar,
destacandose por sobre todo el rol de la evaluacién formativa para retroalimentar los aprendizajes.
Ahorabien, al interior de las reflexiones sobre la didactica de la emergencia, surgen ciertas diferencias
segun los subgrupos de profesores (2021, pp. 12-13). En primer lugar, los docentes que ensefian con
grupos de estudiantes mas vulnerables sefialaron esforzarse por dar instrucciones claras como
andamiaje para los disefios de las clases a distancia y enfatizaron la necesidad de dar respuestas
contextualizadas a las realidades educativas (reagrupar estudiantes segun quienes necesitan mayor
apoyo, incluir una division territorial segun los lugares donde se encuentran los estudiantes y ensefiar
usando los recursos TIC realmente disponibles para los estudiantes). En segundo lugar, los docentes

con alta experiencia presentan lo que los autores denominaron como una ‘didactica de la motivacion’,
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que implica que ellos velaban por motivar a sus estudiantes a través de diferentes actividades. A su
vez, estos manifestaron discursivamente una alta autoevaluacion de su capacidad de aprendizaje y de
adaptarse a las condiciones contingentes de la pandemia y de la educacion a distancia. En este tltimo
subgrupo ademas aparecen diferencias de género, siendo las docentes mujeres las que destacan la
flexibilidad y los docentes hombres quienes buscan mantener las condiciones de normalidad
académica. Por ultimo, los docentes con poca experiencia destacaron como descubrimiento
profesional la importancia de las instancias de contencién y socializacion, aunque sefialaron no
siempre tener las herramientas adecuadas para contener a sus estudiantes, lo que causaria que estos
se evaluasen emocionalmente a si mismos de manera negativa. Por otro lado, estos docentes
declararon que los aprendizajes tecnoldgicos que han logrado en pandemia han sido centrales tanto
para mostrar empatia y motivar a sus estudiantes como para ensefiar y evaluar, dandole por ello mucho

valor a ciertas herramientas educativas como los softwares y los recursos pedag6gicos.

En definitiva, si la ERT debe ser entendida como una manera de pensar en como hacer la instruccion
remota en un contexto cambiante, el concepto de Lépez et al. de didactica de la emergencia nos da
aproximacién a cémo los docentes chilenos se han comprendido como aprendices en este contexto
particular de pandemia (2021). Ademas, dado nuestro objeto de estudio, nos parece interesante
ademas destacar las conclusiones relativas a la formacion docente que proponen estos autores. Al
respecto, los autores destacan que dada la heterogeneidad de las experiencias que constata su estudio,
esto deberia ser considerado para el disefio de las politicas de apoyo y formacion en nuestro pais. De
esta manera, LApez et al. (2021) sugieren un trabajo tanto para el fortalecimiento de las competencias

socioemocionales como para el desarrollo de una agencia colectiva para el trabajo colaborativo:

Las/os docentes no son un grupo homogéneo, sus experiencias se distinguen y complejizan
dependiendo de las condiciones sociales y materiales en las que viven y ensefian. Por una
parte, es relevante reconsiderar el contacto y contencion hacia sus estudiantes como una
implicancia positiva en la practica educativa, especialmente en las/os docentes jovenes. Por
ende, es fundamental que los programas de formacién docente inicial y continua incorporen
el fortalecimiento de las competencias emocionales y sociales. Por otra parte, las respuestas
de la comunidad completa, como es el caso de las/os docentes de NSE bajo, demuestran una
agencia colectiva que es relevante de desarrollar en todas las instituciones para superar el
trabajo individual y favorecer espacios de reflexion y accién conjunta (p. 18).

2.2. El desarrollo profesional docente como objeto de estudio

En primer lugar, cabe destacar que entenderemos al DPD como un proceso complejo que ocurre a lo

largo de la vida de los docentes (Avalos, 2007). De acuerdo con la definicion del “Modelo de
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formacion para el desarrollo profesional docente y directivo’ del CPEIP, el desarrollo profesional

consiste en un:

Proceso formativo, establecido como un derecho, cuyo ejercicio enriquece las capacidades
docentes y directivas, logra una comprension mas compleja de la profesion, el desarrollo o
actualizacion de las habilidades para pensar, planificar y actuar con nifios, jovenes y
profesores en cada una de las etapas y aspectos de la vida profesional (2018, p. 10).

De esta manera, tal como sefiala Day, el desarrollo profesional debe entenderse como la totalidad de
las experiencias de aprendizaje, ya sean naturales o planificadas, que contribuyen a calidad de la
educacion en la escuela:
Es el proceso mediante el cual, solo y con otros, los profesores revisan, renuevan y amplian
Su compromiso en cuanto agentes de cambio, con los propdsitos morales de la ensefianza, y
mediante el cual adquieren y desarrollan criticamente el conocimiento, las habilidades y la
inteligencia emocional que son parte esencial de un estilo profesional de pensar, planificar y

actuar con nifios, jovenes y colegas en cada una de las etapas de su vida docente” (citado en
Avalos, 2007, p. 78).

Tal como se puede visualizar en las definiciones que hemos presentado, el DPD es un proceso de
cambio permanente que se desarrolla durante el largo periodo que suelen durar las carreras docentes.
De esta manera, entendemos al DPD como aquel proceso permanente de transformacién por el que

los docentes van configurando y renovando a lo largo de su carrera sus saberes y experiencias.

Ahora bien, desde un punto de vista cronoldgico, este proceso inicia con lo que se conoce como la
formacion inicial docente (FID desde ahora), que hace referencia a la formacion que tiene el futuro
docente como estudiante de pregrado. Una vez que comienza a ejercer profesionalmente, los docentes
novatos se involucran en diferentes experiencias de induccién y de desarrollo profesional continuo,
siendo esta Ultima aquel tipo de formacion que se sigue desarrollando a lo largo de toda la trayectoria
profesional del docente. Por lo mismo, en esta investigacion entenderemos que las diferentes
instancias de formacion, perfeccionamiento, actualizacion o especializacion que son parte del
desarrollo profesional continuo a lo largo carrera de un docente no deben entenderse como eventos
aislados, ya que son parte de un continuo de formacion que constituye la trayectoria del docente a lo
largo de su carrera (Avalos, 2007; CPEIP, 2018; Imbernon Mufioz y Canto Herrera, 2013).

Por otro lado, cabe mencionar que cuando se habla de formacién docente en la literatura nos
encontramos nos enfrentamos ante un escenario terminoldgico diverso, pudiendo encontrar conceptos
como los de desarrollo profesional, capacitacion, formacion permanente, entrenamiento, entre otras

conceptualizaciones (Quintero, Miranda y Rivera, 2018, p.5). Segin Avalos, este conjunto de
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denominaciones y maneras de entender el fendmeno formativo de los docentes pueden ser agrupados
entre dos polos que se relacionan con dos concepciones antagonicas de como entender el desarrollo
profesional (2007, p. 80). Por un lado, tenemos las estrategias formativas disefiadas desde una vision
de déficit, que Avalos vincula a un polo de ‘capacitacion’, y por otro lado, tenemos las estrategias
formativas mas cercanas a la persona del profesor y a su capacidad de autoformarse, que esta autora
asocia al polo de ‘facilitacion’. Desde el punto de vista de esta distincion terminologica, nuestra
investigacion se posiciona tedricamente dentro de este segundo polo, en la que los docentes son
considerados como portadores de saberes y experiencias previas y como agentes en continuo
aprendizaje profesional (Miranda y Rivera, 2009, p.158).

Por ultimo, nos parece importante destacar que desde el punto de vista de las diferentes variedades
de formacidn docente, existen una serie de estudios o analisis que intentan clasificarlos considerando
variables tales como las de los métodos utilizados, sus rasgos, sus orientaciones, sus estrategias, sus
temporalidades, etc., con el fin de proponer tipologias de los tipos de formaciones docentes existentes
(Quinteros et al., 2018, p. 6). Algunos de estas tipologias son por ejemplo la de Imbernén (1994), la
que clasifica los modelos de DPD segun la orientacion, la intervencién, la evaluacion de los resultados
y la organizacion de la gestion del proceso, y la de Kennedy (2014), la que clasifica los modelos
segun sus respectivos propositos formativos. Ahora bien, ya que en nuestra investigacion aparece la
discusion respecto a los modelos de formacidn a considerar, en el siguiente apartado profundizaremos

en estas dos tipologias.

2.3. Los modelos de formacion docente

Tal como sefiala Imbernén, cuando se habla de modelos de formacion docente los diferentes autores
se refieren muchas veces a diversos aspectos del proceso formativo (1994, p.67). Si bien en un
comienzo habiamos pensado referirnos exclusivamente al modelo de Imbernén, luego decidimos
incorporar igualmente el de Kennedy (2014), debido a que ambos pueden sernos de utilidad en la

interpretacion de los datos y debido a que este ultimo es més contemporaneo.

En primer lugar, segun la tipologia de Imberndn, podemos distinguir entre 5 grandes modelos de
formacion docente (1994, pp. 68-76):
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-El modelo de formacion orientada individualmente: es un proceso en el cual el mismo profesorado
es el que planifica y sigue las actividades de formacion que creen que pueden satisfacer sus

necesidades, siendo el contenido disefiado por los propios docentes.

-El modelo de observacidn/evaluacion: se basa en la idea de que el cambio profesional se puede
realizar mediante la observacion y la valoracion de la propia practica profesional, lo que se logra a
través de un trabajo de reflexion y de andlisis que se facilita con la ayuda de otros colegas. Segun
Avalos, este modelo se expresa en la forma de talleres colaborativos que involucran la reaccion de un
observador externo o mentor a la narracion de una experiencia o a la observacion del desempefio de

un docente en el aula y el intercambio de opiniones y sugerencias para el observado (2007, p. 82).

-El modelo de desarrollo y mejora: supone una realizacion colaborativa por parte de un grupo de
docentes de un desarrollo curricular, de un disefio de programas o de algun tipo de proyecto didactico
u organizativo. Paraello, los docentes deberan adquirir ciertos conocimientos o estrategias especificas

por diferentes medios: lecturas, discusion, observacion, formacion e incluso por ensayo-error.

-El modelo de entrenamiento o institucional: en este modelo es el experto o el formador quien elige
las estrategias metodoldgicas formativas y quien establece el contenido y el desarrollo de las
actividades. La concepcion basica de este modelo es que hay una serie de comportamiento y técnicas
gue los profesores pueden aprender en los cursos o sesiones de entrenamiento, para que estos después

puedan reproducirlos en clases.

-El modelo de investigacion o indagativo: este modelo requiere que el profesorado (a nivel individual,
en pequefios grupos o a nivel de claustro de un centro educativo) identifique un &rea de interés, recoja
informacion e interprete datos sobre esta temética, para realizar determinados cambios en la
ensefianza. Este modelo supone que el profesorado tiene la capacidad para formular discusiones
validas sobre su propia practica y marcarse objetivos que se abordan a través de un proceso de

investigacion.

Ademaés de distinguir entre estos modelos de formacion, Imbernon enfatiza que todos estos tienen
elementos positivos de los que se pueden derivar innovaciones educativas (1994 p. 77). Sin embargo,
este autor considera que se deberian propiciar idealmente los modelos de desarrollo/mejora y el
modelo indagativo en un contexto en que se favorezca la confrontacion de ideas y de procesos y en

el que se le da importancia igualmente a la formacion del colectivo.
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Por su parte, el modelo de formacion de Kennedy (2005) distingue entre 9 modelos de formacion que
se agrupan en 3 grandes categorias segun los principales propoésitos del modelo formativo, como se

puede observar en la tabla n°1:

Modelo de entrenamiento Transmision
Modelo de certificacién de competencias

Modelo de déficit

Modelo de cascada

Modelo basado en estandares Transicién
Modelo de coaching/ mentoria
Modelo de comunidades de practica

Modelo de investigacion-accion Transformativo
Modelo transformativo

v

Tabla 1. Modelos de formacién de Kennedy.

De esta manera, los 9 modelos quedan agrupados en 3 ejes que se clasifican en un orden creciente de
aumento en las capacidades para la autonomia profesional (2005, pp. 247-249). En otras palabras, los
modelos de formacion que se clasifican en el proposito de transmision (modelo de entrenamiento,
modelo de certificacion de competencia, modelo de déficit, modelo de cascada) son los que entienden
la formacion como una manera de dotar a los docentes de las habilidades necesarias para implementar
las reformas que deciden otros (generalmente el gobierno); mientras que por el otro lado, los modelos
de formacion que se clasifican con el propdsito transformativo (modelo de investigacion-accion,
modelo transformativo) son los que fomentan mayormente el aumento de las capacidades de los
docentes para su autonomia profesional y en los que el DPD se concibe como un apoyo a los docentes
para contribuir, criticar y dar forma a las politicas y practicas educativas. Por tltimo, los modelos de
formacion que se clasifican en el proposito de transicion (modelo basado en estandares, modelo de
coaching/mentoria, modelo de comunidades de practica) pueden considerarse como ‘transitorios’ en
el sentido de que tienen la capacidad de apoyar procesos compatibles con cualquier de los otros dos

modelos.
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2.4. El desarrollo profesional docente a distancia

El DPD no se desarrolla exclusivamente en espacios presenciales, sino que este también se realiza
mediante diferentes procesos de formacion no presenciales que aprovechan diversos recursos,
mecanismos o tecnologias de formacion a distancia. De hecho, tal como se puede evidenciar en
nuestro sistema educativo nacional, la formacion docente continua ya no se hace solo de manera

presencial, sino que es complementada con diferentes formaciones en linea o semipresenciales.

De esta manera, ya sea por razones de recursos, de disponibilidad, o por las ventajas relativas que
estan comenzando a otorgar las nuevas tecnologias, se han desarrollado diferentes maneras de realizar
el DPD a través de mecanismos de educacion a distancia. Segun Burns (2011), existen 7 modos de
formacion profesional asociados a diferentes tipos de soportes o tecnologias que han sido utilizados
para la formacion a distancia: el modo a distancia basado en correspondencia, el modo a distancia
basado en audio, el modo a distancia basado en television, el modo a distancia basado en elementos
multimedia, el modo a distancia basados en el aprendizaje web, el modo a distancia basado en
modelos webs emergentes y el modo a distancia basado en las tecnologias moviles (p.10).

Dentro de cada de estos modos, Burns sefiala la presencia de diferentes modalidades para la formacion
a distancia que presentan diferentes ventajas y desventajas desde el punto de vista de algunos ejes
fundamentales de los disefios instruccionales como son el rol de tutor, el grado de participacion de
los aprendices, la personalizacion del aprendizaje, etc. (2011). Si bien esta autora no ofrece como tal
una definicion de este concepto, consideramos que las modalidades para la formacion a distancia se
pueden definir como estrategias concretas de formacién asociadas a determinados modos, tecnologias
y métodos especificos, tales como la formacidn a través de entornos virtuales, de blended learning,
de mundos virtuales, etc. En cuanto al modo a distancia basado en el aprendizaje web, la autora
distingue entre las siguientes modalidades: cursos en linea, aprendizaje semipresencial, comunicacion
virtual (Computer-Mediated Communication), el coaching y la mentoria en linea, las escuelas
virtuales, la tutoria en linea, la teleinvestigacion y telecolaboracion, las comunidades de aprendizaje
en linea, los webcasts y webinars, los portales y el Really Simple Syndication. Por su parte, en cuanto
al modo a distancia basado en webs emergentes, la autora incluye: las aplicaciones de la Web 2.0, los

entornos inmersivos, los mundos virtuales y los mundos virtuales multiusuario.

Si bien las tecnologias, los modos y las modalidades de formacién que son utilizadas para apoyar el
aprendizaje a distancia son importantes, Burns considera que el tipo y la calidad de la instruccion son

también fundamentales para el éxito de una formacion. Por lo mismo, esta autora le da importancia a
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la discusion respecto a los mejores métodos de formacion (2011, p. 123). A pesar de que esta autora
no ofrece como tal una definicion de este concepto, consideramos que los métodos de formacidn se
pueden definir como aquellas variables asociadas a las decisiones pedagogicas concretas que se toman
para organizar instancias de formacion especificas, tales como el tipo de instruccién utilizado, el rol
del instructor, el tipo de interaccién entre los participantes, etc. Si bien el resumir toda esta serie de
factores que influyen en la organizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje excede los
propositos de este apartado®, podemos sefialar que algunas de las dimensiones de este concepto son
los siguientes: el tipo de disefio instruccional, el tipo de instruccidn, la evaluacion de los aprendices,
la preparacion de los instructores, la preparacion de los aprendices, la construccién de comunidad, el
apoyo a los aprendices, el desarrollo del contenido, el aseguramiento de la calidad y la evaluacion de
los programas a distancia.

2.5. El desarrollo profesional en el marco de la educacion en situaciones de emergencia

Desde el surgimiento del campo de estudios de la EiE, la INEE ha considerado la formacion docente
como un eje fundamental dentro de sus documentos de trabajo. Desde su primer documento de hormas
minimas para la EIiE, esta institucion ha defendido la importancia de formar en servicio al
profesorado: “La capacitacion apropiada de los maestros y otro personal educativo es esencial para
el éxito de los programas educativos en emergencias” (2004, p. 68). En este documento, la INEE
argumenta ademas que el personal educativo debe recibir una capacitacion periddica, pertinente y
estructurada segun las necesidades y las circunstancias de las comunidades educativas (2004, p. 63).
Entre otros elementos, en este documento se indica que el profesorado debe ser capacitado en el
reconocimiento de los signos de angustia en los educandos y los pasos a seguir para responder a esta
conducta en un ambiente de aprendizaje; asi como para abordar los procesos de priorizacion curricular
y de adaptacion de las metodologias pedagdgicas; y que la capacitacion debe proporcionar a los
maestros las habilidades apropiadas para poder asumir los roles de liderazgo cuando los miembros de
la comunidad lo requieran (2004). De igual forma, esta organizacion destaca la importancia de los
capacitadores, los que ademas de realizar un proceso inicial de capacitacién, deben poder hacer un

seguimiento, monitoreo y supervision de los docentes en terreno (2004, p. 63).

5 Cabe mencionar que algunos de estos factores relativos a los métodos de formacion a distancia aparecen
igualmente incluidos en los elementos del disefio de la ensefianza en linea que mostramos en el apartado relativo
alaERT (2.1).
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Si bien este importante documento de trabajo de la INEE se posiciona claramente dentro de lo que
Avalos llama como una vision de déficit de la formacion docente (2007), las obras mas recientes de
esta organizacion han comenzado a operar dentro de un marco mas cercano al DPD tal como lo hemos
definido en un apartado anterior. Es en la perspectiva de este tipo de conceptualizacién que Burns y
Lawrie escriben el documento de la INEE titulado como ‘Where It’s Needed Most: Qualitiy
Professional Development for All Teachers’ en el afio 2015. De esta manera, en esta guia los autores
se posicionan a favor de maneras mas efectivas de hacer DPD, que serian por ejemplo la formacién
docente situada en la escuela (school-based teacher learning) y la colaboracién docente (2015, p.8).
El modelo conceptual utilizado en esta guia parte de una definicion de DPD que se toma de un trabajo
anterior de la OCDE, quien lo define como un cuerpo sistematico de actividades formales de
aprendizaje docente, que incluye entrenamiento, cursos de induccién, formacion en servicio y
formacion profesional continua dentro de los establecimientos educativos (2008, p.19, citado en
Burns y Lawrie, 2015, p. 11). En consideracién de lo anterior, Burns y Lawrie (2015, p. 30-31)
sefialan que se debe procurar evitar el desarrollo profesional de baja calidad (low-quality profesional
development), que segun estos autores depende de 4 dimensiones: la primera de ellas es la del disefio,
en la que se critican a las formaciones que se disefien bajo una instruccion estandar o Unica para todos
los docentes y que sea independientes de las condiciones y necesidades reales de las diferentes aulas;
la segunda de ellas es la ‘implementacion’ (delivery), en la que se critican diferentes elementos tales
como la presencia de instructores poco capacitados, los problemas de ejecucion, el darle importancia
excesiva a un solo formato de formacion o el utilizar modelos como el de formacion en cascada (que
tiene nula o limitada investigacion respecto a su efectividad), etc.; la tercera de ellas es la estructura,
en la que se critican los problemas de duracion (muy corto o muy largo), ubicacion (fuera de las
escuelas, en ubicaciones centralizadas), cantidad de docentes, etc.; la cuarta de ellas es la dimensién
de apoyof/servicios, donde se pone en valor la necesidad de monitorear, de hacer coaching y de hacer

seguimiento a los docentes.

Por otro lado, es interesante notar que estos mismos autores reconocen que el campo de estudio del
DPD en EiE es un “under-theorized and under-researched domain” [dominio poco teorizado e
investigado] (2015, p. 9). En tal contexto, se da a entender que los autores construyen esta guia para
ayudar a identificar las mejores précticas para el DPD, reconociendo a su vez que el alcance de esta
es limitado debido a que se concentra solo en contextos de gran fragilidad y de formacion en servicio
(2015). Ademas, es menester considerar que en este caso, asi como en general en el campo de la EiE,

el concepto de docente incluye a cualquier individuo que asuma la responsabilidad de instruir a los
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estudiantes escolares en una situacion de emergencia. De esta manera, esto puede implicar tanto a
docentes formalmente calificados en los sistemas escolares establecidos como a adultos que ensefian
sin calificaciones previas o a docentes de emergencia que solo ejercen en el corto plazo de estos
contextos (short-term emergency teachers) y que en general solo reciben formaciones en servicio.
Por todo lo anterior, las recomendaciones que presentaremos a continuacién deben ser examinadas

con cautela, debido a sus diferencias con nuestra situacion de estudio.

La primera de las recomendaciones de la guia de Burns y Lawrie es la de concentrase en los docentes
en contextos fragiles como profesionales, alumnos e individuos (2015, pp. 31-55), entendiendo que
estos necesitan ‘capas adicionales’ de desarrollo profesional y de apoyo psicosocial, ya que también
necesitan poder recuperarse de los efectos de estas crisis. Ademas de eso, los autores consideran que
los docentes necesitan formacidn para proporcionar servicios psicosociales y emocionales para sus
estudiantes, asi como para poder actuar frente a situaciones conflictivas y para integrar la diversidad
cultural y el pensamiento critico. Para lograr este proceso, los autores recomiendan el desarrollar,
aplicar, medir e institucionalizar estandares para el DPD en estos contextos (p. 57-68), asi como
invertir en programas de instruccién con formadores muy bien instruidos y con experiencia que
puedan ayudar a que los docentes modelen las précticas que deben implementar (p. 103-116).
Asimismo, Burns y Lawrie recalcan la importancia de crear oportunidades para el desarrollo
profesional que promuevan la colaboracién entre los docentes, ya que estas son las formas mas
efectivas de hacer DPD, destacando por ejemplo los resultados positivos que se han tenido con
circulos de aprendizaje y con ciclos profesionales de ensefianza y aprendizaje (p. 69-82). De esta
manera, recalcan que la evidencia apunta a que el aprendizaje de los docentes es mayor cuando estos

se convierten en aprendices de su propia ensefianza mediante el DPD colaborativo:

(...) collaboratively based professional development allows teachers to move along a
continuum from groups of individuals to communities of interest to communities of practice.
It encourages adoption of agreed-upon best practice within the school itself and sustains the
types of changes promoted by teacher training and professional development efforts. [el
desarrollo profesional colaborativo permite a los docentes transitar a lo largo de un continuo
que va desde los grupos de individuos hasta las comunidades de interés y las comunidades de
practica. Fomenta la adopcion de las mejores practicas acordadas dentro de la propia escuela
y sostiene los tipos de cambios promovidos por la capacitacion de profesores y los esfuerzos
de desarrollo profesional] (2015, p. 148).

Por otro lado, Burns y Lawrie también sefialan que el DPD no debe entenderse como si se tratase de
instancias de formacion aisladas, sino que se le debe dar un soporte continuo a los docentes (ongoing

support) en cuanto a diferentes dimensiones (soporte instruccional, emocional, técnico, basado en la
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comunidad, etc.), lo que se puede realizar a través de diferentes modalidades (apoyo presencial,
observacion de clases, coaching presencial, coaching por video, aprendizaje en linea, etc.) (2015, pp.
83-102). Asimismo, los autores indican que es importante fomentar el desarrollo del liderazgo
educativo en todos los niveles del sistema educativo, ya que los docentes se benefician de los lideres
bien formados y debido a que la formacidn se relaciona bastante con el respaldo institucional del

director o de los administradores de los recintos escolares (pp.117-130).

La altima de las sugerencias de la guia de Burns y Lawrie es que se utilicen las TIC para proporcionar
acceso a contenidos, a desarrollo profesional y a comunidades de aprendizaje profesional, si bien
reconocen que los modelos comprobados de buenas practicas sobre esta temética siguen siendo
escasos (2015, pp. 131-144). A este respecto, la literatura ha reconocido el valor del uso de algunos
recursos como la radio, los teléfonos y los teléfonos inteligente en contexto fragiles para participar
de algunas iniciativas tales como la instruccion de radio interactiva, ver tutorial de buenas précticas,
acceder a redes sociales, acceder a MOOC gratuitos, acceder a cursos en linea gratuitos, etc. Sin
embargo, esto no siempre es posible en los contextos de emergencia, debido a que es comun que
hayan dificultades de acceso a dispositivos tecnolégicos o problemas con las infraestructuras de

comunicaciones.

En definitiva, la revision de estas obras sobre el DPD en EiE nos permite entender como este
fenémeno adquiere sus particularidades asociadas a estos contextos de crisis 0 emergencia. Ahora
bien, para concluir este apartado, nos parece oportuno recapitular en la especificidad del DPD en EiE,
destacando de qué manera la formacion en situaciones de emergencia es diferente a otros tipos de
contextos formativos, con ayuda de la ‘Guia para la planificacion de la educacion en situaciones de

emergencia y reconstruccion’ de la UNESCO (2011, pp. 80-82):

-Entorno estresante: este se puede deber a situaciones de conflicto constante, a familiares muertos o

desaparecidos 0 a experiencias traumaticas por parte de docentes y de alumnos.
-Necesidad de formar con rapidez docentes sin preparacién y que los gobiernos los reconozcan.

-Necesidad de formacion en temas no tradicionales: sensibilizacién sobre temas bélicos, cuestiones

de salud e higiene, resolucién de conflictos, etc.

-Necesidad de formacién en métodos no tradicionales: pedagogia centrada en el estudiante,

derivaciones psicosociales o técnicas de participacion en el aula.
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-Necesidad de formacién en programas educativos no tradicionales: programas de transicion,

programas de aprendizajes acelerado, etc.

-Los docentes en situaciones de emergencia deben poseer o aprender conocimientos y aptitudes en
relacion con: las materias basicas que se ensefian; los métodos de ensefianza, sobre todos los
participativos; nuevas tematicas y competencias para la vida activa en materia de educacion
ambiental, respeto de los derechos humanos, educacién para la paz y reconciliacion, etc.; trauma y

superacion de traumas; y proteccion infantil.
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CAPITULO Ill: MARCO METODOLOGICO

Resumen de la propuesta metodoldgica:

Nuestro estudio propuso un disefio exploratorio-descriptivo-cualitativo de dos fases. La primera fase
consistié en una revision narrativa de literatura, que por motivos de rigor y trazabilidad incorpord
algunos aspectos caracteristicos de las revisiones sistematicas de literatura cualitativa. En una
segunda fase, llevamos a cabo un trabajo de terreno por medio de entrevistas semiestructuradas a
expertos en DPD, en EiE y EI, asi como a miembros de los equipos ejecutores de los cursos
mandatados por el CPEIP en contexto de pandemia. Estas entrevistas se realizaron por
videoconferencia y se transcribieron para facilitar el proceso de andlisis de los datos. Los datos
producidos por ambas fases se analizaron por medio de la codificacion tematica propuesta por Flick
(2018) con ayuda del software Atlas.ti. En el resto del presente capitulo explicaremos con mas detalle
la metodologia escogida, asi como justificaremos las respectivas decisiones metodoldgicas de nuestro

disefio.

3.1. Disefio y tipo de estudio

Nuestra investigacion propuso un disefio exploratorio-descriptivo-cualitativo debido al carécter
emergente de la tematica en cuestion, que fue mutando en la misma medida en que iban
desarrollandose las eventualidades de la pandemia, lo que hizo que no fuera tan direccionado desde
su inicio (Flick, 2018; Hernandez et al., 2014). Considerando lo anterior, nuestra propuesta asumié
en primer lugar un caracter exploratorio-descriptivo al querer tematizar este campo emergente del
DPD en el contexto de la pandemia en nuestro pais y al que nuestra investigacion pretende contribuir
a partir de sus resultados. Por lo mismo, la parte descriptiva que supone este disefio tiene que ver
precisamente con la identificacién y descripcion de las maneras de comprender los procesos
formativos en tiempos de pandemia que podemos encontrar en la literatura cientifica y en los
discursos de los entrevistados. En segundo lugar, el caracter cualitativo de nuestro disefio debe
entenderse a partir de nuestro interés por explorar y comprender el sentido que le da la literatura
cientifica y los diferentes participantes de nuestro estudio a esta situacién nueva para el campo de la

educacion en nuestro pais y en el mundo (Flick, 2018; Hernandez et al., 2014).

Por otro lado, nuestro disefio contempl6 una secuencialidad de dos fases, comenzando con una fase

de revision narrativa de literatura y terminando con una segunda de trabajo de campo. La idea de
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comenzar por una fase de revision narrativa de literatura tenia por objetivo el de sentar las bases para
la realizacion de la segunda fase, mediante la identificacion de algunas dimensiones y tematicas sobre
este campo emergente de literatura sobre DPD en contexto de pandemia. De este modo, pudimos
iniciar la fase de campo con algunas nociones e ideas sensibilizadoras que nos ayudaron a pensar y

escoger las tematicas para la estructuracion de las pautas de entrevista.

En las siguientes secciones profundizaremos con mas detalle en como se llevaron a cabo ambas fases
de nuestra investigacion, detallando en cada una de ellas los instrumentos utilizados, las técnicas de

andlisis, los criterios de rigor, entre otros elementos.

3.2. Fases de la investigacion

Desde el punto de vista de la secuencialidad, como ya hemos referido, nuestra investigacion supone
pasar de una fase de revisidn narrativa de literatura (fase 1) a una segunda fase en la que haremos

entrevistas semiestructuradas (fase II).

3.2.1. Fase I: Revision narrativa de literatura

En la fase | de nuestra investigacion decidimos realizar una fase de revision narrativa de literatura
(NR desde ahora, por su sigla en inglés). Segiin Fortich Mesa, una NR se define “como un estudio
bibliografico en el que se recopila, analiza, sintetiza y discute la informacion publicada sobre un tema,
que puede incluir un examen critico del estado de los conocimientos reportados en la literatura” (2013,
p.1). El objetivo que perseguiamos al realizar este tipo de revision de literatura era el de obtener un
mapeo sobre lo que los diferentes autores constataban respecto al DPD de los docentes en ejercicio
en tiempos de la pandemiay, en ese sentido, la NR nos permitio, tal como destaca Fortich Mesa:
compactar y sintetizar los conocimientos fragmentados, actualizar e informar sobre el estado
de un tema, trasmitir nuevos conocimientos, informar y evaluar la literatura publicada,

comparar la informacion de diferentes fuentes, sustituir los documentos primarios, conocer
la tendencia de las investigaciones entre otras (2013, p. 2).

En el caso especifico de nuestra investigacion y dado lo contingente de nuestro objeto de estudio,
consideramos que la relevancia de nuestra NR era poder sintetizar este conocimiento nuevo que se
estaba publicando durante el periodo de pandemia y de esta forma producir una revision exhaustiva
sobre los estudios de formacion de docentes escolares en ejercicio que incluyera todo tipo de estudios

que nos pudieran entregar datos sobre cdmo se habia pensado, conceptualizado y enfrentado este
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proceso en diferentes contextos a lo largo del mundo. De esta forma, consideramos que la principal
ventaja de esta NR fue la de ayudarnos a adquirir una mayor sensibilizacién teérica-empirica al
momento de ingresar a nuestra fase de campo. Ademas, esta fase de revision de literatura fue

fundamental para la construccion de los instrumentos (pautas de entrevistas) de la fase de campo.

A. La hermenéutica de la propuesta:

En un inicio habiamos contemplado la realizacion de una revision sistemética de literatura de tipo
cualitativa (SR desde ahora, por su sigla en inglés), debido a sus ventajas relativas frente a otros tipos
de revisiones de literatura, tales como su alto grado de explicitacion y de trazabilidad (Letelier,
Manriquez y Rada, 2005; Garcia-Pefialvo, 2017). No obstante, tras haber realizar algunas busquedas
piloto, pronto nos dimos cuenta de que la cantidad de documentos sobre experiencias concretas de
DPD realizados para docentes escolares en ejercicio en pandemia eran bien limitados. Por lo mismo,
fue necesario repensar los descriptores y las condiciones de inclusion y exclusion de los textos a

considerar, asi como también del tipo de revision de literatura a realizar.

Tras reconsiderar lo anteriormente mencionado, decidimos aumentar el alcance de nuestra revision
de literatura modificando los descriptores de busqueda en las bases de datos bibliograficas. Al
proceder de esta manera, decidimos no solo incorporar literatura que tematizara experiencias
especificas de ejecucion de instancias de DPD en tiempos de pandemia a nivel escolar, sino que todo
tipo de literatura que abordara el DPD, aun cuando esto no fuera el objeto de estudio principal del
texto en cuestion. Tal manera de proceder tuvo como efecto que nuestra pregunta de investigacion se
hiciera mas amplia y menos estructurada, debiendo cambiar la propuesta inicial de SR a una de tipo
de NR. Ahora bien, al realizar esta transicion, decidimos igualmente mantener algunos de los criterios
de rigor que se asocian a las SR en nuestra propuesta metodol6gica de NR. En lo especifico, en nuestra
NR nos propusimos explicitar una busqueda bibliogréfica detallada y sistematica, asi como una
seleccion de documentos basados en criterios explicitos, por lo que sefialamos que nuestra NR

mantuvo algunos de estos elementos de rigor asociados a la SR.

Considerando la tabla propuesta por Martin Rodero (2014), consideramos que nuestra revision de

literatura se posiciona de la siguiente manera con respecto a las NR y a las SR:
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Caracteristicas

Revisién narrativa

Revisién sistematica

Nuestra propuesta

Estructurada, clara,

Pregunta de Amplia. No concreta y centrada en un .
. . L Amplia. No estructurada.
investigacion estructurada. problema clinico bien
definido.
’ No detallada. No
b_Eﬁsqu?ga sistematica. No
ibliografica. i :
» O:(;%T:?gsaelsc;ﬁzlig:r Busqueda detallada, Busqueda detallada,
Seleccion de > 195 5 sistematica y explicita. sistematica y explicita.
fuentes de disponibles.
sesgo.
No hay criterios de Se_lecgic’)n basgd_a en Se!ecc_:i()n basgd_a en
3 seleccion. criterios explicitos. criterios explicitos.
Seleccidn de ) Aplicacion uniforme de los | Aplicacion uniforme de los
articulos. No reproducible. criterios de criterios de
Probabilidad alta de seleccion/exclusion a todos | seleccidn/exclusion a todos
Sesgo. los articulos. los articulos.

Valoracion de la

Valoracién / evaluacion
critica de la calidad

sin un estimador
estadistico.

resumen cuantificado por
un estimador estadistico.

calidad de los No hay valoracion. s . No hay valoracion.

. metodoldgica de los

estudios. .
estudios.
Basada en la calidad
A Menudo resumen metodoldgica de los
P subjetivo, cualitativo, jolog Sintesis cualitativa, sin
Sintesis. estudios. A menudo

estimador estadistico.

Interpretacion.

A veces basada en la
evidencia.
Frecuentemente basada
en opiniones
personales.

Generalmente basada en la
evidencia.

Interpretacion cualitativa e
inductiva, basada en
analisis tematico.

Tabla 2. Comparacion entre la NR tradicional, la SR y nuestra propuesta de NR.

B. El proceso de la revision narrativa de literatura y la definicion del protocolo

Al momento de definir el protocolo de una SR, hay ciertos criterios que se deben tener en cuenta, tal
como argumenta Garcia Pefialvo (2017:34-35), quien propone entre otros elementos, lo siguiente:
definir las preguntas de investigacion; ambito y criterios de inclusion y exclusion; identificar las bases
de datos y motores de busqueda que se van a utilizar; definir los términos de blsqueda; buscar en

bases de datos cientificas y extraer contenidos y datos relevantes; dar cuenta de la trazabilidad de los
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datos®; y proceder al andlisis y a la escritura de los resultados. Teniendo como base los pasos y
elementos anteriormente mencionados, ahora procederemos a describirlos sucintamente, en funcién
de que nuestra estrategia de busqueda bibliografica cumpla con los criterios de rigor y explicitacion

tipicos de una SR.

B.1. Definicion de la pregunta de investigacién

Como hemos mencionado, nuestra pregunta inicial se orientaba en un inicio hacia el analisis de
experiencias de DPD que se hubieran desarrollado en tiempos de pandemia, que nos pudieran dar
cuenta sobre como se habia enfrentado la formacién para docentes escolares en ejercicio en este
periodo. No obstante, tras realizar algunas blsquedas piloto, pronto nos dimos cuenta de que la
cantidad de documentos sobre experiencias concretas de DPD realizadas para docentes escolares en
gjercicio en pandemia eran bien limitadas. Por lo mismo, fue necesario repensar nuestro
planteamiento inicial, decantandonos por elegir una pregunta mas amplia que incluyera todo lo de
estudios que nos pudieran entregar datos sobre como se habia experimentado, pensado,
conceptualizado y enfrentado este proceso en diferentes contextos a lo largo del mundo. Asimismo,
esto incluyd textos que mencionaran la necesidad de desarrollar instancias de DPD para el periodo de
pandemia o que referenciaran como parte de sus tematicas al DPD en tiempos de pandemia, aun

cuando no fuera el objeto principal del estudio.

B.2. Ambito y criterios de inclusion y exclusion

En primer lugar, cabe destacar que con &mbito nos referimos a algunos de los aspectos que se agrupan
habitualmente bajo al acrénimo angléfono PICOC (population, intervention, comparison, outcomes,
context), que, dado el tipo no estructurado de nuestra pregunta y el caracter no experimental de los
textos en cuestion, no es posible de delimitar como tal. Considerando lo anterior, lo que si podemos
delimitar es lo siguiente: en el caso de los estudios empiricos nos concentramos en aquellos que
estudiaron la realizacion de experiencias de DPD de docentes en ejercicio de nivel escolar, es decir,
de los niveles ISCED 0 a 3 segun la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion; en el
caso de tratarse de estudios tedricos o reflexivos en los que se tematizara el DPD en pandemia, el

criterio fue incluir todos aquellos que hablaran sobre la educacién en general o que al menos no

® En el anexo 8 se incluye la totalidad de los textos resultantes de la bisqueda originaria.
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estuvieran explicitamente hablando de la educacion terciaria o de otros espacios educativos ajenos a

la realidad escolar.

De manera mas concreta, los criterios de inclusion (IC desde ahora, por su sigla en inglés) y exclusion

(EC desde ahora, por su sigla en inglés) son los siguientes:

IC1: Documentos académicos que incluyen datos empiricos sobre experiencias de DPD en la
pandemia del COVID-19 OR textos que proponen criterios o directrices para el desarrollo de DPD
en los tiempos de pandemia del COVID-19 OR textos tedrico-reflexivos sobre la educacion en la
pandemia del COVID-19 que incluyen una discusion sobre el DPD para este contexto OR
investigaciones sobre la educacién en la pandemia del COVID-19 que incluyen algunas preguntas
especificas dedicadas al DPD en este contexto AND

IC2: Los documentos académicos estan escritos en inglés OR francés OR portugués OR espafiol.

EC1: Los documentos referenciados por las bases de datos son una nota introductoria a una
conferencia y/o un compilado de toda una conferencia OR

EC2: Los documentos académicos hacen referencia a la pandemia del COVID-19, pero los datos
relativos al DPD fueron tomados con anterioridad a este contexto OR

EC3: Los documentos académicos estan focalizados en el caso de la educacion especial OR en el
caso de la educacion rural especial OR en el caso de la educacion en contexto de refugiados de guerra
OR

EC4: Los documentos académicos no presentan una interpretacion de los datos estadisticos
desarrollados por la investigacién OR

EC5: Los documentos académicos no estan escritos en inglés OR francés OR portugués OR espafiol.

Cuadro 1. Criterios de inclusion y exclusién de la revision narrativa.

B.3. Seleccion de las bases de datos

Para nuestra NR habiamos pensado trabajar inicialmente con la mayor parte de las mas importantes
bases de datos utilizadas en investigacion educativa. No obstante, considerando la viabilidad de la
propuesta, decidimos finalmente trabajar con dos de las mas importantes, como son Scopus y Web of
Science (WoS desde ahora, por su sigla en inglés). De igual manera, también decidimos incluir a
SciELO, para poder asi también ampliar nuestro espectro y poder incluir idealmente mas experiencias

e investigaciones latinoamericanas en nuestro marco de comprension de este fenémeno.
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B.4. Términos de busqueda, refinamiento y extraccion de datos

Dada la naturaleza exploratoria y no estructurada de nuestra pregunta de investigacion, tras varias
busquedas piloto utilizando diferentes términos asociados al campo seméntico del DPD, decidimos
finalmente realizar una busqueda que fuera lo més amplia en principio para luego ir refinandola a
través del proceso de lectura y de los criterios de inclusion-exclusion. No obstante, esta igualmente
debia ser lo suficientemente directiva como para ser un aporte para nuestra investigacion, por lo que

debimos redactar una ecuacion de busqueda.

Para ello decidimos introducir nuestras palabras claves, que en nuestro caso correspondian al
concepto de COVID-19 (o palabras similares tales como corona o pandemia) junto con el concepto
de DPD o conceptos afines (tales como teacher training o teacher professional development y otros
similares en inglés), en una solo cadena de busqueda gracias al uso de los operadores booleanos AND
(operador de interseccidn) y OR (operador de unién), asi como por medio del uso de algunos simbolos
reservados tales como las comillas (que sirven buscar la secuencia exacta de las palabras que
formulamos), las paréntesis (sirven para ordenar el sentido de las operaciones) o el caracter comodin
* (que representa cualquier otro caracter o cadena de caracteres y sirve para buscar familias de

palabras). La cadena de busqueda definitiva se puede visualizar en el anexo n°1.

B.5. Preanalisis de los datos y aplicacién de los criterios de exclusion

Tras la extraccion de los datos de los 115 documentos de Scopus y los 102 documentos de WoS-
SciELO’ de las busquedas originarias, procedimos a la lectura de sus titulos, palabras claves y
abstracts, para luego revisar de manera mas detallada los documentos que pasaron a ese primer filtro,
hasta llegar a una cantidad final de 36 textos. El proceso de seleccion de los documentos se grafica

de manera mas detallada en la figura 1 a continuacion:

"La busqueda de WoS y SciElo se hizo en conjunto ya que el motor de bisqueda de WoS permite integrar la
base de datos de SciELO.
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eExtraccion a la base de datos desde
Scopus y WoS (+SciELO)

217 documentos

eSeleccidn sin duplicidad (64
documentos eliminados )

153 documentos

36 eSeleccidn de trabajos
eloleliy=liiels s pertinentes segun IC-EC (117
documentos eliminados )

Figura 1. Proceso de seleccion y de exclusién de documentos de la revision narrativa

C. El proceso de analisis de la revision narrativa de literatura

Dado el carécter cualitativo y poco estructurado de la pregunta de nuestra NR, esta estuvo pensada
desde un comienzo a partir de una perspectiva interpretativa, iterativa y que ademas fuera compatible
con la inclusion de textos académicos y de estudios de diferentes tipos de disefio (Saini y Shlonsky,
2012). Dentro de esta perspectiva, un primer elemento a tomar en cuenta es que el disefio de la NR
fue emergente y que el anélisis se fue dando desde las primeras basquedas exploratorias para asi poder
reorientar este proceso. En ese sentido, parte del trabajo mismo de seleccion de textos se dio por los
andlisis preliminares que fuimos realizando mediante el periodo de busqueda exploratoria de

documentos.

Ahora bien, una vez realizada la extraccion a la base de datos y la seleccién final de los textos de
nuestra NR, el trabajo de andlisis se realizé con la ayuda del software Atlas.ti. Si bien en un comienzo
habiamos decidido trabajar con un analisis basado en la teoria fundamentada, finalmente procedimos
de otra manera dada la naturaleza tan disimil de los tipos de documentos encontrados y de sus
respectivos objetos de estudio. Ademas, decidimos realizar un analisis que tuviera cierta continuidad
con el tipo de analisis que efectuariamos en la fase de campo, por lo que nos propusimos llevar a cabo
un analisis tematico inductivo basado en la codificacion tematica propuesta por Flick (2018), que

revisaremos en una seccion subsiguiente.
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Desde un punto de vista operativo y debido a la gran variedad de objetos de estudio que encontramos,
decidimos primero establecer una tipologia basica de 4 dimensiones que subdividian a los 36 textos
segun su relacién principal con nuestro objeto de estudio, lo que nos permiti6 una primera
clasificacion de la informacion. A partir de esta esta tipologia, decidimos sintetizar cada uno de ellos
brevemente siguiendo la Idgica del analisis de casos de la codificacion tematica de Flick (2018), para
luego comparar los puntos en comun dentro de cada una de estas 4 grandes subdivisiones a partir de
los principios de la categorizacion tematica propuesta por este autor. El trabajo de codificacién se
realizo en el software Atlas.ti, en donde codificamos cada texto de manera individual, para luego
proceder con la codificacion temética en cada una de estas 4 dimensiones en que subdividimos los

textos.

3.2.2. Fase Il: Entrevistas semiestructuradas a expertos y ejecutores

En la fase Il de nuestra investigacion decidimos realizar entrevistas semiestructuradas con expertos
en DPD, en EiE y El, asi como con miembros de los equipos ejecutores de los cursos mandatados por
el CPEIP. Para justificar nuestro proceder, a continuacion nos referiremos a los diferentes elementos
técnicos, éticos, de rigor y de conveniencia practica que fundamentan nuestras decisiones
metodoldgicas: criterios de seleccion de los participantes (A), seleccion y confeccién de los
instrumentos de recoleccion de la informacion (B), criterios para la transcripcion de las entrevistas

(C), estrategia de analisis de los datos (D), consideraciones de rigor (E) y consideraciones éticas (F).

A. Criterios de seleccion de los participantes

En primer lugar, nos parece importante relevar que la estructura de nuestra muestra fue determinada
a priori, en el sentido de que los criterios muestrales estuvieron definidos de antemano desde el
planteamiento del problema (Flick, 2018, p. 76). Por un lado, al decidir incluir a diferentes expertos
nuestro estudio se posiciona dentro de lo que algunos autores califican como de ‘muestra de expertos’
(Hernandez et al., 2014, p. 387). Por lo demas, dado el caracter interdisciplinar de nuestro objeto de
estudio, nos propusimos consultar a especialistas de los 3 campos de experticia mas cercanos al
mismo, que, en este caso, fueron los expertos en EiE, en IE y en DPD. Por otro lado, dada las
particularidades de la muestra de experto, definimos que las variables sociodemogréficas (género,

edad u otra) no fueran un criterio de inclusion o exclusion a considerar.
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En segundo lugar, decidimos entrevistar a ejecutores de los cursos mandatados por el CPEIP y en este
caso velamos por tratar de incluir la voz de la mayor parte de los equipos de trabajo contratados por
el CPEIP. En ese sentido, nuestro criterio de seleccion de los participantes inicial era de tipo
intencional y de muestra diversa (Hernandez et al., 2014), lo que posteriormente debi6 adaptarse por
criterios de conveniencia, dado que la informacidn respecto de quiénes eran las universidades o
grupos gue desarrollaban estos cursos no era de acceso publico. Esta situacion de acceso restringido
nos llevo incluso a tener que redefinir otras consideraciones relativas a nuestros criterios muestrales
iniciales, ya que si bien en principio solo habiamos previsto entrevistar a miembros de equipos
ejecutores de cursos que estuvieran especialmente pensados para el contexto de la pandemia, una vez
gue concertamos una entrevista con un equipo, pronto notamos que esto no era el caso, sino que ellos
habian adaptado un curso que hacian desde antes de la pandemia a este nuevo contexto. Finalmente,
este caso fue igualmente considerado, ya que este nos permiti6 visualizar otro tipo de experiencia de
adaptacion al contexto de DPD en pandemia, que presentaba ciertas similitudes y diferencias con
respecto al caso de los otros grupos ejecutores. Por otro lado, al igual que con los expertos, no
consideramos que las variables sociodemograficas (género, edad, etc.) fueran un criterio de inclusion

0 exclusion relevantes para la seleccion de los participantes.

Desde un punto de vista de los criterios de inclusién-exclusion y de la cantidad de los expertos y

ejecutores entrevistados, nuestra seleccién de participantes qued6 configurada de la siguiente manera:

Expertos Ejecutores de cursos CPEIP

Cantidad de -2 expertos en EiE -4 miembros de diferentes equipos ejecutores de

participantes 2 expertos en DPD cursos mandatados por el CPEIP.

-2 expertos en IE

Criterios de -Profesionales que hayan trabajado - Ser miembro de un equipo ejecutor de un curso
inclusion al menos 5 afios en uno de estos mandatado por el CPEIP en el periodo de
campos Yy que cuenten con pandemia y que tenga experiencia de al menos 3
publicaciones en el tema. afios en planificacion o ejecucion de instancias
de DPD.

Tabla 3. Seleccion de participantes y criterios de inclusion.

Finalmente, un altimo criterio que nos gustaria recalcar es que en términos de seleccion de

participantes, si bien planificamos la realizacion de entrevistas individuales, en el caso de una de las
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entrevistas con uno de los equipos ejecutores esto no fue posible por criterios de conveniencia, ya que

los participantes decidieron hacerla de manera conjunta (2 participantes en 1 entrevista).

B. Instrumentos de recoleccién de la informacion

La técnica de recopilacion de informacion que escogimos fue la entrevista semiestructurada, la que
realizamos mediante videoconferencia tanto para el caso de los expertos como para el de los
ejecutores. Sin embargo, las entrevistas semiestructuradas que ejecutamos con estos dos tipos de
participantes fueron estructuradas de manera diferente y se ejecutaron también en tiempos diferentes.
Desde un punto de vista secuencial, nuestra investigacion llevé primero la consulta a los expertos
para luego pasar a los ejecutores. La légica subyacente a tal temporalidad fue que las entrevistas
semiestructuradas con los expertos, que fueron menos directivas que la de los ejecutores de los cursos

del CPEIP, nos sirvieran para construir la pauta de entrevista que aplicamos con estos ultimos.

En cuanto a la entrevista con los expertos, esta tuvo un caracter exploratorio y fue menos dirigida que
aquella realizada posteriormente con los ejecutores, al querer penetrar libremente en el sentido que le
daban los diferentes expertos al DPD en el contexto de la pandemia. Si bien en un comienzo habiamos
construido borradores de tres pautas de entrevistas (1 para cada tipo de experto), pronto las dejamos
de lado por ser excesivamente directivas y por predisponer la discusion a determinados elementos
especificos de cada uno de los respectivos campos disciplinares. En definitiva, la pauta de entrevista
que utilizamos para estas entrevistas constaba mas bien de una serie de temas o puntos generales que
queriamos tratar -como la vision de los expertos sobre el trabajo realizado por parte del CPEIP y
sobre los elementos prioritarios a incluir en instancias de DPD en tiempos de pandemia-, y se adjunta
en los anexos (véase anexo n°3). Por lo demas, cabe mencionar que en nuestra preparacion para esta
fase terreno, consultamos por ejemplo los consejos sefialados por Flick para el caso de las entrevistas
a expertos y, de esta manera, procuramos evitar algunas situaciones tales como que el experto

blogueara la entrevista en curso o que se desviara del tema (2018, p. 104).

Por su parte, el instrumento que aplicamos con los ejecutores consisti6 en una entrevista
semiestructurada en la que utilizamos una pauta que contenia preguntas mas dirigidas que aquella
aplicada con los expertos (véase anexo n°4). Lo anterior se debe a que pretendiamos comprender de
la mejor manera posible la experiencia de haber organizado y realizado los cursos en cuestion, desde
una perspectiva que integrara elementos tales como el vinculo que los equipos desarrollaron con el

CPEIP a elementos més especificos como los contenidos y el modelo de formacion del curso
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mandatado. Para confeccionar este instrumento nos servimos de nuestra experiencia con los expertos
y una vez que confeccionamos un borrador de esta pauta de entrevista, produjimos un formato que
sirviera para validarla mediante la consulta a jueces expertos. Mediante este formato de validacion,
gue adaptamos de la tesis de doctorado en educacién de Beyer (2017), creamos un formulario de
Google Forms que fuera accesible para que los jueces expertos nos ayudaran con la validez de
contenido de este instrumento (Galicia Alarcon et al., 2017). EI formulario fue respondido por 5
estudiantes de segundo afio del Magister en Educacién mencion Informética Educativa de la

Universidad de Chile. Una copia del formulario se adjunta en los anexos (véase anexo n°2).

C. Criterios para la transcripcion de las entrevistas

Las transcripciones se realizaron por el propio equipo investigador a partir de un grado de edicién
‘bajo’, el que supone una edicién en la se eliminan las muletillas, repeticiones y pausas accidentales
(Farias y Montero, 2005). Por otro lado, se decidié transcribir textualmente las expresiones
idiomaticas tales como: vai, cachai, pa, po. La pauta de transcripcion utilizada se adjunté en los

anexos (véase anexo n°7).

Por otro lado, las transcripciones de las entrevistas realizadas fueron devueltas en el caso de los
expertos para que pudieran revisarlas, debido a que su participacion en esta investigacion no fue
anonima para la mayoria de ellos. De esta forma, ellos disponian de dos semanas tras el envio de las

entrevistas transcritas para sugerir modificaciones a sus respectivas transcripciones.

D. Estrategia de analisis de los datos

Si bien en principio habiamos propuesto realizar un analisis basado en la teoria fundamentada, pronto
notamos gue con nuestros criterios de seleccidn de participantes y la manera en que se estructuraban
nuestros datos, esta no iba a ser la mejor decision metodoldgica. Por lo mismo, nuestra estrategia de
analisis de los datos se basé finalmente en un andlisis temético, procedimiento desarrollado a partir
de los principios basicos de la teoria fundamentada propuestas por Strauss (1987) y que se diferencia
de este en que los grupos que se estudian se definen a priori en funcion de la pregunta de investigacion
(Flick, 2018, p. 201). Este tipo de disefio de investigacion permite aproximarnos a la distribucion
social de las perspectivas sobre un fendmeno o un proceso, que en el caso de nuestra presente
investigacion, corresponde a las perspectivas que los expertos y los ejecutores tienen respecto al DPD

en tiempos de pandemia en nuestro pais. Segun Flick, esta codificacién opera mediante un
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procedimiento de pasos multiples que va del estudio de los casos implicados bajo la modalidad de
una serie de estudios de casos breves a un proceso mas comparativo que permite desprender una

estructura tematica a partir del analisis cruzado de los mismos (2018, p. 201-202).

Las ventajas que tiene este disefio en relacion con otros disefios cualitativos, es que permite en primer
lugar, una aproximacion en que se estudian los casos implicados como si se tratara de una serie de
estudios de casos. De esta manera, se produce una descripcion breve de cada uno de ellos, lo que a
nuestro criterio es una ventaja metodologica importante que permite “rescatar ‘lo dicho’” (Geertz,
2003, p. 32) y que permite valorizar el discurso expresado tanto por los expertos como por los
ejecutores de los cursos. En segundo lugar, este disefio nos permitié, a partir de una perspectiva
comparativa, explorar y descubrir los puntos de divergencia y convergencia entre los discursos de los
diferentes expertos y ejecutores.

Desde un punto de vista operativo, la codificacion se realizé igualmente con ayuda del software
Atlas.ti, codificando primero las entrevistas de los expertos y posteriormente la de los ejecutores. En
un primero momento se trabajo con cada experto y cada ejecutor como si fuera un estudio de caso -
codificacién para el caso individual-, para luego pasar a categorizar a los expertos y a los ejecutores
como dos grupos diferentes. De esta manera, se siguio la logica de la codificacion tematica, en la
que, a diferencia de la teoria fundamentada, “la codificacion selectiva aqui procura menos desarrollar
una categoria central fundamentada a través de todos los casos que generar primero dominios
tematicos y categorias para el analisis individual” (Flick, 2018: 202). A partir de esta estrategia de
codificacién ejecutada en Atlas.ti, se fueron construyendo progresivamente los dominios tematicos,
gue tras la comprobacién cruzada (comparacion y contraste), produjeron las estructuras teméticas que

presentaremos en los capitulos subsiguientes.

E. Criterios de rigor

En cuanto a este aspecto tan relevante para asegurar la calidad de una investigacion (Castillo y
Vasquez, 2003; Guba y Lincoln, 1981; Hernandez et al., 2014), hemos buscado propiciar el rigor de

nuestro proyecto por medio de algunas estrategias o criterios especificos y por uno de tipo transversal.

Con respecto a las estrategias mas especificas, conviene distinguir primero entre la fase 1 y fase 2 de
nuestra investigacion. En cuanto a la primera de ellas, nuestra NR contempl6 explicitamente algunos
criterios de rigor tipicos de las SR tales como el criterio de trazabilidad, de una blsqueda detallada,

sistematica y explicita, asi como la de una seleccion de los documentos basada en criterios explicitos.
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En cuanto a la fase 2, destacamos la validez de contenido a la que hemos aspirado a través del formato
de validacion de la pauta de entrevista, la que se realizd por medio de la consulta a jueces expertos.
Asimismo, nuestra investigacion contempla alcanzar el criterio de credibilidad mediante la
retroalimentacion que propiciaremos mediante la devolucion de las transcripciones a los expertos

(para que estos puedan corroborar lo indicado).

Por otra parte, en cuanto al criterio transversal, hemos pretendido propiciar en esta investigacion el
criterio de confirmabilidad mediante la explicitacién minuciosa de las decisiones y pasos seguidos a
lo largo de nuestro proyecto. Es por lo mismo que en este proyecto hemos dado cuenta
minuciosamente de los cambios en las decisiones de seleccion de participantes, de construccién de

los instrumentos de investigacion y de las técnicas de analisis de los datos, entre otros elementos.

F. Criterios Eticos de Investigacion

En cuanto a los criterios éticos de la investigacion, se velara por respetar los principios de justicia, de
beneficencia, de no maleficencia y de autonomia de los participantes (Barrio-Cantalejo y Simén-
Lorda, 2006). Por lo mismo, en esta investigacion hemos decidido utilizar consentimientos
informados tanto con los expertos como con los ejecutores. Cabe mencionar que estuvimos en la
encrucijada respecto a si debiamos mantener el criterio de confidencialidad en el caso de las
entrevistas con los expertos, decidiendo finalmente que eran ellos mismos los que debian decidir si
guerian renunciar o no a su confidencialidad. Los consentimientos informados tanto en su versién

para los expertos como para los ejecutores se encuentran adjuntos en los anexos (véanse anexos n°5
y n°6)
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CAPITULO IV: ANALISIS DE RESULTADOS

En este capitulo presentaremos los principales resultados de nuestra investigacion. En primer lugar
presentaremos la NR y luego el andlisis tematico de las entrevistas realizadas con los expertos y con
los ejecutores de los cursos mandatados por el CPEIP. Para finalizar este capitulo, presentaremos la
discusion de los resultados.

4.1. Revisién narrativa de literatura

Los productos académicos incluidos en esta revision abordan de diferente manera nuestro objeto de
estudio -el DPD en ERT-, encontrandonos con publicaciones mas empiricas y otras mas tedricas, que
le dan énfasis a diferentes elementos o variables relevantes para la temética del DPD en el caso de la
pandemia. Asimismo, desde un punto de vista de los tipos de publicaciones, del origen de los
investigadores y del nivel educativo al que hacen referencia, encontramos una gran divergencia en
los textos seleccionados. Considerando lo antedicho, hemos presumido relevante el organizar los
datos y la presentacién de los datos mediante el principal eje analitico obtenido en nuestro analisis
inductivo, el que corresponde a nuestra clasificacién tematica por tipos de estudios. Esta clasificacion
supuso la identificacion de 4 grandes categorias tematicas que nos permitieron agrupar la literatura
en cuestion: publicaciones tedricas o reflexivas sobre la educacién en pandemia (4.1), propuestas o
adaptaciones de marcos, directrices o iniciativas especificas de DPD para el contexto de pandemia
(4.2), investigaciones que tematizan el DPD en pandemia (4.3) y desarrollo de instancias de DPD en

pandemia (4.4).

A fin de sintetizar en una primera aproximacion esta gran cantidad de tipos de estudios que hemos
revisado, hemos creado la tabla n°4, la que ofrece una visualizacion de las publicaciones agrupadas
en estas cuatro categorias tematicas. En las secciones siguientes, analizaremos cada una de estas
categorias tematicas por separado, destacando los principales contenidos de cada texto -sus
principales discusiones tedricas, elementos metodoldgicos y resultados encontrados-, e incluyendo

un andlisis tematico de cada una de ellas.
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Ed. en general (6),

reflexivas sobre la 7 z Espafia (1), EE. UU.-
educacion en pandemia artlculczl()Z), nota Costa Rica (1), China- R
EE. UU.-Inglaterra (1)
Propuestas o adaptaciones
'd(? marcos, dlre«%t.rlces 0 EE. UU. (5)_, Japon Ed. en general (7),
iniciativas especificas de 9 Articulo (9) (1), Escocia (1), primaria-secundaria
DPD para el contexto de Espafia (1), Australia @)
pandemia @
Espafia (2), Brasil (1), e ar gl ),
| L - ) preescolar (1),
nvestigaciones que Articulo (10) Indonesia (2), Chile rimaria (1)
tematizan el DPD en 10 articulo de ' (1), Venezuela (1), sgcundaria (3‘)
PEEIIE conferencia (2) R (1), 15 primaria-secundalria
UU.- Costa Rica (1), L
. (3), principalmente de
Ucrania (1) POl
primaria (1)
EE. UU. (2), Brasil Ed. en general (4),
Articulo (6), (1), Singapur (1), preescolar (1),
Desarrollo de instancias 10 articulo de India (1), China- primaria (3),
de DPD en pandemia conferencia (3), Escocia (1), Espaiia secundaria (1),
poster (1) (2), Irlanda (), principalmente de
Portugal (1), Israel (1) secundaria (1)
Total de publicaciones 36

Tabla 4. Ejes tematicos de la revision narrativa de literatura

4.1.1. Publicaciones tedricas o reflexivas sobre la educacion en pandemia

Dentro de esta categoria nos encontramos con textos de diferentes caracteristicas y subtemas, que
tratan en general de discutir respecto a como llevar a cabo la ERT en el contexto de la pandemia. La
mayoria de estas publicaciones no tienen como temética principal el tema del DPD (Wang et al. 2021;
Looi, Chan y Wu, 2021; Gewerc et al., 2020; Zhang et al., 2020), sino que discuten en términos
generales una serie de factores pedagogicos, didacticos y de politica publicas relacionados con la
transicion a la educacion en linea asociada al contexto del COVID-19. Por su parte, la tematica del
DPD si tiene un rol mas central en las publicaciones de Almodoévar-Lépez et al. (2020), de Darling-
Hammond y Hyler (2020) y de Kersch et al. (2020).

Desde el punto de vista mas especifico de las tematicas principales y de los tipos de texto de esta
seccion, las obras de Wang et al. (2021) y de Looi, Chan y Wu (2021) comparten cierta similitud en

su estructura, siendo ambos capitulos del mismo libro, que se titula ‘Rapid Solutions for Education

8 Los paises corresponden a los paises de las universidades indicadas por los respectivos autores.
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in a Crisis Context. COVID-19 as an Opportunity for Global Learning’. Asimismo, ambos capitulos
presentan desafios y/o soluciones al proceso de transicidn al contexto de la ERT. En segundo lugar,
las publicaciones de Zhang et al. (2020) y de Darling-Hammond y Hyler (2020) estan principalmente
orientadas a discutir respecto a como los sistemas o las politicas educativas -y los docentes- deberian
responder al desafio de la pandemia. Por su parte, los textos de Kersch et al. (2020) y de Gewerc et
al. (2020) poseen un aire de familia, al estar constituidos por una 0 mas entrevistas a intelectuales del
campo de la educacion. Por Gltimo, el articulo de Almodoévar-Lopez et al. (2020) difiere de los
anteriores, al estar dedicado principalmente al andlisis de la situacion de la educacion preescolar.
Considerando esta division que hemos sefialado, ahora procederemos la presentacion y analisis de las
principales discusiones de las publicaciones en cuestion. Para concluir con esta seccion exhibiremos
nuestro analisis tematico, presentando de esta manera las subcategorias tematicas relativas al DPD en

pandemia que son transversales a estos documentos.

-El capitulo de libro de Wang et al. (2021) sefiala describir algunos de los elementos de los entornos
de aprendizaje en linea que los docentes deben considerar para poder efectuar sus procesos de
ensefianza, destacando el desarrollo profesional técnico, los recursos en linea para la colaboracién de
los maestros, el papel que juegan las percepciones y las creencias del profesorado en torno al uso de
tecnologias en el aula, entre otros. Dentro de esto, los autores destacan que para pensar los ‘ajustes’
para el contexto de ERT estos no deben ser vistos como una ‘traduccion’ de los métodos y formatos
presenciales. Por otro lado, la obra de Looi, Chany Wu (2021) también tematiza la idea del pasaje de
la ensefianza presencial a la ensefianza en linea, destacando por sobre todo la idea de considerar al
docente no como un ejecutor de curriculos sino més bien como un disefiador del aprendizaje. Para
ello, los autores destacan una serie de elementos que los docentes deben tener en cuenta para el disefio
de la instruccion, tales como su estructura, la presentacion del contenido, la colaboracién y la

interaccion, entre otros.

En cuanto a la temética del DPD, ambas publicaciones destacan procesos formativos para abordar el
fenémeno de la ERT. Al respecto, Wang et al. (2021) indican la importancia de crear planes
acelerados para la formacion y soporte técnico en linea para los docentes. Los autores constatan
también que muchos docentes carecen de la formacion préctica para desempefiarse en entornos en
linea y que esto dificulta que se concentren en el proceso de aprendizaje. En cuanto a los modelos o
estrategias para el DPD, los autores aconsejan a los docentes algunos elementos de autoaprendizaje,
asi como también sefialan la importancia de que estos se involucren en comunidades virtuales o

comunidades virtuales de practica. En cuanto a lo primero, los autores sefialan que los docentes deben
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investigar las herramientas y aplicaciones en linea para alcanzar objetivos especificos de ensefianza
y aprendizaje, sugiriendo que estos escojan aquellas que estén respaldadas por tutoriales y que
idealmente no sean tan recientes para evitar dificultades relacionadas con esto. En cuanto a lo
segundo, Wang et al. sefialan que las comunidades virtuales de préactica ofrecen a los maestros apoyo
y recursos para su desarrollo profesional continuo, lo que ademas de contribuir como depésito de
recursos, permite que los maestros compartan desafios y aprendan de las précticas de los demas, lo

gue para estos autores facilita una instruccién mas efectiva.

Looi, Chan y Wu argumentan por su parte que la calidad de la ensefianza en linea esté en estrecha
relacion con el desarrollo profesional respecto al uso de los entornos de aprendizaje virtual. Al igual
que en el estudio de Wang et al., estos autores también constatan la falta de experiencia de los
docentes para la ensefianza en linea, sefialando que esto se vincula a la escasa comprension de las
teorias y pedagogias del aprendizaje de la educacién en linea. De igual manera, los autores sefialan
en que el contexto de pandemia ha producido un cambio en las dindmicas sociales de la colaboracion
docente. Dentro de este contexto, los autores argumentan que los docentes necesitan mas que nunca
el involucrarse en comunidades de aprendizaje profesional que les permitan la discusion para la
planificacién y disefio de las lecciones. Para favorecer el desarrollo profesional para la ensefianza en
linea, los autores introducen la obra de Northcote et al. (2015), la que contempla cuatro
aproximaciones fundamentales: los programas de desarrollo profesional deben situar a la pedagogia
por sobre la tecnologia; deben atender a los diferentes niveles de desarrollo; deben permitir que los
docentes tomen la iniciativa; y deben contemplar la importancia de identificar y trabajar con las
respuestas emocionales del profesorado frente al desarrollo de sus nuevas habilidades de ensefianza

en linea.

-Como ya hemos indicado, las publicaciones de Zhang et al. (2020) y de Darling-Hammond y Hyler
(2020) estan principalmente orientadas a discutir respecto a cdmo los sistemas o las politicas
educativas deberian responder al desafio de la pandemia y respecto al rol de los docentes en este
contexto. Por un lado, en la editorial escrita por Zhang et al. se abordan diferentes ambigiiedades
relacionadas con la implementacion del programa chino ‘Suspending Classes Without Stopping
Learning’, ante la que los autores sugieren algunas propuestas que el gobierno chino deberia
implementar. Por otro lado, el articulo de Darling-Hammond y Hyler se propone explorar lo que los
legisladores y educadores pueden hacer para ayudar a los docentes en la satisfaccion de las
necesidades socioemocionales y académicas de los estudiantes, a partir de reflexiones respecto del

contexto estadounidense.
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En cuanto a la tematica del DPD, Zhang et al (2020) indican que antes de la pandemia una importante
proporcion de los docentes tenia poco conocimiento y experiencia con respecto a los recursos en
linea. En ese contexto, la institucionalidad publica china, en alianza con el sector privado, produjo
un paquete de recursos de caracter libre y gratuito que le permitieron a los docentes afrontar este
contexto y que cubria estrategias de ensefianza en linea, uso de aplicaciones, casos de prevencién de
epidemias escolares, etc. Ademas, se establecid un sistema de retroalimentacién de la ensefianza en
linea para alentar a los docentes a resumir, compartir y discutir activamente sus experiencias y
pensamientos con sus compafieros. Las escuelas también nombraron consultores de tecnologias de
ensefianza en linea para apoyar este proceso. A pesar de estos esfuerzos, los autores sugieren que el
efecto a corto plazo de estas formaciones sigue siendo posiblemente bastante limitado. Por lo mismo,
Zhang et al. sugieren que, dado la importancia del uso de plataformas para la ensefianza en linea en
la era del internet, se debe comenzar a proporcionar una formacion sistematica a los docentes que

cuente con el apoyo legal, financiero y administrativo del gobierno.

Por su parte, Darling-Hammond y Hyler (2020) argumentan en su articulo que con el advenimiento
de la pandemia se ha hecho mas visible la importancia que tiene el que los docentes le pongan atencién
a la experiencias sociales y emocionales de los estudiantes, ya que estas influyen en los procesos de
aprendizaje. Las autoras enfatizan por ello la importancia de invertir en programas de formacion de
alta calidad y que los docentes se formen para trabajar en aprendizaje a distancia o0 con modelos
hibridos. De igual manera, los docentes deben formarse para que puedan apoyar su trabajo con
evaluaciones formativas, asi como para poder favorecer el aprendizaje socioemocional de los
estudiantes y para poder llevar a cabo practicas que den cuenta de los procesos de trauma y sanacion
(trauma-informed and healing-informed practice). Para ello, Darling-Hammond y Hyler consideran
que se deben buscar formas mas efectivas de desarrollar y compartir experiencias en toda la profesion.
Por lo mismo, las autoras consideran importante el seguir experiencias como la EdPRepLab, un
programa innovador de formacion para docentes y lideres que se enfoca en apoyar el aprendizaje
profundo y la equidad y que se ha dedicado a compartir estrategias para responder a los desafios de

la ensefianza en pandemia.

-Como ya hemos mencionado, los textos de Kersch et al. (2020) y de Gewerc et al. (2020) poseen un
aire de familia, al estar constituidos por una 0 més entrevistas a intelectuales relacionados con el
campo de la educacién. La obra de Kersch et al. corresponde a una entrevista que se le realiza a la
Dra. M. Lesley, en la que se tematizan diferentes temas relacionados con su trabajo y con el contexto

de la educacion en tiempos COVID-19. Por otro lado, la obra de Gewerc et al. es una editorial de un
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numero especial de la revista IEEE-RITA, en la que se busca analizar los desafios en contexto de la
ERT y en la que se incluyen las voces de 6 de profesionales de la tecnologia educativa y la

competencia digital.

En cuanto a la tematica del DPD, la Dra. Lesley (Kersch et al., 2020) sefiala que la falta de
conocimientos necesarios para la realizacion eficaz de la ensefianza en linea por parte de muchos
docentes estadounidenses ha provocado tedio en los estudiantes. La entrevistada sefiala igualmente
que le gustaria que las escuelas y los programas de preparacion docente tomaran en serio los
problemas de igualdad de acceso a la tecnologia, velando por utilizar a las tecnologias como
herramientas significativas para el aprendizaje, asi como para el aprendizaje personalizado y para la
alfabetizacién mediética critica. Sin embargo, la Dra. Lesley duda que tras la pandemia se produzca
una verdadera reforma para la mejora de la evaluacién estatal y de la integracion tecnolégica. Por
otro lado, esta experta argumenta que los distritos que han resistido una crisis antes, como ante el
caso de un huracén, han manejado mucho mejor la pandemia, ya que estos habian desarrollado planes

de contingencia que incluian acceso a tecnologia y formacién para la instruccion en linea.

Por su parte, en la editorial de Gewerc, et al. se incluyen varias reflexiones relativas a la temética del
DPD. Entre ellas, podemos destacar la alusion a la falta de alfabetizacion digital de los docentes y la
importancia de una nueva politica de formacién del profesorado que permita adaptarse al caracter

hibrido de los entornos en los que nos movemos en este siglo.

-El articulo de Almodovar-Lépez et al. (2020) se propone identificar diversos desafios enfrentados
en pandemia por los docentes de estudiantes de entre 3 y 6 afios, como son el tema de la formacién y

la colaboracion entre las familias y las escuelas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto a la tematica del DPD, Almodévar-Lopez et al. (2020) sefialan que el contexto de la
pandemia evidencioé que las personas educadoras de la primera infancia no estaban preparadas para
la ensefianza remota, 1o que a su vez manifestd la necesidad de nuevos procesos de formacion y
desarrollo profesional en el uso de recursos tecnoldgicos de aprendizaje y en la implementacion de
metodologias de educacion remota para infantes de 3 a 6 afios. Desde el punto de vista de las autoras,
si bien las formaciones en servicio han atendido el uso de herramientas tecnolédgicas basicas y el
conocimiento de protocolos de salud para el regreso a la educacion presencial, en estas han estado
ausente algunos temas relativos al como hacer un proceso de ensefianza-aprendizaje remoto que sean
apropiado para el desarrollo integral de los infantes. Dentro de esto contexto, las autoras llaman a

renovar las instancias de formacion de los docentes para aprovechar asi las competencias
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desarrolladas durante la crisis; sugiriendo que los nuevos planes de estudio consideren nuevos
contenidos que incorporen las caracteristicas del desarrollo cognoscitivo, linglistico, socioemocional

y psicomotor de los infantes y que consideren el trabajo con las familias y las comunidades.

-Desde un punto de vista de las discusiones relativas al DPD que estdn presentes en estas
publicaciones, la estructura tematica de esta seccion qued6 configurada de la siguiente manera:

A. Discursos sobre la carencia de formacion de los docentes para el uso de las tecnologias para la
educacion, para la educacion a distancia, para la educacion en linea o para la ERT

B. Contenidos sugeridos para abordar en espacios de DPD en pandemia y a futuro
C. Modelos o estrategias respecto a como llevar a cabo el DPD en pandemia

D. Criticas negativas a las instancias de formacion realizadas en pandemia

Tabla 5. Estructura tematica: Publicaciones tedricas o reflexivas sobre la educacion en pandemia

En las secciones subsiguientes, explicaremos en qué consiste cada una de estas subcategorias

tematicas.

A. Discursos sobre la carencia de formacion de los docentes para el uso de las tecnologias para

la educacién, para la educacion a distancia, para la educacion en linea o para la ERT

En términos del diagnoéstico de la educacion en pandemia, podemos sefialar que los autores revisados
suelen reconocer ciertas carencias de formacion de los docentes para la ensefianza remota. La mayoria
de las publicaciones de esta seccion sefiala ciertos desafios que se deben abordar a partir del DPD: se
enfatiza la falta de preparacion para la ensefianza en linea, la falta de preparacion préactica para la
educacion en linea o para la educacion remota, o la falta de conocimientos para la realizacion eficaz
de la ensefianza en linea. Asimismo, en el articulo de Almoddvar-L6pez et al. (2020) se puede agregar
la ausencia de una formacion mas especifica de metodologias para la educacién remota que sean

apropiadas para infantes de 3 a 6 afios.
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B. Contenidos sugeridos para abordar en espacios de DPD en pandemiay a futuro

En cuanto a los contenidos sugeridos para abordar en espacios de DPD, la mayoria de estas
publicaciones habla de la importancia de formacion en servicio y a largo plazo para que los docentes
desarrollen los conocimientos o competencias para la educacion en linea, para la educacion hibrida o
para la educacion remota. En las publicaciones de Zhang et al. (2020) y de Darling-Hammond y Hyler
(2020) esto estd ademas ligado explicitamente a referencias a que deberian ser el Estado y el sistema
educativo los que se encarguen de esto. Ademas, las publicaciones de Darling-Hammond y Hyler
(2020) y de Almodovar-Ladpez et al. (2020) agregan otros elementos tales como la importancia de
formar a los docentes para el aprendizaje socioemacional de los estudiantes y de adecuar los procesos
de ensefianza-aprendizaje de tipo remoto para que sean apropiados para el desarrollo integral de los

infantes.

C. Modelos o estrategias respecto a como llevar a cabo el DPD en pandemia

En cuanto a los modelos o estrategias de formacion, son las publicaciones de Wang et al. (2021) y de
Looi, Chan y Wu (2021) en donde esta dimensién aparece de manera mas explicita. En el caso de la
primera de ellas, los autores destacan tanto la importancia del autoaprendizaje como la de participar
en comunidades virtuales 0 en comunidades virtuales de préctica. Por su parte, Looi, Chan y Wu
destacan asimismo la importancia de las comunidades de aprendizaje profesional en tiempos de
pandemia, a la vez que resaltan la importancia de seguir los lineamientos de la propuesta de Northcote
et al. (2015) para el desarrollo de espacios de DPD. Asimismo, al momento de proponer sus
respectivas sugerencias para abordar esta transicion a la ensefianza en linea de emergencia, ambas
publicaciones incluyen una serie de referencias tedricas y de estudios empiricos relativos al uso de
las tecnologias en la educacion (e.g.: modelos de aceptacion de tecnologias, disefio instruccional en

linea, buenas préacticas para la educacion en linea, etc.).

D. Criticas negativas a las instancias de formacion realizadas en pandemia

Por Gltimo, también encontramos una dimension evaluativa y critica con respecto a las instancias de
formacion realizadas en pandemia. Esta dimension aparece de manera explicita en el articulo de
Zhang et al. (2020), quienes sugieren que el efecto a corto plazo de las formaciones realizadas en
pandemia seguiria siendo posiblemente bastante limitado. Igualmente, esta dimension critica también

aparece en Almoddvar-Lopez et al. (2020), quienes critican que las formaciones no abordasen ciertos
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aspectos relativos a los procesos de ensefianza-aprendizaje remotos que fuesen mas pertinentes para
el desarrollo integral de los infantes y que estuvieran muy enfocadas en el uso de las herramientas

tecnoldgicas.

4.1.2. Propuestas o adaptaciones de marcos, directrices o iniciativas especificas de DPD para

el contexto de pandemia

Dentro de esta categoria nos encontramos con 9 articulos que proponen formaciones especificas o
criterios de formacion docente para el DPD en tiempos de pandemia, o bien, la revision de ciertas
directrices, marcos o iniciativas especificas para el DPD que se intentan adaptar para este contexto.
La mayoria de las publicaciones presentes en este eje son textos que responden a publicaciones
anteriores (An, 2021; Lockee, 2021; Abaci et al., 2021; Portillo y Lopez de la Serna, 2021; Tabor,
2021; Stefaniak, 2021) y que intentan modificar estas propuestas originales de DPD para el contexto
de pandemia. Por su parte, las publicaciones de Murai y Muramatsu (2020), de Knight (2020) y de
Smith et. al (2020) presentan propuestas de DPD basadas respectivamente en una experiencia previa
de DPD, en la revisién de multiples fuentes tedricas y empiricas, y en la discusion colectiva entre

docentes.

Desde el punto de vista mas especifico de las tematicas principales y de los elementos tedricos y
empiricos para la creacién de estas propuestas de DPD para el tiempo de la pandemia, los textos de
An (2021), Lockee (2021), Abaci et al. (2021) y Portillo y Lopez de la Serna (2021) comparten el
hecho de ser respuestas al mismo articulo de Philipsen et al. (2019), titulado ‘Improving teacher
professional development for online and blended learning: a systematic meta-aggregative review’y
que propone 6 componentes fundamentales para el desarrollo de estrategias de DPD para la ensefianza
en entornos de aprendizaje en linea o hibridos. En segundo lugar, las publicaciones de Tabor (2021)
y Stefaniak (2021) corresponden a articulos en los que se discute la adaptacién de un marco o
directrices pensadas para ensefianza en linea a fin de guiar las instancias de DPD en el escenario
actual de pandemia. Por Gltimo, las publicaciones de Murai y Muramatsu (2020), de Knight (2020) y
de Smith et al. (2020) presentan propuestas o sugerencias originales para el DPD en pandemia, aunque
el texto de los primeros autores difiere de los demés al estar vinculado a una experiencia previa de

DPD semipresencial.

Considerando esta divisién que hemos sefialado, ahora procederemos con la presentacion y anélisis

de las principales discusiones de las publicaciones en cuestion. Para concluir con esta seccion
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exhibiremos nuestro anélisis tematico, presentando de esta manera las subcategorias tematicas

relativas al DPD en pandemia que son transversales a estos documentos.

-Como hemos mencionado, las publicaciones de An (2021), Lockee (2021), Abaci et al. (2021) y
Portillo y Lopez de la Serna (2021) comparten el hecho de ser respuestas al mismo articulo de
Philipsen et al. (2019). Por lo mismo, es importante revisar en qué consiste el marco para el
aprendizaje en linea y semipresencial propuesto por Philipsen et al. a fin de entender las diferentes
modificaciones que estos autores han sugerido al proponerlo para este nuevo contexto de pandemia.
Tras revisar 15 articulos sobre DPD dirigidos al aprendizaje presencial o semipresencial (online and
blended learning, OBL desde ahora, por su sigla en inglés), la revision sistematica de Philipsen et al.
propone 6 principales componentes que son la base de las recomendaciones de accién para el DPD
para el OBL.: (1) disefiar y desarrollar un programa y entorno acogedor de DPD para el OBL; (2)
reconocer el contexto existente del OBL; (3) abordar el cambio en los docentes asociado con la
transicion al OBL; (4) determinar las metas generales y la relevancia del DPD para el OBL; (5)
reconocer las estrategias de DPD asociadas con la transicién al OBL; y (6) difundir conocimientos,

habilidades y actitudes sobre el OBL y evaluar el DPD.

El articulo de An (2021) se dedica principalmente a resumir la propuesta de Philipsen et al. y a discutir
sus aplicaciones y limitaciones. En cuanto al contexto de pandemia, la autora sefiala que la mayoria
de los esfuerzos realizados en este escenario han estado excesivamente enfocados en la formacion
tecnoldgica, lo que por si solo no es suficiente para el OBL. Al respecto, An considera que la
propuesta de estos autores no aborda especificamente la tematica del contenido a ensefiar, por lo que
es necesario complementarlo con investigaciones respecto a los conocimientos, habilidades y
competencias a considerar para el DPD. Entre otras consideraciones, la autora sugiere que una
comunidad de docentes y el apoyo entre pares permite apoyar de mejor manera el DPD. Asimismo,
sefiala la importancia de permitirle a los docentes de poder diseminar sus conocimientos, habilidades
y actitudes hacia el OBL entre sus colegas. Otra tematica que destaca la autora son los cambios
psicologicos relacionados con las identidades profesionales y las creencias educacionales de los

docentes, que para An deberian pensarse para las instancias de DPD en este contexto.

Por su parte, el articulo de Abaci et al. (2021) incorpora reflexiones sobre la aplicacién del marco de
Philipsen et al. en un contexto de docentes de primaria y secundaria en Escocia por medio de
webinars. Entre otros elementos, los autores destacan la importancia de la colaboracidn, la reflexion

y la evaluacion por parte de los docentes de los éxitos y limites de la ensefianza en linea para el disefio
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del DPD para el OBL. Por otra parte, al igual que An (2021), Abaci et al. destacan la importancia de
abordar la tematica de las identidades profesionales, sefialando la importancia de que las politicas
educativas y los docentes desarrollen una vision clara de lo que es ser un docente fuera del espacio
fisico de las aulas, para que el aprendizaje en linea y semipresencial sean parte de esta identidad. Por
Gltimo, Abaci et al. critican el marco de Philipsen et al., debido a que consideran que este esta sesgado
para DPD para el OBL en contextos de educacion superior, sugiriendo que las futuras versiones de

este marco deberian tomar en cuenta estas diferencias.

Los autores de la tercera de estas publicaciones, Portillo y Lopez de la Serna (2021), sefialan que los
hallazgos del marco de Philipsen et al. se desprenden principalmente de un contexto de Europa
occidental, por lo que seria importante revisarlo desde una perspectiva mas internacional. Luego de
dar cuenta de la multiplicidad de estrategias digitales y no digitales para llevar a cabo la educacion
en esta pandemia en diferentes paises, los autores enfatizan la importancia de las llamadas
‘tecnologias frugales’ (frugal technologies)® para el periodo de cuarentena, sefialando que su uso
deberia ser considerado para reflexionar respecto a nuevos componentes para las estrategias de DPD.
De igual manera, Portillo y Lopez de la Serna resaltan la importancia de adecuar las estrategias de
DPD para el contexto existente, asi como la importancia de tener un ‘plan B’ para cuando las escuelas
sean cerradas. En relacion con esto Ultimo, estos autores indican que anhelan sistemas educativos
resilientes con recursos y redundancias que puedan aprovecharse en tiempos de crisis cuando los
modelos clasicos de ensefianza se interrumpen. Por Ultimo, los autores también destacan la

importancia de las comunidades de docentes y del apoyo de pares para el DPD.

Por ultimo, el texto de Lockee (2021) sugiere que el marco propuesto por Philipsen et al. puede servir
como base para el desarrollo de investigaciones sobre DPD relacionado al OBL y asevera que sus
resultados serian fundamentales para crear un marco de DPD para una préactica profesional exitosa en
OBL en tiempos de crisis. Para llevar a cabo esta indagacion, la autora destaca la importancia de
incluir algunos factores tales como la emocidn y la motivacion de los docentes, asi como también de

los cambios en las percepciones sobre su propio profesionalismo°.

® Con tecnologias frugales se refiere a otro tipo de tecnologias (como el teléfono, la radio, la television y el
papel) que pueden utilizarse para la comunicacion, para la ensefianza y para la formacidn en contextos en los
gue no se cuente con recursos para el acceso a los dispositivos necesarios para la educacién en linea.

10Sj bien esta publicacion no incluye la investigacion propuesta ni tampoco un modelo de DPD como tal, hemos
considerado incluirla debido a que propone la revision o adaptacion de ciertas directrices o marcos a considerar
para el DPD en el contexto de pandemia.
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-Como ya hemos mencionado, las publicaciones de Tabor (2021) y Stefaniak (2021) corresponden a
articulos en los que se discute la adaptacién de un marco o directrices pensadas para la ensefianza en
linea a fin de guiar las instancias de DPD en el escenario actual de pandemia. Si bien ambas
publicaciones son respuestas a publicaciones anteriores que no son articulos sobre DPD como tal,
hemos considerado su inclusién debido a la intencién de Tabor y de Stefaniak de pensarlas para el

contexto actual de pandemia.

En el caso del articulo de Tabor (2021), el autor discute la posibilidad de aplicar el marco propuesto
por Lee y Hannafin en su articulo titulado ‘A design framework for enhancing engagement in student-
centered learning: own it, learn it, and share it’ (2016) en el contexto de la pandemia. EI marco en
cuestion, elaborado a partir de teorias constructivistas y centradas en el estudiante, describe como las
escuelas pueden adaptar sus planes de estudios a un formato en linea, lo que para este autor tiene la
ventaja de poder ser aplicado inmediatamente en el contexto de pandemia. Por consiguiente, Tabor
sefiala que los docentes deberian revisar en conjunto este marco y discutir respecto a como podrian
aplicarlo en sus cursos en linea o en los LMS que les han pedido utilizar. Si bien este marco tiene sus
claras ventajas, el autor también esta consciente de las dificultades de la aplicacién del mismo, por lo
gue argumenta sobre la necesidad de desarrollar formaciones continuas en las que se aborde coémo
desarrollar entornos de aprendizaje constructivistas y centrados en el estudiante y como transitar hacia

entornos de aprendizaje en linea.

Por su parte, Stefaniak (2021) propone la adaptacion de una propuesta de Nacu et al. titulada
‘Designing for 21st century learning online: A heuristic method to enable educator learning support
roles’ (2018) para el contexto de la pandemia. EI método heuristico en cuestion sefiala que los
docentes deben incorporar diferentes roles de apoyo para la educacién en linea, lo que para esta autora
es fundamental tanto para los educadores con y sin experiencia en esta tematica dado el contexto de
emergencia. Como modificacion a las directrices de estos autores, Stefaniak agregar el rol de apoyo
de ‘defensor’ (‘advocate’), el cual rescata la importancia de que los docentes tengan en cuenta las
dificultades de los estudiantes para el ingreso y la utilizacion de los recursos virtuales. En cuanto al
ambito del DPD, la autora sefiala que los profesores serdn mas aptos para integrar este método
heuristico si también se les proporcionan estrategias sobre como integrar esto en su razonamiento
pedagogico; asi como para saber como generar soluciones cuando se trabaja con un LMS que no es
propicio para los roles de apoyo; y para saber aplicar estrategias contextuales para apoyar a los
estudiantes que pudieron haber sido marginados involuntariamente debido a cambios en la entrega de

instruccion.
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-Por ultimo, las publicaciones de Murai y Muramatsu (2020), de Knight (2020) y de Smith et al.
(2020) presentan propuestas o sugerencias originales para el DPD en contexto de pandemia. La
primera de ellas expone las lecciones aprendidas en un programa semipresencial de desarrollo
profesional para docentes de escuelas primarias e intermedias y algunos principios y sugerencias para
adaptarlo al contexto de pandemia. Por su parte, el articulo de Knight aborda el problema del
aislamiento profesional sufrido por los profesionales de la educacién de idiomas en este tiempo de
encierro, proponiendo una guia practica para el establecimiento de comunidades profesionales en
linea que puedan ser Utiles para enfrentar este escenario. Por Gltimo, en el articulo de Smith et al. se
propone una nueva manera de entender la practica profesional y el DPD a partir de un ‘marco
regenerativo’ (‘regenative framing’) que esta basado en una sintesis de perspectivas interculturales

extraidas de diferentes tradiciones de sabiduria.

Murai y Muramatsu (2020) dan cuenta de la experiencia de un programa de DPD semipresencial
creado el 2018 para la educacion en programacién de computadoras llamado Shinshu Maker Fellow
Program (SMFP). Segun el estudio de los programas realizados los afios anteriores, los autores
sefialan que los principios del aprendizaje creativo de Resnick (2017) ayudaron a la creacién de una
comunidad de practica en Japon, constituyéndose de esta manera como un marco valioso a considerar
para el disefio de un DPD que sirva para apoyar la transicion de los docentes a la ERT. De manera
mas especifica, Murai y Muramatsu identificaron 6 recomendaciones que se deben considerar:
incorporar experiencias compartidas interactivas en la fase inicial del programa; establecer hitos
claros con abundante exploracion abierta; ofrecer registros regulares de bajo riesgo; modelar
multiples formas de compartir; movilizar y distribuir recursos para actividades de proyectos remotos;
y mantener la comunidad abierta. Ahora bien, en cuanto a la adaptacién de SMFP para el contexto de
pandemia, los autores sefialan que el programa se hara de manera completamente en linea, debiendo
modificarse para reemplazar las instancias presenciales de sus versiones anteriores, asi como también

en relacion con el proyecto que implicaba interactuar presencialmente con los estudiantes.

Por su parte, Knight (2020) propone, a través del anélisis de estudios empiricos sobre comunicacion
mediada por computadora en contexto de aprendizaje de idiomas y sobre contextos de formacion
docente, 4 consideraciones criticas que los lideres de comunidades profesionales en linea deben
considerar para lograr experiencias exitosas. La primera de ellas es la de ‘conocimientos
fundamentales necesarios’, la que sefiala que los lideres de las comunidades profesionales en linea
deben apoyar a sus miembros para que todos tengas las habilidades técnicas fundamentales. La

segunda de ellas es la de ‘competencias fundamentales para la practica colaborativa y reflexiva’, la
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que indica que los lideres deben considerar el rol fundamental de la evidencia para impulsar el
compromiso y el crecimiento profesional de los participantes. La tercera de ellas es la de ‘compromiso
continuo y sostenido’, la que implica que los lideres definan en qué consiste la ‘interaccion regular’
junto con la comunidad, facilitando explicaciones explicitas sobre el uso de las herramientas
tecnoldgicas y de las plataformas para favorecer una adopcién eficiente. La Gltima de ellas es la de
‘privilegiar conexiones grupales’, la que estd favorecida por algunas de las consideraciones
anteriores, pero también por los videochats, por la designacion de espacios y tiempos para compartir

temas no profesionales y para participar en ejercicios de construccién de equipos (team-building).

Por ultimo, el articulo de Smith et al. (2020) da cuenta de una nueva manera de concebir la préactica
educativa y la formacion de los docentes que se ided a partir de una serie de discusiones
interdisciplinarias prolongadas que se llevaron a cabo en el contexto de la pandemia. El ‘marco
regenerativo’ propuesto por estos autores supone revisar los estandares profesionales de los docentes
para incluir una serie de elementos relacionados con la ecologia, la ética, la cultura y las sabidurias
locales, proponiendo integrarlo a través de un enfoque holistico que incluye tres niveles de practica
regenerativa: ‘estar con nosotros’, ‘estar con la naturaleza’ y ‘estar juntos’. Esta practica le da ademas
mucha importancia a la idea del aprendizaje permanente de los docentes, ya que pone en primer plano

la necesidad de renovacion por parte de los mismos.

-Desde un punto de vista de las discusiones relativas al DPD que estdn presentes en estas

publicaciones, la estructura tematica de esta seccion quedé configurada de la siguiente manera:

A. Criticas a la formacion realizada en pandemia
B. Discursos sobre la importancia de conformar una comunidad de docentes y del apoyo entre pares

C. Discursos sobre la importancia de incluir el cambio de las identidades y de las creencias

profesionales de los docentes

D. El DPD en pandemia se puede orientar a través de adaptaciones de propuestas o marcos para la

educacion en linea o para el DPD para el OBL.
Tabla 6. Estructura tematica: Propuestas o adaptaciones de marcos, directrices o iniciativas especificas
de DPD para el contexto de pandemia

En las secciones subsiguientes, explicaremos en qué consiste cada una de estas subcategorias

temaéticas.
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A. Criticas a la formacidn realizada en pandemia

Si bien esta categoria no aparece en la mayoria de estos textos, si aparece de manera explicita en los
de An (2021) y de Portillo y Lopez de la Serna (2021). En el caso del texto de An, la autora critica
como la formacién en pandemia ha estado exclusivamente enfocada en la formacion para el uso de
las tecnologias, pero que no se ha considerado otro tipo de variables importantes para ensefiar
efectivamente en entornos virtuales. Por su parte, la critica de Portillo y Lopez de la Serna pasa por
la falta de inclusion de las ‘tecnologias frugales’, asi como por la falta de consideracion de las

limitaciones socioecondmicas o de recursos propios de las regiones al momento de planificar el DPD.

B. Discursos sobre la importancia de conformar una comunidad de docentes y del apoyo entre

pares.

Algunos de los textos analizados abordan explicitamente la idea de que la formacién en pandemia
debe fomentar el desarrollo de una comunidad de docentes y el apoyo entre pares, como es el caso de
los articulos de An (2021) y Portillo y Lopez de la Serna (2021), lo que también aparece en algunas
de las publicaciones de adaptacion o de propuesta de marcos o directrices para la formacion en
tiempos de pandemia, en especial en aquellas que hablan de la formacién mediante comunidades de
aprendizaje o mediante comunidades de practica (Murai y Muramatsu, 2020; Knight, 2020).

C. Discursos sobre la importancia de incluir el cambio de las identidades y de las creencias

profesionales de los docentes

Como mencionamos en la descripcion de varios de los trabajos que hemos revisado, la idea de estudiar
el cambio de las identidades y de las creencias profesionales de los docentes es un elemento
compartido por varios de estas publicaciones, quienes lo consideran como un componente importante
a la hora de organizar o planificar una instancia de DPD para los tiempos de pandemia o para las
politicas educativas a largo plazo. Esta tematica estuvo especialmente presente en los textos de

respuesta al articulo de Philipsen et al. (2019).

D. El DPD en pandemia se puede orientar a través de adaptaciones de propuestas o marcos

para la educacion en linea o para el DPD para el OBL.

Al contrastar las tematicas y elementos defendidos por los textos de esta seccion, constatamos que el
eje fundamental de la mayoria de estas publicaciones es defender la idea de que el DPD en pandemia
se puede orientar a través de adaptaciones de diferentes propuestas, marcos o directrices preexistentes

para la educacion en linea o para el DPD para la OBL. Mas especificamente, estos textos son aquellos
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que se presentan como de ‘respuesta’ a publicaciones anteriores (An, 2021; Lockee, 2021; Abaci et
al., 2021; Portillo y Lopez de la Serna, 2021; Tabor, 2021; Stefaniak, 2021) y proponen modificar
respectivamente el marco de Philipsen et al. (2019), el de marco Lee y Hannafin (2016) y el método
heuristico de Nacu et al. (2018).

4.1.3. Investigaciones que tematizan el DPD en pandemia

Dado el caracter empirico de las publicaciones de esta seccidn, hemos creado la tabla n°7 para dar

cuenta de una primera aproximacion a los tipos de estudios que hemos encontrado:

Cualitativa (con
Chile complemento
cuantitativo®)

Guerrero-Ortizy Articulo de
Huincahue, 2020 conferencia

48 docentes de matematicas de
estudiantes de 13-18 afios

Aperribai et al.,

2020 Articulo Espafia Mixta 345 docentes de educacion primaria

y secundaria

. 607 individuos, principalmente
lvaniuk y - . o R
Avrticulo Ucrania Cuantitativa docentes escolares de primaria, pero
Ovcharuk, 2020. Lo -
también directores, psic6logos, etc.
14 hombres especialistas en TIC

Nicolau et al., 2020 Avrticulo Rumania Cualitativa que trabajan para/con escuelas de
niveles 1-4 ISCED
Alb¢ et al., 2020. Szl d_e Espafia Cuantitativa G7 TR ED 0B primariay
conferencia secundaria
ArI|nW|2b002v(\)/o etal, Avrticulo Indonesia Cualitativa 49 docentes de secundaria
EE. UU.y 26 profesoras de nivel preescolar de

Brasil, Costa Rica, Republica
Dominica, México, Paraguay,
Puerto Rico y EE. UU.

Atiles et al., 2021 Avrticulo paises latinos Cualitativa
(ver muestra)

Sanchez Ramos y

Jiménez Robayna, Articulo Venezuela Cuantitativa 20 docentes de primaria
2020.
Padua y Franca- . . - Coordinadores pedag6gicos y
Carvalho, 2020. ATzl Zregl Gl N documentos (no se especifica)
Lie etal., 2020 Articulo Indonesia Cualitativa 18 docentes de ingles e indonesio

de escuelas secundarias

Tabla 7. Investigaciones que tematizan el DPD en pandemia

Tal como se puede observar en la tabla n°7, las 9 investigaciones incluidas en esta seccién incluyen
diferentes origenes y metodologias. En primer lugar, desde el punto de vista de la procedencia de los
datos, tenemos que estos vienen de una gran diversidad de paises: Chile, Espafia, Rumania, Indonesia,

EE. UU., Brasil, Costa Rica, Republica Dominica, México, Paraguay, Puerto Rico, Venezuela y

11 Sj bien el estudio se define como principalmente cualitativo, también incluye datos y analisis estadisticos.
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Ucrania. En segundo lugar, desde el punto de vista metodolégico, tenemos estudios mixtos (Aperribai
et al., 2020), cualitativos (Guerrero-Ortiz y Huincahue, 2020; Nicolau et al., 2020; Arlinwibowo et
al., 2020; Atiles et al., 2021; Padua y Franca-Carvalho, 2020; Lie et al., 2020) y cuantitativos (Albo
et al., 2020.; Sanchez Ramos y Jiménez Robayna, 2020; lvaniuk y Ovcharuk, 2020). Ahora bien,
desde el punto de vista de los objetos de estudio de estas investigaciones, cabe destacar que ninguna
de ellas tiene al DPD en pandemia como tema principal, siendo solo una de las variables estudiadas,
tal como veremos a continuacion. Para concluir con esta seccién incluiremos un Gltimo apartado en

el que exhibiremos nuestro analisis tematico.

-Las investigaciones de esta seccion no tienen como objeto principal el estudio del DPD en pandemia.
La gran mayoria de ellas estudia las diferentes dificultades y desafios enfrentados por los sistemas
educativos en el tiempo de pandemia, recalcando distintos factores pedagdgicos, educativos,
organizacionales, tecnoldgicos, etc., vinculados con la transicion a la ERT, tal como se puede

visualizar en la tabla n°8:

Explorar los sentimientos, dificultades y adaptaciones de los profesores chilenos
de matematicas para desarrollar las clases en linea

Guerrero-Ortizy
Huincahue, 2020
Aperribai et al.,

2020 Explorar como la cuarentena ha afectado a la salud mental y a las relaciones

sociales de los docentes espafioles

Presentar los resultados de una investigacion cuantitativa sobre los desafios y
necesidades de los docentes ucranianos durante el periodo de cuarentena asociado
a la pandemia
Analizar las asimetrias evidenciadas por parte de especialistas en TIC en la
digitalizacion del sistema educativo rumano en la pandemia, considerando factores
de politica educativa, de infraestructura, de conectividad, de materiales educativos
y de competencias digitales

Ivaniuk y
Ovcharuk, 2020.

Nicolau et al., 2020

Arlinwibowo et al.,
2020

Albo et al., 2020.

Atiles et al., 2021

Sénchez Ramos y
Jiménez Robayna,
2020.
Paduay Franca-
Carvalho, 2020.

Lie et al., 2020

Estudiar las respuestas de las escuelas y la preparacion de los docentes para la
educacién a distancia durante la pandemia de COVID-19 en Indonesia
Aplicacion de una version modificada del instrumento SELFIE para medir la
manera en que las tecnologias digitales son usadas para ensefiar en Espafia
(principalmente en Catalufia)

Examinar de qué manera los docentes de preescolar de EE. UU. y de varios paises
latinoamericanos se estan enfrentando a los desafios presentados por el COVID-19
Presentar el impacto que han experimentado los docentes de primaria con la
incorporacion de los recursos educativos tecnologicos durante el confinamiento de
la pandemia en el binomio de ensefianza y aprendizaje en Venezuela
Reflexionar sobre el rol del coordinador pedagégico en la ensefianza remota
asociada a la pandemia
Explorar la participacion en linea de profesores de idiomas durante la pandemia
COVID-19 en Indonesia

Tabla 8. Objetivo principal de las investigaciones que tematizan el DPD en pandemia
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Teniendo en cuenta el amplio en cuanto el amplio espectro de tematicas abordadas por estas
investigaciones, a continuacién nos referiremos a los principales aportes de cada una de ellas en

cuanto al ambito del DPD.

En la primera de estas investigaciones, Guerrero-Ortiz y Huincahue (2020) presentan los resultados
de su investigacion con docentes chilenos de matematicas agrupando a los participantes en dos
grupos, a partir de la pregunta respecto a si se sentian preparados para ensefiar con apoyo de las
tecnologias, habiendo el 65% respondido que si (G1) y el 35% que no (G2). Entre otros elementos,
el grupo G2 mostré en promedio mayores niveles de emociones negativas y un uso diferenciado de
la tecnologia y de las interacciones con relacion al grupo G1. Por otro lado, los docentes de G1
indicaron la necesidad de un conocimiento mas profundo de las herramientas tecnoldgicas,
improvisando ellos mismos diferentes procesos de autoformacién. Asimismo, los autores dan cuenta
de la existencia de grupos de colaboracién entre los docentes chilenos, a la vez que agregan la
limitacién de alcance de estos, tal como sefialaba un docente de G2, que enfatizaba la necesidad de
redes de apoyo mas sistematicas a nivel de ciudades, comunas, areas y especializaciones disciplinares.
Por Gltimo, Guerrero-Ortiz y Huincahue sugieren que los resultados de su estudio tienen implicancias
gue habria que considerar para el desarrollo de los programas de formacién para los docentes de

matematicas, afirmacion que hacen ademas extensible para el caso de los docentes de fisica.

En su investigacion realizada en Espafia, Aperribai et al. (2020) contextualizan su texto sefialando
que los docentes en general no suelen estar formados para el e-learning y que la carga de trabajo de
estos en periodos de crisis suele ser muy alta y estar asociada a altos niveles de estrés y de quejas
fisicas. El 64,34% de los docentes de la muestra sefiala haber tenido ninguna o poca formacién en la
ensefianza virtual y el 56,81% afirma haber realizado bastante 0 mucho entrenamiento sobre como
ensefar en linea durante el periodo de encierro. Si bien este estudio no correlaciona directamente el
tema del DPD con las otras variables estudiadas, los autores sefialan que los docentes mencionaron
la necesidad de formacion respecto al valor instruccional y la didactica de cada recurso y estrategia,
por lo que reconocen la necesidad de planes de formacion docente mejor estructurados y que no

generen una carga de trabajo excesiva, ya que eso puede ir en contra de la salud mental de estos.

En la segunda de las publicaciones contextualizadas en Espafia, Albo et al. (2020) muestran que
durante la pandemia hubo un aumento de las oportunidades para participar en desarrollo profesional
continuo, lo que coincide con lo sefialado por la publicacién anterior. Asimismo, estos autores indican

que los lideres escolares brindaron durante la situacion de emergencia un apoyo significativamente
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mayor a todos los docentes con respecto al uso de tecnologias digitales para la evaluacion, lo que es
valido para todos los niveles educativos y para escuelas tanto pablicas como privadas. En cuanto a
los tipos de instancias de formacién realizadas durante el periodo de pandemia, los resultados
demuestran que el aprendizaje colaborativo fue la estrategia mas recurrente, seguida por instancias
de aprendizaje profesional en linea. Por contraparte, las estrategias de mentoria o coaching en el hogar
y el aprendizaje a través de redes profesionales fueron las menos recurrentes. En cuanto a la utilidad
(usefulness) de estas instancias de formacion, los autores indican que todas las instancias de DPD
puntuaron de manera levemente superior en tiempos de pandemia, destacAndose los puntajes del
aprendizaje colaborativo (con el méas alto valor, sin ser un incremento estadisticamente significativo)
y del aprendizaje profesional en linea. Asimismo, las sesiones de formacion internas organizadas por
las escuelas y de ciertos programas acreditados tuvieron puntajes significativamente mas altos para
los docentes de primaria, pero no para los de secundaria. Por ultimo, otro elemento interesante para
la temética del DPD que discuten Albo et al., es que las instancias de formacion han estado mas
orientadas a la comunicacion y al cumplimiento de requisitos basicos que a la eficacia pedagogica, lo
que se podria evidenciar en los tipos de formaciones y de apoyos ofrecidos a los docentes, asi como
considerando que no hubo cambios en los niveles de confianza de estos con respecto a la planificacion

de lecciones y a la entrega de retroalimentacion en linea.

En un articulo del contexto ucraniano, Ivaniuk y Ovcharuk (2020) se propusieron develar las
necesidades de los educadores con respecto a la mejora de sus habilidades profesionales en el uso de
herramientas digitales para el aprendizaje a distancia y brindar recomendaciones adecuadas para los
politicos y para otros interesados. El 95,5% de los participantes realizé educacion a distancia en el
periodo de pandemia y el 61% de los docentes sefiald estar autoformandose para poder proveer y
organizar aprendizaje a distancia. Igualmente, la mitad de ellos declard formar parte de comunidades
profesionales. Asimismo, el 76,3% de ellos expresé informarse sobre herramientas para la educacion
a distancia a través de las redes sociales, un 69% a través del sitio del Ministerio de Educacion, un
65,7% a través de sus respectivas escuelas y solo un 38,2% recibié actualizaciones de instituciones
de formacidn en servicio. Por otro lado, este estudio encontrd que los docentes y las instituciones
educativas tenian un bajo nivel de preparacion para la comunicacion en linea en la cuarentena, asi
como una baja capacidad para compartir experiencias entre colegas. En virtud de los hallazgos
encontrados, Ivaniuk y Ovcharuk recomiendan crear e implementar en cada regién de Ucrania cursos
ad hoc de corta duracion para el uso de herramientas en linea para el aprendizaje a distancia,

sefialando que la forma més eficaz de DPD son los seminarios web, los cursos y talleres en linea, las
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conferencias en linea y los proyectos y seminarios en linea. Asimismo, las autoras recomiendan el
ampliar las oportunidades de intercambio de experiencias entre docentes para la implementacion del

aprendizaje en linea.

Por su parte, en una investigacion contextualizada en Rumania, Nicolau et al. (2020) sefialan que los
especialistas en TIC les otorgaron informacion valiosa relativa al desarrollo de las competencias TIC
de los docentes. Entre otros elementos, los autores indican que no todos tienen competencias digitales
o interés en desarrollarlas -en especial aquellos que se graduaron hace méas de 15 afios-, habiendo
unos pocos que no saben ni enviar correos electrénicos, por ejemplo. En su contraparte, algunos
docentes tenian competencias digitales significativas, lo que en general se explicaba por el interés
personal en el asunto. Asimismo, los autores sefialan que el pobre desarrollo de las competencias TIC
de los docentes se asocia con la falta de infraestructura de TIC, lo que a su vez esta relacionado con
la variable socioecondmica. Por otro lado, estos especialistas indicaron la importancia de crear mas
puestos de trabajo especializados en TIC en las escuelas, asi como la necesidad de formar a los
docentes para que puedan alcanzar niveles intermedios o avanzados de habilidades digitales. Por
ultimo, Nicolau et al. (2020) sefialan que se debe repensar todo el sistema de ensefianza y formacion
para incluir la didactica electrénica (e-didactics) como eje necesario para la educacion de las futuras

generaciones.

En su investigacion contextualizada en Indonesia, Arlinwibowo et al. (2020) sefialan que las escuelas
se adhirieron rapidamente a las politicas de aprendizaje a distancia tras la entrega del plan de accion
del gobierno. Sin embargo, lo realizado por cada escuela varié considerablemente, debiendo adaptarlo
al respectivo contexto institucional. En relacion con las instancias de DPD organizadas en este
periodo, hubo 3 tipos de escenarios: hubo escuelas que desarrollaron instancias de formacion
presenciales sobre aprendizaje a distancia con los docentes; hubo otras que las organizaron a través
de grupos de WhatsApp coordinados por especialistas en TIC, en los que simularon el uso de
determinadas aplicaciones; por ultimo, hubo escuelas que no organizaron instancias de DPD, por lo
que sus docentes debieron autoformarse u organizar instancias informales de intercambios de
experiencias. Por otro lado, los autores destacaron que los dos desafios més importantes a los que se
enfrentaron los docentes fueron la dificultad para producir medios de aprendizaje atractivos y
comunicativos debido a su capacidad limitada para la ensefianza con TIC; y el de hacer planes de
evaluacion justos, situacion que se relaciona con la dificultad percibida de poder ver con atencion las

actividades de los estudiantes.
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Por su parte, el articulo de Atiles et al. (2021) constata una serie de desafios para docentes de
preescolar de diferentes paises en términos de DPD. De las 26 docentes participantes del estudio, solo
3 habian recibido FID para ensefiar en linea y ninguna de ellas fue entrenada para participar de manera
efectiva en la educacidn en linea o a distancia con nifios pequefios. Desde el comienzo de la pandemia,
el 40% de las docentes de escuelas publicas recibio alguna formacion y el 60% de aquellas de escuelas
privadas, participando de cursos, seminarios y webinars organizados por los Ministerios de
Educacion de los respectivos paises sobre cdmo usar plataformas en linea u otras temaéticas. Segln
las autoras, estas docentes enfatizaron la necesidad de mas formacion sobre ensefianza en linea,
indicando que el entrenamiento debe estar pensado para ensefiarlas a utilizar diferentes plataformas
y para ayudarlas a saber como trabajar con las familias. En cuanto a las sugerencias de las autoras,
estas indican que la formacion docente necesaria debe incluir el conocimiento, las habilidades y las
disposiciones necesarias para reconsiderar y participar con éxito en la ensefianza y el aprendizaje a
distancia. Ademas, Atiles et al. indican que la formacién debe ser integral e incluir el como trabajar
con cuidadores de diferentes niveles de habilidades y educacion y considerar la capacidad de las
familias para propiciar datos de evaluacion para los docentes. Por Gltimo, otro punto relevante
destacado por las autoras es que la preparacion y el DPD deben abordar los problemas de salud
mental, siendo fundamental que estos sepan cuando hay necesidad de derivaciones y conocer los
servicios disponibles en sus comunidades. Asimismo, es importante que los docentes tengan algunas
habilidades basicas para abordar problemas de salud mental y de traumas que pueden manifestarse
en el aula, asi como para poder manejar su propio estrés y equilibrar sus mdltiples roles y

responsabilidades.

En una investigacion del caso venezolano, Sanchez Ramos y Jiménez Robayna (2020) muestran que
el 85% de los docentes de primaria de la muestra no se sienten a gusto en desarrollar el proceso de
ensefianza-aprendizaje de manera virtual en época de pandemia y que existe un consenso respecto a
que estos no cuenta con las competencias tecnoldgicas, didacticas y pedagdgicas para la incorporacion
de las TIC en las aulas. Asimismo, el 70% de estos docentes carecen de una computadora y de
conectividad a internet. Sanchez Ramos y Jiménez Robayna también dan cuenta de que el 85% de los
educadores sefialan el deseo de recibir un curso de formacion sobre recursos tecnolégicos para
manejar una clase a distancia. Por todo lo anterior, las autoras concluyen que es necesario que los
docentes de primaria conozcan y usen las TIC con la finalidad de tener mejores resultados en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como que desarrollen su capacidad de reticencia para hacerle

frente a las dificultades que genera el trabajar con las TIC y que los obligue a salir de su rol clésico
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como Unica fuente de conocimiento, debiendo por ello tener que cambiar también de mentalidad

respecto a los distintos entornos donde se puede lograr el aprendizaje.

En una investigacion realizada en Brasil, Padua y Franga-Carvalho (2020) dan cuenta de la
reinvencion de las formas de actuar de los coordinadores pedagdgicos en el periodo de pandemia en
el contexto de una escuela del municipio brasilefio de Teresina-Piaui. En cuanto a la tematica del
DPD, los autores dan cuenta como los coordinadores muchas veces aprendieron por su cuenta o a
través de familiares a manejar diversas tecnologias, lo que les permitié posteriormente poder asesorar
a los docentes, generando dindmicas en las que se discutia sobre sus preocupaciones, sobre el qué y
cémo ensefiar, sobre la duracion de los videos y sobre la comunicacién con las familias. Para ello, los
coordinadores tenian que considerar: el costo y beneficio, la facilidad de uso, si era adecuado para
teléfonos mdviles y computadoras, si hay aceptacion por parte del equipo y si se optimiza la
devolucion de datos. Los autores destacan asimismo que los docentes siguen buscando participar de

cursos de formacién y que estan motivados para aprender.

Por ultimo, en una investigacion contextualizada en Indonesia, Lie et al. (2020) estudian a docentes
de lenguas con la ayuda de una serie de indicadores asociados a los marcos tedricos del modelo
TPACK y del modelo SAMR, relacionando de esta manera 5 niveles de aprendizaje en linea (sin
aprendizaje, rudimentario, basico, intermedio y avanzado) con 5 factores fundamentales para
entender el proceso experimentado en la pandemia (las condiciones de los aprendices, la experiencia
previa de los docentes en el aprendizaje en linea, el conocimiento tecnolégico, el conocimiento
pedagogico y el sistema de apoyo para los docentes). Uno de los hallazgos mas importantes de este
estudio fue que la mayoria de los docentes participantes, en un periodo corto, mejoraron sus
conocimientos tecnol6gicos independientemente de su experiencia previa en educacion en linea.
Ademas, los autores destacan que los docentes manifestaron una creciente consciencia de su
insuficiencia, asi como expresaron un sentido renovado de compromiso y de esperanza para mejorar
sus competencias y practicas de ensefianza. A partir de los hallazgos de este estudio, Lie et al. sugieren
que mediante la participacion en programas gubernamentales de DPD se puede animar a los docentes
a integrar sus conocimientos tecnoldgicos, con sus conocimientos pedag6gicos y sus conocimientos
del contenido, para desarrollar el conocimiento tecnoldgico pedagoégico del contenido (TPACK). Para
ello, los autores sugieren incluir una pedagogia centrada en el estudiante, en la que tecnologia sirva
para que los docentes adopten los roles de disefiadores y facilitadores del aprendizaje. Asimismo, los

autores destacan que la escasez de docentes competentes en regiones remotas puede superarse con
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una educacién basada en la comunidad (community based education) que utilice tecnologia para

impartir educacion a distancia y que involucre a tutores locales capacitados.

-Desde un punto de vista de las discusiones relativas al DPD que estan presentes en estas

publicaciones, la estructura tematica de esta seccion quedé configurada de la siguiente manera:

A. Discursos sobre la carencia de formacion de los docentes para el uso de las tecnologias para la

educacion, para la educacion a distancia, para la educacion en linea o para la ERT
B. Diferencias de formacion previa y de desarrollo de las competencias digitales
C. Instancias de formacién en pandemia

D. Contenidos para abordar en espacios de DPD en pandemia

E. Modelos o estrategias respecto a como llevar a cabo el DPD en pandemia

F. Cuestionamientos y sugerencias para los sistemas educativos con respecto al DPD

Tabla 9. Estructura tematica: Investigaciones que tematizan el DPD en pandemia

En las secciones subsiguientes, explicaremos en qué consiste cada una de estas subcategorias
tematicas.

A. Discursos sobre la carencia de formacion de los docentes para el uso de las tecnologias para

la educacidn, para la educacién a distancia, para la educacion en linea o para la ERT

En varios de los estudios que hemos mencionado se sefiala explicitamente que existe una falta de
formacion por parte de los docentes en cuanto a conocimientos o habilidades para el uso de las
tecnologias para la educacion a distancia, para la educacion en linea o para la ERT. Por ejemplo, en
Aperribai et al. (2020) el 64,34% de los docentes de la muestra sefiala tener poca o ninguna formacion
para la ensefianza virtual; en Arlinwibowo et al. (2020) se indica que estos presentaron problemas
para producir medios de aprendizaje atractivos debido a su capacidad limitada para la ensefianza con
TIC; en Atiles et al. (2021) se menciona que solo 3 de las 26 docentes habian recibido FID para
ensefiar en linea; y Sanchez Ramos y Jiménez Robayna (2020) indican que solo el 10% de los
docentes de la muestra posee conocimientos en el uso de herramientas tecnoldgicas para el desarrollo
de las clases a distancia. En estos textos lo anterior se suele acompafiar ademas con referencias a
diferentes instancias de formacion que los docentes estaban siguiendo al momento de las respectivas

investigaciones o que tales instancias deberian ser impulsadas.
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Asociado con lo anterior, los estudios en cuestién mencionan ademas que algunos docentes estaban
experimentando emociones negativas al realizar clases en pandemia (Guerrero-Ortiz y Huincahue,
2020); que tuvieron dificultades para comunicarse en linea y para compartir con otros docentes
(Ivaniuk y Ovcharuk, 2020); que no tenian formacion para ensefiar en linea de manera efectiva con
nifos pequefios (Atiles et al., 2021); y que el pobre desarrollo de las competencias TIC en el
profesorado se asocia con la falta de infraestructura de TIC y con variables socioeconémicas (Nicolau
etal., 2020).

B. Diferencias de formacion previa y de desarrollo de las competencias digitales

Otra dimensién temética que emergi6 en el analisis de estos textos es la constatacion por parte de
algunos de ellos de ciertas diferencias entre los docentes en el ambito del DPD. Mas especificamente,
constatamos que algunas de estas investigaciones sefialan que los docentes tienen diferentes
formaciones previas y que la respuesta de estos a las formaciones depende también de algunas
variables especificas. Por ejemplo, el articulo de Nicolau et al. (2020) da cuenta tanto de la existencia
de docentes con diferentes niveles de competencias digitales como de educadores con diferentes
niveles de motivacion en cuanto a la digitalizacion de las préacticas de ensefianza. De igual manera, el
estudio de Guerrero-Ortiz y Huincahue (2020) da cuenta de dos grupos con diferentes percepciones
con respecto a su preparacion para la ensefianza con tecnologias, que exhibian a su vez diferencias a
nivel emocional y en el uso de las tecnologias en la ensefianza en linea. Por su parte, el estudio de
Albo et al. (2020) mostrd, comparando valores de utilidad percibida de diferentes modalidades de
DPD, que los puntajes de formacion en sesiones en casa organizadas por las escuelas y los programas
acreditados de formacion fueron significativos mas altos para los docentes de primaria, pero no para
los secundarios; asi como fue el caso inverso para la modalidad de formacion por medio de mentorias

o0 de coaching en el hogar.

C. Instancias de formacién en pandemia

Los estudios de esta secciéon dan cuenta de una serie de diferentes instancias de formacion que se
organizaron en pandemia, realizadas tanto presencial (en escuelas y en los hogares de los docentes)
como virtualmente y con diferentes niveles de formalidad. En Guerrero-Ortiz y Huincahue (2020) se
menciona por ejemplo la existencia de grupos de colaboracion informales entre docentes. Por su parte,
en Arlinwibowo et al. (2020) se da cuenta de formaciones presenciales sobre aprendizaje a distancia

con los docentes; de otras realizadas a través de grupos de WhatsApp que eran organizados por las
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escuelas y por especialistas en TIC; y de docentes que se autoformaron u organizaron instancias
informales de intercambio de experiencias. Por su parte, el articulo de Albé et al. (2020) fue el que
constatd la existencia de mas tipos de instancias de formacién en pandemia, indicando ademas cuales
fueron mas utilizadas: en primer lugar, los docentes aprendieron a través de la colaboracidn; seguido
del aprendizaje profesional en linea (cursos en linea, webinars o conferencias en linea); seguido por
sesiones de formacion organizadas por las escuelas; y las mentorias o coaching en el hogar vy el

aprendizaje a través de redes profesionales fueron las menos recurrentes.

D. Contenidos para abordar en espacios de DPD en pandemia

En cuanto a la tematica de propuesta de contenidos para abordar en espacios de DPD en pandemia,
encontramos tanto algunos sugeridos por los mismos participantes como otros establecidos por los
investigadores. En cuanto a lo primero, el estudio de Aperribai et al. (2020) sefiala por ejemplo, que
los docentes indican la necesidad de una formacion que considerase el valor instruccional y la
didactica de los recursos y estrategias asociadas con la transicion a la educacion en linea; Atiles et al.
(2021) indican que las docentes enfatizan la necesidad de mas formacion sobre ensefianza en linea,
especificando que la formacion debe estar pensada para ensefiarlas a utilizar diferentes plataformas y
para ayudarlas a saber como trabajar con las familias. En cuanto a lo segundo, Atiles et al. sefialan
que la formacion docente necesaria debe incluir el conocimiento, las habilidades y las disposiciones
necesarias para reconsiderar y participar con éxito en la ensefianza y el aprendizaje a distancia.
Asimismo, ademas de los contenidos propiamente asociados a la transicién a la ensefianza en linea,
Atiles et al. rescatan la importancia de que los docentes aprendan a trabajar con las familias -lo que
también es destacado por Padua y Franca-Carvalho- y que tengan las habilidades basicas para abordar
problemas de salud mental y de traumas que pueden manifestarse en el aula. De igual manera,
Sanchez Ramos y Jiménez Robayna (2020) hablan de la importancia de que los docentes desarrollen
su capacidad de reticencia para hacerle frente a las dificultades que genera trabajar con las TIC y de

gue puedan cambiar de mentalidad y salirse de su rol clasico.

E. Modelos o estrategias respecto a como llevar a cabo el DPD en pandemia

Algunos de estos estudios se refieren o aconsejan ciertos modelos o estrategias respecto a como llevar
a cabo el DPD en pandemia. Al respecto, podemos destacar lo sefialado por Aperribai et al. (2020)
sobre la necesidad de planes de formacion docente mejor estructurados y que no generen una carga

de trabajo excesiva. Asimismo, Ivaniuk y Ovcharuk (2020) recomiendan crear e implementar en cada
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region de Ucrania cursos ad hoc de corta duracién para el uso de herramientas en linea para el
aprendizaje a distancia, sefialando que la forma maés eficaz de DPD son los seminarios web, cursos y
talleres en linea, conferencias en linea y proyectos y seminarios en linea. Por su parte, Lie et al. (2020)
sugieren incluir una pedagogia centrada en el estudiante, en la que tecnologia sirva para que los

docentes adopten los roles de disefiadores y facilitadores del aprendizaje.

F. Cuestionamientos y sugerencias para los sistemas educativos con respecto al DPD

En cuanto a los elementos de politica publica, algunas de las investigaciones aqui incluidas interpelan
a las autoridades educativas de sus respectivos paises para darles algunas sugerencias relativas al
DPD en tiempos de pandemia. Dentro de esta categoria, tenemos sugerencias relativas a instancias
de DPD especificas, en cambio que hay otras que implican cambios mas estructurales. En cuanto a lo
primero, Ivaniuk y Ovcharuk (2020) recomiendan por ejemplo crear e implementar en cada regién de
Ucrania cursos ad hoc de corta duracion para el uso de herramientas en linea para el aprendizaje a
distancia y ampliar las oportunidades de intercambio de experiencias entre docentes. En cuanto al
segundo caso, nos encontramos por ejemplo con el articulo de Nicolau et al. (2020), en el que los
autores sefialan que se debe repensar todo el sistema de ensefianza y formacion para incluir la
didactica electrénica como eje necesario para la educacion de las futuras generaciones. Por su parte,
Lie et al. (2020) sugieren que mediante la participacion en programas gubernamentales de DPD se
puede animar a los docentes a integrar su TK, con su PK'y CK, para desarrollar el TPACK. Asimismo,
indican que la escasez de docentes competentes en regiones remotas puede superarse con una
educacion basada en la comunidad que utilice tecnologia para impartir educacién a distancia y que

involucre a tutores locales capacitados.

4.1.4. Desarrollo de instancias de DPD en pandemia

Las 10 publicaciones pertenecientes a este eje tematico corresponden a divulgaciones e
investigaciones sobre instancias de DPD que se han llevado a cabo en este periodo de pandemia, que
fueron realizadas en diferentes paises, siguiendo diferentes modelos o estrategias de formacion y con
diferentes maneras de evaluar sus resultados. El analisis de estos documentos nos ha permitido dividir
estas instancias de DPD en tres categorias: iniciativas de DPD que fueron digitalizadas para poder
realizarse en el contexto de la pandemia, en las que podemos incluir las publicaciones de Grover et
al. (2020) y de Faherty et al. (2020); iniciativas de DPD que estan basadas en espacios de DPD

preexistentes, en las que podemos incluir a las publicaciones de Titu et al. (2020), de Moorhouse et
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al. (2020), de Lee y Teo (2020) y de Rap et al. (2020); e iniciativas originales de DPD pensadas para

la pandemia, en las que podemos incluir las publicaciones de Gomes y Wadhwa (2020), de Pozo-
Rico et al. (2020), de Campos y Pereira (2020) y de Santo y Lima (2020).

En la tabla n°10 ofrecemos una primera aproximacion a estas publicaciones, enfatizando algunas de

sus principales caracteristicas (autores y afio, pais de desarrollo del DPD, destinatarios, nivel

educativo, metodologia de investigacién o tipo de evaluacion realizada y tipo de DPD realizado):

Tabla 10. Instancias de DPD realizadas en pandemia

o) Grover et al., EE. UU. Secundaria Docentes de Mixto Formacién sincrénica y

% » 2020 ciencias de la asincrénica en linea
< g - .

@ computacion (intensiva, 3 semanas)

_f,j, _‘@ Faherty et al. Irlanda Primaria- Docentes de Mixto Taller en linea (1 dia),

£s 2020. secundaria ciencias de la sincrénico

= computacion

S©

£

- Titu et al., 2020 EE. UU. Secundaria Docentes de Mixto Comunidad en linea,

o quimica de difusion de practicas

g Ubicacion basadas en evidencia

° Avanzada (AP)

[%2)

-g Moorhouse et al., China Primaria Docentes de Estudio de caso Apoyo profesional

& 2 2020 inglés (cualitativo) remoto (remote school-

= based professional

5% support)

@ 5 Lee y Teo, 2020. Singapur Preescolar Docentes de Estudio de caso Comunidad de

?, g preescolar aprendizaje en linea

8 Rap et al., 2020. Israel Principalmente Docentes de Mixto Difusion de materiales

F] de secundaria quimica (quias, tutoriales) en una

= red de comunidades de

% aprendizaje profesional y

= en sitios gubernamentales

2 Gomes y India Ed. en general Docentes Mixto Taller en linea (4

§ Wadhwa, 2020 semanas_), sipc_rénico y

= asincrénico

s Pozo-Rico et al., Espafa Primaria Docentes de Experimental Programa de formacion

=) 2020 primaria en linea (14 semanas)

% Campos 'y Portugal Ed. en general Docentes, Cualitativa Curso de formacién en

8 Pereira, 2020. directores y (anélisis de linea (3 semanas),

@ coordinadores frecuencias)*? sincrénico y asincronico

g Santo y Lima, Brasil Ed. en general Docentes Cualitativa Curso con un modulo

© 2020 escolares 'y de (anélisis de sincrénico y otro

2 educacion frecuencias)*® asincrénico (34 horas)

= terciaria

Considerando las tres subcategorias que hemos considerado, en las siguientes subsecciones

seguiremos con la presentacion de las principales discusiones de las publicaciones en cada una de

12 Sj bien el estudio se define como cualitativo, los datos y el andlisis son estadisticos.
13 Si bien el estudio se define como cualitativo, los datos y el andlisis son estadisticos.



69

estas. Para concluir con esta seccion incluiremos un Gltimo apartado en el que exhibiremos nuestro

analisis tematico.

-Las iniciativas de DPD de este eje corresponden a instancias de formacion que fueron pensadas para
realizarse con anterioridad al contexto de pandemia, por lo que debieron ser adaptadas para realizarlas
de manera en linea. Las publicaciones incluidas en esta seccion (Grover et al., 2020; Faherty, Nolan
y Quille, 2020) incluyen instancias de formacion focalizadas en docentes de primaria y/o secundaria
y fueron realizadas en EE. UU. e Irlanda respectivamente. Ademas, estas abordan diferentes
contenidos, habilidades y modalidades: Grover et al. (2020) abordan la realizacion y la adaptacion de
un DPD llamado CSFrontiers, que trata temas de computacion distribuida y otros afines y que se
desarroll6 de manera sincrdnica en linea; Faherty et al. (2020) dan cuenta de un taller sobre un

dispositivo llamado micro:bit (BBC Micro Bit) que facilita el aprendizaje de la programacion.

En primer lugar, el DPD estudiado por Grover et al. (2020) propuso formar a docentes mediante el
codisefio colaborativo de un médulo curricular de computacién distribuida para su uso en aulas a
partir de una formacion intensiva de 3 semanas realizada en el verano de 2020. El programa suponia
la formacion de los docentes, el proceso de codisefio y la aplicacién de lo aprendido mediante una
instancia de coensefianza realizada con un grupo de estudiantes inscritos en una pasantia veraniega
realizada de manera remota. Los autores sefialan ademas que el disefio instruccional de este DPD se
basa en principios de la comprensiéon por disefio (Understanding by Design) y del aprendizaje
construccionista basado en proyectos. Si bien este DPD fue pensado en primera instancia para
modalidad presencial, este se adaptd principalmente mediante el uso de videoconferencias (de max.
3,5 horas diarias) y de interaccion asincronica mediante el LMS Piazza. Tras finalizar cada dia, los
investigadores se reunian para evaluar lo realizado y para poder incorporar las retroalimentaciones
hechas por los participantes. Los autores sefialan que la experiencia de DPD realizada fue un éxito en
términos generales, ya que los docentes no solo expresaron tanto cualitativa como cuantitativamente
gue habian aprendido, sino que ademas pudieron aportar de su experiencia para modificar los planes
de las lecciones y agregaron también ideas para completar las unidades con actividades ajenas a la
programacion. En virtud de lo aprendido en esta experiencia, Grover et al. (2020) destacan algunos
principios de DPD para tener en cuenta y que sintetizan en la sigla -en inglés- FIRST: flexibilidad,

innovacion, capacidad de respuesta (y respeto), apoyo y trabajo en equipo (colaboracion).

Por su parte, Faherty et al. (2020) describen un taller de desarrollo profesional que se realizé durante

la pandemia en Irlanda para ensefiar a los docentes de primaria y secundaria el uso de micro:bit, un
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sistema integrado de hardware que se usa para la educacién informatica en el Reino Unido. Para llevar
a cabo esta instancia, todos los participantes se unieron a una reunion en linea donde se discutieron
algunos elementos relativos al algoritmo de clasificacion, para luego dividir a los docentes en dos
grupos de tres, junto con personal de apoyo para acompafarlos. A los docentes se les dio una hora
para que pudieran resolver un problema de manera colaborativa usando el software de micro:bit
classroom. Para finalizar, todos los docentes volvieron a una reunién grupal donde se discutid sobre
la solucién al problema. En cuanto a la evaluacién de esta experiencia, los docentes evaluaron
positivamente el poder sondear lo que los estudiantes podrian experimentar en una sesién colaborativa
en linea. Por el contrario, algunos de ellos destacaron las dificultades inherentes del ejercicio de la
colaboracion en linea y hubo un docente que sefialé que la colaboracion realizada fue desafiante y
poco gratificante. A pesar de lo anterior, los autores concluyen este poster indicando que sus hallazgos
preliminares les permiten indicar que el enfoque utilizado puede ser una solucién oportuna y viable

para la entrega de DPD en linea dado el contexto de pandemia.

-Las iniciativas de DPD de este eje corresponden a espacios de formacién que aprovecharon la
existencia de espacios de DPD preexistentes y que facilitaron diferentes tipos de formaciones
asociadas al contexto de pandemia. Las publicaciones incluidas en esta seccion (Titu et al., 2020;
Moorhouse et al., 2020; Lee y Teo, 2020; Rap et al., 2020) incluyen instancias de formacion
focalizadas en docentes de diferentes niveles educativos y fueron realizadas en diferentes paises
(EE.UU., China, Singapur e lIsrael). Ademas, estas abordan diferentes contenidos, habilidades y
modalidades: Titu et al. (2020) estudian una experiencia de difusion realizada para abordar la
problemética de la transicion a la educacion en linea en pandemia en una comunidad en linea de
docentes de quimica; Moorhouse et al. (2020) relatan la experiencia de profesionales de apoyo
educativo que debieron realizar sus labores de manera remota debido al COVID-19; Lee y Teo (2020)
hicieron un estudio de caso sobre un grupo de docentes que planearon colaborativamente una serie
de lecciones para el contexto de pandemia dentro de una comunidad de docentes preescolares
preexistente; Rap et al. (2020) describen cdmo se aplicé un enfoque basado en la investigacion

(research-based approach) para apoyar a los docentes de quimica de secundaria.

En primer lugar, el articulo Titu et al. (2020) analiza la manera en que una comunidad en linea en
EE.UU., que habia sido disefiada para promover la difusion de innovaciones educativas de docentes
de Ubicacion Avanzada (Advanced Placement) de quimica, tratd el tema de la transicion a la
ensefianza en linea, sirviéndose de un prototipo de comunidad de desarrollo profesional que habian

estado desarrollando los Gltimos dos afios (APTeach) y que habia sido planificado para favorecer la
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adopcion a gran escala de reformas educativas a través del apoyo entre pares y de practicas docentes
basadas en evidencia. Tras los contactos iniciales de los miembros de la comunidad al comenzar la
pandemia, los autores sefialan que procedieron a estudiar las prioridades y necesidades del
profesorado, organizando talleres que se realizaron cada 1 0 2 semanas. Estos talleres (de unos 20-
100 docentes) empezaban con 15 min de presentacion, seguidos de discusiones de 25 min en grupos
de unos 5-8 docentes en los que se tomaban apuntes en documentos digitales compartidos y
finalizaban con un grupo de discusién mas amplio de unos 20 min. En la medida en que se llevaba a
cabo esta experiencia, Titu et al. sefialan que se llevd a cabo una serie de estudios para evaluar la
experiencia de los docentes a partir de un modelo de difusién basado en el ciclo de cambio de las
actitudes hacia la practica docente de 4 niveles (escéptico, cuestionador, reformador y promotor). Al
respecto, los autores informaron sobre el crecimiento gradual de la comunidad, destacando tanto las
nuevas membresias como la retencion de sus miembros, sugiriendo que su DPD estaba respondiendo
a necesidades que no estaban siendo cubiertas por otros recursos y que la estructura en cuestion pudo
haber facilitado la difusién de las innovaciones gracias al trabajo de los promotores. Ademas, Titu et
al. destacan que algunos de los docentes sefialaron que su participacién les permitié generar nuevas
ideas para sus practicas docentes y aumentar su confianza. A pesar de estos avances positivos en la
comunidad, los autores temen que esta se vuelva menos receptiva a las nuevas estrategias de

ensefianza una vez que se vuelva a las clases regulares.

Por su parte, Moorhouse et al. (2020) relatan la experiencia de dos docentes asesores (Advisory
Teachers) del Education Bureau de Hong Kong que estuvieron implicados en apoyo profesional
remoto con base en la escuela (RSBPS, remote school-based professional support). Los dos docentes
asesores trabajaban con 16-18 escuelas -lo que incluia acciones de desarrollo profesional para
docentes en servicio y de desarrollo curricular-, por lo que tenian una relacién permanente con estas
instituciones siguiendo el modelo SBPS (school-based professional support). En el contexto de
pandemia, los dos asesores relatan que sintieron la necesidad de tomar los roles de coach y de guia,
por lo que tuvieron en primer lugar que recolectar informacién sobre las necesidades de las escuelas
y de los docentes. A pesar de los problemas tecnolégicos, organizacionales y de infraestructura a los
que se enfrentaron, los asesores buscaron forjar un vinculo de apoyo con las escuelas basado en el
‘paso a paso’, el respeto, la confianza y en la durabilidad del vinculo. En un primer momento, los
asesores mantuvieron la comunicacion mediante el uso de emails y de WhatsApp, para luego pasar a
las videoconferencias. Los asesores se preocuparon igualmente de compartir sugerencias y soluciones

pedagogicas a problemas comunes de la ensefianza en linea, incluyendo la utilidad de diferentes
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plataformas digitales; alentaron a los docentes a experimentar con diferentes aproximaciones mientras
procuraban brindarles un refuerzo positivo con estas practicas innovadoras; revisaron los materiales
creados por estos; los escucharon atentamente y mostraron empatia frente a las dificultades asociadas
a la pandemia (como el estrés); entre otros elementos. Para concluir, Moorhouse et al. (2020) destacan
gue el modelo SBPS mostro ser resiliente y poder adaptarse al contexto de pandemia. Asimismo, los
autores agregan que este tipo de DPD se pudo complementar de buena manera con otras iniciativas

realizadas por las mismas escuelas.

Por otro lado, Lee y Teo (2020) relatan la experiencia de un grupo de educadores de preescolar en
Singapur que habian sido introducidos previamente al comienzo de la pandemia en una comunidad
de aprendizaje en la que realizaban discusiones semanales de una hora como parte de un programa
de DPD que utilizaba el enfoque de construccion de conocimiento (knowledge building approach).
Al momento de comenzar la pandemia, esta comunidad de docentes decidié continuar con este
espacio de desarrollo profesional, realizando reuniones semanales mediante videoconferencia. Para
complementar el trabajo sincrénico, esta comunidad de aprendizaje comenzd a utilizar una plataforma
de discusion en linea que sirve para apoyar la construcciéon de conocimiento, llamado Knowledge
Forum. Este software les permitid trabajar de manera asincrénica, sirviendo como un espacio de
discusion en la que los docentes pudieron reflejar sus practicas y les permitié intercambiar
perspectivas y construir sobre las ideas de los deméas. De manera mas especifica, Lee y Teo (2020)
sefialan que los docentes utilizaron este software para publicar ideas de lecciones, nuevos recursos,
productos de los estudiantes, actualizaciones de sus lecciones de forma asincrénica, etc. Tras
participar en el Knowledge Forum, los docentes se reunian en las videoconferencias para discutir
sobre las lecciones y sobre los principios de construccion de conocimiento que habian publicado.
Segln Lee y Teo, el enfoque de construccién de conocimiento que se utilizo en esta instancia de DPD
favorecio el desarrollo de un sentido de pertenencia comunitaria entre los docentes y permitid el
formar una comunidad de estudiantes que construyeron preguntas y soluciones colectivas para
problemas auténticos basados en situaciones y necesidades emergentes, revelando la utilidad de este

enfoque para el desarrollo de nuevas préacticas en el aula y para el DPD.

Por ultimo, Rap et al. (2020) utilizaron un cuestionario basado en el marco tedrico del TPACK para
estudiar el escenario de los profesores israelitas de quimica en pandemia. Entre otros elementos, esta
investigacion sefiala que la mayoria de los docentes pidieron como fuente de apoyo videos o guias
escritas (46%) y capacitacion focalizada (44%), indicando ademés que la mayoria de las fuentes de

apoyo o recursos provenian de grupos de WhatsApp de profesores de quimicas, de internet y de la
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pagina web del Centro Nacional de Profesores de Quimica. Ademas, casi la mitad de los docentes
necesitaba conocimientos adicionales sobre herramientas tecnolégicas (TK), habiendo asimismo
muchos otros que se encontraban ‘luchando’ con la nueva tecnologia y la pedagogia general utilizada
para la ensefianza en linea (TPK). De manera méas especifica, los docentes expresaron una baja
capacidad para aplicar habilidades pedag6gicas esenciales como la de interactuar con sus alumnos.
De esta manera, un enfoque basado en la investigacién (research-base approach) les permitié darse
cuenta de que debian centrarse en las herramientas y aplicaciones tecnoldgicas que apoyan la
pedagogia general para la ensefianza en linea, que incluyera las fuentes de apoyo o recursos sugeridos
por el profesorado. Por lo mismo, esto les permitié concluir que debian apoyar a los docentes
favoreciendo el TPK par que estos pudieran crear lecciones integradoras en las que los estudiantes se
involucren activamente en el proceso de aprendizaje, facilitando la retroalimentacion inmediata y
favoreciendo la interaccidn entre ellos. En este contexto, Rap et al. indican que decidieron preparar
guias y videos tutoriales enfocados en los temas solicitados gracias el enfoque basado en la

investigacion, facilitando de esta manera un desarrollo ‘de abajo hacia arriba’.

-Las iniciativas de este eje corresponden a instancias de DPD originales que se organizaron en
pandemia para apoyar a los docentes en diferentes elementos que se diagnosticaron como relevantes
para sus préacticas pedagdgicas en este contexto. Las publicaciones incluidas en esta seccién incluyen
instancias de formacién que fueron realizadas en diferentes paises (India, Espafia, Portugal y Brasil)
y que tienen diferentes modalidades: el articulo de conferencia de Gomes y Wadhwa (2020) da cuenta
de la realizacion de un taller de 4 semanas de DPD de transicion a la ERT realizado en India; Pozo-
Rico et al (2020) realizaron un estudio experimental asociado a un programa de formacién docente
de 14 semanas que se llevd cabo con docentes de primaria en Espafia; Campos y Pereira (2020) dan
cuenta de una experiencia de formacion profesional en linea de 3 semanas realizado en Portugal; y
Santo y Lima (2020) presentan una investigacion en la que se analiza la percepcion de docentes

brasilefios sobre un curso de extension de Google Classroom sincrénico y asincronico de 34 horas.

En primer lugar, el articulo de Gomes y Wadhwa (2020) da cuenta de la realizacion de un taller
practico de 4 semanas llamado “Transition to Online Facilitation” cuyo objetivo era formar a los
docentes en conocimientos de herramientas técnicas y estrategias pedagdgicas centradas en el
estudiante. Para realizar este taller se utilizd el software Slack, que es una herramienta de
comunicaciéon en equipo que tiene integrada varias funcionalidades (chat, encuestas,
videoconferencias, etc.), lo que facilitd la realizacion de actividades tanto sincrénicas como

asincronicas. El disefio del taller consider6 los principios del disefio (design drivers) centrado en el
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estudiante, de inmersion, de pertinencia y de transferencia del control (transfer of Ownership) y las
sesiones también incluian componentes del modelo LCM, de la estrategia de aprendizaje Think-
Group-Share y de la gamificacién. Asimismo, el taller estuvo pensado para que los docentes pudieran
experimentar como aprendices las herramientas tecnol6gicas para luego crear por su cuenta
experiencias de aprendizaje que estuvieran basadas en ellas, facilitando de esta manera la
transferencia cercana del aprendizaje (Near Transfer of Learning). Las sesiones estaban a cargo de
un instructor y eran moderadas por docentes asociados, estando la primera sesién enfocada al uso de
la plataforma de Slack. Posteriormente, los docentes eran divididos en grupos y se les asigné
diferentes actividades y roles para facilitar el trabajo colaborativo y la construccién de comunidad. A
partir de la investigacion realizada, Gomes y Wadhwa (2020) indican que el 40% de los grupos
aplicaron efectivamente los principios de inmersion, pertinencia y transferencia del control; que la
mayoria utilizaron los principios centrados en el estudiante al disefiar sus sesiones; y que el 50% de
los grupos utilizaron principalmente los recursos TIC para realizar tareas estandar, mientras que el
40% de estos utilizaron formas innovadoras de integracion de las TIC durante su sesion. A partir de
estos hallazgos, los autores concluyen su publicacion proponiendo una tipologia de tres tipos de
perfiles de aprendizaje (innovadores, adaptadores y emuladores).

En segundo lugar, Pozo-Rico et al. (2020) realizaron un estudio experimental sobre los efectos de un
programa de formacién de 14 semanas en docentes espafioles de primaria. De manera mas especifica,
los autores se propusieron demostrar la eficacia de algunos de los ejes principales de este programa
de formacion: la gestion del estrés, la prevencion del sindrome de desgaste profesional (burnout), la
competenciay uso de las TIC para apoyar la ensefianzay el aprendizaje y la introduccion de principios
de la inteligencia emocional en el aula. Para ello, hicieron un pretest antes de la realizacion del
programay un postest dos semanas luego de su finalizacion, considerando ademas un grupo de control
compuesto por docentes que no participaron de esta instancia de DPD. El estudio muestra ademas
coémo estos ejes se fueron tematizando a lo largo de las 14 semanas y las diferentes metodologias o
estrategias utilizadas: discusiones en foros, circulos de discusion, estudio de casos, lecciones basadas
en la incorporacion de practicas asociadas al aprendizaje basado en problemas, en el pensamiento de
disefio, etc. En cuanto a los resultados de este estudio, Pozo-Rico et al. sefialan que los docentes
evaluaron positivamente al programa y mostraron diferencias importantes en comparacién con el
grupo de control en cuanto a la capacidad para afrontar el estrés y evitar el sindrome de desgaste

profesional, en sus competencias TIC y en la introduccion de la inteligencia emocional en el aula.
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Por su parte, Campos y Pereira (2020) estudiaron la experiencia de un curso de formacién docente en
linea llamado “Formacion para la Docencia Digital en Redes” (“Formagdo para a Docéncia Digital
em Rede”), que fue organizada por las autoridades locales en colaboracion con la Universidade
Aberta. Este curso tuvo una duracién de 3 semanas y tematizd elementos de educacion vy
comunicacién en linea, modelos pedagogicos virtuales, plataformas y tecnologias digitales y
actividades de aprendizaje electronico y de evaluacion digital. Segun estas autoras, el curso siguié el
modelo pedagdgico de la Open University de Lisboa, que tiene mas de 30 afios de experiencia en
aprendizaje a distancia y e-learning. Se utilizé la plataforma Moodle para ofrecer diferentes
materiales (videos, libros, textos de orientacion, recursos abiertos, etc.); la comunicacion se llevo a
cabo de manera asincronica a través de foros en los diferentes modulos del curso; y se realizaron tres
encuentros sincronicos que fueron retransmitidos en YouTube. Para completar el curso, los docentes
debian participar en los foros de debate y elaborar un trabajo final que consistia en una actividad
electrénica. Respecto a la evaluacion de este curso, un 80% de los participantes dijeron que utilizarian
lo aprendido en la préctica, lo que para las autoras indica que el contenido elegido fue correcto y que
cumpli6 con las expectativas de los participantes. No obstante, Campos y Pereira también indican
que los resultados de este estudio reflejaban que las preocupaciones de los profesores no estaban en
consonancia con las necesidades de los estudiantes, ya que hay cierta evidencia de que estos prefieren

practicas pedagdgicas en las que ellos tengan roles mas pasivos.

Por ltimo, el articulo de Santo y Lima (2020) reflexiona sobre el contexto de la educacion escolar
frente a los desafios de la pandemia y sobre la formacion del profesorado en tecnologias digitales a
partir del estudio de las percepciones sobre un curso de extension en linea llamado ‘Google Classroom
for Teachers’ de la Universidad Federal de Bahia. En la contextualizacion del estudio, los autores
citan una investigacion realizada en pandemia que indica que el 83% de los docentes no estaban
preparados para ensefiar en linea. En cuanto a la formacion asociada a este estudio, Santo y Lima
sefialaron que esta se realiz6 mediante una ruta de aprendizaje de dos moédulos, que incluia trabajo
sincrénico y asincrdnico e instrucciones sobre coémo implementar secuencias didacticas en Google
Classroom, terminando con la presentacién y discusion en un foro de debate sobre las propuestas de
aplicacion de esta herramienta. En cuanto a la evaluacion de esta formacion, los autores destacaron
un alto nivel de satisfaccion con el curso y con el principio de accidn-reflexion-accion asociada al
mismo. Por otro parte, como oportunidades de mejora de esta formacion, los docentes aconsejaron la

realizacion de mas talleres practicos y la expansion de la duracion del curso. Finalmente, Santo y
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Lima concluyeron el articulo reflexionando sobre la necesidad de ampliar la oferta de programas de

formacion continua sobre tecnologias digitales y sobre la necesidad estatal de invertir mas recursos.

-Desde un punto de vista de las discusiones relativas al DPD que estdn presentes en estas

publicaciones, la estructura tematica de esta seccion qued6 configurada de la siguiente manera:

A. Evaluacion positiva de las instancias de formacién
B. Objetivos de formacion de las instancias de DPD

C. Enfasis en la formacion mediante el aprendizaje colaborativo y/o mediante la construccion de
comunidades

D. Principios de las instancias de formacion

E. El uso de las tecnologias en las formaciones en pandemia
Tabla 11. Estructura tematica: Desarrollo de instancias de DPD en pandemia

En las secciones subsiguientes, explicaremos en qué consiste cada una de estas dimensiones.

A. Evaluacién positiva de las instancias de formacion

La mayoria de los textos de esta seccion sefialan que sus respectivas instancias de formacion tuvieron
algun tipo de impacto positivo en los docentes, que fueron percibidas positivamente por los mismos
0 bien que estos proyectan utilizar lo aprendido en sus respectivas practicas de ensefianza. En cuanto
a las iniciativas de DPD que fueron adaptadas para ejecutarse en linea, tanto Grover et al. (2020)
como Faherty et al. (2020) indican que estas fueron evaluadas exitosamente, si bien estos Gltimos
autores también sefialaron algunas dificultades vividas por los docentes. En cuanto a las iniciativas
basadas en espacios de formacidon preexistentes, podemos destacar que los diferentes autores
mostraron que espacios tales como las comunidades de aprendizaje, las comunidades en linea o los
servicios de apoyo profesional se han podido adaptar al contexto de pandemia y han mostrado ser
resilientes. Finalmente, en cuanto a las instancias de formacion originales, tenemos varios elementos
a destacar: Gomes y Wadhwa (2020) muestran diferentes niveles de éxito de los aprendices, con un
40% de los grupos aplicando efectivamente los principios de esta formacién; Pozo-Rico et al. (2020)
demostraron mediante su estudio experimental que su programa de formacion aumentd las
capacidades de los docentes para afrontar el estrés, sus competencias en el uso de las TIC, entre otros
elementos; Santo y Lima (2020) mostraban un alto nivel de satisfaccion con el curso y con el

principio de accion-reflexion-accion asociada al mismo.
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B. Objetivos de formacién de las instancias de DPD

Los objetivos principales de formacion de las instancias de DPD que hemos revisado son diversos,
aunque suelen estar relacionados con la formacion para el uso de herramientas tecnoldgicas o para la
pedagogia de la educacion en linea. En cuanto a las instancias de DPD digitalizadas, los propdsitos
de formacion son los mismos objetivos originales para los que estas instancias estuvieron pensadas,
que son el uso de micro:bit (Faherty et al., 2020) y el disefio colaborativo de un médulo curricular de
computacion distribuida mediante el uso de NetsBlox (Grover et al., 2020). En cuanto a las iniciativas
basadas en espacios de formacién preexistentes, podemos destacar que estas intentaron responder a
las diferentes necesidades de los docentes: en Titu et al. (2020) se habla de la realizacién de diferentes
talleres para apoyar la transicion a la ensefianza en linea de docentes de quimica de Ubicacion
Avanzada que fueron definidos a partir de sus prioridades; en Moorhouse et al. (2020), los docentes
asesores realizaron diferentes tipos de acciones para apoyar a los docentes en la transicién a la
ensefianza en linea; en Lee y Teo (2020) se habla de una comunidad de aprendizaje en la que se
intercambiaron ideas, recursos y experiencias en diferentes modalidades; en Rap et al. (2020) se habla
de la difusién de recursos y de la realizacién de diversos talleres para el uso de herramientas
tecnoldgicas y para la pedagogia para la ensefianza en linea, que fueron orientados a partir de un
enfogue basado en la investigacion. Finalmente, en cuanto a las instancias de formacién originales:
en Gomes y Wadhwa (2020), el taller realizado tiene por objetivo formar a los docentes con
conocimientos de herramientas técnicas y de estrategias pedagdgicas centradas en el alumno; en
Pozo-Rico et al. (2020), el taller se propone formar a los docentes en la gestion del estrés, la
competencia y uso de las TIC para apoyar la ensefianza y el aprendizaje, entre otros; en Campos y
Pereira (2020), el curso tiene por objetivo formar a los docentes en elementos de educacién y
comunicacion en linea, modelos pedag6gicos virtuales, evaluacion digital, etc.; en Santo y Lima
(2020), el curso se propone formar a los docentes respecto a como implementar secuencias didacticas

en Google Classroom.

C. Enfasis en la formacion mediante el aprendizaje colaborativo y/o mediante la construccion
de comunidades

En varios de los textos de esta seccion se le da importancia a la formacion mediante el aprendizaje
colaborativo y/o mediante la construccion de comunidades. En cuanto a la formacion mediante
aprendizaje colaborativo, tenemos el caso del taller de Faherty et al. (2020) y del disefio curricular

colaborativo propuesto por Grover et al. (2020). De igual manera, en varios de los textos que se
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enfatiza la construccion de comunidades también se acentla el trabajo o el aprendizaje colaborativo,
como es en el caso de la experiencia de Titu et al (2020) -comunidad de desarrollo profesional-, la de

Lee y Teo (2020) -comunidad de aprendizaje- y la de Gomes y Wadhwa (2020).

D. Principios de las instancias de formacién

Ademas del énfasis en la formacién mediante el aprendizaje colaborativo y/o mediante la
construccion de comunidades, varios de los textos de esta seccion enfatizan explicitamente ciertos
principios de formacion que fueron importantes para sus experiencias, aunque estos son bien variados.
Podemaos destacar por ejemplo la iniciativa de DPD del estudio de Grover et al. (2020), en la que se
utiliza la comprension a través disefio (Understanding by Design) y el aprendizaje construccionista
basado en proyectos, asi como la propuesta por parte de los autores de algunos principios de DPD
que sintetizan en la sigla -en inglés- FIRST: flexibilidad, innovacion, capacidad de respuesta (y
respeto), apoyo Yy trabajo en equipo (colaboracion). Otro texto que menciona varios principios de
formacion fue el de Gomes y Wadhwa (2020), quienes sefialan que el disefio del taller consideré los
principios del disefio centrado en el estudiante, de inmersidn, de pertinencia y de transferencia del
control, entre otros. Asimismo, Rap et al. (2020) destacan que su formacion estuvo basada en el
enfoque basado en la investigacién (research-base approach) y Lee y Teo (2020) destacan el uso del

enfoque de construccion de conocimiento (knowledge building approach).

E. El uso de las tecnologias en las formaciones en pandemia

En las instancias de formacion de esta seccion podemos constatar tanto similitudes como diferencias
en cuanto al uso de tecnologias, plataformas o softwares. En primer lugar, cabe destacar que salvo
por el caso de Faherty et al. (2020), cuya formacidn consistié en una sola sesion sincrénica (mediante
videoconferencia y utilizando el sitio web micro:bit classroom), las otras instancias de formacion
utilizaron diferentes softwares para tener interacciones tanto sincrénicas como asincrénicas. En
relacion con lo anterior, podemos destacar que la mayoria de las interacciones sincronicas que se
mencionan se realizaron por medio de videoconferencias. Por otro lado, en cuanto a las interacciones
asincronicas, se nombran por ejemplo lecturas, encuestas y foros. Desde el punto de vista de los
softwares utilizados para estas formaciones, se menciona el LMS Piazza (Grover et al., 2020), el LMS
Moodle (Campos y Pereira, 2020), el software Slack (Gomes y Wadhwa,2020) y el software
Knowledge Forum (Lee y Teo (2020). Por ultimo, podemos destacar que en algunos textos como en

el de Moorhouse et al. (2020) se explica que algunas tecnologias como WhatsApp y el correo
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electronico fueron utilizadas especialmente en los primeros momentos de la pandemia como medio

de comunicacién y de difusion de recursos, para luego pasar a utilizar otros medios de formacion,

como es el caso de las videoconferencias.

4.1.5. Estructura tematica de la revision narrativa

Para finalizar con nuestra NR, presentaremos a continuacion la tabla n°12, que sintetiza la estructura

temaética de los textos que hemos revisado:

1. Publicaciones tedricas o
reflexivas sobre la
educacion en pandemia

2. Propuestas o
adaptaciones de marcos,
directrices o iniciativas
especificas de DPD para el
contexto de pandemia

3. Investigaciones que
tematizan el DPD en
pandemia

4. Desarrollo de instancias
de DPD en pandemia

A. Discursos sobre la carencia de formacion de los docentes para el uso de
las tecnologias para la educacion, para la educacion a distancia, para la
educacién en linea o para la ERT

B. Contenidos sugeridos para abordar en espacios de DPD en pandemiay a
futuro

C. Modelos o estrategias respecto a como llevar a cabo el DPD en pandemia
D. Criticas negativas a las instancias de formacion realizadas en pandemia

A. Criticas a la formacion realizada en pandemia

B. Discursos sobre la importancia de conformar una comunidad de docentes
y del apoyo entre pares

C. Discursos sobre la importancia de incluir el cambio de las identidades y
de las creencias profesionales de los docentes

D. El DPD en pandemia se puede orientar a través de adaptaciones de
propuestas 0 marcos para la educacion en linea o para el DPD para el OBL.

A. Discursos sobre la carencia de formacion de los docentes para el uso de
las tecnologias para la educacion, para la educacion a distancia, para la
educacién en linea o para la ERT

B. Diferencias de formacion previa y de desarrollo de las competencias
digitales

C. Instancias de formacién en pandemia

D. Contenidos para abordar en espacios de DPD en pandemia

E. Modelos o estrategias respecto a cdmo llevar a cabo el DPD en pandemia
F. Cuestionamientos y sugerencias para los sistemas educativos con respecto
al DPD

A. Evaluacidn positiva de las instancias de formacion

B. Obijetivos de formacién de las instancias de DPD

C. Enfasis en la formacion mediante el aprendizaje colaborativo y/o
mediante la construccién de comunidades

D. Principios de las instancias de formacion

E. El uso de las tecnologias en las formaciones en pandemia

Tabla 12. Estructura temética de la revisidon narrativa
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4.2. Analisis de las entrevistas de los expertos

Como hemos mencionado en nuestro apartado metodoldgico, nuestro andlisis por codificacion
tematica inicia primero con un anélisis de casos. Por lo mismo, comenzaremos esta seccion con una
presentacion de los diferentes expertos que hemos entrevistado y con una sintesis de los principales
temas mencionados por cada uno de ellos. Posteriormente, pasaremos al analisis tematico de las

entrevistas de los expertos.

4.2.1 Analisis de casos de los expertos

A. Beatrice Avalos: experta en DPD

Lema del caso: “Pero postpandemia, yo creo que son los talleres, los seminarios de intercambio. O

sea, la forma del desarrollo postpandemia desarrollo profesional continuo, debiese cambiar”.

Beatrice Avalos es una académica y profesora chilena, doctora en Educacion mencion Filosofia e
Historia por la Universidad de San Luis de Estados Unidos. Fue galardonada con el Premio Nacional
de Ciencias de la Educacion 2013 y posee una larga trayectoria de intervencién y de investigacion en
el rea de DPD.

En la entrevista que realizamos, la Dra. Avalos destacd el nuevo contexto de aprendizaje y de
autoaprendizaje que se generd para los docentes en el contexto de la pandemia, en la que estos se
vieron confrontados a cambios en los modos de ensefiar y en las herramientas de ensefianza,
subrayando a su vez el rol de los webinars para el intercambio de experiencias. Asimismo, enfatizé
gue muchos de los elementos entregados por las tecnologias podrian ser considerados a futuro en los

procesos de ensefianza-aprendizaje o en la gestion de los procesos educativos.

Segun su vision de la situacion de la pandemia, esta experta considera que el CPEIP deberia dedicarse
mas bien a producir instancias de intercambios de experiencias entre docentes que a elaborar cursos
dirigidos por formadores que tengan fines informativos. De esta manera, considera que el contexto
de pandemia ha evidenciado de manera aun mas clara un fendmeno que para ella ya se venia
discutiendo en el mundo educativo, es decir, que el desarrollo profesional continuo debiese cambiar
para fomentar instancias de formacién tales como los talleres, los seminarios de intercambio, las

comunidades de aprendizaje y las comunidades de practica.
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B. Claudia Lagos: experta en DPD

Lema del caso: “los profesores estaban en las condiciones mas adversas, sin embargo, nunca pudimos

llegar a tantos profesores”.

Claudia Lagos es una educadora de parvulos chilena y doctora en Educacion por la Universidad ORT
de Uruguay. Trabajé durante mas de 20 afios en docencia e investigacion en la Universidad Diego
Portales y ahora es la coordinadora de Formacidn Docente del CPEIP. Respecto a esto ultimo, es
importante destacar que ademas de ser experta en DPD, su rol de coordinadora de Formacion Docente
del CPEIP le dio una vision privilegiada respecto a la organizacion de las instancias de formacion

gue hizo esta institucion durante el periodo de pandemia.

En la entrevista que realizamos, la Dra. Lagos abordé principalmente la respuesta dada por el CPEIP
en el contexto de pandemia, dandole especial énfasis a los cursos de priorizacion curricular y de
contexto socioemocional. De esta manera, esta experta en DPD nos relatd que este contexto produjo
que el CPEIP tuviera que reorganizar toda su oferta formativa institucional, planificando y ejecutando
por ello diferentes tipos de cursos en linea que tenian como objetivo responder a las necesidades
sentidas por los docentes, asi como también en virtud del curriculum priorizado. También nos dio
cuenta respecto a como esta respuesta fue evolucionando con el tiempo, debido a la identificacion de

nuevas necesidades.

Los cursos del CPEIP fueron disefiados para ser 100% en linea y tenian como eje prioritario el lograr
la conectividad con otros docentes. Al hablarme respecto a los cursos de priorizacion curricular y
contexto socioemocional, la Dra. Lagos indicO que estos debian ser flexibles y que fueron
estructurados alrededor de algunas “core practices” [practicas centrales]**. Ademas, estos debian
contener algunos materiales que incluyeran los contenidos minimos para aquellos docentes que

tuvieran problemas de conexion o menor disponibilidad horaria.

14 El concepto de core practices es desarrollado en el libro de Teaching Core Practices in Teacher Education,
editado por Pam Grossman (2018), que es la autora a la que nos hizo referencia la Dra. Lagos. Este concepto
remite a un enfoque de la formacién docente que identifica algunas practicas béasicas de la ensefianza -las core
practices- y apoya a los docentes principiantes para que estos aprendan a ponerlas en practica. De esta manera,
se trata de una perspectiva que se enfoca en el aprendizaje de habilidades profesionales especificas antes que
en el conocimiento del contenido.
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C. Jaime Sanchez: experto en IE
Lema del caso: “yo personalmente colocaria un LMS, capacitaria a los profesores para usar LMS”.

Jaime Sanchez es un académico y profesor chileno, doctor en Informética y Educacion por la
Universidad de Columbia. Actualmente es profesor titular de la Departamento de Ciencias de la
Computacion de Facultad de Ciencias Fisicas y Matemaéticas de la Universidad de Chile, donde se
desempefia como docente e investigador en las tematicas de IE, de interaccion de humano-

computador y de usabilidad de interfaces de software.

En la entrevista que realizamos, el Dr. Sdnchez nos destacé en primer lugar necesidad de diferenciar
entre la educacion en linea y la ERT. A su vez, enfatizd que los docentes no tenian experiencia con
educacion en linea y que tanto ellos como los estudiantes y los apoderados no estaban preparados

para una situacion asi.

El Dr. Sanchez valora positivamente algunas de las iniciativas realizadas por parte del Mineduc como
respuesta al contexto de pandemia, destacando por ejemplo la television educativa y la plataforma Yo
Aprendo. Sin embargo, le parece sumamente preocupante que un pais tan expuesto a situaciones de
emergencia como el nuestro no tenga un plan B desarrollado a nivel de sistema educativo para actuar
en este tipo de escenarios. Por lo mismo, considera importante que el Mineduc desarrolle su propia
area de IE, asi como su propio LMS, a partir de lo que pueda desarrollar su propia educacion en linea.
En cuanto al contexto de pandemia, considera ademas que seria fundamental poder capacitar a los
docentes para usar LMS, aungue reconoce que hay que hacer muchos ajustes (duracién de clases,

contenidos claves, etc.) en virtud de las limitantes contextuales.

D. Jorge Chavez: experto en IE

Lema del caso: “el profesor no ha construido una identidad virtual de profesor virtual (...) Pero

necesita justamente de un espejo, de un mentor que te ayude a decir: «mira, ¢y qué te pasé aqui?»”.

Jorge Chéavez es un académico y profesor chileno, doctor en Psicologia Educacional por la
Universidad Autonoma de Barcelona. Actualmente es profesor investigador asociado de la Facultad
de Educacion y Ciencias Sociales de la Universidad Andrés Bello. Como investigador ha trabajado
en varios proyectos relacionados al aprendizaje en entornos virtuales, asi como en la temética de la

construccién de las identidades docentes.
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En la entrevista que realizamos, el Dr. Chavez nos explicé en primer lugar su manera de entender el
DPDy los procesos de aprendizaje. Desde una perspectiva enmarcada en la psicologia educacional y
en el enfoque histérico-cultural, este experto considera fundamental el repensar la formacion docente
en términos de la construccion de sus identidades y de la ensefianza del aprendizaje. De esta manera,
considera que la formacién debe formularse a partir de las experiencias practicas que viven los

docentes en contextos de practica, como seria el caso de las comunidades de aprendizaje.

En cuanto al contexto de pandemia, el Dr. Chavez argumenta que los docentes debieron confrontarse
al proceso de construccion de una nueva identidad de profesor virtual. En este escenario, considera
que seria conveniente que los docentes pudieran resolver con algin mentor especialista en el uso de
herramientas tecnolégicas aquellos dilemas que fueron apareciendo en la practica. Asimismo,
considera sumamente relevante que los docentes puedan formarse y reflexionar respecto a como

realizar el disefio de las secuencias didacticas en el contexto virtual.

E. Soledad Lopez de Lérida: experta en EiE

Lema del caso: “cuando ya esta la seguridad establecida y tenemos la seguridad fisica y emocional,

podemos explorar, aprender, crecer”.

Soledad Lépez de Lérida es una académica y psicologa chilena, doctora en Psicologia por la
Universidad Catélica de Chile y profesora de la Universidad Diego Portales. Habiendo realizado un
diplomado de intervencion en crisis y formando parte del actual Centro de Estudios y Promocion del
Buen Trato de la Universidad Catolica, decidi6 realizar su tesis doctoral sobre la experiencia de los
docentes de educacion bésica en Talcahuano en el contexto del terremoto y tsunami de Chile del
2010.

En la entrevista que realizamos, la Dra. Lépez de Lérida nos explicé algunos aspectos relativos a la
gestién socioemocional y de las situaciones de crisis que son fundamentales para el escenario
educativo en emergencias. En relacion con lo anterior, esta experta nos sefialé que los docentes
chilenos no estan suficientemente formados ni en el ambito socioemocional ni en el ambito de las
situaciones de crisis. Por lo mismo, indica que lo ideal seria que estos estuvieran formados para estos
aspectos desde la FID o que estas formaciones acontecieran antes de la ocurrencia de las situaciones
de crisis. En cuanto al contexto de pandemia, la Dra. Lépez de Lérida considera que hay que empezar

con la contencidn de los docentes, para luego proceder con otras iniciativas. Asimismo, destaca que
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las personas responden de maneras diferentes a las crisis, por lo que hay que tener en cuenta gue no

todos necesitan lo mismo ni tendran la misma respuesta a eventuales cursos de formacién.

F. José Ramirez: experto en EiE

Lema del caso: “Yo no creo que el CPEIP, no se puede convertir solamente en un proveedor de

recursos tecnoldgicos para los maestros, es un error”.

José Ramirez es el pseudénimo que elegimos para este experto en EIiE, que por temas de
confidencialidad, prefiri6 permanecer anénimo. Este experto chileno en EiE posee una experiencia
de més de 10 afios trabajando en este campo y de mas de 5 afios en asociaciones internacionales

dedicadas a estas tematicas.

En la entrevista que realizamos, José Ramirez se refirié al marco internacional de la educacion en
situaciones de emergencia, dandonos cuenta de las diferentes instituciones y marcos internacionales
que abordan este tipo de contextos. En esta circunstancia, nos recomienda que delimitemos de manera
mas especifica nuestro objeto de estudio, ya que el campo de la EiE es amplio y suele estar pensado
para contextos muy diferentes al de la pandemia en Chile (e.g.: docentes sin formacién de base,
contextos de guerra o de refugiados de guerra).

En cuanto al tema del DPD, José Ramirez considera que hay que salirse de la I6gica de imparticion
de contenidos y de formacion en cascada que es tipico del mundo de las ONG asociadas a las
organizaciones internacionales que trabajan en la EiE. En ese sentido, propone la idea del DPD a
partir de comunidades de aprendizaje que a su vez deberian ser comunidades de cuidado, que
funcionen mediante algin mecanismo o herramienta de mentoria o aprendizaje entre pares. Teniendo
una vision critica de los modelos de formacidn de nuestro pais, considera que la pandemia puede ser

un punto de inflexién para revisar como se entiende el DPD y para discutir el rol del CPEIP.

4.2.2. Andlisis tematico de los discursos de los expertos en DPD, EIE y IE

En esta seccién mostraremos el anélisis tematico realizado a partir de las entrevistas de los expertos
en DPD, EIiE y IE. La estructura temética qued6 organizada en 6 categorias tematicas principales,

como se puede visualizar en el cuadro n°2:
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A. Comprension general del DPD
A.1. EI DPD como espacio interactivo de formacidn entre pares
B. La evaluacidn del pasado del DPD
B.1. Discursos sobre la carencia de formacion previa
B.1.1. Carencia de formacion para el uso de las tecnologias para la educacién
a distancia, para la educacion en linea o para la ERT
B.1.2. Carencia de formacion para el ambito de la gestiébn de crisis y para el
ambito socioemocional
B.2. Discursos que justifican la carencia de formacion de los docentes
C. EI DPD en pandemia
C.1. Dimension descriptiva del DPD en pandemia
C.1.1. Instancias de formacion en pandemia
C.1.2. Desarrollo de nuevas habilidades, conocimientos o identidades en contexto de
pandemia
C.2. Dimensio6n valorativa del DPD en pandemia
C.3. Dimensio6n prescriptiva del DPD en pandemia
C.3.1. Consideraciones relativas al modelo de formacién para el contexto de
pandemia
C.3.2. Contenidos o habilidades que deberian priorizarse en el DPD en pandemia
C.3.2.1. Formacion para el uso de las tecnologias para la educacién a distancia,
para la educacion en linea o para la ERT
C.3.2.2. Formacién para el ambito socioemocional
D. La proyeccion al futuro del DPD
E. El rol de las tecnologias en el DPD en pandemia
F. Cuestionamientos al DPD a nivel de sistema educativo
F.1. Cuestionamientos a la falta de FID para la gestion de crisis y para el ambito socioemocional
F.2. Cuestionamientos a la falta de FID para la educacion en linea
F.3. Cuestionamientos al rol del CPEIP en el DPD

Cuadro 2. Estructura tematica del analisis de los expertos

En los siguientes apartados detallaremos en qué consisten cada una de estas categorias tematicas, asi

como sus correspondientes subcategorias internas.

A. Comprension general del DPD

Al preguntarle a los expertos respecto a como ellos pensaban que se debia realizar el DPD en el
contexto de la pandemia, algunos nos refirieron su marco de comprension méas general sobre el
proceso de formacion docente. Si bien esta categoria no aparece desarrollada en el discurso de todos
los expertos, aparece de manera explicita en el caso del Dr. Chéavez, de la Dra. Avalos y de José

Ramirez. Estas comprensiones mas generales del DPD de estos tres expertos quedaron agrupadas en
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una misma subcategoria tematica que codificamos como ‘el DPD como espacio interactivo de

formacion entre pares’, en la que profundizaremos a continuacion.

A.L1. ElI DPD como espacio interactivo de formacidn entre pares

Esta subcategoria tematica que encontramos en el discurso de estos tres expertos aparece en general
en oposicion a otros tipos de espacios de formacion que son percibidos como incompletos o poco

efectivos, como es el caso de los cursos de transmision de contenidos.

Por un lado, la Dra. Avalos comprende que la formacion docente continua debe realizarse por medio
de espacios tales como talleres, seminarios de intercambio, comunidades de aprendizaje,
comunidades de préactica o action-research, y no por medio de cursos de transmision de informacion.
Esta manera de comprender el DPD puede visualizarse en el siguiente comentario:
Pero cuando tu eres profesor y has sido formado y tienes experiencia, el aprendizaje nuevo
puede ser informarte sobre algo que no saben. Si, pero si ta quieres formar, si t0 quieres que

se reflexione, que se ponga en practica, que se analicen, tienes que buscar modos
colaborativos de formacion, modos interactivos de formacion.

Por su parte, el Dr. Chavez nos da a entender que su manera de comprender la formacién docente se
relaciona con su forma mas amplia de entender el fendmeno del aprendizaje desde la perspectiva

histérico-cultural y de la conformacion de las identidades docentes:

Yo diria, la formacion del profesor debe darle una vuelta, en término de la construccion de la
identidad y a partir de hacer uso de experiencias practicas que viven los profesores en
contextos de préactica, y utilizarla en contextos formales. O sea, probablemente tienen que
estar mas en la escuela e ir donde un mentor, un coaching, dice por ahi un autor que se llama
Korthagen, que tiene que ver con la formacién del profesorado para resolver estos dilemas
practicos que ocurren, que son probablemente mas potentes que las herramientas tedricas.

Finalmente, José Ramirez se refiere al tema de la formacion docente en el contexto de la EiE, donde
sefiala que la tendencia general que se replica en las ONG de las Naciones Unidas es el modelo de
formacion en cascada, con “limitada evidencia de su impacto”. Teniendo una opinion critica de este
tipo de instancias de formacién, este experto sugiere otros procesos de acompafiamiento como
mentorias o aprendizajes entre pares, que le den importancia al contexto local y al tema del cuidado
entre pares:

Comunidades de aprendizaje que al mismo tiempo sean comunidades de cuidado.

Comunidades de cuidados entre pares, ¢verdad? Y que esa comunidad de cuidado y de

aprendizaje entre pares tengan incorporado un dispositivo 0 mecanismo o herramienta de
mentoria, tutoria o aprendizaje entre pares. Y dentro del aprendizaje entre pares pueden ser
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entre duplas, parejas, grupos de conversacion, pueden ser circulos freirianos, ¢verdad?, en
clave de educacion popular.

Si bien estos tres expertos provienen de diferentes campos de experticia y poseen diferentes entradas
al fendmeno del DPD, coinciden en que este deberia entenderse como un fenémeno interactivo de
formacion entre pares. Esta subcategoria tematica es interesante ademas de tener en cuenta puesto
que son estas opiniones mas generales sobre el DPD las que en gran medida estos expertos ponen en
valor para pensar el caso de la formacién para el contexto de la pandemia del COVID-19 (véase la
categoria C.3.1. del analisis temético de los expertos ).

B. La evaluacion del pasado del DPD

Los expertos hicieron referencia en varias ocasiones a tematicas relativas a la formacion previa de los
docentes que estan en ejercicio en el contexto actual de pandemia, como es el caso de su FID, lo que
justifica el nombre de esta categoria tematica. Muchas de estas referencias hacen alusion a que los
docentes no estaban preparados o no habian sido formados en algunas habilidades o contenidos que
los expertos consideran como necesarios o importantes para la ERT o para la pandemia. Sin embargo,
también aparece de manera explicita en el discurso de la Dra. Avalos esta idea de que los docentes
no podian tampoco estar preparados para lo impensable. De esta manera, consideramos que en esta
categoria tematica existen dos subcategorias, una predominante, que Ilamamos ‘discursos sobre la
carencia de formacion previa’ y otra que opera en paralelo -y no en oposicion- de ‘discursos que

justifican la carencia de formacion de los docentes’.

B.1. Discursos sobre la carencia de formacion previa

Esta subcategoria tematica aparece explicitamente en la mayoria de los discursos de los expertos y se
puede agrupar a su vez en las siguientes tematicas: ‘carencia de formacién para el uso de las
tecnologias para la educacion a distancia, para la educacion en linea o para la ERT’ y ‘carencia de
formacion para el ambito de la gestion de crisis y para el &ambito de socioemocional’. A continuacion

revisaremos en que consisten cada una de estas subcategorias tematicas.
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B.1.1. Carencia de formacidon para el uso de las tecnologias para la educacion a distancia, para

la educacién en linea o para la ERT

Esta subcategoria aparece en el discurso de algunos de los expertos con diferentes niveles de
desarrollo o de especificacion. Por ejemplo, la Dra. Avalos simplemente constata este fenémeno:

Pero claro, no, porque no estamos formados para la pandemia (...) Sobre la tecnologia, yo
creo que si ha habido unos... estan al débito. O sea, por qué, porque la tecnologia hace tiempo
gue entro en la ensefianza y eso se debia haber hecho mucho mas.

En caso del discurso de la Dra. Lagos, podemos constatar que existirian diferentes niveles de

formacion en cuanto al uso de los computadores para fines educativos:

(...) cachamos que habian profes que no sabian prender el computador. Y cachamos también
gue hay, que los profes jévenes se peinan, comprobamos gque no sé po, que en general los
profes utilizan redes sociales pero no las utilizaban con tanta magnitud para efectos
educativos.

Por su parte, en el discurso de José Ramirez aparece la idea de que los docentes no fueron formados

para la educacién a distancia ni a nivel de FID ni a nivel de formacidn continua:

Yo no conozco en Chile un area, especialmente en las universidades, a cargo de la formacion
de los maestros (...) No sé si es que tienen una disciplina de, o un area formativa o curricular,
0 con el peso que debiese tener, de educacién no presencial, de educacion a distancia. Yo
creo que debe ser marginal, digamos. Lo mas seguro que postpandemia esto se amplie, ojala.
Entonces, claramente, ;,como le podemos pedir a los docentes que sean capaces de hacer esto,
que no tuvieron una formacion para ello, ni a nivel inicial ni en la oferta de formacion
continua?

Por Gltimo, es en el caso del Dr. Sanchez donde esta categoria aparece mas desarrollada. Entre otros
elementos, en su discurso aparece la idea de que los docentes tiene poca experiencia para la educacion

en linea, lo que habria dificultado su experiencia en este periodo de ERT:

Entonces, para todos los profesores del sistema escolar chileno fue una sorpresa, y fue una
sorpresa porque los profesores no tienen experiencia educando online o, como se llama,
remotamente, como se llamé para hacer la diferencia con educacion online. Entonces, no
tienen experiencia por un lado, no tienen las herramientas por otro lado, los profesores estan
muy centrados en las herramientas, o sea, para el profesor el texto escolar es muy importante,
para el profesor, cierto, los materiales de aprendizaje concreto son importantes, etcétera (...)
Entonces, esas herramientas no estaban cuando, no estaban, el afio pasado no estuvieron
practicamente. Entonces, no experiencia, no herramientas.

De esta manera, en el discurso de estos expertos provenientes de las tres diferentes areas de experticia

aparece explicitamente esta dimension temética que enfatiza una cierta falta o carencia de formacion
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ya sea en el uso de las tecnologias para la educacion a distancia o bien de los conocimientos o

habilidades para llevar a cabo la educacion en linea o remota.

B.1.2. Carencia de formacién para el ambito de la gestion de crisis y para el ambito de

socioemocional

Esta subcategoria tematica aparece principalmente desarrollada en el discurso de la Dra. Lépez de
Lérida, aunque también se sugiere por parte de la Dra. Avalos. En este caso, las tematicas de gestion
de crisis y de lo socioemocional se agrupan en una sola categoria, debido a que asi aparecen en el
discurso de la Dra. Lopez de Lérida, aun cuando esta misma experta explicita que corresponden a
diferentes elementos dentro del campo de estudio de la EiE™.

En el discurso de la Dra. Avalos, esta categoria aparece anunciada en forma genérica, en el sentido
de que admite la falta de formacion en general para un contexto de pandemia: “Pero claro, no, porque
no estamos formados para la pandemia. O sea, este yo creo que tenemos que entender eso. Yo creo

gue no sacas nada con decir mala formacion anterior.”

Por otro lado, en el caso de la Dra. Lopez de Lérida, podemos notar como ambas tematicas aparecen

asociadas en la siguiente referencia:

No hay formacidn suficiente de los profesores ni en el ambito socioemocional ni menos en el
ambito de las crisis, y yo tengo la impresion de que no es el minuto de la crisis para empezar
a capacitar en crisis, porque lo que toca ahi es contener, claro, entregas algunos elementos
pero llegas tarde ya. La gente necesita tener un conocimiento basico previo, pero igual uno
lo hace, ¢no? ¢Cuales son los sintomas esperados? ;Qué son las reacciones que se pueden
esperar? (...) ;Como promover mejores estados de bienestar personal?

De esta forma, al igual que en la subcategoria anterior, podemos constatar que aparece explicitamente
esta dimension tematica que enfatiza una cierta falta o carencia de formacién en cuanto al tema de la
gestion de crisis y del ambito socioemocional por parte de los docentes en ejercicio en el contexto de
la pandemia del COVID-19.

15 Esta tendencia de la Dra. Lépez de Lérida a agrupar discursivamente ambos contenidos -el ambito de la
gestion de crisis y el &ambito socioemocional-, a la vez que los diferencia, se puede visualizar igualmente en la
categoria F.1 del analisis del discurso de los expertos.
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B.2. Discursos que justifican la carencia de formacién de los docentes

Esta categoria aparece de manera paralela en el discurso de algunos de los expertos que acabamos de
mencionar en la subcategoria temética de ‘discursos sobre la carencia de formacién previa’, ya que si
bien estos mencionan estas carencias, parecen matizarlas a su vez por medio de ciertas justificaciones

que sefialan que esta situacion no es culpa de los docentes.

En el caso del discurso de José Ramirez, por ejemplo, se justifica la falta de preparacion de los
docentes para realizar la educacion a distancia por no estar incluida en la FID y por la ausencia de

oferta de formacion continua:

No sé si es que tienen una disciplina de, o un area formativa o curricular, o con el peso que
debiese tener, de educacién no presencial, de educacion a distancia. Yo creo que debe ser
marginal, digamos (...) Entonces, claramente, ;,como le podemos pedir a los docentes que
sean capaces de hacer esto, que no tuvieron una formacion para ello, ni a nivel inicial ni en
la oferta de formacion continua?

Por su parte, la Dra. Avalos expresa que no es posible prepararse para lo impensable -la pandemia-,

por lo que hay tomar eso en cuenta a la hora de valorar la formacion previa de los docentes:

Pero claro, no, porque no estamos formados para la pandemia. O sea, este yo creo que
tenemos que entender eso. Yo creo que no sacas nada con decir mala formacion anterior.
Formacion anterior para un si, para un mundo incambiable (...) Pero todos los manejos, las
formas, las qué se yo, todo lo que esta ocurriendo hoy dia, obviamente, no tenian... nadie se
imaginé que de un afio para otro, como se dice, todo iba a cambiar asi tan radicalmente. Asi
que hay que mirarlo de ese punto de vista. Si, yo creo que hay débitos en la formacion docente
y hay que ver, hay formas, hay, cémo se llama, programas mejores que otros.

C. ElI DPD en pandemia

En cuanto les preguntamos a los expertos respecto a como se estaban formando los docentes en
ejercicio en tiempos de pandemia, ellos hicieron ciertas afirmaciones tanto descriptivas (qué nuevas
habilidades o conocimientos habian desarrollado, qué se hizo en términos de formacién a nivel de
sistema educativo o qué estrategias siguieron para formarse por su cuenta) como evaluativas (como
evaluaban lo que estaba sucediendo) y prescriptivas (como deberia hacerse la formacion en tiempos
de pandemia). Por lo mismo, en este eje tematico, procederemos con una subdivision entre una

dimension descriptiva, una dimension evaluativa y una dimension prescriptiva.
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C.1. Dimension descriptiva del DPD en pandemia

En primer lugar, algunos expertos reconocieron la aparicion de algunas iniciativas o espacios de
formacion para los docentes en ejercicio que estaban pensados para afrontar o prepararse para este
contexto. En segundo lugar, en el discurso de algunos de los expertos también se mencion6 que los
docentes desarrollaron nuevas habilidades, conocimientos o identidades producto del contexto de
pandemia, frente a la necesidad de desarrollar la ERT. A estas respectivas subcategorias tematicas las
Illamamos como ‘instancias de formacion en pandemia’ y ‘desarrollo de nuevas habilidades,
conocimientos o identidades en contexto de pandemia’. En el siguiente apartado revisaremos en qué

consiste cada una de estas.

C.1.1. Instancias de formacién en pandemia

En el discurso de algunos de los expertos pudimos constatar la existencia de dos tipos de instancias
de formacién en la que los docentes en ejercicio han participado en tiempos de pandemia. Por un
lado, la Dra. Avalos destaca el protagonismo que han tenido los docentes para autoformarse durante
este periodo:
Eso, por un lado, pero también ellos, los profes, han tenido que aprender solos, ti te das
cuenta que no pudieron tomar un curso, no tenian por donde tomar ningan curso. De la noche
a la mafiana tuvieron que lanzarse al vacio.
Dentro de este marco de autoformacion de los docentes, la Dra. Avalos destaca ademas el espacio de
aprendizaje posibilitado por la organizacion de diferentes webinars : “Bueno, yo creo que lo que ha
pasado con la pandemia es que han llovido, esa es la palabra, los webinars de todo tipo, para

profesores, sobre distintos temas.”

Por otro lado, la Dra. Lagos da cuenta del desarrollo de los cursos de formacion organizados por el
CPEIP. Entre otros elementos, esta experta los define como cursos que fueron pensados para ser
masivos, flexibles y 100% digitales: “y por otro lado pensar una logica de cursos que fueran online,
100% online (...) y que pudieran llegar a la mayor cantidad de profesores (...)”. Sibien otros expertos
comentaron sobre los cursos organizados por el CPEIP una vez que les relatamos en qué consistian,

ellos en términos generales no tenian conocimiento previo de su existencia.
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C.1.2. Desarrollo de nuevas habilidades, conocimientos o identidades en contexto de pandemia

En el discurso de algunos expertos podemos identificar algunas referencias a que los docentes
desarrollaron nuevas habilidades, conocimientos o incluso que estarian desarrollando una nueva

identidad virtual en el contexto de pandemia.

En primer lugar, la Dra. Avalos nos sefial6 que en este nuevo contexto los docentes han debido
aprender a utilizar nuevas herramientas de ensefianza y cambiar sus modos de ensefiar:
En términos de aprendizaje, ademéas habia un tremendo aprendizaje nuevo. Y yo creo que
hablando de formacion docente continua, este es un caso increible en que las condiciones

externas producen cambios en los modos de ensefiar y cambios en las, en los tools, en las
herramientas de ensefianza.

Asimismo, la Dra. Avalos agrega, con relacion al desarrollo de habilidades para la ensefianza con la
tecnologia: “es que han desarrollado una capacidad interesante de manejo de la tecnologia para
ensefiar”. Por otro lado, en cuanto a la dimensioén socioemocional, esta experta nos sefiala que los
docentes también han tenido que aprender al respecto:
Los nifios se estan yendo, estan desertando, los conflictos en la casa son complicados, echan
de menos a sus compafieros, ¢ah? Hay toda una parte afectiva que esta interfiriendo en el

proceso de ensefianza-aprendizaje (...) Y eso es complicado para los profes, ellos han tenido
también que aprender sobre eso.

Por otro lado, en el discurso del Dr. Chavez aparece la idea de que los docentes estan construyendo
una nueva identidad virtual en el contexto de pandemia:
Este contexto nos viene a ayudar a construir una nueva identidad que no tenian los profesores.
Probablemente el profe de la U [profesores universitarios en general] si, pero los profesores
de basica no. Entonces, este es un proceso inicial de construccion de una identidad virtual

que los profesores, digamos, debieran a empezar a... o el mundo educativo de la formacion
del profesorado debiera empezar a mirar.

C.2. Dimension valorativa del DPD en pandemia

Esta subcategoria temética incluye aseveraciones valorativas respecto a las instancias de formacion
mencionadas en la subcategoria temética anterior (C.1.1.). Més especificamente, estas aparecen en el
discurso de la Dra. Avalos y de la Dra. Lagos y en ambas corresponden a evaluaciones positivas

respecto a los procesos formativos experimentados por los docentes en este contexto de pandemia.

En el caso de la Dra. Avalos, encontramos la siguiente referencia en la que esta experta destaca las

nuevas posibilidades de formacion que han tenido los docentes en este periodo:
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Bueno, yo creo que lo que ha pasado con la pandemia es que han llovido, esa es la palabra,
los webinars de todo tipo, para profesores, sobre distintos temas. Entonces los profesores han
tenido una oportunidad, quizés, que nunca hubiesen tenido antes, que no tuvieron antes,
perdon, de conocer resultados de estudio, de tener alguna formacién de algin tipo.
Por su parte, la Dra. Lagos nos sefiala que tanto el nimero de matriculas de los cursos del CPEIP
como el de retencion de estudiantes, asi como los resultados de los estudios de evaluacion que han
realizado, le permiten sefialar que estos han sido bastante exitosos: “Entonces, el CPEIP hoy dia tiene
un nivel de participacion de los profesores altisimo, que no habia tenido nunca”. Y continua,

concluyendo lo siguiente: “Entonces, por eso te digo, si, efectivamente tenemos hartos indicios como

pa saber gue los cursos estan funcionando”.

C.3. Dimension prescriptiva del DPD en pandemia

Esta subcategoria temaética incluye una serie de discursos sobre lo que los expertos creen que se
deberia hacer -teniendo especialmente como interlocutor al CPEIP- en términos de formacién docente
para la situacion actual de la pandemia (enero-febrero 2021), proyectando de esta manera ciertas
instancias de DPD que ellos consideran oportunas o adecuadas para tal contexto. Asimismo, incluye
una serie de habilidades, conocimientos o ejes que los expertos consideran fundamentales de
considerar a la hora de organizar estas formaciones docentes. De esta manera, este eje quedara
dividido en los subtemas de ‘consideraciones relativas al modelo de formacion para el contexto de

pandemia’ y de ‘contenidos o habilidades que deberian priorizarse en el DPD en pandemia’.

C.3.1. Consideraciones relativas al modelo de formacién para el contexto de pandemia

En esta dimension aparecen algunas derivaciones de la categoria de comprension general del DPD
gue habiamos mencionado anteriormente en la categoria A.1y que llamamos ‘el DPD como espacio
interactivo de formacion entre pares’. De esta forma, podriamos considerar a esta dimensién como
una categoria de ‘aplicacion de los principios regulares de comprension del DPD al caso de la
pandemia’, en el sentido de que estos principios de formacion aparecen como una continuidad entre
ambos escenarios. Un ejemplo de este tipo de continuidad en la conceptualizacién del modelo de
formacion lo podemos ver en la siguiente cita de la Dra. Avalos:

Entonces, diria que mi consejo al CPEIP seria que traten de, mas bien, producir formacion

entre docentes méas que formacion de alguien, de un formador que viene a formarlos. O sea,
cuando digo formadores, ahi obviamente que necesitas a alguien que modera, una persona
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gue sabe, que entiende. Pero que modere sesiones de intercambio de experiencia donde le
pueda a ese formador dar aclaraciones, ideas quizas sobre algo que ellos no conocen, pero
también puedan ellos intercambiar con otros como ha sido el proceso de aprendizaje de todo
esto.

Esta misma continuidad en la concepcidon del DPD en pandemia como un espacio interactivo de

formacion entre pares lo podemos ver reflejado en el discurso del Dr. Chavez:

Entonces, necesitan alguien que los apoye en resolver esto. No es que yo les diga: «Miren
profes, para hacer una buena clase virtual tienen que hacer abcdf ». No, o sea, tengo un dilema
de la préactica. Ese dilema de la préctica yo tengo que tener una comunidad con quién
resolverlo, y en esa comunidad, que puede ser entre ellos mismos, mas o... Con un experto,
yo lo llamo mentor, dado que entiendo que detras de esto esta la construccion identitaria. Por
tanto, creo que la construccion dialdgica de ese proceso es tremendamente relevante para que
él construya una identidad que no tenia hace un afio, que es la identidad de que yo puedo y
debo utilizar contextos virtuales para aprender.

C.3.2. Contenidos o habilidades que deberian priorizarse en el DPD en pandemia

Dentro de esta subcategoria temética encontramos referencias a diferentes contenidos o habilidades
que los expertos consideran que deberian incluirse en la formacion docente en periodo de pandemia.
A partir de nuestro analisis tematico, hemos agrupado estas referencias en las siguientes categorias:
“formacion para el uso de las tecnologias para la educacion a distancia, para la educacion en linea o

para la ERT’ y ‘formacion para el ambito socioemocional’.

C.3.2.1 Formacién para el uso de las tecnologias para la educacion a distancia, para la

educacion en linea o para la ERT

Dentro de esta subcategoria temética nos encontramos con discursos que difieren respecto a lo que
deberia ser el eje fundamental de la formacién en pandemia. Por un lado, tenemos al Dr. Sanchez,
quien se preocupa fundamentalmente por formar a los docentes en el uso de LMS. Ahora bien, dada
la especificidad del contexto de ERT, el Dr. Sanchez también indica la necesidad de considerar
algunas adaptaciones para la educacion a distancia que se deben tener en cuenta en este contexto de
emergencia:

Entonces, como se llama, yo personalmente colocaria un LMS, capacitaria a los profesores

para usar LMS, pero, y eso es como practicamente considerar el mismo contenido que tienen

que tratar los profesores en el colegio, pero tengo que poner todo eso en el contexto de la
pandemia. Entonces repito, hay que hacer ajustes, hay que hacer ajustes en la duracion de las
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clases, en los contenidos mas importantes, considerar los contenidos méas importantes, en la
metodologia que se ensefia y en la evaluacion que se aplica.

Por otro lado, la Dra. Avalos y el Dr. Chéavez consideran que los docentes deberian participar de
espacios de formacion donde puedan intercambiar conocimientos o resolver en conjunto problemas
practicos relativos a la ensefianza en contextos virtuales. Al respecto, la Dra. Avalos sefiala:

En lo que es tecnologia, yo creo que los profesores tienen, pueden ensefiarse a si mismos, y

yo haria mas bien eso, haria mas que cursos en que alguien experto le va a ir a ensefiar como
usar la tecnologia. Yo haria cursos de intercambio de conoci- [conocimientos] (...)

Por su parte, el Dr. Chavez, quien recalca igualmente la importancia de los mentores especialistas,
indica lo siguiente:
De ahi yo diria, si utilizo esa misma l6gica para formar profesores, seria muy atil que, a
propésito de las situaciones practicas que viven en contextos virtuales, pudieran resolver con

determinado mentor especialista en el uso de las herramientas tecnolégicas, aquellos dilemas
gue fueron apareciendo en la medida que tuvieron estos contextos.

C.3.2.2. Formacion para el &mbito socioemocional

Esta idea aparece explicitamente en el discurso de la Dra. Avalos, quien sefiala que seria bueno que
los docentes recibieran mas informacion respecto al desarrollo socioemocional:
Bueno, a ver, de eso que ti me mencionas, yo creo que un importante ahi es el desarrollo
socioemocional, los problemas, porque los profesores, tanto ellos mismos como sus propios

alumnos, han tenido que manejar esos problemas. Y eso requiere un poquito mas de
informacidn, si tl quieres, de gente con mas experiencia en esos temas.

Por su parte, en el discurso de la Dra. Lopez de Lérida esta idea también aparece de manera implicita
pero matizada, debido a que como sefialamos en un apartado anterior, esta experta considera que en

una situacion de crisis hay que dedicarse en primera instancia mas bien a contener a los docentes.

D. La proyeccion al futuro del DPD

En la medida en que algunos expertos tematizaban como se estaba haciendo la formacion docente en
el contexto de pandemia o como se hacia en el pasado, también hacian ciertas proyecciones sobre lo

que esta situacion podria producir en los procesos de DPD a futuro.
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En el caso del discurso de la Dra. Avalos, encontramos la idea de que el contexto de pandemia
evidencia que el desarrollo profesional continuo debiese cambiar para fomentar instancias de

formacion tales como los talleres y los seminarios de intercambio:

Entonces eso es lo que mas yo he estado aprendiendo en este momento, de darme cuenta de
que la formacién docente continua, asi como la ensefianza no va a ser igual, no puede ser
igual postpandemia que prepandemia. Prepandemia estdbamos acostumbrados a los cursos, y
nunca resultaron demasiado bien, pero en fin, existen los cursos. Pero postpandemia, yo creo
que son los talleres, los seminarios de intercambio. O sea, la forma del desarrollo
postpandemia desarrollo profesional continuo, debiese cambiar.

Por otro lado, José Ramirez cree que la pandemia podria hacer reconsiderar la importancia de tener
areas de educacién no presencial o de educacion a distancia en los centros terciarios de Chile:
Yo no conozco en Chile un érea, especialmente en las universidades, a cargo de la formacion
de los maestros (...) No sé si es que tienen una disciplina de, o un area formativa o curricular,

o con el peso que debiese tener, de educacién no presencial, de educacién a distancia. Yo
creo que debe ser marginal, digamos. Lo mas seguro que postpandemia esto se amplie, ojala.

E. El rol de las tecnologias en el DPD en pandemia

Al momento de preguntarles a los expertos respecto a como se podia llevar a cabo la formacion de
los docentes en ejercicio en el contexto de pandemia, algunos de ellos hicieron referencia a ciertas
tecnologias, LMS o plataformas. Sin embargo, al momento de analizar estos discursos, constatamos
que en el caso de la Dra. Avalos y de la Dra. Lopez de Lérida, estos no estuvieron acompafiados
mayormente de reflexiones sobre las razones de eleccion de unos u otras de estas tecnologias, sino
que estas se mencionan desde el punto de vida de una adaptacién conveniente, como medios para un
fin. En ese sentido, para estas expertas lo fundamental era mas bien el modelo de formacion o el

objetivo formativo que la eleccion de la tecnologia en si.

Un ejemplo de esto tltimo lo tenemos en el discurso de la Dra. Avalos, la que en una oportunidad en

la que se esté refiriendo al desarrollo de instancias de intercambio de experiencias, sefiala lo siguiente:

Ah, intercambio. Bueno, pero tenemos Zoom, tenemos Meet [Google Meet], tenemos los
mecanismos hoy dia en pandemia mas rapidos que lo que habia antes, porque antes era
trasladar fisicamente a la persona al lugar, al CPEIP alla arriba o a donde fuera, en una
universidad, trasladar al profesor que va a venir a hacer... todo es tiempo. O sea, yo creo que
tenemos condiciones buenisimas.

En el caso de la Dra. Lépez de Lérida, quien considera que se deberia partir siempre con experiencias

de contencidn, encontramos la siguiente referencia al uso de plataformas:
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Mira, lo que se sabe y en general lo que se trabaja, claro, es a nivel individual y a nivel grupal,
y antes se hacia presencial y nadie hubiera imaginado hacer terapia psicolégica online, pero
hoy dia la gente las hace, ;no? ((rie)). Y nadie pensaria haber dado contencion a distancia, y
la gente lo tiene que hacer no mas, porque son los recursos que tenemos hoy dias disponibles
y tenemos que ser creativos con los que hay y ocupar lo que estd a la disposicion (...)
Entonces yo creo que se requiere el encuentro con otros sincrénicamente, aungue sea a través
de plataformas online.

Por otro lado, en contraposicion a lo que acabamos de sefialar, en el caso del Dr. Sanchez
encontramos que la eleccidn de los LMS constituye un aspecto fundamental de su manera de entender
el DPD en tiempos de pandemia, estando por ello revestido de razones pedagdgicas, formativas e
incluso epistemoldgicas:
Entonces, repito, esos LMS estan hechos para una educacién online, y cuando digo estan
hechos, es que estan, tienen la tecnologia adecuada, tienen métodos, modelos de educacion,
tienen estrategias educacionales, tienen diseflo instruccional, tienen metodologias, ;ya? (....)
Todo eso esta impregnado, embebido en un LMS, eso se debe tener y con eso yo creo que se
eliminarian muchos problemas, muchas cosas (...) Y los profesores tienen que estar formados

para trabajar bien con esa, con ese learning management system [sistema de gestion de
aprendizaje]... eso no existe, y eso es necesario.

Asimismo, en el discurso del Dr. Chéavez aparecen ciertas reflexiones sobre la eleccion del uso de
algunas tecnologias para la formacion en pandemia, aun cuando se trata solo de ejemplos de como
llevar a cabo en la préctica su manera de entender el proceso del aprendizaje. Al respecto, sefiala que
probablemente seria el mismo el que hablaria mas en un comienzo de un proceso formativo -
refiriéndose por ejemplo al uso de Zoom-, para luego utilizar diferentes herramientas de una

plataforma para facilitar el trabajo en grupo, como las discusiones sincronicas o el trabajo en foros.

En consideracion de todo lo anterior, podemos sefialar que nos encontramos con discursos en los que
la eleccion particular de la tecnologia si tiene un rol fundamental en la conformacién del DPD, pero
también con otros en los que no parece ser un variable fundamental. Profundizaremos més en esta

distincion en la discusion de los resultados.

F. Cuestionamientos al DPD a nivel de sistema educativo

En el discurso de los expertos pudimos constatar varias referencias a criticas sobre el sistema
educativo o sobre la necesidad de hacer cambios estructurales para abordar algunas de las tematicas
de formacion docente que emergieron en el contexto de la pandemia. Algunas de estas referencias
tenian que ver con la FID, otras con el rol del CPEIP en temas de DPD, otras con la falta de formacién

para la educacion en linea, otras con la falta de preparacion para la gestion de crisis y para el &mbito
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socioemocional. En definitiva, estos discursos quedaron codificados en nuestro analisis tematico en
las siguientes subcategorias: ‘cuestionamiento a la falta de FID para la gestién de crisis y para el
ambito socioemocional’, ‘cuestionamiento a la falta de FID para la educacién en linea’ vy

‘cuestionamiento al rol del CPEIP en el DPD’.

F.1. Cuestionamientos a la falta de FID para la gestion de crisis y para el &mbito socioemocional

Esta subcategoria temética aparece principalmente en el discurso de la Dra. Lopez de Lérida. Si bien
esta experta distingue claramente entre ambas dimensiones, suele mencionarlas juntas como se sefiald

en la categoria B.1.2., tal como se puede visualizar en la siguiente afirmacion:

Y hay, después ahora hay una respuesta a la pandemia en término educacional como
socioemocional, hay varios colegios, hay una bitacora del profesor, ¢no?, que lo hace el
Mineduc, o sea, hay acciones que ti ves lo que plantean (...) Pero efectivamente tenemos que
hacernos cargo de incluirlo desde la formacidn inicial, o sea, entender que la educacion se da
a través de una emocionalidad, entonces, no es que tl la tengas que estudiar a parte ni es que
tengas que hacer una especializacion particular, no, sino que lo que se ensefia siempre en el
marco de... inscrito, (N0?, N0 €S COMO, NO es que sea ni complementaria, no es que se integra
a la educacion, son... se dan conjuntamente, la educacion cognitiva, entonces debiese estar,
por l6gica, desde la formacién inicial. En términos de formacién de crisis obviamente podrian
haber especializaciones, ramos, no es cierto, particulares que estuvieran incluidos dentro de
la malla, atendiendo, bueno, a las circunstancias que nos ha tocado vivir, son suficientes, pero
atendiendo que somos un pais de crisis, que nos van a pasar por lo largo que es nuestro
territorio. Tenemos desde sequia hasta inundaciones, hasta aluviones, terremotos, volcanes
lya?, y ahora sumale las otras, pandemias, crisis sociales (...)

De esta manera, para esta experta la formacién para el &mbito socioemocional deberia ser un elemento
transversal en el proceso de FID, mientras que ambito de la gestion de crisis podria ser incluido como

una especializacion o como un ramo en la malla curricular.

F.2. Cuestionamientos a la falta de FID para la educacion en linea

Esta subcategoria tematica aparece principalmente en el discurso del Dr. Sanchez y enfatiza la utilidad
que adquiere este tipo de modalidad educativa en las situaciones de emergencia. Segun este experto,
“lo que ha demostrado esta pandemia es que el sistema escolar, a pesar que tuvo el proyecto Enlaces
durante 21 afios, no estaba adaptado del punto de vista de la aplicacion tecnolégica a una emergencia
de este tipo". Por lo mismo, el Dr. Sanchez considera que los docentes deberian ir adquiriendo
progresivamente las habilidades y conocimientos para poder hacer educacion en linea en el caso de

gue esto sea necesario en escenarios de emergencia:
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Si, bueno, por lo que yo he dicho en toda la entrevista, es fundamental que la educacion, la
formacidn inicial docente se ponga al, se adapte al ritmo de los tiempos y todo esto que hemos
estado hablando de educacidn online, de educacion remota, de e-learning, de b-learning, eso
tiene que estar en la mochila del profesor en formacion. Eso, es muy importante que egresen
con esos elementos, con esos componentes, es muy importante. Porque a ese profesor le va a
tocar, vamos a tener otras emergencias y le va a tocar trabajar en, entonces, 1o mejor es
aprenderlo a nivel, cuando se esta formando en la universidad (...)

F.3. Cuestionamientos al rol del CPEIP en el DPD

Esta subcategoria tematica aparece en el discurso de José Ramirez cuando este reflexiona respecto el
rol que deberia asumir el CPEIP en su rol de articulador de la formacion de los docentes. Al respecto,
este experto en EIiE nos sefiala que el CPEIP no puede remitirse solamente a ser un proveedor de

recursos tecnolégicos para los docentes:

Mira, yo creo que va a sonar un poco quiza populista, lo mas seguro, pero creo gue una de
las grandes deudas en los Gltimos 20 afios, en los Gltimos 30 afios, ha sido efectivamente la
ausencia de un didlogo magisterial en torno a un proyecto pedag6gico comun. Y el CPEIP
estd completamente aislado de eso. O sea, yo no recuerdo la dltima vez donde el CPEIP le
preguntd a su magisterio. Porgue ojo, el rol de ellos no es formar lo que ellos quieran, el rol
de ellos es formar para las necesidades del pais, y de los maestros y las maestras del pais (...)
Yo creo que la pandemia al menos nos da una oportunidad para problematizarla e intentar
buscar una salida colectiva, una salida cooperativa, una salida desde lo comdn. Yo no creo
que el CPEIP, no se puede convertir solamente en un proveedor de recursos tecnolégicos para
los maestros, es un error. No se puede volver solamente en un proveedor de plataformas para
los maestros. Es un error. Si no precisamente debiese ser el articulador del magisterio, de su
asociatividad, de su investigacion colectiva, del aprender entre pares, es decir, que el maestro
vuelva a ser el sujeto y la sujeta que piensa Chile, si me preguntas a mi. Eso suena a un poco
de campafia, pero yo creo, creo yo, me atreveria a decir que los maestros debiesen estar
llamados a eso. Yo creo que ese es su rol. Es pensar nuevamente Chile, el Chile
postpandemia, digamos.

De esta manera, José Ramirez considera que el CPEIP tiene un gran trabajo por delante, sugiriendo
gue este deberia replantear significativamente su rol como articulador del profesorado y repensar

asimismo el significado que le da en un sentido amplio a la educacién y al DPD.

4.3. Analisis de las entrevistas de los ejecutores de los cursos del CPEIP

Como hemos mencionado en nuestro apartado metodoldgico, nuestro andlisis por codificacion
tematica inicia primero con un anélisis de casos. Por lo mismo, comenzaremos esta seccion con una

presentacion de los diferentes ejecutores de los cursos del CPEIP que hemos entrevistado y con una
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sintesis de los principales temas mencionados por cada uno de ellos. Posteriormente, pasaremos al

analisis tematico de las entrevistas de los ejecutores de los cursos del CPEIP.

4.3.1. Andlisis de casos de los ejecutores de los cursos del CPEIP

A. Daniela Rojas: equipo ejecutor n°1

Lema del caso: “Por lo tanto, nosotros no veniamos a ensefiarle lo que ellos como profesionales de la
educacion ya conocen, ¢no?, sino a acompafiarlos y a orientarlos en un proceso nuevo y distinto a
partir de algunas sugerencias de estrategias y método que les permitiera, por un lado, integrar mas las

asignaturas respecto de una mirada mucho mas globalizadora del proceso”.

Daniela Rojas es el pseuddnimo que elegimos para esta entrevistada. Ella es educadora y tiene un
doctorado asociado al ambito de la educacion. En tanto integrante de un equipo ejecutor, tuvo el rol

de coordinadora de educacion para los cursos de curriculum priorizado y contexto socioemocional.

En la entrevista que realizamos, Daniela Rojas nos hablé primeramente de su participacién en la
creacion de los cursos. Refiriéndonos sus vivencias como docente y como madre, nos relaté como
habia experimentado la pandemia, dandonos cuenta a su vez de los diferentes efectos que este
fendmeno habia tenido en el modo de vida de los estudiantes y de los docentes, asi como en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. En ese contexto, la Dra. Rojas nos relat6 que su equipo ejecutor
intento integrar todas estas experiencias y problemaéticas para intentar organizar de la mejor manera

posible los cursos que estaban a su cargo.

Por otro lado, Daniela Rojas también nos habl6é de los principios que sustentan los cursos de
formacion de su equipo. Al respecto, esta ejecutora destacd los siguientes puntos: 10s cursos estan
basados en un aprendizaje socioconstructivista; la pedagogia y el aprendizaje debian ser flexibles;
debian facilitar una retroalimentacion dialdgica; el disefio instruccional debia ser lo més simple

posible para un acceso expedito y amable.

B. Pedro Torres: equipo ejecutor n°2

Lema del caso: “Todos los cursos que hicimos constaban de ojala herramientas concretas. Eso era
como un poco la caracteristica principal, mas que teorizar mucho sobre qué tal materia versa sobre
tal cosa, o una referencia muy bibliogréafica, no, entregar ejercicios, entregar, digamos, no sé po,

material que pudiese servirle para que el profesor en su clase pudiera aplicarlo”.



101

Pedro Torres es el pseuddnimo que elegimos para este entrevistado. El es disefiador grafico y lleva
méas de 20 afios trabajando en el sector privado en el area de educacion a distancia a través de
metodologias de e-learning. En tanto miembro de un equipo ejecutor, tuvo el rol de coordinador y
director del proyecto, preocupandose de la vision mas macro de la organizacién y ejecucion de los
cursos mandatados por el CPEIP (curriculum priorizado y contexto socioemaocional; transforma tu

clase online; herramientasy recursos digitales; descubrir el mundo de internet y recursos educativos).

En la entrevista que realizamos, Pedro Torres nos hablo sobre como su organizacion establecio el
vinculo con una universidad y con el CPEIP y de cdmo pudieron coordinar y planificar el trabajo del
gran equipo que elaboré estos cursos. Entre otros elementos, este ejecutor destaco la importancia que
habia tenido para ellos este proyecto debido a su impacto pais, estando muy orgullosos de lo realizado
y de las buenas evaluaciones que habian recibido sus cursos. De igual manera, Pedro Torres evalla
muy positivamente la labor realizada por el CPEIP en la coordinacion de estos cursos.

En cuanto a como ellos pensaron estas instancias de formacion, Pedro Torres nos sefial6 que estos
cursos son de autoestudio pero con un acompafiamiento que es realizado por los tutores. La idea, dado
lo dificil del contexto de pandemia en términos de la ardua labor de los docentes y del contexto
socioemocional, era que estos fueran flexibles. Por tltimo, uno de los puntos que méas nos destacd
este entrevistado es que los cursos estaban pensados para entregar herramientas concretas para que

los docentes pudieran aplicarlas directamente en clases.

C. Felipe Gomez: equipo ejecutor n°3

Lema del caso: “Y el Ministerio [Ministerio de Educacion] yo creo que se equivocd. Ya, esta bien en
formarlos para cémo ensefio o adeclo el curriculum a la nueva realidad. Pero como te digo, falta la

baja [bajada] de como aborda una clase sincrona, independiente de la plataforma”.

Felipe Gomez es el pseudonimo que elegimos para este entrevistado. El es profesor y tiene un
doctorado asociado al ambito de la educacion. En tanto miembro de un equipo ejecutor, participd en
labores de coordinacién y gestion de los cursos de priorizacion curricular y de contexto

socioemocional.

En la entrevista que realizamos, el Dr. Gomez nos explic6 que los cursos que ellos elaboraron estan
basados en un modelo de disefio instruccional que su equipo ya habia validado y publicado. Segin
este ejecutor, se trata de una metodologia activa en la que el proceso de ensefianza-aprendizaje esta

centrado en las actividades, en lo que el alumno hace.
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Por otro lado, Felipe Gémez nos explicd que en este contexto los docentes se vieron forzados a
incorporar las plataformas para hacer clases, dandole mucho énfasis a la clase sincrona, al intentar
trasladar lo que hacian regularmente en sus clases presenciales. Por lo mismo, este ejecutor tiene una
mirada critica de los cursos organizados por el CPEIP, ya que considera que estos estdn muy
enfocados en algunos contenidos, pero no en cémo los docentes pueden disefiar entornos virtuales de

aprendizaje.

D. Raul Miranda y Sandra Soto: equipo ejecutor n°4

Lema del caso: “Porque lo que no hemos hecho ha sido como repautear desde el comienzo todo. Al
principio lo hicimos con la unidad uno. Dijimos: «Ya estd sesion que tenia tantas horas, las
distribuimos en tantas presenciales chiquititas, o sincronicas chiquititas ». Y no nos durd nada, se nos

desarmo rapidamente la figura porque los profesores iban demandando otras cosas” (Sandra Soto).

Raul Miranda y Sandra Soto son los pseudénimos que elegimos para estos ejecutores. Ambos son
ingenieros informéticos y poseen muchos afios de experiencia trabajando en el area de la IE. En tanto
miembros de un equipo ejecutor, ambos participaron de la realizacién de cursos del CPEIP que fueron
pensados en primera instancia para ser semipresenciales, pero que producto de la pandemia, debieron

ser modificados para ser realizados completamente en linea.

En la entrevista que realizamos, Raul Miranda y Sandra Soto me relataron como ellos habian debido
adaptar algunos cursos semipresenciales que habian sido mandatados por el CPEIP previamente a la
pandemia, a un formato completamente en linea. En el caso de Radl Miranda, este nos sefial6 que la
adaptacion de su curso fue problematica, porque esta ocurrié al inicio de la pandemia. En tal contexto,
el CPEIP se demord en responder sobre codmo proceder con este curso y ademas los docentes estaban
muy agobiados por la situacion de emergencia. Por otro lado, la experiencia del curso de Sandra Soto
fue diferente, puesto que para ese entonces el CPEIP ya tenia definido de mejor manera las
condiciones de adaptacion de los cursos semipresenciales a los cursos 100% en linea. En términos
generales, ambos nos dieron a entender que la principal adaptacién de estos cursos fue el remplazo

de los talleres presenciales por sesiones semanales sincrdnicas realizadas por Zoom.
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4.3.2. Andlisis tematico de los discursos de los ejecutores de los cursos del CPEIP

En esta seccién mostraremos el analisis tematico realizado a partir de las entrevistas de los ejecutores
de los cursos mandatados por el CPEIP. La estructura temética qued6 organizada en 7 categorias

tematicas principales, como se puede visualizar en el cuadro n°3:

A. ElI DPD en pandemia
A.1. El impacto de la pandemia en el DPD
A.1.1. Dimensidn: contexto socioemocional
A.1.2. Dimensidn: transicién a la ERT
A.1.3. Dimensidn transicidn forzada de cursos semipresenciales a cursos 100% en linea
A.2. Oferta de nuevos procesos formativos
A.3. Discursos sobre la carencia de formacién previa
B. Relacidn del CPEIP con los equipos ejecutores
B.1. Seleccion controlada de los contenidos y de algunos requisitos de los cursos
B.2. Conformacion libre del modelo pedagdgico
B.3. Relacion inicial ambivalente y cambiante en la adaptacion de los cursos
semipresenciales
C. Discursos valorativos sobre el CPEIP y sus cursos
C.1. Criticas positivas sobre el CPEIP y sus cursos
C.2. Criticas positivas de sus propios cursos
C.3. Criticas negativas sobre el CPEIP y sus cursos
C.4. Opiniones sobre los cursos semipresenciales que pasaron a ser 100% en linea
D. Principios 0 modelos de formacion de los cursos del CPEIP creados para el contexto de pandemia
D.1. Dimension; autodefiniciones del modelo de formacién
D.2. Dimension:; criterios de flexibilidad de los cursos
D.3. Dimension: rol del tutor
D.4. Dimension: aprendizaje de saberes practicos
E. Reflexiones sobre otras maneras de hacer DPD en pandemia
E.1. Posturas a favor del uso de otros modelos de formacion en pandemia
E.2. Posturas a favor del uso de otros principios didacticos u objetivos de formacion en pandemia
F. La proyeccion al futuro del DPD
G. El rol de las tecnologias en el DPD en pandemia

Cuadro 3. Estructura tematica del analisis de los ejecutores de los cursos del CPEIP

En los siguientes apartados detallaremos en qué consisten cada una de estas categorias teméticas, asi
como sus correspondientes subcategorias internas.
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A. EL DPD en pandemia

Cuando les preguntamos a los ejecutores de los cursos del CPEIP respecto al impacto que tuvo la
pandemia en los procesos formativos de los docentes en ejercicio, estos nos sefialaron diferentes
elementos o aspectos de este huevo contexto que estaban influyendo en el DPD. A partir de nuestro
andlisis tematico, agrupamos estos discursos en las siguientes subcategorias tematicas: ‘el impacto de
la pandemia en el DPD’, ‘oferta de nuevos procesos formativos’ y ‘discursos sobre la carencia de

formacion previa’, que desarrollaremos a continuacion.

A.1. El impacto de la pandemia en el DPD

En esta subcategoria teméatica daremos cuenta de diferentes elementos que aparecen en el discurso de
los ejecutores sobre cdmo ellos perciben que el contexto de pandemia influyé en los procesos
formativos de los docentes en ejercicio. Tras analizar estos discursos, encontramos las siguientes
subdimensiones tematicas: ‘dimensién: contexto socioemocional’, ‘dimension; transicion a la ERT’
y ‘dimensién: transicion forzada de cursos semipresenciales a cursos 100% en linea’. Si bien las
primeras dos dimensiones aparecen ligadas en los discursos de algunos de los ejecutores, no siempre

lo estan, como veremos a continuacion.

A.1.1. Dimension: contexto socioemocional

Esta subcategoria tematica aparece de manera explicita en el discurso de 3 de los equipos ejecutores,

pudiendo estar vinculada tanto al caso de los docentes como al de los estudiantes.

En el caso del discurso de Daniela Rojas, encontramos un diagnéstico bastante completo de como la
pandemia habia afectado en términos globales los procesos de ensefianza-aprendizaje. De esta
manera, ademas de esta dimension relativa al contexto socioemocional de los docentes y estudiantes,
en el discurso de la Dra. Rojas también aparecen referencias a las dificultadas experimentadas por las
familias, a los problemas de acceso a las tecnologias y de cémo los docentes comenzaron a priorizar

el curriculum:

Era inviable porque la exposicion visual a la pantalla agota mucho mas, no es cierto, y que,
por lo tanto, el tener a los nifios y las nifias, incluso muchas veces con estos cuadraditos
negros, porque no se pueden, digamos, necesariamente mostrar, o habia un tema de seguridad,
etcétera. Entonces fue una suma de situaciones que, no es cierto, fueron generando que los y
las profesoras tuvieran que adaptarse a un escenario que nadie conocia, no es cierto, que no
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nos habia sucedido, y también eso implico, como te decia, aciertos y desaciertos. Entonces,
en definitiva, hubo un agotamiento muy grande de parte de los profesores y las profesoras,
pero también de los estudiantes y de las familias (...) Primera cuestion que habia que adaptar
el curriculo, no es cierto, habia que adaptar los programas de asignatura a una cantidad de
contenido que fueran los minimos necesarios, porgque no era posible estar la cantidad de horas,
ni dar la cantidad de trabajo o de tareas que los estudiantes podrian hacer si no estan en
cuarentena, porque eso implica mas horas de computador.

Ademas, es interesante notar como este diagndstico realizado por la Dra. Rojas se articula ademas
como una suerte de trasfondo o justificacién para la creacién de los cursos de priorizacién curricular

y contexto socioemocional del CPEIP:

Y de alli, no es cierto, que desde el Ministerio [Ministerio de Educacion], al darse cuenta que
no era viable y que no era factible pasar todos los contenidos, no es cierto, que estaban
programados en el marco curricular para todo el afio. Hubo la priorizacion curricular, y eso
nos entrega el CPEIP a través de su comision curricular, en el cual se generan estos
documentos de priorizacion curricular®. En el cual, entre otras cosas, los principios o los
elementos que sefialan alli era que habia que considerar el contexto socioemocional y que iba
a tener un impacto y una incidencia en estos aprendizajes.

Por su parte, Pedro Torres enfatiza mas bien como en su equipo ejecutor se preocuparon de tener en
cuenta el contexto socioemocional en la organizacion los cursos -no solo como un contenido-,

prestandole atencion pedagogica a ese &mbito:

Entonces, no era llegar y pasar la materia, sino que habia que siempre considerar tanto el
contexto socioemocional que podia estar viviendo el profesor como lo que podia estar
viviendo el mismo nifio con su familia en su casa. Entonces, se entregaron materias
especificas especificamente para ese trabajo, digamos. Por ejemplo, algunos mddulos
consideraban manejo del estrés o consideraban, no sé po, temas que tenian que ver con
desarrollo cerebral, que es lo que sucede con tu cabeza cuando estas en situaciones de estreés.
Coémo, de alguna manera, manejar esa situacion.

En consonancia con lo sefialado por Torres, el equipo ejecutor de Sandra Soto y Raul Miranda
también enfatiza como el contexto socioemocional tuvo un efecto en el desarrollo mismo de los
cursos. Al respecto, Rall Miranda nos sefiala, en relacion a las sesiones sincrénicas que ellos
organizaban, lo siguiente:
En nuestro caso, estuvo presente, dado el momento en que se implementd, que habia mucho
agobio, entonces los tutores, por lo menos, declaraban que habia mucho momento de escuchar
a los profes. Por tanto, habia un momento de la sesion que estaba dedicado a por lo menos,

un poco como tu lo dijiste al principio, tenemos que darle un poco de humanidad a esto, yo
creo gque pasaba lo mismo en ese sentido.

186 Creemos que con “comision curricular”, Daniela Rojas se refiere a la Unidad de Curriculum y Evaluacion
del Ministerio de Educacion, que fue quien la que dirigid el proyecto de Priorizacion Curricular (UCE, 2020a).
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A.1.2. Dimension: transicion a la ERT

Esta subcategoria temética aparece de manera explicita en el discurso de 3 de los equipos ejecutores.
En el caso del equipo ejecutor 1, la Dra. Rojas destaca como el profesorado tuvo que adaptarse a estos
nuevos requerimientos contextuales a partir de un proceso de experimentacion y de ‘traslado’ de su

clase presencial a la clase en linea:

Y eso ha implicado, no es cierto, por otro lado, que los profesores y las profesoras tuvieron,
en base a la experiencia que yo tuve, que de alguna manera buscar alternativas de solucion a
este escenario que era stper inédito, y por lo tanto, hubo distintos tipos de ensayo y error, yo
diria. En la perspectiva de que muchos y muchas intentaron trasladar la sala de clases
presencial a una sala de clases, no es cierto, online, incluso manteniendo los mismos horarios,
cuestién que a poco andar se dieron cuenta que era inviable.

Al igual que la Dra. Rojas, el Dr. Gomez también enfatiza la idea de que una vez que los docentes se
vieron forzados a realizar la ERT, intentaron replicar en principio lo que hacian en sus clases

presenciales:

(...) en el &rea de la docencia en particular si, porque se han visto forzados a incorporar las
plataformas para poder hacer clases. Se le ha dado mucho énfasis también a la clase sincrona,
porgue el e-learning normalmente era asincrono. Entonces ahora con esta herramienta se le
ha dado més importancia, o se le ha dado fuerza a las clases sincronas. Y los profes han tenido
que meterse y lamentablemente la mayoria sin conocimiento (....) Porque es lo que conocen,
es lo mas cercano. Es decir, si le agrego tecnologia, es mas facil agregarle tecnologia a lo que
yo ya hago, que es pararme delante del estudiantado y dictar una clase, que usar tecnologia
para hacer algo distinto.

En tal contexto, el Dr. Gémez destaca que los docentes se han desempefiado como han podido en esta

situacion inédita de ERT:

Entonces, yo creo que se han tenido que ver forzados a migrar a la modalidad, no por
convencimiento. Y sin las herramientas, que es lo principal. Entonces yo creo que han salvado
la situacion de la mejor forma posible y eso se agradece.

Por altimo, en el discurso de Pedro Torres también podemos encontrar un diagnostico de la situacion
de pandemia y de su impacto en los procesos formativos. Sin embargo, el diagnoéstico en cuestién
difiere de los anteriores y es positivo, ya que este ejecutor aprecia la puesta en valor que ha tenido el

ingreso de las tecnologias en la educacion en este contexto:

El hecho de que hayamos tenido este tema del contexto de pandemia, en mi opinion, acelero
una transformacion digital que fue de alguna manera beneficioso para que todo el mundo se
suba al carro de lo que significa los nuevos medios tecnoldgicos. O sea, de alguna manera un
poco obligados, pero es bueno de que ojala la mayor cantidad de personas puedan vivir en un
contexto tecnoldgico que es los tiempos de hoy. Entonces, creemos que en ese sentido ha sido
bueno el que podamos tener el desarrollo y oferta, no solamente de estos cursos, si ho que
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muchas empresas estan ofertando cursos, muchas universidades ofertan cursos gratuitos de
diferentes &mbitos para que ojala que la mayor cantidad de personas puedan acceder a cursos
digitales.

A.1.3. Dimension: transicion forzada de cursos semipresenciales a cursos 100% en linea

En el caso de dos equipos ejecutores se presentd la situacion de que estos tuvieron que adaptar la
modalidad de los cursos que habia pactado con el CPEIP antes de la pandemia, de una modalidad
semipresencial a una modalidad 100% en linea, producto de esta situacion de emergencia. En el caso
de Felipe Gomez, si bien no profundizamos mucho en esta temética en la entrevista, nos sefial6 que
el principal cambio habia consistido en el reemplazo de las sesiones presenciales por clases sincronas

en linea;

Entonces tuvimos que reemplazar esas sesiones presenciales por clases sincronas que se
hicieron a través de Meet [Google Meet] o a través de Zoom, que tuvieron que grabarse para
los profes que no pudieron ir y todo el cuento. Entonces ahi se gener6 un efecto de la
pandemia porque era una instancia que no estaba considerada. EI CPEIP siempre tuvo cursos
semipresenciales 0 100% e-learning, pero nunca tuvo cursos con sesiones sincronas.

Este mismo escenario lo podemos encontrar en el caso del equipo ejecutor 4, tal como sefiala Raul

Miranda:

Para eso tuvimos que hacerle un ajuste al curso, de manera que pudiéramos levantar una
propuesta que tenia semipresencialidad, y como transformar todo lo que era semipresencial
en estas situaciones sincronicas, que lo llamamos ¢cierto?, en donde se retinen en una via
Zoom, y alli poder realizar actividades similares u otras para poder mantener los contenidos
y los objetivos que se persiguen en el curso, que eso es lo principal, que es lo que hay que
cumplir, digamos, como parte del mandato que uno tiene esta gran compra. Entonces, en ese
sentido, no es un curso que haya sido creado para la pandemia.
Al respecto, nos parece interesante considerar que los discursos de ambos equipos ejecutores destacan
que los cambios pasaron principalmente por transformar las instancias presenciales en varias sesiones
sincrénicas realizadas por videoconferencia, aunque también el equipo ejecutor 4 sefiala la realizacion
de ciertas capsulas grabadas de material para abordar algunos aspectos que no se iban a poder trabajar
en estas. Ademas, es interesante notar que ambos equipos no sefialaron otras modificaciones en cuanto

a los demas componentes de estos cursos.
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A.2. Oferta de nuevos procesos formativos

Cuando les preguntamos a los docentes respecto al impacto que habia tenido la pandemia en el DPD
de los docentes en gjercicio, los equipos ejecutores 3 y 4 nos refirieron algunas iniciativas formativas
que sus equipos estaban organizando. Ahora bien, ademas de solo mencionarnos estas formaciones,
los discursos alrededor de ellas son interesantes debido a que estas se comparan con los cursos
realizados por el CPEIP.

En primer lugar, tenemos el caso del Dr. Gomez, quien nos sefiala que su equipo también particip6
de iniciativas de formacion de docentes escolares para el disefio instruccional y para el uso de Canvas,

gue tuvieron muy buenos resultados:

Entonces ellos nos propusieron un modelo de como ellos estaban trabajando, hicimos algunas
negociaciones y capacitamos a los profes, y ahi creo que les ha ido super bien. Y eso significd
bajar un poco el nivel de tension también de los profes, y elevo la calidad de lo que se esta
haciendo y salieron todos beneficiados. Los profes, los estudiantes, etcétera. Porque ahi les
explicamos que no tenia por qué ser todo sincrono, todos los dias los cabros chicos pegados
de las ocho de la mafiana, sino que podian mezclar durante la semana algunas actividades de
una forma o de otra (...) Y ahi si que yo creo que contribuyes al desarrollo profesional docente
en la medida que ta contribuyes en entregarle al profesor herramientas para entender este
nuevo marco metodoldgico.

Tras sefialar lo exitoso de esta iniciativa, Felipe Gdmez agrega que si bien entiende los contenidos
gue se impartieron en los cursos del CPEIP, considera que el Mineduc se equivoco, insinuando que
debieron haber seguido estrategias mas cercanas a las de su iniciativa formativa:

Y el Ministerio [Ministerio de Educacién] yo creo que se equivocl. Ya, estd bien en

formarlos para cdmo ensefio o adecuo el curriculum a la nueva realidad. Pero como te digo,
falta la baja [bajada] de como aborda una clase sincrona, independiente de la plataforma.

Por su parte, los miembros del equipo ejecutor 4 nos sefialaron que habian confeccionado varios
cursos durante la pandemia y que fueron evolucionando con el tiempo, segln la demanda y segun el
atractivo que consideraron que podrian tener para los docentes o los equipos directivos (también
tuvieron algunos cursos a demanda), como bien sefiala Raul Miranda:
Ahi hay que mencionar dos cosas, ¢ya? En contexto de pandemia en el sentido de que son
100% e-learning, primero, y segundo, que eran tematicas que creiamos nosotros desde
nuestro punto de vista sin, digamos, indagando asi en ciertos webinars, en cierta informacion

que creiamos que era como el foco de atencidn de los profes que iban a tener o que tenian en
ese momento.

Al igual que en el caso del Dr. GGmez, Raul Miranda sefiala que les “fue bastante bien”, especialmente

con los cursos de “aprendizaje a distancia o aprendizaje virtual” y el de “evaluacion y actividades
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para el aprendizaje a distancia o virtual”. Ahora bien, sucedio el caso inverso con algunos de los otros
cursos, como el de “contencion emocional”, que no tuvo mucho éxito, asi como con otros
relacionados con la ensefianza de herramientas tecnoldgicas, que no fueron muy solicitados. Al

respecto, Raul Miranda sefiala lo siguiente:

Bueno, de hecho en este momento que nosotros te dijimos que habiamos pensado en cursos para
pandemia y para los docentes, ahi teniamos uno de contencién emocional, pero no tuvo mayor,
digamos, éxito. No fue muy, no fue ni preguntado siquiera, sino que siempre preguntaban por
cuestiones asociadas al quehacer docente.

Ademas, este ejecutor agrega lo siguiente:

Si, yo iba a agregar, y no sé si agregarla en realidad, que siempre el manejo tecnoldgico ha sido
tema. Pero nunca es lo mas requerido, entonces va un poco a lo que decia antes Sandra hace un
rato atras, ;qué es lo que quieren los profes? Los profes no andan buscando que los apoyen
tampoco, porque muchas veces se apoyan entre ellos y van aprendiendo haciendo, y por lo tanto,
siempre van dejando los temas como dice la Sandra, que son més del quehacer docente como con
mayor prioridad. Entonces, no sé si... estoy ahi en la duda de decir elementos tecnologicos, tal
como t mencionabas que habia hecho el CPEIP con Moodle o Google, etcétera.t’

De esta forma, podemos advertir que a criterio de Raul Miranda serian los cursos mas cercanos al

quehacer docente los que son mas solicitados en la demanda formativa privada.

A.3. Discursos sobre la carencia de formacién previa

Esta subcategoria tematica aparece explicitamente en los discursos de dos de los equipos ejecutores.
En primer lugar, en el discurso del Dr. GGmez encontramos una referencia a la falta de formacion que
tienen los docentes para llevar a cabo la educacion a distancia: “Entonces, en general yo diria, y ahi
si ti lo miras desde un estandar asi de educacion a distancia minimo, yo creo que estamos muy lejos,

porque el Ministerio [Ministerio de Educacion] no los formo (...)”.

De igual manera, podemos encontrar este discurso en el caso de la Dra. Rojas, quien al referirse a un

diagnostico realizado por el CPEIP, indica lo siguiente:

Entonces, también, como decia, el diagndstico es que bueno, habian algo asi como, ya no me
acuerdo mucho, pero como 3000 profesores de Arica a Punta Arenas en la cual, no
necesariamente, y te podria decir que mas de la mitad no son precisamente nativos digitales.
Y por lo tanto, muchos profesores y profesoras recién pueden tener un manejo de usuario
bésico, no es cierto, pero no necesariamente en plataforma, o como ingresar a los foros, o
como trabajar. Era para muchos de ellos un lenguaje nuevo.

17 Se refiere a los Talleres Transformacion Digital Escolar Google que fueron ofrecidos por el CPEIP.
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En ambos discursos podemos notar que estas carencias de formacion previa tienen relacion con lo
que en el caso de los expertos categorizamos como ‘carencia de formacion para el uso de las
tecnologias para la educacion a distancia, para la educacion en linea o para la ERT’(véase categoria

B.1.1. del analisis tematico de los expertos).

B. Relacion del CPEIP con los equipos ejecutores

Al preguntarles a los ejecutores respecto a como se dio la relacion con el CPEIP, estos nos sefialaron
diferentes elementos relativos a como se habia entablado el vinculo y el trabajo entre ambos equipos.
Tras realizar el analisis de estos discursos, estos quedaron agrupados en las siguientes subcategorias
tematicas: ‘seleccion controlada de los contenidos y de algunos requisitos de los cursos’,
‘conformacion libre del modelo pedagodgico’ y ‘relacion inicial ambivalente y cambiante en la

adaptacion de los cursos semipresenciales’, que explicaremos a continuacion.

B.1. Seleccion controlada de los contenidos y de algunos requisitos de los cursos

En cuanto a estos elementos esenciales de la conformacion de los cursos, los equipos ejecutores nos
sefialaron que el CPEIP les puso una serie de condiciones prefijadas que ellos debian cumplir. Al
respecto, Pedro Torres nos sefiala lo siguiente: “Tuvimos que tomar en cuenta un montén de
condiciones que nos pidi6 el Ministerio [Ministerio de Educacion]”. Asimismo, este ejecutor destaca

una serie de elementos que el CPEIP solicit6, asi como el rol fiscalizador que este tuvo:

La labor también de ellos es bastante importante en esto, porque ellos de alguna manera
también son como el control de calidad y revision de lo que se esta haciendo. Entonces, cada
letra que nosotros colocabamos dentro del curso pasaba por un visto bueno de ellos, digamos
¢ya?, no corriamos con colores propios en ese sentido, sino que era muy estructurada la
jerarquia de visacion de todo, ¢ya? Los cursos ademas se componian de otros elementos
adicionales, que de ahi te puedo mostrar, en la presentacién estan, que eran documentos de
apoyo (...) Y junto con eso se entregaron capsulas audiovisuales, también con la... siempre
con el foco en cosas muy concretas, donde se le entregaban como en una cdpsula de 5 minutos,
tips o herramientas que pudieran servirle al profesor para la clase, que no necesariamente iban
amarradas al curso, pero eran un complemento mas.

B.2. Conformacion libre del modelo pedagdgico

En cuanto a la eleccién o estructuracién de las tematicas y del modelo pedagdgico, dos de los equipos

ejecutores nos sefialaron que tuvieron bastante libertad para organizar los cursos, aunque siempre con
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la debida aprobacidn por parte de la contraparte del CPEIP. Al respecto, Daniela Rojas nos sefiala lo

siguiente:

(...) nosotros tuvimos reuniones con algunas personas del CPEIP encargadas, digamos, del
curso de priorizacion, y por lo tanto nos dijeron, no es cierto, que lo que a ellas les interesaba
era primero que trabajaramos el tema de la priorizacién curricular, el contexto socio
emocional, pero los métodos, las estrategias nos dejaron, nos permitieron, digamos,
proponerlos.

De igual manera, en el discurso de Felipe Gémez podemos encontrar esta misma idea:

Entonces, yo creo que lo que pasa ahi es que cada institucion después le impregna su vision
del e-learning y el CPEIP aprueba y avala esas distintas visiones. Entonces, a lo que voy...
no estoy diciendo que una sea mejor que la otra, pero lo que estoy diciendo es que un profesor
podria, y sucede, un profesor puede estar haciendo un curso con la Chile [Universidad de
Chile], y con otras instituciones, y esta expuesto a modelos de e-learning distintos.

Ahora bien, conviene destacar que Felipe Gomez también matiza esta idea, en el sentido de que sefiala

que hay un marco minimo para estos cursos de e-learning:

Ellos tienen un marco para los cursos e-learning y un documento que te pasan con un modelo,
y tl tienes que disefiar en funcion de ese marco. Pero ahi hay libertades para hacerlo. Ahi
cada instituciéon aplica su modelo de disefio instruccional online y esos, como decia
anteriormente, difieren.

B.3. Relacion inicial ambivalente y cambiante en la adaptacién de los cursos semipresenciales

Esta subcategoria tematica aparece principalmente en los discursos de ambos miembros del equipo
ejecutor 4, en los que podemos constatar como estos tuvieron que esperar bastante tiempo para recibir
instrucciones para saber de qué manera proceder con sus cursos que habian sido convenidos
inicialmente como semipresenciales, tal como lo sefiala Raul Miranda:
Yo solicité, nosotros solicitamos cambiar las sesiones presenciales a virtuales porque ellos
querian, todavia querian que fueran presenciales (...) Porque yo ya llevaba como 3 meses
solicitandolo, y la respuesta era no, que seguian presenciales, que seguian presenciales,
porque esto va a pasar, esto va a pasar. Por tanto, después dijeron: - «Ok, haganlas virtual».

Y fue asi, por un correo, haganlas virtuales, y nada mas. O sea, qué es lo que eso conlleva, ni
en lo administrativo, ni en lo disciplinar hubo algo de instruccion.

No obstante, tal como indica Sandra Soto, esta situacion cambiaria posteriormente, al recibir
instrucciones mas precisas por parte del CPEIP:
Asi como decir mira, el curso esta registrado como semipresencial, por lo tanto, tienes que

mandarme una planificacion de cantidad de horas que, equivalente de lo que antes era
presencial ahora lo vas a reemplazar por Zoom, y esta cosa tiene que sumar y tiene que
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cuadrar. Esa fue la instruccion. Bueno, y por supuesto, comprometernos a cumplir con los
objetivos que no podian modificarse. Eso a nosotros tampoco nos cabia ninguna duda.

Asimismo, Sandra Soto agrega que para una nueva licitacion que iban a comenzar prontamente, el
CPEIP les habia mandado algunos documentos con una guia para saber como proceder en caso de
gue no se puedan realizar las sesiones presenciales. De esta manera, podemos constatar como la
respuesta del CPEIP en relacion a la adaptacién de estos cursos fue cambiando desde una situacion

inicial de incertidumbre, hasta una respuesta posterior mas organizada.

C. Discursos valorativos sobre el CPEIP y sus cursos

En la medida en gue hablabamos sobre los cursos gque tenian que organizar, algunos ejecutores
comenzaron a introducir ciertas valoraciones tanto positivas como negativas sobre 1os cursos y sobre
la manera en que el CPEIP respondio a las necesidades de formacion del profesorado en el contexto
de pandemia. Tras realizar el andlisis de estos discursos, estos quedaron agrupados en las siguientes
subcategorias tematicas: ‘criticas positivas sobre el CPEIP y sus cursos’, ‘criticas positivas de sus
propios cursos’, ‘criticas negativas sobre el CPEIP y sus cursos’ y ‘opiniones sobre l0s cursos

semipresenciales que pasaron a ser 100% en linea’, que desarrollaremos a continuacion.

C.1. Criticas positivas sobre el CPEIP y sus cursos

En esta subcategoria tematica encontramos diferentes criticas positivas hacia al trabajo realizado por
CPEIP en tiempos de pandemia, y mas especificamente, sobre la manera en como esta institucion

pensd o gestiond los cursos en pandemia.

En el caso del discurso de Daniela Rojas, encontramos una evaluacion positiva sobre la respuesta que
tuvo el CPEIP al organizar los cursos, que en un comienzo, fueron pensados para preparar a los
docentes para la vuelta a clases presenciales:
Mira, yo creo que el Ministerio [Ministerio de Educacion], en definitiva, y a través del CPEIP,
fue bastante proactivo en el sentido que buscaron inmediatamente la solucion. A nosotros nos
contactaron en abril, o sea, fue muy rapido. Ahora, también yo creo que a ellos, como a todos,

les tocd de sorpresa porque eso es algo que no se ha mencionado pero este curso era para
preparar a los profesores para la vuelta, en julio del afio pasado.

Ademas, destaco la capacidad del CPEIP de poder ir adaptando su respuesta en virtud del contexto

cambiante de pandemia:
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Entonces, a mi me parece que en ese sentido el Ministerio [Ministerio de Educacion] fue
resolviendo, junto con nosotros y con otras universidades, un poco sobre la marcha de acuerdo
a los acontecimientos que te podian cambiar como ahora cambian de una semana a otra, ¢no?
(...) Y nada, decirte que yo creo que, en general, se hizo de la mejor manera que se pudo
hacer y que fueron bastante responsables en ese sentido.

Por otro lado, la Dra. Rojas también tiene una evaluacion positiva de lo que categorizamos como
‘conformacion libre del modelo pedagogico’ (categoria B.2.), como se puede constatar en la siguiente
referencia: “yo agradezco al CPEIP es que nos permitio crear, todo esto que yo te conté fue creacion

nuestra”.

Algunas de estas ideas se repiten en el discurso del Dr. Gomez, quien también destaca la adaptabilidad
del CPEIP. Lo anterior se puede constatar por ejemplo cuando este ejecutor destaca ciertas

modificaciones que su equipo propuso entre diferentes ejecuciones de un mismo curso:

No, no, pero lo que si hicimos para la segunda version (...), hicimos algunos ajustes. Por
ejemplo, nosotros teniamos conciencia de que habia que mejorar algunas cosas. Entonces la
Camila®® hablé con el CPEIP, dijo: «Oye, sabes qué, queremos introducir estas mejoras». Se
las aprobaron y las incorporamos (...) Entonces, claro, eso se puede hacer.

Por su parte, Pedro Torres considera que el proceso formativo liderado por el CPEIP ha tenido un
“alto impacto” y que ha sido muy bien recibido por la comunidad docente:

O sea, la labor que esta haciendo el CPEIP es un aporte al mundo docente de alto impacto.
Cursos de muy buena factura, de todas las materias que tienen que ver con los curriculums,
no solamente de las materias formales, sino que también con acompafiamiento, como te digo,
de cursos tecnoldgicos con una amplia difusion. Ha salido en los medios, Las Ultimas
Noticias, en radios, a través de diferentes redes sociales lo difunden de la manera mas masiva
posible para que genere interés de parte de los docentes de que se inscriban en los cursos. No
tienen mayores requisitos, excepto algunas cosas formales que pertenezcan al mundo del
ambito publico, y como te digo, de muy buena calidad de curso. Entonces, creo que ha sido
un aporte stper concreto y bueno para el mundo docente. La recepcion que ha tenido ha sido
muy buena de parte del mundo docente.

Por altimo, Pedro Torres también destaca el dialogo permanente que se ha mantenido entre los
expertos pedagogicos del equipo ejecutor y el CPEIP, que a su criterio permitid una retroalimentacion
que fue beneficiosa para el desarrollo de los cursos:
«Mira, el disefiador instruccional esta creando este ejercicio o esta forma de mostrar la
materia. ¢ Qué te parece a ti?». «Si, me parece adecuado, pero modifiquen esto o modifiquen

esto otro». Y nosotros de esa forma se lo presentdbamos al CPEIP, y el CPEIP también tenia
sus propios docentes que también miraban esto como con lupa y nos hacian sus

18 El nombre original fue cambiado para velar por la confidencialidad de los participantes.
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observaciones. Entonces al final el material que se entregd dentro de los cursos era un material
que iba muy pulido.

C.2. Criticas positivas de sus propios cursos

En cuanto a las criticas positivas de los propios cursos organizados por los equipos ejecutores,
tenemos en primer lugar aquellas relacionadas con las altas tasas de matricula de estas instancias de
formacion. Al respecto, Pedro Torres sefiala lo siguiente:
Llegaron en buen momento también, o sea, de alguna manera ellos aceleraron su maquina y
sacaron estos cursos, yo te estoy hablando hace practicamente ya 9 meses atras, la primera

ejecucidn, y ya vamos en la tercera abriendo ahora en este mes de abril, con una muy buena
convocatoria. O sea, todos los cupos que habian disponibles practicamente se llenaron (...)

De igual manera, Felipe Gémez enfatiza esta misma situacién, a la vez que destaca como los cursos

estarian respondiendo a una necesidad sentida por parte del profesorado:

Le ha ido bien con las matriculas. Incluso hay unos que se llenan super rapido. Por ejemplo,
los cursos de... que tenemos nosotros el socioemocional, se llena en un rato, y tiene miles de
cupos, claro, porque es transversal (...) Entonces, yo encuentro que para los tiempos que
estamos, que la gente igual estd media estresada y no quiere invertir mucho tiempo en
formacidn, que son segundas, terceras versiones. Yo creo gue la convocatoria igual es buena.
Eso quiere decir que el diagnéstico apuntaba a una necesidad especifica del profesorado.

Otra critica positiva compartida por varios de los ejecutores fue la referencia a las buenas notas que
los cursos habian tenido en las encuestas de satisfaccion. Tal idea la encontramos por ejemplo en el

discurso de Pedro Torres, quien ademas destaca las altas tasas de término de los cursos:

Entonces, una muy muy buena nota, en todos los &mbitos, tanto desde la evaluacion que se
hace de las materias, de como fueron construidos los cursos, como deben... la labor que
tuvieron los tutores. En ambos casos, el proceso mismo de acompafiamiento y dictacién
también, que eran como las diferentes esferas que se evaluaban (...) También una tasa de
término bastante alta, sobre 80% de término de los cursos.

Por otro lado, otra critica positiva compartida por varios de los equipos ejecutores es el rol positivo
desempefiado por parte de los tutores. Al respecto, Pedro Torres, tras sefialar que estaba satisfecho
con las notas de las encuestas de satisfaccion, nos indicé lo siguiente:

Y fue justamente por, gracias a la labor de los tutores, digamos. Los tutores realmente

cumplieron una labor stper destacable en términos de realmente acompafiar a los alumnos, y
no solamente en lo formal, sino que estaban disponibles practicamente 24/7 para ellos.
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Daniela Rojas también destaca el rol de tutores, senalando que: “Ahora yo te puedo decir que al menos
desde el del primer curso en el que yo tengo, digamos, los reportes, fueron muy bien valorados los

profesores (...)".

C.3. Criticas negativas sobre el CPEIP y sus cursos

En cuanto a las criticas negativas, nos encontramos en primer lugar con aquellas realizadas por el
equipo ejecutor 4, que cuestionaron la llamada ‘relacion inicial ambivalente y cambiante en la

adaptacion de los cursos semipresenciales’ (Categoria B.3.), tal como lo expresa Sandra Soto:

Yo creo que en version 2020, ahi vas a encontrar mucha variedad yo creo, incluso entre
instituciones, porgue yo creo que el CPEIP dejé bastante a la deriva a los implementadores.
No tenia respuesta. Hubo muchos meses en que el CPEIP no tenia respuesta para un montén
de situaciones. Entonces, entre que te dejaban en pausa o que te daban libertad de accién.

De igual manera, Sandra Soto considera que este tipo de cursos de formacion estandarizados

presentan limitaciones por este mismo caracter:

Yo creo que esa es la gran deuda, porque el CPEIP determina que hay un conjunto de
necesidades, que es cierto, yo me imagino que haran encuestas y aplicaran instrumentos para
conocer esas necesidades. Pero esas necesidades son diversas en las regiones, diversas en
extensidn, en tematica, en modalidad, en formas de implementacion. Entonces, estos modelos
que son mas bien estandarizados, yo creo que sirven para varias cosas, pero no son la
tremenda solucion. Yo creo que la solucidn pasa por que escuchen lo que los profesores
necesitan.

En relacion con el punto anterior, en el discurso del Dr. Gomez también encontramos una critica al

caracter estandarizado de estos cursos, asi como de sus modelos formativos:

No, el CPEIP apunta a lamasa y a toda la masa le aplica un mismo modelo formativo, no hay
distincion. Es como, es lo que hacen los colegios también, porque siempre hablamos del
aprendizaje flexible y de responder a las necesidades individuales del estudiantado y todo lo
demas, pero a final de cuentas, en el aula el profe hace lo genérico no mas. Para la masa. Esto
es lo mismo, el CPEIP es lo mismo, apunta a la masa con un curso tradicional que apunta a
un aprendizaje a lo mas colaborativo (...)

Asimismo, Felipe Gdmez critica al CPEIP porque considera que este se concentr6 principalmente en
entregar ciertos contenidos especificos en sus cursos como sefialamos anteriormente, cuando debi6
concentrarse mas bien en otras habilidades o competencias:
Y ahi si que yo creo que contribuyes al desarrollo profesional docente en la medida que tu
contribuyes en entregarle al profesor herramientas para entender este nuevo marco

metodoldgico. TU cachai que estamos hablando de la docencia virtual y requiere otro marco,
el uso de otras metodologias, de integrar otros recursos, y los profesores lamentablemente en



116

su formacion de pregrado no, no recibieron esa formacion. Y el Ministerio [Ministerio de
Educacion] yo creo que se equivocé. Ya, esta bien en formarlos para como ensefio 0 adectio
el curriculum a la nueva realidad. Pero como te digo, falta la baja [bajada] de como aborda
una clase sincrona, independiente de la plataforma, ¢cierto? Si es Zoom, si es Meet [Google
Meet], etcétera, porque tienen sus tips también po, ;qué cosas puedo hacer? ;Qué cosas no
puedo hacer? ;Como trabajar con el grupo? Y como trabajas con plataformas independiente
de la plataforma, independiente si es Classroom [Google Classroom], Moodle, cualquiera.
Yo creo que eso, eso falto.

En tal contexto, el Dr. Gomez no estd seguro que las formaciones iniciadas por el CPEIP hayan

contribuido realmente en la transicion a la ERT:

Pero no ha sido del todo lo que tl me preguntabas... No sé hasta qué punto han contribuido
al desarrollo profesional de los profesores, algo que se ha hecho en forma tan intuitiva, sin
orientaciones, sin guia o con guias muy paupérrimas.

Igualmente, el Dr. Gomez también tiene una interpretacion que es critica respecto de la libertad que

el CPEIP le otorg6 a los equipos ejecutores para la eleccion de los modelos formativos:

Entonces yo creo que cumpliendo ciertos estandares o ciertas orientaciones que son las que
CPEIP propone, a mi me parece que es bueno que haya diversidad. Ahora asi, yo creo que...
y ahi yo tengo mis dudas, si realmente hay gente en el CPEIP que vela porque se cumplan
estandares minimos de la formacion virtual o realmente los modelos pedagdgicos que se
proponen respondan a estas orientaciones que ellos tienen. Porque yo he visto cursos hechos
por empresas, por ejemplo, y en realidad estan como bien lejos.

Por altimo, en el discurso de Daniela Rojas encontramos una critica al modelo formativo de estos
cursos, por disponer de una modalidad de formacién asincronica:
Claro, todo asincrénico. Es decir, nosotros nunca estuvimos en contacto con los... a
excepcion de los tutores cuando tenian, digamos, foros. Pero tampoco hubo clases ni de
reuniones asi como tenemos ahora, sino que lo mas sincrénico podia ser que se ponian de
acuerdo en un horario y trabajaban en el foro. Pero no, nunca hubo un no, y habian, digamos,

tenian WhatsApp y cosas asi los grupos, pero no de asi directamente. Que fue una de las
cuestiones que se podria, digamos, integrar los cursos futuros, porque a veces hacia falta.

C.4. Opiniones sobre los cursos semipresenciales que pasaron a ser 100% en linea

Creamos esta subcategoria tematica debido a que la experiencia del equipo ejecutor 4 no fue la misma
que la de los otros -al tratarse de una adaptacion de cursos semipresenciales-, y por lo mismo, el
discurso valorativo sobre esta situacion también difiere. Si bien ambos ejecutores describen un
escenario de dificil implementacion de los cursos, también sefialan algunas ventajas otorgadas por la

nueva modalidad 100% en linea.
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En el caso del discurso de Radl Miranda, quien describe el escenario del curso para el que no se

recibieron instrucciones respecto de como hacer la transicion, encontramos la siguiente apreciacion:

Bueno, mi escenario no fue tan positivo. Costé mucho llegar al final del curso, entonces eso
significaba que la participacion era muy baja. Entonces, en ese sentido no tengo otra
experiencia que explicar mas que eso. O sea, fue muy dificil mantenerlos en el curso. O sea,
ya con eso, cualquier intervencion, teniendo foros de participacion, teniendo linea de
comunicacion con el tutor, eran escasas (...) Entonces, en mi caso no fue tan positivo, pero
yo creo que tiene que ver por la fecha, basicamente.

En el caso de Sandra Soto, quien nos habla de un curso ejecutado posteriormente y que recibié mayor

soporte por parte del CPEIP, encontramos la siguiente referencia:

En mi caso, bueno, yo también tengo, todas las aulas que teniamos en matematicas, tenian
mas de 30 personas inscritas, salvo una que tenia 28, pero no estan participando el 100% de
los profes. De hecho, ya tuvimos una baja importante. Como el curso partié en diciembre,
hicimos la pausa de verano a marzo, ya no volvieron todos, definitivamente, que es algo que
siempre ocurre. Y luego se cayeron hartos también, cuando... no es que a los profes lo golpeo
super fuerte la modalidad hibrida, para ellos era una locura.

Como se puede constatar, en ambos casos los cursos tuvieron muchas dificultades y problemas de
ausentismo y finalizacién, que los ejecutores asocian principalmente a las problematicas y cambios
asociados a los diferentes momentos de la pandemia. De hecho, en el discurso de Raul Miranda

podemos encontrar explicitamente esta idea:

Y si te das cuenta, tenemos dos elementos distintos, pero que tienen un mismo resultado. Mi
caso de implementacién es al principio de empezar a adaptarnos a la pandemia, y por tanto
significaba que los profes estaban con un agobio para saber cdmo adaptarse a esa pandemia.
La Sandra tuvo su implementacion, de por medio la implementacién hibrida, en donde los
profes estaban justamente adaptandose ahi, pero que los agobid tanto que también provoco lo
mismo, es decir, baja en la asistencia a los cursos. Entonces, son momentos en que los profes
nos... como que los desorganizaron, les hicieron remezon y mientras estaban tratando de
aquietarse, nosotros seguiamos insistiendo con los cursos porque eso no para, no tiene un
receso.

Por otro lado, estos ejecutores también notaron que ‘descomponer’ los talleres presenciales originales
en clases sincrénicas semanales les resultd dificultoso en varios casos, debiendo muchas veces tener

que adaptar el guion en las mismas sesiones, tal como sefiala Sandra Soto:

Y maés alld del asunto, el tiempo, es que se te desarma la figura que tu tenias tan bien
empaquetada, porque cada aula tiene distinto ritmo. Cada aula te pide distintas cosas y no es
lo mismo juntarse una vez cada tres semanas que semana a semana. Entonces, el guion que
td tenias se te desarma bastante, y ha sido un trabajo bastante intenso por los tutores y con los
megatutores de poder hacer todas las adaptaciones que han sido necesarias hacer, porque
ademas a los profes les pasan muchas cosas semana a semana que tienen que ver, porque van
aplicando inmediatamente con sus estudiantes.
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Ademas, si bien estos ejecutores encuentran positiva la posibilidad de poder adaptar los cursos a la
demanda docente, también sefialan que se volvio algo dificultoso en virtud de la estructura rigida de

estas instancias de formacion, tal como expresa Sandra Soto:

Yo creo que ahi ha habido un tema que le juega un poco en contra a la planificacién y le juega
un poco en contra a las expectativas que muchas veces uno tiene de los cursos. Porque el
CPEIP muchas veces quiere poner la expectativa en lo didactico y en lo pedagdgico, en las
reflexiones, y estd stper bien, pero por otro lado, creo que hemos ganado mucho con la
conexion directa con la necesidad del profesor. Porque las necesidades del profe a veces son
maés baésicas que esa discusion didactico-pedagdgica. Y hemos tenido que atender a eso,
porgue tu no puedes decirle: «No, lo siento mucho, porque esta semana tengo otro tema.
Hay que resolver lo que es mas urgente.

Asimismo, esta problematica estaria asociada a otro aspecto negativo, que es la dificultad de gestionar

las sesiones sincroénicas en linea y la coordinacién con los docentes, tal como sefiala Radl Miranda:

Los tutores se organizaban dias distintos, en horarios distintos y por tanto, pasaban cosas
distintas. «Es que tuve que suspender porque resulta que los profes no llegaron, ni me
avisaron, y por tanto la cambié para tal dia» (...) Fue un elemento mas desafiante en ese
sentido y estuvimos mucho mas atento. Coordinar con los megatutores qué eran las cosas que
tenian que estar, de manera que ir entregando semana a semana esas opciones. Y esa directriz.
Asi que en ese sentido fue un poquito méas, mas cansador.

A pesar de las dificultades que enfrentaron, ambos ejecutores coinciden que esta nueva modalidad de
cursos 100% en linea tiene ciertas ventajas. En primer lugar, Sandra Soto destaca las interacciones y
el trabajo en grupo que se fomenta con las sesiones sincrénicas semanales, cosa que no pasaba con

anterioridad:

Ah, bueno, lo que te iba a decir es que como dentro de las ventajas que yo también veo,
porgue no todas han sido dificultades. Los profes, como se ven semana a semana, tienen una
relacién mucho mas cercana, se han formado como grupos de trabajo super interesantes. Los
profes trabajan de verdad, bueno, también conversan igual que los estudiantes cuando uno lo
deja trabajando en grupo, pero trabajan super bien y se han hecho grupos interesantes de
trabajo (...) Entonces también eso ha sido un punto positivo que yo visualizo de la
implementacion. Que yo creo que desde mi perspectiva hay cosas que conservaria después
de esta experiencia.

Igualmente, ambos estan de acuerdo con que esta modalidad permite trabajar con un mayor nimero
de docentes y con especialistas en las sesiones sincrdnicas, cosas que no era posible con las sesiones
presenciales, tal como sefiala Radl Miranda:

Entonces vamos a tener un especialista en cada temética que va a participar en las sesiones

sincrénicas, en algunas, que van a tener esta metodologia un poco distinta. Esa es una ventaja
gue vemos de que se puede ampliar la mirada del profesor. El profesor habitualmente convive
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con otros 30 sujetos en su aula virtual. En este caso va a poder convivir con un poco méas
también, que puede ser una ventaja, pensando en que siempre la diversidad te aporta.

D. Principios 0 modelos de formacién de los cursos del CPEIP creados para el contexto de

pandemia

En la medida en que hablabamos sobre los cursos que tenian que realizar, los ejecutores se refirieron
a los diferentes principios o modelos de formacion que los caracterizaban. Si bien algunos de estos
eran particulares para cada grupo ejecutor, también encontramos algunos principios de formacion
compartidos por estos equipos. De esta manera, en nuestros analisis tematico distinguimos entre las
subcategorias: ‘dimension: autodefiniciones del modelo de formacion’, ‘dimension: criterios de

flexibilidad de los cursos’, ‘dimension: rol del tutor’ y ‘dimension: aprendizaje de saberes practicos’.

D.1. Dimensién: autodefiniciones del modelo de formacion

Cuando les preguntamos a los ejecutores respecto a cuéles eran los modelos de formacién de sus
cursos, recibimos respuestas bien diversas. En el caso del equipo ejecutor 1, Daniela Rojas nos sefiala
gue su equipo ejecutor consensud algunos principios basicos para establecer el modelo de formacion
de sus cursos. Ahora bien, cuando le preguntamos explicitamente en qué consistia este modelo, nos
indica que este es holistico, estd centrado en el estudiante y que involucra un enfoque

socioconstructivista a través de un aprendizaje flexible:

Bueno, es un modelo que esta centrado en el estudiante. Primera cuestion, o sea. Y eso,
aunque parezca digamos, pedestre, no es pedestre, porque teniamos que preocuparnos, por
eso yo te decia, se rescata la experiencia del profesor y sus conocimientos previos. Dicho eso,
ademas, no solo el estudiante, digamos del programa, sino del proyecto, digamos, de los
estudiantes que eran del propio profesor, que a su vez era estudiante, ¢ya? Entonces es un
modelo que es holistico, que es integrado porque involucra este enfoque mas
socioconstructivista a través de un aprendizaje flexible en el cual nos importa la persona y
cdémo aprende, y que esa persona que aprende sea el que va construyendo estos aprendizajes
en su propio ritmo, ¢no?, porque por ejemplo en la plataforma en este caso no tenia cierre.
Por lo tanto, la persona también iba trabajando de acuerdo a su ritmo en base, no es cierto, a
las unidades.

En el caso del equipo ejecutor 2, Pedro Torres nos sefiala que los cursos tienen una metodologia cuyo
fin era entregarle herramientas practicas a los docentes:
(...) lametodologia que entregamos en los cursos para poder pasar este curriculum priorizado

a los docentes constaba de varias como elementos o recursos u objetos de aprendizaje, ¢ya?
(...) Una serie de elementos que hacian que el curso no fuese un curso muy tedrico, si no que
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fuese un curso eminentemente practico enfocado hacia la clase. Entonces, al docente de
lenguaje se le entregaban herramientas concretas.
Ademas, Pedro Torres agrega que estos cursos tienen el caracter dual de ser de autoestudio pero con

un acompafiamiento: “Era de autoestudio, pero con un acompariamiento, ;ya?”.

Por su parte, en el caso del equipo ejecutor 3, Felipe Gomez nos sefiala que en su equipo ejecutor

operan desde hace tiempo con un modelo de e-learning basado en las actividades:

Nosotros tenemos un modelo de disefio instruccional que ponemos al servicio de los cursos
que hacemos, que esté validado, que esté publicado y que se basa en que trabajamos centrados
en las actividades, y ese modelo es el que utilizamos, como te digo, en los cursos CPEIP.

D.2. Dimensién: criterios de flexibilidad de los cursos

Esta subcategoria temaética aparece en el discurso de Daniela Rojas y de Pedro Torres, quienes
destacan la flexibilidad de algunos elementos de sus cursos. En el caso del discurso de Daniela Rojas,
la flexibilidad parece ser un eje transversal a varios de los principios del curso. Al respecto, esta
ejecutora sefiala, ademas de la idea de la pedagogia y el aprendizaje flexible que ya mencionamos,

“que los procedimientos evaluativos fueran flexibles”, asi como también “los metodologicos”.

Por su parte, Pedro Torres menciona que dado el contexto socioemocional de la pandemia, para su
equipo es muy importante tener flexibilidad en término de las cargas de trabajo y de poder esperarlos

cuando se retrasaban:

Constaba de, porque también considerando también el contexto de socioemocional, la carga
horaria era bastante flexible (...) La persona que por ejemplo no podia estar al dia, en
cualquier minuto podia entrar al médulo si estaba rezagado, incluso revisar los méodulos
anteriores. Cosa de que fuimos lo mas flexibles posible. Esto, la labor tutorial era muy
importante porque nos encontrdbamos con situaciones diversas donde de repente un docente
me decia: «Lo que pasa es que no puedo avanzar porque estoy con, no sé po, revisando tales
asignaturas». Ellas trabajan en los colegios entonces estaban con clase y ademas con su curso,
entonces la disponibilidad de su tiempo era muy escasa. Entonces, entregarles mas presion
para decirles: «No, tienes que hacer el curso». EIl problema habia que trabajarlo de forma
muy delicada y con mucha comprension, ¢ya? Y con mucho acompafiamiento desde lo
emocional.
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D.3. Dimensién: rol del tutor

Esta subcategoria tematica aparece explicitamente en el discurso de Felipe Gomez y de Pedro Torres,
quienes destacan el rol de los tutores para el desarrollo de sus cursos. Por un lado, el equipo ejecutor

del Dr. Gomez considera que los tutores tienen una funcion esencial como articuladores de los cursos:

El rol del tutor nosotros lo creamos... creemos que es importante porque es la persona que al
final articula todo lo demds. Tu haces un disefio con un experto, validado por el CPEIP y toda
la cuestion, pero es el tutor el que lo pone en marcha (...). Puedes tener un curso espectacular,
pero si el tutor no tiene las competencias, no tiene la formacién, no funciona. Entonces todos
nuestros tutores estan formados en el curso de tutoria online que hacia el CPEIP, que lo
dictdbamos nosotros mismos, y es gente que tiene, la mayoria, bastante experiencia en el
tema.

Por su parte, Pedro Torres destaca la labor de acompafiamiento y de generacion de discusion de los

tutores:

Los tutores, su funcidén basicamente era aclaracion de dudas, acompafiamiento, estar ahi
generando algunas reuniones virtuales. Esta muy presente en los foros generando discusion,
cosa que generaba como comunidades de aprendizaje (...) Pero el rol del tutor, volviendo a
tu pregunta inicial, es clave en todo esto, si él es el que tiene la interaccion con los estudiantes.
Un tutor que no sea activo, que no se conecte, etcétera, va a influir directamente en los niveles
desercién. Un tutor que no conteste las preguntas, ¢cachai?, todo eso afecta.

D.4. Dimension: aprendizaje de saberes practicos

Esta subcategoria tematica aparece en el discurso de tres equipos ejecutores y resalta la idea de hacer
Cursos que sean practicos para que los docentes puedan aplicar lo aprendido directamente en sus

practicas pedagdgicas.
En el caso de Dra. Rojas, nos encontramos con una metafora sobre una ‘caja de herramientas’:

Entonces los profes estaban stper apremiados, necesitaban algunas propuestas concretas que
ellos pudieran, pensamos nosotros, gatillarles otras propuestas, pero que fueran muy didactico
y muy practico. No nos fuimos en una onda profunda académica porque nosotros sabemos
que ellos saben y te van a decir: «Qiga, usted no me viene a ensefiar». Y tienen toda la razon.
Por lo tanto, lo que nosotros pensamos en ese respeto hacia el ejercicio docente y la
experiencia, lo que nosotros te vamos a ofrecer son distintas alternativas, le Ilamamos la caja
de herramientas, ¢no? De acuerdo a tu realidad eliges el martillo, el destornillador, no sé, el
problema que td tengas y eso lo usas. Esa fue la metéafora, digamos. Entonces yo le llamé la
caja de herramientas y en esa caja de herramientas van distintos métodos, dispositivos. Usted
tiene que atornillar, bueno, usa el destornillador, tiene que martillar, usa el martillo, tiene que
hacer una resolucion de problemas, bueno ahi tiene, ;me entiendes? Fue un poco esa la idea,
no dar recetas, dar propuestas.
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Al igual que en el discurso de la Daniela Rojas, en el caso de Pedro Torres encontramos

explicitamente la idea de que los cursos no podian ser muy académicos:

Una serie de elementos que hacian que el curso no fuese un curso muy teorico, si no que fuese
un curso eminentemente practico enfocado hacia la clase (...) La idea era que el docente
terminara su curso y se quedara con algo, con algo que le sirva para su clase. Entonces la
metodologia en realidad era transversal para todos. Todos los cursos que hicimos constaban
de ojald herramientas concretas. Eso era como un poco la caracteristica principal, més que
teorizar mucho sobre qué tal materia versa sobre tal cosa, o una referencia muy bibliogréfica,
no, entregar ejercicios, entregar, digamos, no sé po, material que pudiese servirle para que el
profesor en su clase pudiera aplicarlo.

Por ultimo, en el discurso del Dr. Gomez, también podemos encontrar una nocion semejante:

Entonces nosotros hacemos que el profesor haga cosas para comprender los contenidos que
se le quieren ensefiar, pero que también haga cosas para generar instrumentos para, 0 material
para ensefiar después esos contenidos, o para reflexionar sobre la ensefianza de esos
contenidos.

E. Reflexiones sobre otras maneras de hacer DPD en pandemia

Cuando les preguntamos a los ejecutores respecto a como hubiesen pensado u organizado los procesos
formativos en pandemia y sobre qué opinaban respecto a otros tipos de instancias de formacion (como
las comunidades de aprendizaje), nos respondieron diferentes tipos de cuestiones que abordaremos
en este apartado. Estas quedaron agrupadas en nuestro analisis tematico en las siguientes
subcategorias: ‘posturas a favor del uso de otros modelos de formacioén en pandemia’ y ‘posturas a

favor del uso de otros principios o contenidos de formacion en pandemia’.

E.1. Posturas a favor del uso de otros modelos de formacion en pandemia

En el discurso de varios de los ejecutores encontramos comentarios que se posicionan a favor de la
organizacion de otras instancias de formacion en tiempos de pandemia, si bien algunos de ellos lo

matizan también, dadas las dificultades que estas pueden acarrear.

En el caso del equipo ejecutor 1, Daniela Rojas considera que las comunidades de aprendizaje pueden

ser instancias de formacion muy valiosas y factibles de hacer en pandemia:

Bueno yo creo que, a mi lo que en temas de formacion me parece que conformar lo que
llamamos comunidades de aprendizaje son tremendamente enriquecedoras (...) De hecho,
yo creo que es mas factible ahora porque tu estas en tu casa y te tienes que conectar, antes
tenias que trasladarte. O sea, supongamos que nos quedamos de juntar en la escuela tanto los
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profesores de la comuna X (...) te tienes que trasladar, de repente te da mas lata, pero cuando
uno esté en la casa y tiene que apretar el link, de pronto pudiera ser un elemento, digamos,
mas factible de poder trabajar en linea, ¢te fijas?

Ahora bien, la Dra. Rojas también reconoce las dificultades de este tipo de instancias:

Entonces, eso existe pero depende mucho de la realidad de cada colegio, de cada liceo, de
cada escuela. Como te digo, estos métodos y estos, existen, nosotros no lo inventamos, y
ademas el Ministerio [Ministerio de Educacién] lo promueve. El tema es que las escuelas, en
sus propias realidades no lo gestionan muchas veces, son muy pocos los que estan abiertos a
estos cambios.

En el caso del equipo ejecutor 2, el Dr. Gdmez nos sefiala que estd de acuerdo con incorporar
diferentes modelos de formacidn, destacando por ejemplo la mentoria:

No, yo creo que todo. Es que son innovaciones y hay que estarlas mirando. Todas sirven.
Habré que ver cudles son los resultados, los aportes. Estan ahora, esta muy de moda también,
no sé si hay cachado, el tema de la mentoria ((el entrevistador asiente)). Entonces ahi... ese
también es un modelo de acompafiamiento para insertar a los docentes en el &ambito educativo,
gue obviamente desarrolla, les ayuda a desarrollar otras competencias (...) Entonces, para
introducirlos en el tema virtual, también seria interesante. Entonces, fuera de lo que tu decias,
yo le echaria un vistazo al tema de las mentorias.

Por su parte, Pedro Torres nos habla sobre el sector privado y destaca la posibilidad de innovar desde
diferentes instancias o modelos, enfatizando ademas el rol de las nuevas tecnologias. A su vez, este

ejecutor critica las estructuras mas rigidas del sector publico:

O sea, mientras t0 mas puedas generar gestion del conocimiento en el fondo, y buscar
diferentes formas de poder entregar recursos, entregar herramientas a los grupos objetivo que
th te quieras dirigir, siempre va a ser un aporte. Desde el mundo privado se producen muchas
mas instancias para poder generar eso, ¢ya? Ya saliendo un poco de lo que es el proyecto
mismo del CPEIP, en el ambito privado uno puede ver diferentes formas de poder brindar
conocimiento a las personas, entregando desde realidad virtual hasta generar comunidades de
aprendizaje a través de gestion del conocimiento (...) Para eso la tecnologia ha sido
fundamental, y como te digo, en el &mbito privado tl puedes ver desde animacién 3D,
formatos de capacitacion distintos, utilizando el formato de gamificacién (...) Pero claro, el
mundo publico es un poquito mas en ese sentido, va mas atras, digamos, porque tiene
estructuras més rigidas que el mundo privado no tiene (...)

E.2. Posturas a favor del uso de otros principios didacticos u objetivos de formacion en

pandemia

Esta subcategoria tematica aparece en los discursos de Pedro Torres y de Felipe Gdmez, los que van

a proponer respectivamente ciertos principios o contenidos para la formacion en pandemia. En primer
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lugar, Pedro Torres nos indica que hay que mejorar la simpleza en la entrega de recursos, desde una

filosofia centrada en el usuario:

Entonces, si ti me preguntas qué es lo que siempre hay que mejorar, la simpleza de como ta
entregas los recursos, ¢ya?, que ojala que el consumo de informacion, de cursos o de cualquier
instancia formativa sea lo mas simple y centrada en el usuario, eso yo creo que es una filosofia
gue nunca debe perderse.

Por su parte, en el discurso de Felipe Gomez, teniendo como referencia las criticas que anunciamos
en el apartado C.3. y su propuesta de cursos del apartado A.2., propone que habria que formar a los
docentes para diferentes elementos asociados a la educacién en linea (evaluacion, herramientas a

utilizar, participacion de los estudiantes, etc.):

Yo creo que lo que habria que formar es lo que te decia recién. En como se aborda la docencia
en estos espacios, qué elementos son distintivos, qué herramientas puedo utilizar, en qué
momento y de qué forma. Como se aborda la evaluacion también en estos espacios, eso
también es un tema interesante. CoOmo se aborda la evaluacion y el tema de las metodologias,
es decir, que metodologias son més pertinentes, como lo hace el profe para no estar todo el
rato hablando, sino que generando instancias donde los estudiantes puedan participar,
etcétera. Como lo hace para transformar cosas que antes hacia en forma sincrona a un formato
asincrono. Entonces, lo que nosotros hacemos basicamente, plataforma es un tema, ¢cierto?,
pero no se agota ahi, sino que, ¢qué otras herramientas hay para generar recursos
multimediales que pueda utilizar yo en mi clase?

F. La proyeccién al futuro del DPD

Esta subcategoria la encontramos explicitamente en el discurso de tres de los equipos ejecutores,
habiendo proyecciones al futuro con diferentes niveles de generalidad. La proyeccidn al futuro mas
especifica en términos de formacion docente la encontramos en el discurso de Sandra Soto, quien

sefiala que el CPEIP deberia buscar nuevas maneras de realizar DPD:

Bueno, ahi estamos igual requete simplificando el tema de la formacion docente, José. Porque
igual esta stper estudiado que los profes, esta modalidad como stper, como de entrenamiento
es una forma efectivamente rapida que tienen los gobiernos de implementar capacitacion
docente, pero los resultados son bastante... del impacto, siempre son bastante bajos.
Entonces, ¢queé es lo que esperariamos también mas del CPEIP? Otro tipo de acciones que
sean tipo investigacion-accion, entregarle herramientas a los profes para que puedan hacer
investigacion de su propia practica. Otras cosas que queden mucho mas, digamos, que genere
mucho maés aprendizaje, aprendizaje mucho mas situado y que de verdad resuelva la
necesidad que los profesores tienen en sus propios centros escolares. Asi que lo ideal no serian
solo cursos, o sea, el curso es una herramienta.

Por su parte, Felipe Gomez hipotetiza que en la FID del futuro los docentes probablemente van a

aprender sobre la ensefianza en espacios virtuales:
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Y después hay que formarlos para hacer docencia en espacios virtuales, utilizando distintas
herramientas (...) Porque en el fondo son competencias que, a lo mejor, en el futuro, los
cabros que estan estudiando pedagogia hoy dia van a adquirir en la universidad y las van a
tener, pero todos estos profes que estan en sistema no las tienen, si nadie los formé para ser
docentes en espacios virtuales, los formaron para ser docentes en espacios presenciales.

Por ultimo, Daniela Rojas destaca la necesidad de asegurar el acceso de los diferentes miembros de
la comunidad educativa a la tecnologia, enfatizando ademas la importancia de formar tanto a los
docentes como a los estudiantes para la educacion hibrida o en linea para los contextos de emergencia:
Pero frente a esta crisis, de esta magnitud, de practicamente 2 afios y que no sabemos qué va
a pasar a futuro, hay que repensar una educacién mixta una educacion hibrida o una educacién
online para situaciones de crisis y de emergencia como esta. Y por lo tanto, yo creo que hay
gue generar politicas publicas que den garantia, asi como hay escuelas gratuitas, de como se
llega a todos los nifios y las nifias de todo el pais con acceso para que todos puedan estudiar.

Eso yo creo que es una leccion que el Ministerio [Ministerio de Educacion], el Estado se va
a tener que hacer cargo no mas. En China, por ejemplo, lo hicieron.

G. El rol de las tecnologias en el DPD en pandemia

La seleccion de las tecnologias utilizadas para los cursos del CPEIP no fue un &mbito muy
desarrollado discursivamente por parte de los ejecutores, en la medida en que la modalidad de
formacion estaba delimitada por el contrato y por la plataforma utilizada por el CPEIP (el LMS
Moodle). Al respecto, los equipos ejecutores 1, 2 y 3 mencionan principalmente la utilizacion de
capsulas de video, de documentos de apoyo en PDF y de la tecnologia del foro de debate para la
participacion asincronica. Por otro lado, en el discurso del equipo ejecutor 4, la utilizacion de las
videoconferencias como tecnologia tiene un rol mas importante discursivamente en la medida en que
se asocia directamente a la transicion a la modalidad 100% en linea -permitiendo reemplazar los
talleres presenciales-, tal como sefiala Radl Miranda:

Para eso tuvimos que hacerle un ajuste al curso, de manera que pudiéramos levantar una

propuesta que tenia semipresencialidad, y como transformar todo lo que era semipresencial

en estas situaciones sincrénicas, que lo Illamamos, ¢cierto?, en donde se relinen en una via

Zoom, y alli poder realizar actividades similares u otras para poder mantener los contenidos
y los objetivos que se persiguen en el curso (...)

Desde este punto de vista, al igual que en el caso del discurso de los expertos, consideramos que en
el caso del equipo ejecutor 4 también aparece esta idea de las tecnologias como medios para un fin,

que en esta ocasion, seria el de permitir la interaccion sincrénica en una modalidad virtual.
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4.4. Discusion de los resultados

Los resultados que hemos obtenido en los apartados anteriores incluyen una gran variedad de
tematicas, categorias y discursos sobre el DPD en tiempos de pandemia. En consideracién de lo
anterior, en esta seccién destacaremos cuéles son las dimensiones mas tematizadas por los diferentes
registros gque hemos analizado y procuraremos dar cuenta de la multiplicidad de voces que hemos
encontrado en relacion con algunos de estos tépicos principales. De esta manera, pretendemos seguir
el consejo de la Dra. Avalos:
Vas a ver, vas a ver matices en las opiniones, vas a ver... o diferencias grandes o bien,
visiones de la ensefianza que piensan que todo va a volver a ser como era antes. Bueno, yo
creo que eso es lo que tienes que tomar. Tienes que como que, agrupar. Va a llegar un
momento que cuando mires todas tus notas y todas tus cosas, vas a ver las categorias que
salen de eso (...) Porque yo creo que el tema es entender que no hay respuestas como
absolutas. No hay verdades absolutas, y se pueden depender de la situacion actual (...) Hay
un proceso de aprendizaje, hay ciertas cosas que resaltan versus otras. Pero yo creo que lo

peor que tU puedes hacer es salir con un trabajo que dice esto es lo que habria que hacer de
aqui pa adelante.

A. La comprension del DPD

La comprension del DPD es un eje central de nuestra investigacion, por lo que en esta seccion es
fundamental profundizar en esta dimension. Ahora bien, nos parece interesante constatar desde el
principio que la comprension del DPD se vincula con una dimension temporal de los procesos
formativos, en narrativas que distinguen entre el pasado de la formacién docente, el DPD en pandemia
y una proyeccion hacia el futuro de la formacion docente. Por lo mismo, a continuacion,
examinaremos cémo los expertos, los ejecutores y los académicos comprenden el DPD, tomando

como referencias estas tres temporalidades respectivas.

A.1l. Laevaluacion del pasado del DPD: el pasado como carencia

Al momento de analizar de manera conjunta nuestra NR con el analisis temético de los expertos y de
los ejecutores, notamos la existencia de una dimension narrativa o de comprension que aparece con
regularidad, que es la de entender el pasado como el causante de la actual falta de competencias,
habilidades o conocimientos de los docentes respecto a determinadas tematicas. Mas especificamente,
esta manera de entender el DPD sefiala que los procesos de formacion en el pasado no le dieron
mucho énfasis a las competencias digitales y a la ensefianza en linea, asi como, en menor medida, al

ambito de la gestion de crisis y al ambito socioemocional. En resumidas cuentas, esta comprension
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del DPD previo asume que los docentes al momento de enfrentar la pandemia no tenian o tenian poca
formacion para estas temaéticas, por lo que habia que enfrentar esta situacion por medio de la

realizacion de diferentes capacitaciones o formaciones para ayudarlos a confrontar la ERT.

En cuanto a la NR, esta comprension del DPD aparece en las subcategorias de ‘publicaciones teodricas
o reflexivas sobre la educacidon en pandemia’ y de ‘investigaciones que tematizan el DPD en
pandemia’, en aquellas dimensiones que enfatizan la carencia de formacion del profesorado para el
uso de las tecnologias para la educacién, para la educacién a distancia, para la educacidon en linea o

para la ERT (véase la dimension A de las secciones 4.1.1. y 4.1.3. de la NR).

Por su parte, tanto en el caso de los discursos de los ejecutores como de los expertos aparece
igualmente esta idea de una carencia de formacion para el uso de las tecnologias para la educacion,
para la educacién a distancia, para la educacion en linea o para la ERT. De igual manera, en el caso
de los expertos también se hace alusion a una carencia de formacién para el &mbito de la gestion de

crisis y para el &mbito socioemocional, especialmente en el discurso de la Dra. Lépez de Lérida.

Por Gltimo, nos parece importante mencionar que en el discurso de algunos de los expertos también
aparece una suerte de justificacion que busca matizar estas carencias de formacion y que hemos
nombrado como ‘discursos que justifican la carencia de formacion de los docentes’ (véase la categoria
B.2. del analisis tematico de los expertos). Si bien este tipo de discurso no fue muy desarrollado,
creemos que esta clase de razonamiento habria que entenderlo dentro de un contexto mayor en el que
se suele culpar a los docentes de muchas de las problematicas del mundo educativo -y no al sistema
educativo-, asi como de una vision del DPD como déficit del cual estos expertos se podrian estar
intentando desmarcar. Sin embargo, dado lo limitado de las referencias, no podemos ir mas adelante

con esta reflexién, por lo que habria que profundizar méas en esta temaética en futuras investigaciones.

A.2. EI DPD en pandemia: multiples comprensiones del DPD

Al momento de analizar de manera conjunta nuestra NR con el analisis tematico de los expertos y de
los ejecutores, notamos la existencia de diferentes maneras de pensar, planificar y comprender el
DPD. Si bien de una u otra manera todos estos discursos responden principalmente a las interrogantes
de cdmo realizar el DPD en pandemia y de qué objetivos de formacién deben tener las instancias de
DPD en pandemia; en definitiva, distinguimos la existencia de diferentes tipos de comprensién del
DPD en términos de objetivos y contenidos de formacion, de modelos de formacion, de modalidades

de formacion, pero también en virtud de la originalidad de las propuestas (iniciativas de DPD que
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fueron digitalizadas para la pandemia, iniciativas de DPD que estan basadas en espacios de DPD
preexistentes o iniciativas originales de DPD). En consideracién de lo anterior, en este apartado
expondremos las principales formas de comprensién del DPD en pandemia que pudimos identificar
a partir del material producido en las secciones anteriores. Por lo demas, nos parece menester
mencionar que las categorias que propondremos a continuacién no pretenden ser mutuamente
excluyentes, sino que en algunos de los discursos o instancias de formacién que hemos analizado

puede haber superposicion en mas de una de estas.

A.2.1. Iniciativas de DPD digitalizadas en pandemia: la continuacion de la formacion por otros

medios

Las iniciativas de DPD digitalizadas corresponden a instancias de formacion que fueron pensadas
para realizarse con anterioridad al contexto de pandemia, por lo que debieron ser adaptadas para
realizarlas de manera virtual. En el caso de nuestra NR, los dos textos que abordaron este escenario
se enfocaron en explicar como se realizé el proceso de transito de la instancia presencial a la instancia
virtual, dando cuenta de los modos y modalidades de formacion y de las herramientas tecnoldgicas
involucradas en tal adecuacion (Grover et al., 2020; Faherty et al., 2020). Por otro lado, en ambos
casos el contexto de pandemia no parece haber alterado significativamente los objetivos de formacion

ni los contenidos ensefados.

En el caso de los dos equipos ejecutores que debieron transformar sus cursos semipresenciales en
cursos 100% en linea, notamos una situacion similar a lo sefialado en el parrafo anterior,
predominando en el discurso de ambos la idea de que los cambios pasaron principalmente por
transformar las instancias presenciales en varias sesiones sincronicas realizadas por videoconferencia.
Si bien en el discurso del equipo ejecutor 4 aparecen ciertos cambios en el desarrollo de estos cursos
asociados a los espacios de escucha que sucedian en las sesiones sincrénicas realizadas por
videoconferencia, a la vez que se alude a ciertas estrategias suplementarias pensadas para ayudar a
los docentes en la ensefianza en linea, se deja en claro que lo fundamental continué siendo el

cumplimiento de los objetivos formativos preestablecidos por el CPEIP.

Por todo lo anterior, entendemos que este tipo de instancias de DPD mantiene los objetivos de
formacion y los contenidos de los programas, permitiendo la continuacion de la formacion
preestablecida mediante otros medios tecnol6gicos. Dicho de otra forma, el DPD en estos casos se

puede comprender principalmente como una continuacion de la formacién preestablecida y sus
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respectivos objetivos de formacién, que se ajusta a un formato virtual mediante las herramientas
tecnoldgicas y las modalidades de formacion que los organizadores consideran méas oportunas para

tales fines.

Ahora bien, la pregunta que nos hacemos respecto a estos cursos es si al producirse esta digitalizacion,
es decir, al cambiar el modo y/o la modalidad de la formacion y el contexto de estos cursos, ¢se
mantiene realmente inalterado el programa de formacion preestablecido o, por el contrario, se ven
afectados sus resultados finales y el aprendizaje logrado por parte de los estudiantes? Lo sefialado por
el equipo ejecutor 4 nos abre la posibilidad de reflexionar al respecto, ya que si bien el objetivo de
formacion y los contenidos pueden mantenerse relativamente inalterados, la mayor apertura a las
discusiones sobre las dificultades de la practica de los docentes en pandemia que se posibilito por las
sesiones semanales sincrénicas y la posibilidad de compartir con un grupo de estudiantes con que se
interactuaba con cierta regularidad y cercania -lo que no se daba en los talleres presenciales de las
instancias semipresenciales originales-, son elementos no menores cuyo efecto habria que seguir

estudiando en futuras investigaciones.

A.2.2 Iniciativas basadas en espacios de DPD preexistentes: nuevos objetivos de formacion

Estas iniciativas formativas aprovecharon espacios de DPD preexistentes y facilitaron diferentes tipos
de formaciones asociadas al contexto de pandemia (Titu et al., 2020; Moorhouse et al., 2020; Lee y
Teo, 2020; Rap et al., 2020). Es interesante notar que esto implicé en algunos casos una continuacién
con lo preexistente en términos de modalidades de formacion y tecnologias, como en el caso de Titu
et al. (2020) y su prototipo de comunidad en linea Ilamada APTeach, mientras que en otros significo
una transicion total desde de lo presencial a una modalidad remota, como en el caso del servicio de
apoyo profesional remoto con base en la escuela (remote school-based professional support) de
Moorhouse et al. (2020). Independiente de lo anterior, estas instancias de formacién comparten el
hecho de haber adecuado sus objetivos de formacion o sus contenidos ensefiados a partir de las
necesidades de los docentes en pandemia, incluso habiendo realizado diferentes instancias de

investigacion que les permitieran profundizar en las problematicas del profesorado.

En lo especifico, el contexto de pandemia afectd de la siguiente manera a estas iniciativas: en el caso
del Titu el al. (2020), se potenci6 una comunidad en linea de docentes de Ubicacion Avanzada de
Quimica que se habia creado en el 2019 vy, tras estudiarse las prioridades y necesidades de sus

miembros, se organizaron diferentes talleres sobre herramientas para la transicion a la educacion en
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linea y sobre cdmo abordar virtualmente algunos contenidos pedagégicos relativos a esta disciplina,
entre otros elementos; en el caso de Moorhouse et al. (2020), los docentes asesores debieron hacer
una transicion hacia un servicio de apoyo profesional remoto, recolectando informacion sobre las
necesidades de las escuelas y preocupandose de compartir sugerencias y soluciones pedagogicas a
problemas comunes de la ensefianza en linea y de alentar a los docentes a experimentar con estas
practicas innovadoras; en el caso de Lee y Teo (2020), se digitalizé el DPD de un grupo de docentes
de preescolar que utilizaba el enfoque de construccion de conocimiento por medio del uso de
videoconferencias y del software Knowledge Forum, lo que les permitié compartir lecciones y
discutir respecto a problemas de la préctica en tiempos de pandemia; en el caso de Rap et al. (2020),
se difundieron materiales especificos creados para la pandemia (guias, tutoriales) que fueron creados
tras un enfoque basado en la investigacion (research-base approach) en una red de comunidades de

aprendizaje profesional y en sitios gubernamentales.

Por altimo, nos parece importante mencionar que no encontramos este tipo de comprensién del DPD
en nuestros datos sobre el contexto chileno, por lo que no podemos hacer extensible esta categoria en
principio a nuestro contexto nacional. Al respecto, cabe preguntarse si existié en nuestro pais algin
tipo de institucionalidad de formacion docente que tenga un funcionamiento permanente y que haya

podido tener una experiencia 0 comprensién similar del DPD en tiempos de pandemia.

A.2.3. EI DPD en pandemia como formacion para la ensefianza de herramientas tecnolégicas,

para la educacion en linea o para la ERT: formacion contextualizada

La gran mayoria de los textos incluidos en la NR, asi como la mayor parte de los discursos de los
participantes de nuestro estudio, pueden agruparse dentro de esta categoria de comprension del DPD.
En estos textos o discursos las formaciones son pensadas como instancias para ayudar a los docentes
a instruirse en el uso de determinadas herramientas tecnoldgicas o bien para la ensefianza de

elementos pedagdgicos para la educacion en linea o para la ERT*.

Un primer grupo de discursos que se pueden incluir en esta categoria son los de aquellos textos de la
NR que clasificamos como ‘El DPD en pandemia se puede orientar a través de adaptaciones de
propuestas 0 marcos para la educacion en linea o para el DPD para la OBL’. Estos textos son aquellos

gue se presentan como de ‘respuesta’ a publicaciones anteriores (An, 2021; Lockee, 2021; Abaci et

19 Si bien consideramos que algunos los cursos de formacion del CPEIP podrian ser considerados en esta
seccion, decidimos no incluirnos al desarrollar una categoria propia para ellos.
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al., 2021; Portillo y Lopez de la Serna, 2021; Tabor, 2021; Stefaniak, 2021) y proponen modificar
respectivamente el marco de Philipsen et al. (2019), el marco de Lee y Hannafin (2016) o el método
heuristico de Nacu et al. (2018). Lo interesante es que si bien todos estos proponen modificar o revisar
empiricamente estas propuestas 0 marcos -para adecuarlos para el nivel escolar, para que incluyan
habilidades y competencias mas especificas, para que los docentes incorporen un rol que asuma las
dificultades de los estudiantes para el ingreso y el uso de los recursos virtuales, etc.-, todos consideran

gue estos pueden ser utilizados en tiempos de pandemia para orientar los procesos formativos.

En segundo lugar, esta manera de entender el DPD también aparece en algunas de las iniciativas de
DPD originales de nuestra NR, donde los objetivos de formacion suelen estar relacionados con este
ambito: el taller descrito por Gomes y Wadhwa (2020) tiene por objetivo formar a los docentes con
conocimientos de herramientas técnicas virtuales y de estrategias pedagogicas centradas en el
alumno; el curso descrito Campos y Pereira (2020) tiene por objetivo formarlos en elementos de
educacion y comunicacion en linea, modelos pedag6gicos virtuales, evaluacion digital, etc.; el curso
descrito por Santo y Lima (2020) tiene por objetivo formarlos en la implementacion de secuencias
didacticas en Google Classroom. En los tres casos podemos sefialar que se trata de formaciones cortas
(4 semanas, 3 semanas y 34 horas respectivamente) que pretenden aportar con herramientas o
conocimientos especificos a los docentes. Asimismo, esta manera de entender el DPD también
aparece recomendada o sugerida como contenido en varias de las investigaciones que tematizan el

DPD en pandemia (véase la dimension D del apartado 4.1.3. de la NR).

En tercer lugar, esta manera de entender el DPD esta presente tanto en el discurso del Dr. Sanchez
como en el del Dr. Gomez. Por un lado, el Dr. Sanchez indica que se debe formar a los docentes en
el uso de LMS, pero con ciertas adaptaciones que se deben considerar en virtud del contexto de
emergencia. Por su parte, el Dr. Gomez propone formar a los docentes respecto a como disefiar
entornos virtuales de aprendizaje, destacando la importancia de la evaluacion, de la participacién de
los estudiantes, entre otros elementos. Si bien difieren en sus propuestas, ambos enfatizan la
importancia de ir mas alla de la sola ensefianza de determinadas herramientas tecnoldgicas y de pensar
la educacion en linea desde una perspectiva mas amplia -considerando su propia epistemologia,

teoria, didactica, etc.-, a la vez que la diferencian de la ERT.

En definitiva, en esta categoria el DPD se entiende como una formacién contextualizada para la
ensefianza de herramientas tecnolégicas o de habilidades, competencias o conocimientos para la
ensefianza en linea o remota. Si bien en los textos de ‘respuesta’ estas adecuaciones estan explicitas,

en el caso de las deméas formaciones de la NR estas aparecen de manera mas implicita, entendiendo
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gue resultan ser formaciones 100% en linea producto de la situacién de pandemia y ademas que se
trata de formaciones mas bien acotadas para necesidades especificas asociadas a este contexto. En el
caso del Dr. Sanchez, esto se asocia ademas con adecuaciones en la flexibilidad de las formaciones

(duracidn y contenidos mas importantes), en la metodologia de la ensefianza y en la evaluacion.

A.2.4. El DPD en pandemia como formacion basada en las necesidades de esta emergencia:

contexto socioemocional, nuevas identidades y nuevos roles docentes

La pandemia del COVID-19 tuvo una serie de consecuencias en los procesos de ensefianza-
aprendizaje que van mas alla del mero hecho de la transicién forzada a una educacién remota mediada
por tecnologias. En relacion con la anterior, en esta categoria se incluyen todos aquellos discursos
que enfatizan objetivos de formacién que los expertos, ejecutores o investigadores asocian
directamente a otras necesidades especificas que surgen en este contexto de pandemia y que fueron
diagnosticadas por los especialistas o0 demandadas directamente por los docentes?.

En cuanto a las nuevas necesidades de DPD, la més referenciada es aquella relativa a las formaciones
para que los docentes puedan afrontar el contexto socioemocional asociado a la pandemia, siendo que
este &mbito ha sido muy afectado tanto para el caso de los docentes como de los estudiantes y sus
familias. En el texto de Darling-Hammond y Hyler (2020) se habla por ejemplo de ayudar a los
docentes para que puedan satisfacer las necesidades socioemocionales y académicas de los
estudiantes; en el articulo de Atiles et al. (2021) se habla de la importancia de formar al profesorado
para desarrollar algunas habilidades basicas para abordar problemas de salud mental y de trauma de
los estudiantes, asi como para poder gestionar su propio estrés. Por lo demas, nos parece menester
mencionar que esta manera de entender el DPD no se presenta en oposicion a las otras categorias
descritas y de hecho aparece en ocasiones como un complemento a la sefialada anteriormente (A.2.3.).
Un ejemplo de esto ultimo es el taller descrito por Pozo-Rico et al. (2020), que tiene por objetivos de
formacion tanto la gestion del estrés y del burnout laboral como el desarrollo de las competencias y
uso de las TIC para apoyar la ensefianza y el aprendizaje. Por ultimo, es importante considerar que el
contexto socioemocional también fue mencionado por algunos de los expertos que entrevistamos,

como en el caso de la Dra. Lopez de Lériday de la Dra. Avalos.

20 Sj bien consideramos que algunos de los cursos de formacién del CPEIP podrian ser considerados en esta
seccion, decidimos no incluirnos al desarrollar una categoria propia para ellos.
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En segundo lugar, otra dimension temaética que fue diagnosticada como necesaria por algunos textos
de la NR fue el tema de la inclusion de los nuevos fendmenos identitarios y de las creencias
profesionales de los docentes en los procesos de formacién en pandemia, especialmente en aquellos
relativos a la categoria de ‘propuestas o adaptaciones de marcos, directrices o iniciativas especificas
de DPD para el contexto de pandemia’ (véase el apartado 4.1.2. de la NR). De igual menta, esta
dimension también fue abordada de manera explicita por el Dr. Chavez, quien enfatiza la importancia

del proceso de construccidon de la identidad virtual de los docentes en el contexto de pandemia.

En tercer lugar, si bien en muchos de los textos y discursos que hemos analizado subyace la idea de
formar a los docentes para los nuevos roles que adquirieron en contexto de la ERT, a su vez esto
aparece mas desarrollado y explicito en algunos de los textos que hablan sobre la necesidad de nuevos
roles docentes especificos. Un ejemplo de esto seria cuando Stefaniak (2021) propone que los
docentes deberian formarse para adoptar el rol ‘defensor’ (advocate), que rescata la importancia de
que estos tengan en cuenta las dificultades de los estudiantes para el ingreso y la utilizacion de los
recursos virtuales. De igual manera, consideramos que Almoddévar-Lépez et al. (2020) también serian
un ejemplo de esto, al sugerir que las nuevas formaciones consideren de manera explicita el trabajo

con las familias y las comunidades.

Por Gltimo, nos parece importante mencionar que estos objetivos de formacidén que mencionamos son
tematizados de una u otra manera en la literatura de la EiE que hemos resefiado en el marco
conceptual. A nuestro criterio, la mayor diferencia aparece en la idea de la formacion de la identidad
virtual para el contexto del COVID-19, que no es un fenédmeno que se tematiza mayormente en la
literatura que hemos consultado y que nos habla de las particularidades de la formacion en contexto
de la ERT.

A.2.5. El DPD en pandemia como formacion con contenidos contextualizados y modalidades

diferentes, pero con continuidad en los modelos o principios de formacion

Esta manera de comprender el DPD se desprende partir del analisis de los discursos de algunos de los
expertos, los que entienden al DPD como un espacio interactivo de formacion entre pares y que al
momento de pensar la formacién en pandemia hicieron una derivacion de esta l6gica, en lo que
llamamos como ‘aplicacion de los principios regulares de comprension del DPD en el caso de la

pandemia’ (véase categoria C.3.1. del analisis tematico de los expertos).
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Esta manera de comprender el DPD aparece en primer lugar en el discurso de la Dra. Avalos, quien
considera que la formacion en pandemia tiene que escaparse de la vision del DPD como déficit
(Avalos, 2007) y priorizar instancias formativas tales como los seminarios de intercambio y las
comunidades de practica. De esta manera, si bien la Dra. Avalos reconoce la necesidad de cambiar la
modalidad de formacidn para incluir las videoconferencias y que éstas incluyen nuevos objetivos de
formacion asociados a la pandemia (como pueden ser el tema de las competencias digitales y
socioemocionales de los docentes), lo central de su discurso apunta a evitar que esto se realice por
medio de instancias de formacidn que sean de transmision de contenidos -como los cursos del CPEIP-
y a sugerir que esto se haga por medio de espacios interactivos y colaborativos de formacion.

En segundo lugar, esta manera de entender el DPD aparece también en el discurso del Dr. Chavez,
quien como explicamos anteriormente, tiene una manera de entender la formacion docente que esta
ligada a su forma mas amplia de entender el fenémeno del aprendizaje desde la perspectiva historico-
cultural y de la conformacion de las identidades docentes. De esta manera, el DPD en pandemia es
entendido por este especialista como una formacion que debe realizarse por medio de instancias
interactivas y colaborativas de formacion -como las comunidades de aprendizaje-, en la que los
docentes deben resolver problemas de la préctica entre ellos -con la ayuda de mentores- y forjar la

nueva identidad virtual asociada al contexto de pandemia.

A.2.6. Los cursos de formacién del CPEIP: una formacion 100% en linea, asincronica, flexible
y basada en la entrega de conocimientos practicos, que surge como respuesta a las necesidades

de los docentes chilenos en pandemia

Si bien los cursos de formacion del CPEIP comparten ciertos elementos con algunos de los apartados
precedentes, estos poseen a su vez suficientes especificidades como para caracterizarlos en una
categoria separada. Por lo mismo, a partir de lo sefialado por los diferentes ejecutores y por la Dra.
Lagos, ahora procederemos a examinar los aspectos que a nuestro criterio permiten entender como es
que el CPEIP concibi6 esto cursos de formacién. A su vez, nos parece importante sefialar que lo que
afirmaremos es aplicable principalmente al caso de los cursos de priorizacién curricular y de contexto

socioemocional, que fue aquello de lo que mas nos hablaron los expertos?.

2l Los equipos ejecutores 1, 2 y 3 participaron de los cursos de priorizacion curricular y de contexto
socioemocional de los diferentes niveles educativos de los docentes. Por el contrario, respecto a los cursos de
‘Descubrir el mundo de Internet y su uso educativo’, ‘Herramientas y recursos digitales’ y ‘Transforma tu clase
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En primer lugar, podemos sefialar que el curso de priorizacién curricular y contexto socioemocional
nace segun la Dra. Lagos de la necesidad de explicar el curriculum priorizado por la UCE (2020a),
siendo que este no era del todo autoexplicativo, asi como de una necesidad diagnosticada por parte
del CPEIP de apoyar a los docentes en este dificil contexto socioemocional, que estaba ademas basada
en la revisién de literatura cientifica. En ese sentido, esta instancia de formacién fue en primer lugar
pensada como una respuesta a las necesidades de los docentes chilenos en pandemia, lo que como
sefialamos previamente (véase categoria C.2. del analisis tematico de los ejecutores), seria algo con

lo que algunos de los ejecutores estarian de acuerdo en virtud del interés de los docentes por estos.

En segundo lugar, esta formacién fue pensada para ser 100% en linea, asincronica y realizada dentro
del LMS del CPEIP, lo que determino desde el inicio la modalidad formativa del curso. Segun la Dra.
Lagos, la idea de concebirlos 100% en linea responde obviamente al contexto de pandemia, mientras
que la idea de la asincronia se relaciona principalmente con el hecho de hacerlos accesibles para la
mayor cantidad de docentes. Asimismo, la asincronia también fue pensada para darle mayor

flexibilidad a los cursos, como veremos a continuacion.

Considerando que los docentes podian tener escasa disponibilidad temporal y horaria en pandemia y
con el objetivo de facilitar el acceso masivo del profesorado, estos cursos fueron también pensados
para seguir un criterio de flexibilidad. Segun la Dra. Lagos, la idea de dotar a los cursos de capsulas
con videos y de documentos de apoyo con sus contenidos esenciales fue pensada para permitirle a los
docentes de poder seguir el aprendizaje segun sus propias temporalidades y armando su propio
curriculum segun sus necesidades de aprendizaje. Por su parte, este criterio de flexibilidad también
lo encontramos en el discurso de los ejecutores, quedando plasmado en la categoria D.2. del analisis
tematico: en el equipo ejecutor 1 la flexibilidad era un eje transversal a varios de los principios del
curso; en el equipo ejecutor 2 se habla de una flexibilidad en término de las cargas de trabajo y de la
entrega de las actividades. De hecho, es dentro de este contexto donde nos parece que podemos
entender cuando Pedro Torres define a estos cursos como de autoestudio pero con un
acompafiamiento, en el sentido de que se trata de instancias formativas que son a la vez dirigidas por

la estructura tematica, por el calendario y por la labor de los tutores, pero que a su vez fueran pensadas

online’ solo tenemos el testimonio de Pedro Torres, quien nos indico que su equipo ejecutor habria aplicado un
modelo de formacion similar en los diferentes cursos.
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para que algunos docentes pudieran seguir otras trayectorias de aprendizaje aprovechando los

recursos pedagogicos disponibles.

Por altimo, si bien estos cursos presentan diferentes modelos de formacion segun el enfoque que le
da cada equipo ejecutor (véase categoria D.1.), todos ellos comparten el hecho de proponer
discursivamente al menos que estas instancias formativas sean practicas y que permitan que los
docentes puedan aplicar lo aprendido directamente en sus practicas pedagogicas (si bien la manera
en que esto se aborda varia igualmente, tal como lo sefialamos en la categoria D.4. del analisis

tematico).

A.2.7. EI DPD en pandemia como autoformacion

En esta categoria encontramos aquellas referencias a acciones formativas que responden a la idea de
autoformacion, si bien estas no suelen aparecer tan frecuentemente ni de manera tan detallada como
los otros tipos de DPD al que nos hemos referido. A lo largo de la NR, constatamos algunas
referencias a este tipo de formacién: Wang et al (2021) sefialan que el autoaprendizaje es importante
para que los docentes investiguen sobre las herramientas y aplicaciones en linea para alcanzar
objetivos especificos de ensefianza y aprendizaje, destacando por ejemplo los tutoriales; Guerrero-
Ortiz y Huincahue (2020) indican que los docentes chilenos de quimica improvisaron algunos
espacios de autoformacion; lvaniuk y Ovcharuk (2020) sefialan que el 61% de los docentes ucranianos
de su muestra sefiald estar autoformandose para poder proveer y organizar aprendizaje a distancia;
Arlinwibowo et al. (2020) afirman que hubo docentes que se autoformaron u organizaron instancias
informales de intercambios de experiencias. Por otro lado, como sefialamos en seccién C.1.1. del
analisis de los expertos, la Dra. Avalos destacaba también el protagonismo que han tenido los

docentes para autoformarse durante este periodo y su voluntad de participar de diferentes webinars.

En consideracion de lo anterior, nos parece importante enfatizar que si bien en nuestra NR y en el
discurso de la Dra. Avalos se hace referencia a la autoformacion, no sabemos como esta se desarrolld
en la mayoria de estos casos, ya que en la mayoria de ellos esta es solo nombrada, pero no mayormente
detallada o explicada. Sin embargo, lo que si podemos afirmar es que la autoformacion de los docentes
es una de las maneras en que se realiz6 y se comprendid el DPD en tiempos de pandemia. Al respecto,
cabe preguntarse en futuras investigaciones respecto al rol que jugé este tipo de formacion en este
periodo y sobre las estrategias de autoformacion que siguieron los docentes en este contexto de

pandemia.
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A.2.8. La formacion en pandemia desde un punto de vista ideal: diferentes visiones

Cuando les preguntamos a los ejecutores respecto a cdmo ellos hubiesen organizado el DPD si
hubiesen estado a cargo de los procesos formativos en pandemia y sobre qué opinaban respecto a
otros tipos de instancias de formacion, estos nos dieron diferentes respuestas que quedaron plasmadas
en la categoria E del andlisis temético: Daniela Rojas reflexiond sobre la posibilidad de trabajar con
comunidades de aprendizaje virtuales, aunque matizaba esta idea debido a las dificultades asociadas
a la organizacion de estas instancias; por su parte, Felipe Gémez menciono la posibilidad considerar
todas las opciones de formacion para evaluar sus respectivos resultados y aportes, resaltando ademas
la posibilidad de trabajar con mentorias; por ultimo, Pedro Torres se refirid al sector privado y a la
posibilidad de innovar desde diferentes instancias 0 modelos, enfatizando ademas el rol de las nuevas
tecnologias. Si bien estas propuestas difieren, lo que tienen en comin es que consideran la posibilidad
de pensar el DPD en pandemia desde otros modelos de formacion. En otras palabras, cuando los
ejecutores fueron Ilevados a pensar la formacion desde un escenario ideal o hipotético, estos pudieron
reflexionar sobre otras maneras de pensar o de llevar a cabo el DPD en tiempos de pandemia.

De esta manera, podemos hipotetizar que los ejecutores de cursos de formacion y los trabajadores de
este rubro son conscientes de que hay otras posibilidades que son interesantes de considerar para este
tipo de contextos, y que, a pesar de ello, suele prevalecer la reproduccién de las practicas mas
establecidas o estandarizadas. En ese sentido, se asume que otro tipo de instancias de formacion mas
innovadoras 0 menos estandarizadas podrian estar asociadas a dificultades institucionales en su
implementacion -como advertia la Dra. Rojas- o bien estar dificultadas por motivo de las limitaciones

de recursos y por el caracter burocréatico del sector publico -como sefialaba Pedro Torres-.

A.3. El futuro del DPD: diferentes expectativas y proyecciones de cambio

En la medida en que algunos de los expertos y ejecutores tematizaban como se estaba haciendo la
formacion docente en el contexto de pandemia, también hacian ciertas proyecciones sobre lo que esta
situacion de emergencia podria provocar en los procesos de DPD a futuro. Tras revisar los resultados
de nuestros analisis tematico, proponemos la existencia de dos grandes ejes relativos a esta dimension:
el primero de ellos se refiere a cambios en la manera en que se deberia entender el DPD desde una
perspectiva amplia, es decir, en cuanto a los principios 0 modelos de DPD o en cuanto a como
entender el sentido mismo de la formacion docente; el segundo de ellos se refiere en cambio a

expectativas o proyecciones respecto del futuro de la formacion o de los objetivos mas pragmaticos
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que habria que seguir para suplir las carencias de formacion actuales y/o para confrontar futuras

situaciones de emergencia.

En cuanto al primero de estos ejes, tenemos en primer lugar el discurso de la Dra. Avalos. Como
sefialamos en la categoria D del analisis tematico de los expertos, en el discurso de esta experta
encontramos la idea de que el contexto de pandemia habria evidenciado que se deberia cambiar la
manera en que se entiende el desarrollo profesional continuo para favorecer instancias de formacion
mas colaborativas e interactivas. Asimismo, tal como sefialamos en la categoria F del analisis temético
de los ejecutores, este tipo de narrativa aparece nuevamente en el discurso de Sandra Soto, cuando
esta ejecutora sefialaba la necesidad de reemplazar el modelo de formacion por entrenamiento por
nuevas maneras mas significativas y situadas de hacer DPD. Por ultimo, tal como sefialamos en las
categoria A.1. y F.3. del andlisis tematico de los expertos, José Ramirez también comparte la idea del
DPD como un espacio interactivo de formacion entre pares y sefialaba ademas que la pandemia habia
abierto la oportunidad para repensar el DPD en nuestro pais, enfatizando que el CPEIP deberia asumir
un nuevo rol como articulador del magisterio y de su asociatividad. De esta manera, en el discurso de
estos expertos y de esta ejecutora aparece un anhelo de que el DPD tal como se entiende hoy en dia
cambie luego de la pandemia, pasando asi de una comprension de la formacion docente mas cercana
a la vision de déficit y al modelo del entrenamiento (Avalos, 2007; Kennedy, 2014) -entendida como
el pasado y presente que se debe cambiar-, a una comprension del DPD como un proceso mas
colaborativo, interactivo y situado -que seria este futuro ideal-, mas cercano al polo de la facilitacién

de Avalos (2007) y a los propdsitos formativos de transicion y de transformacion de Kennedy (2014).

En segundo lugar, el futuro del DPD también aparece en el discurso de los expertos, ejecutores y
algunos textos de la NR como un devenir que se asocia con el desarrollo futuro de ciertas
competencias, conocimientos o habilidades que el contexto de pandemia habria evidenciado que no
estaban instaladas en la mayoria de los docentes 0 que seria bueno de incorporar debido a las
particularidades de nuestro territorio -propenso a situaciones de emergencia-. Estas competencias,
conocimientos o habilidades tienen que ver principalmente con la preparacién de los docentes en
ejercicio y de los futuros docentes para la educacion en linea, hibrida o remota, para la gestion de las
situaciones de crisis y para la gestion del &ambito socioemocional. Para que esto suceda, los expertos
y ejecutores sefialan la necesidad de cambios a nivel de la FID y que el Mineduc y el CPEIP también

organicen nuevos procesos formativos para los docentes en ejercicio.

La idea del desarrollo de competencias a futuro para la educacion en linea, hibrida o remota ya se

anunciaba explicitamente en la NR en los textos de Zhang et al. (2020), quienes sugerian la formacion
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sistematica para la educacién en linea de todos los docentes del sistema educativo chino, y de Darling-
Hammond y Hyler (2020), quienes apuntaban a la importancia de invertir en programas de formacion
de alta calidad y que los docentes se formen para trabajar en aprendizaje a distancia o con modelos
hibridos. En esta misma perspectiva, José Ramirez sefialaba que la pandemia podria hacer
reconsiderar la importancia de tener areas de educacion no presencial o de educacion a distancia en
los centros terciarios de Chile; asi como Felipe Gomez hipotetizaba que en un futuro la FID incluira
posiblemente las competencias para hacer docencia en espacios virtuales. Ahora bien, es en el
discurso especialmente de la Dra. Rojas y del Dr. Sdnchez donde esta proyeccion al futuro se vuelve
mas concreta, ya que ambos esperan que el Estado pueda elaborar planes de formacion de largo plazo
para que los docentes puedan desempefiarse en la educacion hibrida o la educacion en linea en
contextos de crisis. De hecho, el Dr. Sanchez nos indicé una serie de acciones especificas para
conseguir estos objetivos: el Mineduc deberia desarrollar un &rea de IE, desarrollar su propio LMS'y

generar un master plan para enfrentar este tipo de situaciones de emergencia?.

Por otro lado, la idea del desarrollo de competencias para la gestion de crisis y para el ambito
socioemocional aparece principalmente en el discurso de la Dra. Lopez de Lérida, quien considera
que la formacion para el &mbito socioemocional deberia ser un elemento transversal en el proceso de
FID, mientras que ambito de la gestion de crisis podria ser incluido como una especializacién o como

un ramo en la malla curricular.

Por Gltimo, nos parece interesante también poder reflexionar respecto a si en realidad la pandemia
introducird cambios en los procesos formativos, para de esta manera poder abarcar los diferentes
matices sobre esta tematica, respetando asi lo sefialado por la Dra. Avalos en la cita de la introduccion
de esta seccion. Al respecto, nos parece fundamental considerar el caso del discurso del Dr. Chavez,
quien a diferencia de la mayoria de estos expertos o ejecutores, parece indicar que la experiencia en
pandemia realmente no va a cambiar la aceptacién de la educacion no presencial:

No, yo creo que va a seguir todo igual [rie]. Yo creo que al final el profe se siente mas comodo

en lo presencial, evidentemente, pero no creo. Si no cambia la importancia del uso,

finalmente, de la herramienta, ¢cierto? ; Que como lo aprende? ;Como lo uso?... No va a usar
la herramienta virtual.

22 El Dr. Sanchez nos sefiald que Corea del Sur posee una estrategia disefiada para este tipo de emergencias que

permite proseguir con la ensefianza de los estudiantes, el master plan.
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Siguiendo con esta misma linea de pensamiento, el Dr. GOmez tampoco esta seguro de que la
experiencia de la pandemia y de la virtualidad obligada sea necesariamente algo positivo para esta
modalidad, sino que, puede ser mas bien lo contrario:
Pero puede, a la larga, terminar siendo malo pa la modalidad, yo creo, porque hay muchos
profesores y alumnos incluso, que dada la mala experiencia de la formacion virtual te dicen:
«No, yo no quiero saber nada mas de virtual porque fue muy mala la experiencia y todo lo

demés». Entonces, yo creo que se han tenido que ver forzados a migrar a la modalidad, no
por convencimiento.

En ese sentido, habria que cuestionarse también sobre hasta qué punto este escenario de pandemia va
a afectar el futuro mundo de la educacion y de la formacion de los docentes, siendo que siempre existe
la posibilidad de que el sistema educativo vuelva a su regularidad presencial sin mayores cambios,
reproduciendo el modelo vigente previo a la pandemia.

B. El rol del CPEIP en el DPD en la pandemia

Una segunda dimension tematica importante en la comprension de como se desarroll6 la formacion
de los docentes en ejercicio en el caso de los cursos realizados por el CPEIP, es la descripcion y el
entendimiento que tienen los expertos y ejecutores respecto a como esta institucion respondio a esta
situacion de emergencia. Es importante destacar que existen ademas diferentes opiniones respecto al
desempefio del CPEIP en su rol formativo en pandemia -incluso a veces totalmente opuestas-, por lo
que procederemos a sintetizarlas y contrastarlas en este apartado. Asimismo, con el fin de ofrecer una
aproximacién mas actualizada respecto a como esta institucion ha respondido al contexto de
pandemia, incluiremos algunas reflexiones relativas a las nuevas formaciones organizadas por el
CPEIP (hasta diciembre del 2021).

B.1. Entre logros y cuestionamientos, entre adaptabilidad y estandarizacion

En los apartados de analisis hemos mencionado cémo los participantes de este estudio evaluaron tanto
positiva como negativamente a estos cursos de formacion del CPEIP (véase la categoria C.2. del
analisis de los expertos y la categoria C del analisis de los ejecutores ). Por un lado, tanto la Dra.
Lagos como varios de los ejecutores recalcaron la capacidad de adaptacién que tuvo el CPEIP en este
contexto inédito de emergencia, destacando por ejemplo el rapido transito a una nueva modalidad
formativa que era 100% en linea. En ese sentido, se valor6 positivamente la capacidad para organizar
estos cursos originales que buscaron responder a una necesidad emergente de formacion respecto a

temas especificos por parte del profesorado (como la priorizacion curricular, el contexto
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socioemocional y las competencias para la ensefianza en linea). A su vez, cabe mencionar que algunos
de los ejecutores consideraron que las buenas tasas de matriculacion y de término son precisamente
un indicador de que estos cursos fueron el resultado de un diagnéstico acertado por parte del CPEIP
respecto a esta necesidad emergente de formacion del profesorado en esta coyuntura. Ademas,
algunos de los ejecutores valoraron positivamente lo que llamamos como la ‘conformacion libre del
modelo pedagodgico’, asi como la retroalimentacion constante del CPEIP y su apertura a introducir

mejoras en las nuevas versiones de los cursos.

Por el contrario, también tenemos varios cuestionamientos a la labor formativa que realiz6 el CPEIP
en este periodo de pandemia. En primer lugar, varios de los expertos y ejecutores criticaron que estos
cursos seguian un modelo de formacidn estandarizado, que si bien facilita la masividad, también tiene
limitaciones al no lograr responder a las necesidades mas diversas de los diferentes docentes y
localidades. En segundo lugar, también se critic6 el cardcter Unicamente asincronico de los cursos.
Por otro lado, el Dr. GGmez también cuestiond la libertad de los equipos ejecutores de elegir el modelo
pedagogico, porque eso podria afectar su calidad. Ademas, este ejecutor critico también a estos cursos
por estar enfocados especialmente en contenidos y no priorizar un elemento que a su criterio era
fundamental en estos tiempos de pandemia, que es la formacion para disefiar entornos virtuales de
aprendizaje. Por altimo, en el discurso del equipo ejecutor 4 se presentaba lo que llamamos como una
‘relacion inicial ambivalente y cambiante en la adaptacion de los cursos semipresenciales’, en la que
se criticaba la falta de respuesta inicial del CPEIP respecto al destino de los cursos de formacion

semipresenciales que habian sido organizados previamente a la llegada de la pandemia.

Por todo lo anterior, sefialamos que estos cursos originales de formacion del CPEIP son precisamente
entendidos por parte de los expertos y ejecutores de nuestro estudio entre los polos opuestos del logro
-evaluados de manera positiva cualitativamente por responder a las necesidades de los docentes y
cuantitativamente por las tasas de matriculacion y de término del curso- y del cuestionamiento -
criticados por tener un modelo estandar, por ser exclusivamente asincrénicos y por sus objetivos de
formacion-. Ahora bien, esto no significa que los expertos y ejecutores se decantan por uno u el otro,

sino que en los discursos de muchos de ellos aparecen enunciados elementos de ambos polos.

Por otro lado, en relacion con la critica del Dr. Gomez sobre la necesidad de priorizar otros objetivos
de formacion, es interesante considerar que el CPEIP no solo hizo los cursos de priorizacion curricular
y contexto socioemocional, sino que como mencionamos en el capitulo de delimitacién del problema,
se hicieron otras instancias formativas como los cursos sobre herramientas tecnoldgicas para la

educacion y los ciclos de talleres. Ademas de eso, mas recientemente el CPEIP ha integrado nuevas
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iniciativas de formacion como es el caso de las comunidades virtuales de aprendizaje, que parecen
estar integrando niveles mas avanzados del uso de las tecnologias en la educacion. Si bien no hemos
podido acceder al contenido de estos cursos, el titulo de estas instancias de formacion apunta al menos
a elementos mas especificos del campo de la IE que van mas alld del mero conocimiento de las
herramientas tecnoldgicas. En ese sentido, necesitariamos indagar en estos cursos para tener una
mirada mas exhaustiva sobre esta problematica y para saber si la expectativa del Dr. Gémez fue al

menos parcialmente satisfecha por este tipo de instancias de formacion.

Por altimo, también debemos destacar que el CPEIP ha incorporado recientemente instancias
sincrénicas en sus cursos de formacion que fueron pensados para el contexto de pandemia —como son
los cursos del ‘Plan de ensefianza para la optimizacion del aprendizaje’-, lo que estaria también dando
cuenta de esta capacidad de adaptacion e innovacion que ha tenido esta institucion en esta situacion

de emergencia.

B.2. El cuestionamiento del modelo de formacion del CPEIP: capacitacion versus facilitacion

En adicidn a lo sefialado en el apartado anterior, en el discurso de algunos de los ejecutores y de los
expertos nos encontramos con una critica al modelo de formacion de estos cursos, por considerar que
estos estan demasiado enfocados en la transmision de contenidos y por ser cercanos al polo de la
capacitacion, segun la terminologia de Avalos (2007). Al respecto, Sandra Soto sefialaba que el
problema con este tipo de instancias de formacion es que su impacto suele ser bajo y que no logran
dar respuesta a las necesidades diversas que surgen de los diferentes contextos y localidades. Es por
lo mismo que varios de los expertos y ejecutores, como hemos sefialados en apartados anteriores,
sefialaron la necesidad de avanzar hacia modelos de formacion més cercanos al polo de la facilitacion
(2007). De hecho, algunos de los participantes de nuestra investigacion mencionaron no solo
instancias de formacion cuyos propositos formativos son de transicion, segin el modelo de Kennedy
(2005) -sugiriendo por ejemplo modelos basados en el coaching-mentoria y las comunidades de
practica- y, en términos de Imbernon (1994), de observacidn/evaluacion y de desarrollo y mejora;
sino que también de lo que Kennedy considera como propdsitos transformativos -como es el caso de
la investigacion-accion, mencionada por la Dra. Avalos, Sandra Soto y José Ramirez- y, en términos
de Imbernén, de investigacion o indagativo. En ese sentido, varios de los expertos y ejecutores que
participaron de nuestro estudio esperan que el CPEIP pueda avanzar hacia los modelos de formacion
que permiten incrementar mayormente la autonomia profesional docente (Avalos, 2007; Kennedy,
2014).
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Ahora bien, nos parece necesario sefialar que los discursos de nuestros entrevistados se obtuvieron
entre los meses de enero y abril del afio 2021 y, por lo mismo, en estos no se reflexiona o se discute
sobre las nuevas instancias de formacién de comunidades virtuales de aprendizaje del CPEIP, por lo
gue habria que reactualizar esta discusion en futuras investigaciones. Al respecto, cabe preguntarse
si eso habria cambiado o matizado los discursos de los ejecutores o expertos que tenian la visién méas
critica del modelo formativo del CPEIP, entendiendo tal vez asi que esta institucion si esta dispuesta
a utilizar otros modelos formativos y que tal vez los cursos y talleres que realizé fueron solo una
primera linea de respuesta dentro de un marco mas amplio de acciones formativas. Por lo demas,
también nos parece que convendria reflexionar y preguntarnos si al hacer estar criticas estos
profesionales estdn pensando en dejar completamente de lado estas instancias de formacién mas
enfocadas en la transmision, o si por el contrario, estardn pensando en una multiplicidad y

complementariedad en el accionar formativo, como sugeria por ejemplo el Dr. Gomez.

C.3. Diferentes visiones sobre el rol de las tecnologias en el DPD en pandemia

En este ultimo apartado reflexionaremos sobre como los expertos y ejecutores comprenden el rol que
tuvieron o debieron tener las tecnologias en las instancias de formacion en pandemia. Cabe mencionar
desde un comienzo que a partir de la revision de las categorias tematicas sobre ‘el rol de las
tecnologias en el DPD en pandemia’ (véase categoria E del analisis de los expertos y categoria G del
analisis de los ejecutores), notamos la existencia de dos grandes ejes o visiones respecto al rol de la

tecnologia en la pandemia, que desarrollaremos a continuacion.

La primera de estas dimensiones o visiones sobre el rol de las tecnologias en el DPD en pandemia la
encontramos en los discursos de la Dra. Avalos y de la Dra. Lopez de Lérida, en la que las tecnologias
aparecian ante todo como medios para un fin. En ese ese sentido, se trata de una vision mas utilitaria
o instrumental de las tecnologias, siendo que para ellas lo fundamental era méas bien el modelo de
formacion o el objetivo de la formacion que la eleccion de la tecnologia en si. Este mismo tipo de
I6gica instrumental aparecio también en el discurso de Raul Miranda cuando se refirié a como se
adaptaron las sesiones presenciales de sus cursos, aunque en este caso, este discurso si estuvo
acompafiado de los motivos por los que se realizé de este modo. En cualquier caso, podemos sefialar
que en este Gltimo caso se tratd de lo que Illamamos como una continuacién de la formacion por otros
medios, en el sentido de que la eleccion de la herramienta Zoom y de las sesiones sincrdnicas se hizo

principalmente para poder respetar los objetivos y estandares de la instancia formativa original.
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En oposicion a la dimension anterior, en el discurso de los expertos en DPD aparece una vision de las
tecnologias en la que estas tienen un rol fundamental en el disefio de las instancias formativas. Esta
vision se encuentra mas desarrollada en el discurso de Dr. Sanchez, para quien se deberia formar a
los docentes a través de un LMS para que puedan ensefiar con un LMS, habiendo de esta manera una
continuidad entre la modalidad en la que se ensefia y lo que se busca ensefiar. Ademas de eso, la
eleccion de los LMS en el caso del Dr. Sdnchez esta vinculada a razones pedagogicas, didacticas y
epistemoldgicas. Por todo lo anterior, en esta vision del rol de las tecnologias para la formacién en
pandemia, la eleccion de las tecnologias y de la modalidad de formacion son fundamentales para
cémo se piensa desde un inicio el DPD y no se subordina por tanto a los objetivos de formacion ni a

los modelos de formacion.

Por otro lado, es interesante destacar que en general los otros expertos o ejecutores no reflexionaron
respecto al rol de las tecnologias en los espacios formativos en pandemia. Creemos que esto se debe
en parte a que dieron por sentado esta dimension de la formacién debido a que los cursos del CPEIP
estaban predeterminados de antemano en su modalidad y estructura. En cualquier caso, podemos
afirmar que la mayoria de estos participantes discutieron principalmente respecto a los objetivos o los
modelos de formacién, pero sin darle mayor espacio a reflexiones respecto a qué tecnologias se
deberian utilizar para conducir estas instancias de formacién. En ese sentido, también podriamos
hipotetizar que esto se debe a que nuestros entrevistados le dan mayor importancia a los objetivos o
modelos de formacion que a las tecnologias o las modalidades de formacion que se utilizan en las
instancias de DPD. No obstante, considerando de que esto se trata mas bien de una ausencia, creemos
que no podemos ir mas alla en esta reflexion, por lo que habria que profundizar mas en esta tematica

en futuras investigaciones.
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CAPITULO V: CONCLUSIONES

En este capitulo expondremos las principales conclusiones que hemos obtenido en nuestro trabajo de
investigacion. Ademas, haremos referencia a las limitaciones y las proyecciones que hemos

identificado a partir de la revisidn de nuestro proyecto de tesis.

5.1. Hallazgos relevantes

En el contexto inédito de la pandemia del COVID-19, los sistemas educativos se vieron enfrentados
a una serie de nuevos desafios asociados a la clausura de los establecimientos educativos y del
surgimiento de la llamada ERT. En este escenario, los paises iniciaron diferentes procesos formativos
para ayudar a los docentes a enfrentar esta situacion de excepcidn que, en el caso de nuestro pais, fue
llevado a cabo por el CPEIP. En consideracién de este particular escenario, en nuestra investigacion
nos preguntamos respecto a qué divergencias y convergencias en la comprension del proceso de
desarrollo profesional de los docentes escolares en ejercicio en contexto del COVID-19 podriamos
encontrar en el discurso de expertos del ambito educativo, de ejecutores de cursos mandatados por el
CPEIP, asi como en la literatura especializada sobre la formacion docente en pandemia. Por lo mismo,
a continuacion sefialaremos las principales tematicas de comprension del DPD que hemos encontrado
en nuestro estudio, asi como las principales divergencias y convergencias presentes en los discursos

de los participantes de nuestra investigacion.

Al analizar nuestros datos respecto a la comprension de la pandemia, nos encontramos en primer
lugar con que esta estaba atravesada por una dimensién temporal que distinguia entre un pasado, un
presente y un futuro. La comprensién del pasado de la formacion de los docentes en ejercicio en
contexto de pandemia esta caracterizada en nuestros analisis tematicos principalmente como una
carencia o una falta de formacidn, es decir, como si el pasado fuera el causante de la actual ausencia
de competencias, conocimientos o habilidades del profesorado respecto a determinadas tematicas. En
especial, esta manera de entender el DPD sefiala que los procesos de formacion en el pasado no le
dieron mucho énfasis a las competencias digitales y a la ensefianza en linea, asi como, en menor
medida, al ambito de la gestion de crisis y el &mbito socioemocional. Por otro lado, este discurso fue
acomparfiado en algunas ocasiones por otro que buscaba matizar esta carencia de formacion para la

situacion de pandemia, sefialando que esta problematica no seria culpa del profesorado.
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En cuanto a la comprension del presente del DPD en pandemia, sefialamos la existencia de multiples
comprensiones sobre este fendmeno, las que variaban principalmente a partir de los objetivos y
contenidos de formacién, de los modelos de formacion, de las modalidades de formacion, pero
también en virtud la originalidad de las propuestas (iniciativas de DPD que fueron digitalizadas para
la pandemia, iniciativas de DPD que estan basadas en espacios de DPD preexistentes o iniciativas

originales de DPD), como se puede ver en la tabla n°13:

El DPD en pandemia: multiples comprensiones del DPD

1. Iniciativas de DPD digitalizadas en pandemia: la continuacion de la formacion por otros medios
2. Iniciativas basadas en espacios de DPD preexistentes: nuevos objetivos de formacién

3. El DPD en pandemia como formacién para la ensefianza de herramientas tecnoldgicas, para la educacion
en linea o para la ERT: formacion contextualizada

4. ElI DPD en pandemia como formacion basada en las necesidades de esta emergencia: contexto
socioemocional, nuevas identidades y nuevos roles docentes

5. EI DPD en pandemia como formacion con contenidos contextualizados y modalidades diferentes, pero
con continuidad en los modelos o principios de formacion

6. Los cursos de formacion del CPEIP: una formacion 100% en linea, asincronica, flexible y basada en la
entrega de conocimientos précticos, que surge como respuesta a las necesidades de los docentes chilenos en
pandemia

7. EI DPD en pandemia como autoformacion

8. La formacidn en pandemia desde un punto de vista ideal: diferentes visiones

Tabla 13. Multiples comprensiones del DPD en pandemia.

Si bien la comprensién n°2 de la tabla no esta presente en el discurso de los entrevistados -sino que
en la NR-, todas la demas aparecen en mayor o menor grado dentro de los discursos de algunos de
los expertos o ejecutores de los cursos mandatados por el CPEIP. En ese sentido, nuestros resultados
apuntan a que las diferentes iniciativas formativas que se realizaron en pandemia fueron entendidas
0 pensadas de diferentes maneras segun los organismos que las ejecutaron, asi como que los expertos
0 ejecutores concibieron criterios formativos en parte convergentes y en parte divergentes para el

escenario de pandemia.



147

En cuanto a la comprensién del futuro del DPD, los discursos de nuestros entrevistados nos mostraron
la presencia de dos grandes ejes tematicos. El primero de ellos indicaba que el DPD en nuestro pais
deberia cambiar a futuro para incorporar modelos de DPD maés colaborativos, interactivos y situados,
que estén mas cercanos al polo de la facilitacion de Avalos (2007) y a los propésitos formativos de
transicion y de transformacion de Kennedy (2014). El segundo de ellos indicaba que nuestro sistema
educativo deberia hacer esfuerzos para que los docentes desarrollen ciertas competencias,
conocimientos o habilidades para la educacion en linea, hibrida o remota, para la gestion de las
situaciones de crisis y para la gestién del &mbito socioemocional, tanto a nivel de FID como a nivel
de los docentes que ya estan en ejercicio.

Por otro lado, nuestra investigacion también tuvo hallazgos relativos a la comprension que los
expertos y ejecutores tuvieron respecto del rol del CPEIP en el DPD en contexto de pandemia. Al
respecto, sefialamos la existencia de dos grandes polos (valoraciones positivas y negativas) en el
discurso de los expertos y ejecutores, que incluso podian aparecer enunciados dentro del discurso de
un mismo entrevistado. En cuanto a la vertiente valorativa positiva, se destacé la capacidad del CPEIP
para organizar estos cursos originales 100% en linea que respondieron a una necesidad emergente de
formacion respecto a temas especificos por parte del profesorado, asi como también las altas tasas de
matriculacion y de término de los mismos. Por el contrario, también hubo varios cuestionamientos a
la labor formativa que realizd el CPEIP en este periodo de pandemia: algunos de los expertos y
ejecutores criticaron que estos cursos seguian un modelo de formacidn estandarizado y que no lograba
responder a las diversas necesidades de los docentes y localidades. Ademas, se criticaron aspectos
tales como el carécter exclusivamente asincronico de los cursos y la priorizacion que se hizo en
relacion a los contenidos y objetivos formativos. Por Gltimo, en el discurso de algunos de los expertos
y ejecutores encontramos un cuestionamiento al modelo formativo del CPEIP, por considerar que los
cursos estan demasiado enfocados en la transmision de contenidos y por ser cercanos al polo de la
capacitacion (Avalos, 2007). De esta manera, nuestros resultados apuntan a que los expertos y
ejecutores esperan que el CPEIP pueda avanzar hacia los modelos de formacién que permiten

incrementar mayormente la autonomia profesional docente (Avalos, 2007; Kennedy, 2014).

Por ultimo, otra teméatica que podemos destacar dentro de los hallazgos de nuestra investigacion fue
la existencia de dos grandes visiones respecto al rol de las tecnologias en el DPD en pandemia. En la
primera de estas visiones, la tecnologia aparecia ante todo como un medio para un fin. En ese sentido,
se trata de una vision més utilitaria o instrumental de las tecnologias, siendo que para los participantes

que tenian este discurso lo fundamental al pensar en el DPD era mas bien el modelo de formacion o
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los objetivos de formacidn. Por el contrario, en el discurso de los expertos en DPD aparece una vision
de las tecnologias contrapuesta a la anterior, en la que estas tienen un rol fundamental para el disefio
de una instancia de formacion docente en pandemia. Desde esta Ultima perspectiva, la eleccién de las
tecnologias y de la modalidad de formacién son fundamentales para como se piensa desde un inicio

el DPD, estando por ello revestido de razones pedagdgicas, didacticas y epistemoldgicas.

Para concluir, quisiéramos sefialar en relacion a la importancia de las politicas publicas relativas a
esta tematica, que si bien nuestro pais ya se habia enfrentado a varios desastres naturales que habian
evidenciado la importancia de tener ‘planes B’ en términos de modelos de educacion a distancia
mediados por tecnologias y de formacion docente para los &mbitos de la gestion de crisis y de la
gestion socioemocional (UNICEF et al., 2017; Lopez de Lérida et al., 2015; Lopez de Lérida et al.,
2016), consideramos que la pandemia ha demostrado que este debiese ser sin duda uno de los temas
prioritarios que nuestro sistema educativo deberia abordar. Por lo mismo, consideramos que se vuelve
necesario repensar varios aspectos del desarrollo profesional continuo y de la FID, para ir
progresivamente integrando las capacidades que permitan, llegado el momento, poder ejecutar los
protocolos de accion concretos que debemos crear para estos contextos de emergencia. Por Gltimo, a
nuestro criterio también es importante considerar, tal como nos sefialaron los ejecutores de los cursos,
gue estos procesos formativos no deben entenderse solo como un tema limitado al profesorado, sino

gue también deben pensarse de manera integral e incluir a los estudiantes y a sus cuidadores.

5.2. Limitaciones

En primer lugar, consideramos que parte de las limitaciones de nuestro estudio se ligan a los
problemas de acceso que tuvimos para obtener informacion oficial respecto a los cursos de formacion
que el CPEIP organiz6 en pandemia. Al respecto, tal como sefialamos en la seccion metodoldgica,
tuvimos ciertas dificultades para contactar a los equipos ejecutores, dado que la informacion sobre
cudles eran las universidades o grupos que desarrollaban estos cursos no era de acceso publico, lo que
afectd nuestro proceso de la seleccion de participantes. A su vez, esto hizo que cuando concertamos
las entrevistas no supiéramos exactamente qué equipo ejecutor estaba a cargo de qué curso, lo que
termino afectando por lo tanto el desarrollo de las mismas. Asimismo, debido a que la oferta formativa
del ‘Plan de priorizacion curricular, desarrollo socioemocional y herramientas digitales para la
ensefianza’ se realizo mediante la modalidad de Trato Directo (Resolucién Exenta N°3511, 2021;

Resolucién Exenta N°3512, 2021; Resolucion Exenta N°3513, 2021), no tuvimos acceso a los
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documentos de la licitacion en los que se incluian las especificaciones respecto al disefio de los
diferentes cursos, lo que dificultd nuestra preparacién para las entrevistas, al no contar con detalles

especificos de los mismos.

A pesar de lo anterior, consideramos que la mayoria de las limitaciones de nuestro estudio estuvieron
ligadas con el caracter cambiante y dindmico asociado a la situacion de pandemia del COVID-19.
Con lo anterior nos referimos, siguiendo lo sefialado en la literatura de EiE, que las situaciones de
emergencia tienen sus respectivas temporalidades, en las que tras pasar por los momentos mas criticos
de las crisis, se suele ir volviendo paulatinamente a una situacion de mayor normalidad. En el caso
de la pandemia del COVID-19, esto estuvo marcado en el 2021 por el retorno progresivo a clases por
parte de muchos establecimientos, asi como por la adopcion de modalidades hibridas. Respecto al
punto anterior, consideramos que la temporalidad en que ejecutamos la fase de campo limit6 de cierta
manera las reflexiones sobre este escenario cambiante de pandemia. De hecho, es interesante notar
gue es justamente en el discurso del equipo ejecutor 4 donde se manifiesta méas claramente este
proceso de cambio en las etapas de la pandemia, que fue la entrevista que hicimos mas tardiamente
(27 de abril de 2021). De esta manera, consideramos que la investigacion se vio limitada de cierta
manera por no poder extenderse mas en términos temporales -0 por no tener un disefio longitudinal-,
cuando eso hubiera sido deseable dado el caracter cambiante de nuestra situacion de estudio. De
hecho, tal como expresamos en la discusion de los resultados, nos hubiera gustado poder entrevistar
nuevamente a los expertos y a los ejecutores para preguntarles respecto a los cambios en la oferta
formativa introducidos por el CPEIP, a fin de analizar como eso podria afectar su valoracion o

comprension respecto a este proceso.

Por ultimo, consideramos que nuestro estudio exploratorio-descriptivo, que tematiz6 una gran serie
de tdpicos relativos a un fendmeno tan complejo como el DPD en tiempos de la ERT, no logré
profundizar del todo en algunas de estas tematicas o variables. Estas respectivas tematicas aparecieron
anunciadas o destacadas en la seccion de la discusion de los resultados, donde admitimos en varias
oportunidades que se necesitaria profundizar y seguir investigando en algunos de estos aspectos para

lograr un mejor entendimiento sobre estas problemaéticas.
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5.3. Proyecciones

En primer lugar, las proyecciones de nuestra investigacion pasan por el trabajo de extension asociado
a esta. Al respecto, nuestro trabajo asumid el compromiso de difundir los resultados con todos los
participantes de este estudio una vez que se apruebe este proyecto, momento en el que enviaremos la
version final del documento de tesis, asi como un documento sintético que incluye los principales
resultados y conclusiones de nuestra investigacion. Por lo demés, proyectamos igualmente la
publicacion de nuestro trabajo mediante la confeccion de un articulo de investigacion, a fin de poder

compartir el conocimiento creado con la comunidad académica.

En segundo lugar, en relacion con los hallazgos obtenidos, consideramos que nuestra investigacion
se constituye como una base y una contribucién para el estudio de los procesos formativos en
pandemia en nuestro pais, dejando abierta la puerta para futuras indagaciones sobre esta tematica. Al
respecto, como hemos sefialado en la seccion de la discusion de los resultados, nos surgen
cuestionamientos respecto a como sucedieron diferentes aspectos del proceso formativo en pandemia
que podriamos abordar en estudios futuros: ¢como es que se dieron los procesos de autoformacion
por parte de los docentes en ejercicio en tiempos de pandemia? ¢ Como funcionaron las ‘Comunidades
de aprendizaje virtual’ del CPEIP? ;Cuales fueron los cambios a nivel formativo entre los cursos del
‘Plan de Priorizacién Curricular, desarrollo socioemocional, y herramientas digitales para la
ensefianza’ y 10s del ‘Plan de ensefanza para la optimizacion del aprendizaje’? Desde ese punto de
vista, alin queda mucho por investigar sobre el DPD en tiempos de pandemia, en especial si
consideramos el caracter emergente y cambiante de este fendmeno, asi como de las necesidades

formativas del profesorado.
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ANEXOS

Anexo 1: Cadena de busqueda de la revision narrativa

Para la busqueda de la NR se utilizé la siguiente cadena de busqueda:

((covid OR pandem™* OR corona) AND ("teacher training" OR "teacher development” OR "teacher
preparation” OR "teacher formation" OR (("in service" AND (teacher OR professor))) OR ((“on
service” AND (teacher OR professor)) OR ("professional development” AND (teacher OR
professor))) OR (("professional education™ AND (teacher OR professor)) OR (“continu* education™
AND (teacher OR professor))) OR (("ongoing training" AND (teacher OR professor))) OR
(("permanent training” AND (teacher OR professor))) OR (("life-long learning" AND ( teacher OR
professor ))) OR (("continu* training"™ AND (teacher OR professor))) OR (("life-long education"
AND (teacher OR professor))) OR (("continu* learning" AND (teacher OR professor))) OR
(("continu* formation™ AND (teacher OR professor))) OR (("continu* training" AND (teacher OR
professor)))))

La formula fue utilizada en primer lugar en Scopus, utilizando el operador de busqueda de “TITLE-
ABS-KEY?”, a la que se le agreg6 el operador de busqueda “AND (LIMIT-TO (PUBYEAR, 2020)
OR LIMIT-TO (PUBYEAR, 2021)) AND (LIMIT-TO (LANGUAGE, "English") OR LIMIT-TO
(LANGUAGE, “Spanish”) OR LIMIT-TO (LANGUAGE, "Portuguese"))”. La busqueda se realizd
el dia 2 de febrero de 2021 y arroj6 un total de 115 documentos que se exportaron en nuestra base de

datos.

Posteriormente, gracias a que SciELO fue incorporado a WoS, hicimos la blsqueda en conjunto en
esta segunda herramienta, utilizando el operador de busqueda “TS="y limitando la busqueda a los
afios 2020 y 2021 y a los idiomas en cuestion. La busqueda se realizé el dia 2 de febrero de 2021 y

arrojé un total de 102 documentos que se exportaron en nuestra base de datos.
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Anexo 2: Pauta de validacién de entrevista por jueces expertos 23

Pagina 1:

Estimado(a) Juez(a) Experto(a):

En su calidad de profesional vinculado al area del desarrollo profesional docente y/o de la informética
educativa, usted ha sido invitado a participar de la validacién de un instrumento que se utilizara en la
investigacion “Desarrollo profesional docente en el contexto de la ensefianza remota de emergencia
vinculada al COVID-19 en Chile”. Este formulario consiste en evaluar una pauta de entrevista
semiestructurada que se aplicara con los ejecutores de los cursos de priorizacion curricular realizados
por el CPEIP en el contexto de la pandemia.

Agradeciendo de antemano su participacion, a continuacion le indicaremos en qué consiste su labor
como validador del instrumento :

1. En la primera pagina del formulario, usted debera completar sus datos y dar su consentimiento para
participar como juez(a) validador(a) del instrumento.

2. En la segunda pagina del formulario, usted encontrard en primer lugar mas detalles sobre los
criterios de evaluacion que se espera que usted contemple para la validacion del instrumento. En
segundo lugar, se le mostraran los objetivos de la investigacién. En tercer lugar, se le mostrar el
instrumento -la pauta de entrevista- que este proyecto de investigacion propone aplicar. Por Gltimo,
usted visualizara las preguntas que debe responder para poder evaluar este instrumento.

Muchas gracias por su colaboracion.

Correo €lectrOniCo: «.vvvvneeee e
Nombre del juez validador: ..............ooooiiiiiiinn.
Fecha: ..o,

23 La pauta de validacion que se adjunta en este apartado es una version adaptada del instrumento original que
fue creado en Google Forms. Se puede acceder al formulario original en el siguiente enlace:
https://forms.gle/u591E88f5SFFCdrz5



https://forms.gle/u591E88f5SFFCdrz5
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Yo he sido invitado a participar de la investigacion desarrollada por José Garrote Ramos, cuyo titulo
es “Desarrollo profesional docente en el contexto de la ensefianza remota de emergencia vinculada al
COVID-19 en Chile” y que se enmarca en su proyecto de tesis para optar al Grado de Magister en
Educacion mencion Informética Educativa de la Universidad de Chile.

Entiendo que mi participacion consiste en validar las preguntas de las pautas de entrevistas que se
realizardn en el marco de este proyecto, desde el punto de vista de la forma y el contenido, tanto de
cada pregunta como de su forma general. Por lo que con relacion a ello, puedo afirmar que:

1. Estoy consciente de que la informacion registrada seré confidencial y solo conocida por el presente
investigador y por los profesores guias.

2. Entiendo que la informacidn, los aportes y observaciones que yo haga seran consensuados con los
de otros jueces expertos en la materia.

3. Acepto que la validacién no contempla algun tipo de incentivo o pago.

4.Tengo el derecho a conocer los resultados de esta validacion e investigacion, si lo estimare
necesario.

5. Acepto voluntariamente participar de esta investigacion, en el proceso de validacion de la pauta de
entrevista aplicara el investigador para el desarrollo de este estudio.

Consentimiento para participar en la validacion del instrumento:
Yo, acepto participar como juez(a) experto(a) en la validacion del instrumento .........
Yo, NO acepto participar como juez(a)experto(a) en la validacion del instrumento .........

Pagina 2:

CRITERIOS PARA LA VALIDACION DE LA ENTREVISTA

Sefior(a) Juez(a) Experto(a):

Su participacion tiene como objetivo validar técnicamente la pauta de entrevista semiestructurada que
se propone utilizar con los ejecutores de los cursos de priorizacion curricular mandatados por el
CPEIP que participaran en este estudio. Esta entrevista estd enfocada en comprender como los
ejecutores pensaron el desarrollo profesional docente y sus respectivos cursos en el contexto de la
pandemia en Chile, dandole especial énfasis a los criterios pedagogicos, de contenido, de uso de las
TIC y de politicas publicas asociados con los mismos.

Por ello, se presentara a continuacion:
-Una pauta de entrevista y algunas preguntas de evaluacion que usted debera completar.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

OBJETIVO GENERAL

A través de la consulta a expertos chilenos en desarrollo profesional docente (DPD), en informatica
educativa (IE) y en educacion en situaciones de emergencia (EiE) y de la consulta a miembros de los
equipos ejecutores de los cursos de formacion docente mandatados por CPEIP en contexto del
COVID-19, asi como a través de la revisidn documentos de instituciones internacionales y de
productos académicos orientados a la formacion docente en contexto del COVID-19, este estudio se
propone:
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-Analizar criterios pedagogicos, de contenido, de uso de las TIC y de politicas publicas que los
expertos, ejecutores y la literatura especializada sugieren para la organizacion de instancias de
desarrollo profesional para docentes escolares en ejercicio en contexto del COVID-19 en Chile.

OBJETIVO ESPECIFICO ASOCIADO A LAS ENTREVISTAS

Describir los criterios pedagogicos, de contenido, de uso de las TIC y de politicas pablicas que los
ejecutores de los cursos de priorizacion curricular consideran significativos para el desarrollo
profesional docente en el contexto de pandemia.

Si tiene alguna pregunta o desea informacion, durante esta etapa de validacion del instrumento, puede
comunicarse con el investigador a través de:

Investigador Responsable/ Estudiante Tesista:

Nombre: José Garrote Ramos

Fono: +56982323010

Correo electronico: jgarrote89@gmail.com

Direccion: Av. Capitan Ignacio Carrera Pinto 1045, Nufioa, Facultad de Ciencias Sociales

Profesor Guia de Tesis:

Nombre: Eduardo Hamuy Pinto

Fono: +56 9 9334 0296

Correo electrénico: ehamuy@uchile.cl

Direccion: Av. Capitan Ignacio Carrera Pinto 1045, Nufioa, Facultad de Ciencias Sociales

PAUTA DE ENTREVISTA

Fecha/Hora:

Modalidad: Videoconferencia (Zoom)
Entrevistador: José Garrote Ramos
Entrevistado:

Introduccidn entrevista:

El proyecto tiene por finalidad el poder analizar criterios didécticos, de contenido, de uso de
modalidades de educacion en linea y de politica publica que diferentes agentes de la educacion
consideran relevantes para la organizacion de espacios de desarrollo profesional para docentes
escolares en ejercicio en contexto del COVID-19 en Chile. Para poder lograr este objetivo, hemos
planificado el poder contrastar diferentes tipos de datos y discursos: hemos revisado literatura
cientifica sobre desarrollo profesional docente en tiempos de la pandemia; hemos entrevistado a
expertos chilenos en desarrollo profesional docente, a expertos en informatica educativa y a expertos
en educacién en situaciones de emergencia; y ahora procederemos a entrevistar a ejecutores de los
cursos de formacion docente mandatados por el CPEIP.

Usted fue invitado(a) a participar por su rol como miembro en alguno de los equipos ejecutores de
los cursos de priorizacion curricular mandatados por el CPEIP. Tal como podra examinar en el
consentimiento informado, los investigadores resguardaremos su confidencialidad. La utilizacion de
los datos sera para el proyecto de tesis y para una 0 mas publicaciones académicas. Se trata de una
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entrevista de tipo semiestructurada. Se espera que la entrevista pueda durar entre 60 y 120 minutos,
segun su disponibilidad.

Preguntas entrevista:

1. Queria pedirle primero que me cuente un poco de usted y de cémo se involucré en la realizacion
de estos cursos de formacion docente del CPEIP.

2. (Cémo cree usted que afecta el contexto de la pandemia a los procesos de desarrollo profesional
de los docentes en ejercicio?

3. Me gustaria que me explicara cémo fue el proceso de elaboracién del curso. Por ejemplo, me
gustaria que pudiera contarme respecto a como se establecié el vinculo con el CPEIP, las
consideraciones y como fue el proceso que permiti6 establecer los propésitos y requerimientos de la
accion formativa, y si ustedes realizaron algun tipo de diagndstico para disefiar el curso.

4. En relacion con los proyectos previos de desarrollo profesional docente que usted o su equipo
habian organizado, ¢qué aspectos mantuvieron y cuales debieron cambiar en virtud del contexto de
pandemia?

5. En relacion con los contenidos, las herramientas tecnoldgicas de instruccion, el tipo de instruccion
y la manera de organizar esta instancia de formacion, ¢como se distribuyd el proceso de toma de
decisiones, en la planificacion y desarrollo de estos cursos, entre el CPEIP y ustedes?

6. Si usted tuviera que definir esta instancia de formacion docente que ustedes pensaron: ¢cual diria
que es el modelo de formacién de sus cursos?

7. Con relacion al caracter en linea de estos cursos, ¢cuéles considera usted que son las principales
ventajas y desventajas de realizarlos de esta manera? (Obviando, claro, el tema de que no se pueden
realizar juntas presenciales).

8. ¢Cual es el rol y la importancia que cumplen los tutores en estos cursos?

9. ¢Como son las interacciones que desarrollan los/as estudiantes entre si y con los/as tutores/as?

10. En la realizacién de estos cursos, ¢identifico usted algunos problemas o dificultades en el disefio
didactico, en los contenidos, en el uso de la tecnologia, 0 en algun otro aspecto que hayan debido ser
modificados o que quisieran modificar?

11. Poniéndolo(a) en el caso hipotético de que usted contara con los recursos y la capacidad de
planificar y organizar desde el comienzo instancias de desarrollo profesional para docentes en este
contexto de pandemia, ¢cOmo serian estas instancias?

12. Algunos de los expertos con los que he conversado me han hablado de la importancia de otros
modelos de desarrollo profesional docente para estos tiempos de pandemia, como son la
autoformacion o las comunidades de préactica... (Cree usted que seria deseable el darle mayor
importancia a estos modelos de formacién o a algun otro?

13. Para terminar, ¢;tiene algo que agregar o que quiera profundizar de lo conversado?
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Pregunta CRITERIOS POR EVALUAR* OBSERVACIONES
] LENGUAJE (SI DEBE
INDUCCION ADECUADO ELIMINARSE O
CLARIDAD ALA CONEL NIVEL | EXPLICITALO | MODIFICARSE UNA
EN LA COHERENCIA | RESPUESTA DEL QUE PRETENDE PREGUNTA POR
REDACCION INTERNA (SESGO) INFORMANTE | PROFUNDIZAR FAVOR INDIQUE)
Sl NO Sl NO Sl NO Sl NO Sl NO
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
ASPECTOS GENERALES Sl NO Observacion
LAS PREGUNTAS PERMITEN EL LOGRO DEL OBJETIVO DE LA
INVESTIGACION
LAS PREGUNTAS ESTAN DISTRIBUIDAS EN FORMA LOGICA Y
SECUENCIAL
EL NUMERO DE PREGUNTAS ES SUFICIENTE PARA RECOGER LA
INFORMACION.
(EN EL CASO DE SER NEGATIVA SU RESPUESTA, SUGIERA LAS
PREGUNTAS A ANADIR)

VALIDEZ

APLICABLE

NO APLICABLE

APLICABLE ATENDIENDO A LAS SIGUIENTES OBSERVACIONES:

24 Esta pauta de evaluacion es una version levemente modificada del trabajo de Beyer (2017).
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Anexo 3: Pauta de entrevista (expertos)

PAUTA DE ENTREVISTA EXPERTOS
Fecha/Hora:

Modalidad: Videoconferencia
Entrevistador: José Garrote Ramos
Entrevistado(a):

Introduccion entrevista:

El proyecto tiene por fin el poder analizar criterios didacticos, de contenido y de uso de modalidades
de educacion en linea para la organizacién de espacios de desarrollo profesional para docentes
escolares en ejercicio en contexto del COVID-19 en Chile. Para poder lograr este objetivo hemos
revisado provisoriamente literatura cientifica sobre desarrollo profesional docente en tiempos de la
pandemia y luego planeamos entrevistar a ejecutores de cursos de formacion pensados por el CPEIP
para el contexto del COVID-19.

Usted fue invitado(a) a participar por su rol como experto en (desarrollo profesional docente/
educacion en situaciones de emergencia/ . Tal como podra examinar en el consentimiento informado,
los investigadores resguardaremos su confidencialidad. La utilizacion de los datos sera para el
proyecto de tesis y para una 0 mas publicaciones académicas. Se trata de una entrevista de tipo
semiestructurada. Se espera que la entrevista pueda durar entre 60 y 90 minutos, segin su
disponibilidad.

Tematicas por abordar en la entrevista:
-Presentacion del experto

-Experiencia del experto en pandemia

-Qué se esta haciendo en términos de DPD en pandemia
-Opinion sobre las iniciativas del CPEIP

-Como abordaria el experto el DPD en pandemia (qué contenidos, métodos, modalidades, modelos
de formacion, etc.)

-Rol de las tecnologias en pandemia

-Importancia del contexto socioemocional
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Anexo 4: Pauta de entrevista (ejecutores de los cursos del CPEIP)

PAUTA DE ENTREVISTA EJECUTORES CURSOS DPD CPEIP
Fecha/Hora:

Modalidad: Videoconferencia

Entrevistador: José Garrote Ramos

Entrevistado(a):

Introduccion entrevista:

El proyecto tiene por fin el poder analizar criterios didacticos, de contenido y de uso de modalidades
de educacion en linea para la organizacion de espacios de desarrollo profesional para docentes
escolares en ejercicio en contexto del COVID-19 en Chile. Para poder lograr este objetivo, hemos
planificado el poder contrastar diferentes tipos de datos y discursos: hemos revisado literatura
cientifica sobre desarrollo profesional docente en tiempos de la pandemia; hemos entrevistado a
expertos chilenos en desarrollo profesional docente, a expertos en informatica educativa y a expertos
en educacién en situaciones de emergencia; y ahora procederemos a entrevistar a ejecutores de los
cursos de formacién docente mandatados por el CPEIP.

Usted fue invitado(a) a participar por su rol como miembro en alguno de los equipos ejecutores de
los cursos de priorizacion curricular mandatados por el CPEIP. Tal como podra examinar en el
consentimiento informado, los investigadores resguardaremos su confidencialidad. La utilizacion de
los datos sera para el proyecto de tesis y para una 0 mas publicaciones académicas. Se trata de una
entrevista de tipo semiestructurada. Se espera que la entrevista pueda durar entre 60 y 90 minutos,
segun su disponibilidad.

Preguntas de la entrevista:

1. ;Puede hablarme acerca de su trayectoria profesional y de como se involucr6 en la realizacion de
estos cursos de formacion docente del CPEIP?

2. ¢Cree usted que el contexto de la pandemia ha afectado a los procesos de desarrollo profesional de
los docentes en ejercicio?

3. Me gustaria que me explicara cémo fue el proceso de elaboracion del curso. Por ejemplo, me
gustaria que pudiera contarme respecto a cdmo se establecio el vinculo con el CPEIP vy si ustedes
realizaron algun tipo de diagndstico para desarrollar el curso.

4. En relacion con los proyectos previos de desarrollo profesional docente que usted o su equipo
habian organizado, ¢qué aspectos mantuvieron y cuales debieron cambiar en virtud del contexto de
pandemia?
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5. En relacion con los contenidos, las herramientas tecnoldgicas de instruccion, el tipo de instruccion
y la manera de organizar esta instancia de formacion, ¢cual fue el grado de libertad que les dio el
CPEIP para planificar y realizar estos cursos?

6. ¢ Cual diria usted que es el modelo de formacion de vuestro curso?
7. ;Cudl es el rol y la importancia que tienen los tutores en estos cursos?
8. ¢Como es la interaccion que tienen los estudiantes entre ellos y con los tutores?

9. En la realizacién de estos cursos, ¢identificd usted algunos problemas o dificultades en el disefio
didéctico, en los contenidos o en algln otro aspecto que hayan debido ser modificados o que quisieran
modificar?

10. ¢ Cudl cree usted que es el rol y las medidas concretas que debiesen adoptar las autoridades del
mundo educativo para abordar la formacion de docentes en servicio en este contexto de pandemia?

11. Poniéndolo(a) en el caso hipotético de que usted contara con los recursos y la capacidad de
planificar y organizar desde el comienzo instancias de desarrollo profesional para docentes en este
contexto de pandemia, ¢cémo serian estas instancias?

12. Algunos de los expertos con los que he conversado me han hablado de la importancia de otros
modelos de desarrollo profesional docente para estos tiempos de pandemia, como son la
autoformacion o las comunidades de practicas... (Cree usted que seria deseable el darle mayor
importancia a estos otros modelos de formacidn o a alguno otro?

13. Para terminar, ¢tiene algo que agregar o que quiera profundizar de lo conversado?
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Anexo 5: Consentimiento informado (expertos)

DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN EL CONTEXTO DE LA EDUCACION
REMOTA DE EMERGENCIA VINCULADA AL COVID-19 EN CHILE

I. INFORMACION

Usted ha sido invitado(a) a participar en la investigacion “Desarrollo profesional docente en el
contexto de la educacion remota de emergencia vinculada al COVID-19 en Chile”. Su objetivo es el
de analizar criterios didacticos, de contenido y de uso de modalidades de educacion en linea que
puedan ser utilizados para abordar la formulacion de espacios de desarrollo profesional para docentes
escolares en ejercicio en contexto del COVID-19 en Chile. Usted ha sido seleccionada para participar
en este estudio por ser experto(a) en desarrollo profesional docente / informética educativa /educacion
en situaciones de emergencia.

El investigador responsable de este estudio es José Garrote Ramos, estudiante del magister en
Educacion, menciéon informatica educativa, de la Universidad de Chile. Por lo mismo, esta
investigacion se enmarca en el proyecto de tesis para optar a dicho grado.

Para decidir participar en esta investigacién, es importante que considere la siguiente informacion.
Siéntase libre de preguntar cualquier asunto que no le quede claro:

Participacion: Su participacion consistira en responder una entrevista que se llevara a cabo en enero
del afio 2021. En ella se tematizard principalmente la realizacion de instancias de desarrollo
profesional para docentes en ejercicio que estén pensadas para el contexto de la ensefianza remota de
emergencia al que los(as) profesores(as) chilenos(as) se estan enfrentando en el contexto del COVID-
19. La entrevista se realizaria por medio de videoconferencia (Zoom pro). Se estima que esta dure
entre 60 y 90 minutos. Las entrevistas seran grabadas y, posteriormente, el audio sera transcrito, para
ser utilizado solo por el investigador responsable.

Riesgos: Esta investigacion se ha disefiado pensando en que usted no se vea expuesto(a) a riesgo
alguno. Sin embargo, estaremos abiertos a considerar o remediar cualquier reserva que usted exprese
durante de la realizacion de las entrevistas o posteriormente.

Beneficios: Usted no recibira ningin beneficio directo, ni recompensa alguna, por participar en este
estudio. No obstante, su participacion permitira generar informacion que puede favorecer la
organizacion de instancias de formacion docente més pertinentes para los contextos de educacion en
situaciones de emergencia y de ensefianza remota de emergencia en nuestro pais.
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Voluntariedad: Su participacion es absolutamente voluntaria. Usted tendra la libertad de contestar
las preguntas que desee, como también de detener su participacion en cualquier momento que lo
desee. Esto no implicara ningun perjuicio para usted.

Confidencialidad: El investigador responsable se compromete a garantizar la confidencialidad con
respecto a cualquier informacion obtenida en este estudio. En las presentaciones y publicaciones de
esta investigacion, su nombre no aparecerd asociado a ninguna opinion particular. Todas sus
opiniones seran confidenciales y mantenidas en estricta reserva. Las transcripciones de las entrevistas
seran encriptadas y almacenadas en el computador del investigador responsable y podran utilizarse
solo para el proyecto de tesis y para la realizacién de una o mas publicaciones académicas asociadas
a esta.

Sin embargo, en virtud de su caracter de experto(a), si usted lo desea, puede renunciar a la
confidencialidad y el anonimato, sefialando explicitamente que autoriza la aparicion de su nombre y
opiniones asociadas. En este caso se le otorga derecho de edicion, es decir, una vez transcrita la
entrevista, esta sera devuelta a usted para su revision, aclaracion o modificacion de lo que ha sido
expresado en ella. Usted dispondra de dos semanas para sugerir modificaciones a la transcripcion de
la entrevista una vez que esta le sea devuelta.

Conocimiento de los resultados: Usted tiene derecho a conocer los resultados de esta investigacion.
Para ello, una vez defendida la tesis a mediados del afio 2021, se le hara llegar un informe digital con
los principales resultados, asi como una copia digital de la tesis.

Datos de contacto: Si requiere mayor informacion, o comunicarse por cualquier motivo relacionado
con esta investigacion, puede contactar a José Garrote Ramos, responsable de este estudio:

José Ignacio Garrote Ramos

Teléfonos: +56 9 82323010

Direccidn: Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile. Av. Ignacio Carrera Pinto 1045,
Nufioa, Santiago.

Correo Electronico: jgarrote89@gmail.com

También puede comunicarse con el profesor guia de este proyecto de tesis:

Prof. Eduardo Hamuy Pinto

Profesor Asistente del Departamento de Educacion

Facultad de Ciencias Sociales

Universidad de Chile

Teléfono: +56 9 9334 0296

Direccion: Av. Ignacio Carrera Pinto 1045, Nufioa, Santiago. Facultad de Ciencias Sociales,
Universidad de Chile.

Correo Electrénico: ehamuy@uchile.cl
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Il. FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

20 , acepto participar en el estudio, “Desarrollo
profesional docente en el contexto de la educacion remota de emergencia vinculada al COVID-19 en
Chile” en los términos aqui sefialados.

Declaro que he leido (o se me ha leido) y (he) comprendido, las condiciones de mi participacion en
este estudio. He tenido la oportunidad de hacer preguntas y estas han sido respondidas. No tengo
dudas al respecto.

Autoriza la aparicién de su nombre y opiniones asociadas: Sl NO
Firma Participante Firma Investigador Responsable
Fecha:

Correo electrénico para la devolucion de la informacién:

Este documento consta de 3 paginas. Una vez que haya completado y firmado el documento, el
investigador responsable le remitird una copia del documento firmado por ambas partes via
correo electronico.
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Anexo 6: Consentimiento informado (ejecutores de los cursos del CPEIP)

DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO .
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN EL CONTEXTO DE LA ENSENANZA
REMOTA DE EMERGENCIA VINCULADA AL COVID-19 EN CHILE

I. INFORMACION

Usted ha sido invitado(a) a participar en la investigacion “Desarrollo profesional docente en el
contexto de la ensefianza remota de emergencia vinculada al COVID-19 en Chile”. Su objetivo es el
de analizar criterios didacticos, de contenido y de uso de modalidades de educacion en linea que
puedan ser utilizados para abordar la formulacion de espacios de desarrollo profesional para docentes
escolares en ejercicio en contexto del COVID-19 en Chile. Usted ha sido seleccionado(a) para
participar en este estudio por ser miembro(a) de uno de los equipos ejecutores de los cursos de
formacion docente mandatados por el CPEIP en el contexto de la pandemia.

El investigador responsable de este estudio es José Garrote Ramos, estudiante del magister en
Educacion, menciéon informatica educativa, de la Universidad de Chile. Por lo mismo, esta
investigacion se enmarca en el proyecto de tesis para optar a dicho grado.

Para decidir participar en esta investigacion, es importante que considere la siguiente informacion.
Siéntase libre de preguntar cualquier asunto que no le quede claro:

Participacion: Su participacién consistira en responder una entrevista que se llevara a cabo en marzo
o abril del afio 2021. En ella se tematizara principalmente la realizacién de instancias de desarrollo
profesional para docentes en ejercicio que estén pensadas para el contexto de la ensefianza remota de
emergencia al que los(as) profesores(as) chilenos(as) se estan enfrentando en el contexto del COVID-
19. La entrevista se realizaria por medio de videoconferencia (Zoom pro). Se estima que esta dure
entre 60 y 90 minutos. Las entrevistas seran grabadas y, posteriormente, el audio sera transcrito, para
ser utilizado solo por el investigador responsable.

Riesgos: Esta investigacion se ha disefiado pensando en que usted no se vea expuesto(a) a riesgo
alguno. Sin embargo, estaremos abiertos a considerar o remediar cualquier reserva que usted exprese
durante de la realizacion de las entrevistas o posteriormente.

Beneficios: Usted no recibird ningin beneficio directo, ni recompensa alguna, por participar en este
estudio. No obstante, su participacion permitird generar informacion que puede favorecer la
organizacion de instancias de formacion docente mas pertinentes para los contextos de educacion en
situaciones de emergencia y de ensefianza remota de emergencia en nuestro pais.

Voluntariedad: Su participacion es absolutamente voluntaria. Usted tendra la libertad de contestar
las preguntas que desee, como también de detener su participacién en cualquier momento que lo
desee. Esto no implicara ningln perjuicio para usted.
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Confidencialidad: El investigador responsable se compromete a garantizar la confidencialidad con
respecto a cualquier informacidn obtenida en este estudio. En las presentaciones y publicaciones de
esta investigacion, su nombre no aparecerd asociado a ninguna opinién particular. Todas sus
opiniones seran confidenciales y mantenidas en estricta reserva. Las transcripciones de las entrevistas
seran encriptadas y almacenadas en el computador del investigador responsable y podran utilizarse
solo para el proyecto de tesis y para la realizacién de una o mas publicaciones académicas asociadas
a esta.

Conocimiento de los resultados: Usted tiene derecho a conocer los resultados de esta investigacion.
Para ello, una vez defendida la tesis a mediados del afio 2021, se le hara llegar un informe digital con
los principales resultados, asi como una copia digital de la tesis.

Datos de contacto: Si requiere mayor informacion, o comunicarse por cualquier motivo relacionado
con esta investigacion, puede contactar a José Garrote Ramos, responsable de este estudio:

José Ignacio Garrote Ramos

Teléfonos: +56 9 82323010

Direccidn: Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile. Av. Ignacio Carrera Pinto 1045,
Nufioa, Santiago.

Correo Electronico: jgarrote89@gmail.com

También puede comunicarse con el profesor guia de este proyecto de tesis:

Prof. Eduardo Hamuy Pinto

Profesor Asistente del Departamento de Educacion

Facultad de Ciencias Sociales

Universidad de Chile

Teléfono: +56 9 9334 0296

Direccion: Av. Ignacio Carrera Pinto 1045, Nufioa, Santiago. Facultad de Ciencias Sociales,
Universidad de Chile.

Correo Electrénico: ehamuy@uchile.cl
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Il. FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Yo, , acepto participar en el estudio, “Desarrollo profesional docente en el
contexto de la ensefianza remota de emergencia vinculada al COVID-19 en Chile” en los términos
aqui sefialados.

Declaro que he leido (o se me ha leido) y (he) comprendido, las condiciones de mi participacion en
este estudio. He tenido la oportunidad de hacer preguntas y estas han sido respondidas. No tengo
dudas al respecto.

Firma Participante Firma Investigador Responsable

Fecha:

Correo electronico para la devolucion de la informacion:

Este documento consta de 3 paginas. Una vez que haya completado y firmado el documento, el
investigador responsable le remitird una copia del documento firmado por ambas partes via
correo electronico.
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Anexo 7: Pauta de transcripcion

Instrucciones generales:

PAUTA DE TRANSCRIPCION

e Latranscripcion debe seguir un parametro de edicion baja: se eliminan muletillas, repeticiones y
pausas accidentales (Farias & Montero, 2005). Sin embargo, las palabras repetidas no se

eliminaran en caso

de que se infiera de que pragmaticamente impliquen énfasis por parte del

hablante. Ademas, se deben eliminar las onomatopeyas del tipo “mmm”.

e Transcribir textualmente las expresiones idiomaticas como: vay, cachay, pa, po.

e lIdentificar y distinguir en la transcripcion las intervenciones del investigador y de los
entrevistados, usando negrita:

Entrevistador:

Entrevistada:

71

(palabra 31:12)

((tos))

Inda-

[Universidad de Chile]

Utilizar los signos de puntuacion para marcar las intenciones de la
conversacion.

Utilizar cuando el transcriptor supone o infiere una palabra o frase que no se
escucha de manera clara. Agregar el minuto y segundo en que ocurren. Si el
transcriptor no entiende la palabra o frase, poner entre paréntesis solo la
marca temporal.

Los paréntesis dobles encierran descripciones del transcriptor de sonidos u
otros elementos del hablar ((suspira)), ((rie)), o de la escena ((campana del
teléfono)).

[T3R1)

Se debe poner un “-” para indicar una palabra incompleta.

Los corchetes encierran informacion contextual o explicativa de la situacion.
En el caso de utilizarse para explicar una abreviacion como en el caso del
ejemplo, solo se utilizara en la primera ocasion que aparezca.
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1. Resultados de la busqueda en Scopus
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Autores

Titulo

DOI (o titulo de
la fuente)

Habib, M.N., Jamal, W., Khalil, U.,
Khan, Z.

Transforming universities in interactive digital
platform: case of city university of science and
information technology

10.1007/s10639-
020-10237-w

Marek, M.W., Chew, C.S., Wu, W.-
C.V.

Teacher experiences in converting classes to
distance learning in the covid-19 pandemic

10.4018/1JDET.
20210101.0a3

Wang, S., Bajwa, N.P., Tong, R.,
Kelly, H.

Transitioning to Online Teaching

10.1007/978-
981-15-7869-
412

Looi, C.-K., Chan, S.-W., Wu, L.

Crisis and Opportunity: Transforming Teachers
From Curriculum Deliverers to Designers of
Learning

10.1007/978-
981-15-7869-
49

Valdez-Garcia, J.E., Lopez, M.

The new frontier of the university: Virtual open
chair for health professionals [La nueva
frontera de la universidad: Catedra abierta
virtual para profesionales de la salud]

10.1016/j.edume
d.2020.11.005

Katzman, J.G., Tomedi, L.E.,

Thornton, K., Menking, P., Stanton,
M., Sosa, N., Harkins, M., Katzman,
N., Liu, J., Archer, G.R.D., Arora, S.

Innovative COVID-19 Programs to Rapidly
Serve New Mexico: Project ECHO

10.1177/003335
4920969180

Suh, J., Gallagher, M.A., Capen, L.,
Birkhead, S.

Enhancing teachers' noticing around
mathematics teaching practices through video-
based lesson study with peer coaching

10.1108/1JLLS-
09-2020-0073

Azevedo-Gomes, J.

with teachers from different countries

Alier, M., Casany, M.J., Llorens, A., | Atenea exams, an IMS LTI application to solve | 10.3390/app110
Alcober, J., Prat, J.D. scalability problems: A study case 10080
Betancourt-Odio, M.A., Sartor- Self-perceptions on digital competences for M- | 10.3390/su1301
Harada, A., Ulloa-Guerra, O., learning and education sustainability: A study 0343

Martubi, Suhartanta, Yudantoko, A.

The development of computer-based
personality and social competency test
questions for teacher professional education
(TPE) participants automotive engineering

10.1088/1742-
6596/1700/1/01
2066
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Okada, A., Sheehy, K.

Factors and Recommendations to Support
Students” Enjoyment of Online Learning With
Fun: A Mixed Method Study During COVID-
19

10.3389/feduc.2
020.584351

Ault, M.J., Courtade, G., Miracle,
S.A., Bruce, A.E.

Providing Support for Rural Special Educators
During Nontraditional Instruction: One State’s
Response

10.1177/875687
0520959653

Gomez-Hurtado, I., del Pilar Garcia-
Rodriguez, M., Gonzalez-Falcon, .,
Llamas, J.M.C.

Adaptation of active methodologies in
university education in pandemic time
[Adaptacién de las Metodologias Activas en la
Educacion Universitaria en Tiempos de
Pandemia]

10.15366/RIEJS
2020.9.3.022

Guerrero-Ortiz, C., Huincahue, J.

Mathematics teacher' perceptions and
adaptations in developing online classes-ideas
for teacher training

10.1088/1742-
6596/1702/1/01
2019

Meulenbroeks, R.

Suddenly fully online: A case study of a
blended university course moving online during
the Covid-19 pandemic

10.1016/j.heliyo
n.2020.605728

Almazova, N., Krylova, E.,
Rubtsova, A., Odinokaya, M.

Challenges and opportunities for Russian
higher education amid covid-19: Teachers’
perspective

10.3390/educsci
10120368

Pérez, M.P., Pesek, |., Zmazek, B.,
Lipovec, A.

Video explanations as a useful digital source of
education in the COVID 19 situation [Video
razlage kot uporaben element izobrazevanja v
COVID 19 situaciji]

10.18690/rei.13.
4.395-412.2020

Schina, D., Esteve-Gonzélez, V., The integration of sustainable development 10.3390/su1223
Usart, M., Lazaro-Cantabrana, J.-L., | goals in educational robotics: A teacher 10085

Gisbert, M. education experience

Romero-Esquinas, M.H., Hidalgo- Innovative methodologies in a pandemic: The 10.3390/su1223
Avriza, M.D., Mufioz-Gonzalez, J.M. | vess model 9952

Pletsch, M.D., Lunardi Mendes, Between waiting and urgency: Remote 10.5212/PRAXE

G.M.

educational proposals for children with
Congenital Zika Virus Syndrome during the
COVID-19 pandemic [Entre a espera e a
urgéncia: Propostas educacionais remotas para
criangas com Sindrome Congénita do Zika
Virus durante a pandemia da COVID-19]

DUC.V.15.1712
6.106

Ghomi, M., Pinkwart, N.

Teacher professional development based on the
DigCompEdu framework

ICCE 2020 -
28th
International
Conference on
Computers in




179

Education,
Proceedings

Lee, AV.Y,, Teo, C.L.

Connecting teachers during a global crisis: A
knowledge building professional development
approach to embracing the new normal

ICCE 2020 -
28th
International
Conference on
Computers in
Education,
Proceedings

[No author name available]

ICCE 2020 - 28th International Conference on
Computers in Education, Proceedings

ICCE 2020 -
28th
International
Conference on
Computers in
Education,
Proceedings

[No author name available]

ICCE 2020 - 28th International Conference on
Computers in Education, Proceedings

ICCE 2020 -
28th
International
Conference on
Computers in
Education,
Proceedings

Gomes, N., Wadhwa, D.

Technological and pedagogical aspects of a
communication tool: An immersive learning
experience

ICCE 2020 -
28th
International
Conference on
Computers in
Education,
Proceedings

Grover, S., Cateté, V., Barnes, T.,
Hill, M., Ledeczi, A., Broll, B.

FIRST Principles to Design for Online,
Synchronous High School CS Teacher Training
and Curriculum Co-Design

10.1145/342802
9.3428059

Aperribai, L., Cortabarria, L.,

Aguirre, T., Verche, E., Borges, A.

Teacher's Physical Activity and Mental Health
During Lockdown Due to the COVID-2019
Pandemic

10.3389/fpsyg.2
020.577886

Ohn-Sabatello, T.

Incorporating Technology Tools and the 5E
Instructional Model to Teach High School
Students Chemistry by Online Instruction

10.1021/acs.jche
med.0c00824

Pozo-Rico, T., Gilar-Corbi, R.,
Izquierdo, A., Castejon, J.-L.

Teacher training can make a difference: tools to
overcome the impact of COVID-19 on primary
schools. An experimental study

10.3390/ijerphl
7228633
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Ortiz-Jiménez, L., Figueredo-
Canosa, V., L6pez, M.C., Berlanga,
M.C.L.

Teachers’ perceptions of the use of icts in the
educational response to students with
disabilities

10.3390/su1222
9446

Motteram, G., Dawson, S., Al-

WhatsApp supported language teacher

10.1007/s10639-

Masri, N. development: A case study in the Zataari 020-10233-0
refugee camp

Panisoara, 1.0., Lazar, |., Panisoara, | Motivation and continuance intention towards 10.3390/ijerphl

G., Chirca, R., Ursu, A.S. online instruction among teachers during the 7218002

COVID-19 pandemic: The mediating effect of
burnout and technostress

Chamberlain, L., Lacina, J., Bintz,
W.P., Jimerson, J.B., Payne, K.,
Zingale, R.

Literacy in Lockdown: Learning and Teaching
During COVID-19 School Closures

10.1002/trtr.196
1

Gewerc, A., Persico, D., Rodes-

Guest Editorial: Challenges to the Educational

10.1109/RITA.2

Paragarino, V. Field: Digital Competence the Emperor hasno | 020.3033208
Clothes: The COVID-19 Emergency and the
Need for Digital Competence
Mufiz-Rodriguez, L., Rodriguez- Deficits in the statistical and probabilistic 10.3390/math81
Mufdiz, L.J., Alsina, A. literacy of citizens: Effects in a world in crisis 11872

Tupas, F.P., Linas-Laguda, M.

Blended learning - An approach in philippine

10.13189/ujer.2

basic education curriculum in new normal: A 020.081154
review of current literature
Ehsan, A.A. Peer-assisted Learning (PAL) as an 10.29271/jcpsp.

Instructional Tool in Undergraduate Dental
Education

2020.11.1184

[No author name available]

15th Joint Conference on Chemistry, JCC 2020

I0OP Conference
Series: Materials
Science and
Engineering

Tsui, A.B.M., Chan, C.K.K., Harfitt,
G., Leung, P.

Crisis and opportunity in teacher preparation in
the pandemic: exploring the “adjacent possible”

10.1108/JPCC-
07-2020-0061

Blair, M., Frezza, S.

Assessing interest and confidence as
components of student motivation in informal
STEM learning

10.1109/FIE448
24.2020.927393
9

Llerena-lzquierdo, J., Barcia-Ayala,
0., Ayala-Carabajo, R.

Faculty training through crowdlearning for
emerging online education

10.1109/ANDE
SCON50619.20

20.9272103
Boumadan, M., Soto-Varela, R., What factors determine the value of an online 10.3390/su1219
Poyatos-Dorado, C., Ortiz-Padilla, teacher education experience from a teacher’s 8064

M.

perspective?
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McRoy, C., Patel, L., Gaddam, D.S.,

Radiology Education in the Time of COVID-

10.1016/j.acra.2

Rothenberg, S., Herring, A., Hamm, | 19: A Novel Distance Learning Workstation 020.08.001

J., Chelala, L., Weinstein, J., Smith, | Experience for Residents

E., Awan, O.

Passow, M.J. Earth2class: An effective and easily duplicable | 10.3390/geoscie
model for providing a broad impact of cutting- | nces10100407
edge science, teacher professional
development, and inspiration for high school
students

Cabero-Almenara, J., Llorente- Covid-19: Radical transformation of Campus

Cejudo, C. digitization in university institutions [Covid-19: | Virtuales

Transformacidn radical de la digitalizacion en
las instituciones universitarias]

Sutiah, S., Slamet, S., Shafqat, A.,
Supriyono, S.

Implementation of distance learning during the
covid-19 pandemic in faculty of education and
teacher training

10.18844/CJES.
V1515.5151

Greenhawt, M., Shaker, M., Stukus,
D.R., Fleischer, D.M., Hourihane, J.,
Tang, M.L.K., Abrams, E.M., Wang,
J., Bingemann, T.A., Chan, E.S.,
Lieberman, J., Sampson, H.A.,
Bock, S.A., Young, M.C.,
Waserman, S., Mack, D.P.

Managing Food Allergy in Schools During the
COVID-19 Pandemic

10.1016/j.jaip.20
20.07.016

Babin¢akova, M., Bernard, P.

Online experimentation during covid-19
secondary school closures: Teaching methods
and student perceptions

10.1021/acs.jche
med.0c00748

Crucho, C.1.C., Av6, J., Diniz, A.M.,
Gomes, M.J.S.

Challenges in teaching organic chemistry
remotely

10.1021/acs.jche
med.0c00693

Rupnow, R.L., Ladue, N.D., James,
N.M., Bergan-Roller, H.E.

A Perturbed system: How tenured faculty
responded to the covid-19 shift to remote
instruction

10.1021/acs.jche
med.0c00802

Rap, S., Feldman-Maggor, Y.,
Aviran, E., Shvarts-Serebro, 1., Easa,
E., Yonai, E., Waldman, R.,
Blonder, R.

An Applied Research-Based Approach to
Support Chemistry Teachers during the
COVID-19 Pandemic

10.1021/acs.jche
med.0c00687

Chen, K., Chen, Y., Ling, Y., Lin, J.

The Individual Experience of Online Chemistry
Teacher Education in China: Coping with
COVID-19 Pandemic

10.1021/acs.jche
med.0c00581

Carpendale, J., Delaney, S.,
Rochette, E.

Modeling meaningful chemistry teacher
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