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Resumen

La gestion del tiempo para el trabajo colaborativo es posiblemente uno de los aspec-
tos determinantes para el desarrollo de la labor educativa inclusiva. En este articulo de
investigacion se presenta un estudio cuyo objetivo fue conocer la gestion del tiempo
destinado al trabajo colaborativo por docentes de educacion regular y de educacion es-
pecial de establecimientos educacionales con Programa de Integracion Escolar (P). Se
utilizé un enfoque cualitativo, con un diseno de estudio de caso multiple. Participaron diez
docentes de ambos sexos, seis de educacion regular y cuatro de educacion especial, de
diferentes establecimientos educacionales. Como instrumento se utilizd una entrevista
semiestructurada. Se realizo un analisis del contenido tematico vertido en los discursos.
Los datos se procesaron con la ayuda de N-Vivo 11. Los resultados muestran que el tiempo
disponible para el trabajo colaborativo es insuficiente y que muchas veces este se realiza
en espacios no formales
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Resumo

Time management for collaborative work is possibly one of the determining aspects for
the development of inclusive educational work. In this research article a study is pre-
sented whose objective was to Rnow the time management for collaborative work by
teachers of regular education and special education of educational establishments with
the School Integration Program (in Spanish, pi). A qualitative approach was used, with a
multiple case study design. Ten teachers of both sexes, six from regular education and
four from special education, from different educational establishments participated. As a
tool, a semi-structured interview was used. An analysis of the thematic content expressed
in the speeches was made. The data was processed with the help of N-Vivo 1. The results
show that the time available for collaborative work is insufficient and that this is often

done in non-formal spaces.

N.°78

A gestao do tempo para o trabalho colaborativo é possivelmente um dos aspectos de-
terminantes para o desenvolvimento do trabalho educacional inclusivo. Neste artigo
de pesquisa, é apresentado um estudo cujo objetivo era conhecer a gestao do tempo
para o trabalho colaborativo de professores de educagao regular e educagao especial
de estabelecimentos de ensino com o Programa de Integragao Escolar (pi). Utilizou-se
uma abordagem qualitativa, com desenho de estudo de caso multiplo. Participaram dez
professores de ambos sexos, seis da educagao regular e quatro da educagao especial,
de diferentes estabelecimentos de ensino. Como ferramenta, foi utilizada uma entrevista
semiestruturada. Foi feita uma analise do contetido temaético expresso nos discursos. Os
dados foram processados com a ajuda do N-Vivo 11. Os resultados mostram que o tempo
disponivel para o trabalho colaborativo € insuficiente e que isso geralmente é feito em
espagos nao formais.
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Introduccion

En las Gltimas décadas, los acuerdos entre paises, asi como las leyes y
politicas internacionales, han promovido la educacién inclusiva como
respuesta a la diversidad de aprendizajes existentes en la escuela (Organi-
zacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura,
Unesco, 1994; 2000). En efecto, en Chile, las politicas de educacion inclu-
siva estan comprometidas por diversos tratados internacionales a los que
ha adherido el pais, entre los que encontramos el Acuerdo de Salamanca,
firmado en el Congreso Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales
de Acceso y Calidad (Unesco, 1994), realizado en Salamanca, Espaia.

Las necesidades educativas especiales (NEt) se refieren a ciertas caracte-
risticas de aquellos estudiantes que no acceden de la misma forma o con el
ritmo de aprendizaje considerado como promedio, para un nivel educativo
determinado: “las Nee cubren un rango de necesidades que incluyen disca-
pacidades fisicas, sensoriales, mentales y cognitivas, asi como dificultades
del aprendizaje, emocionales y sociales” (Lopez y Valenzuela, 2015, p. 43).

Una de las estrategias de afrontamiento sugeridas para el logro de la
inclusion educativa de las NEe en establecimientos regulares de ensefianza
es el trabajo colaborativo docente (1cp) entre docentes de educacion comdn
y docentes de educacion especial y/o diferencial.

El Estado de Chile ha decidido dar respuesta al compromiso de inclusion
educativa mediante los programas de integracion escolar (piE) (Ministerio
de Educacion de Chile, Mineduc, 2009), como si integracién e inclusion
fueran sinénimos, sin explicar de forma detallada su diferencia conceptual
o etimoldgica.

El trabajo colaborativo docente como cultura profesional

El Tco entre educacién regular y educacion especial es un fenémeno
de reciente data, cuyo desarrollo ha sido, ademas, insuficientemente
investigado en Chile. En efecto, el trabajo pedagégico como profesién ha
resultado ser, a lo largo de todo el siglo xx, una labor mas bien solitaria
(Washut-Heck y Bacharach, 2015). La cultura pedagdgica es, por tanto,
por tradicion, mas individualista que colaborativa.

Por tanto, desde una perspectiva histérica, la colaboracion docente,
como cultura profesional, constituye un reto ineludible para la pedagogia
de las préximas décadas, al que los educadores vy las instituciones edu-
cativas deberan responder mas temprano que tarde. Esto también tiene
fuertes implicancias para la investigacion educativa y la formacién inicial
docente en los paises de la regién.
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Esta propuesta, sin embargo, no ha estado exenta de resistencias y
criticas por parte del profesorado de educacién general, lo cual podria
deberse, en parte, a las representaciones que tienen acerca de este nuevo
modelo de trabajo. Investigaciones como las desarrolladas por Rodriguez y
Ossa (2014) muestran que los profesionales de la educacion, tanto regula-
res como especialistas en educacion diferencial, no manifiestan la misma
percepcion respecto del verdadero rol que deben desempefar en el marco
del proceso de implementacién y desarrollo de los pie.

Gran parte de los documentos y orientaciones de la politica educa-
tiva chilena, expresan que el trabajo colaborativo y la co-ensefianza que
debieran desarrollar el o la profesora de educacion regular y educacién
diferencial, son fundamentales para el desarrollo de los pie. Especifica-
mente, en las Orientaciones técnicas para el trabajo colaborativo provistas
por el Mineduc (2013), se menciona la necesidad del trabajo colaborativo
entre los docentes vinculados al programa. El punto es que, al parecer,
dicha competencia no ha sido direccionada ni verificada, lo que da una
aparente libertad a los docentes para que la desarrollen de manera intuitiva
(Rodriguez, 2015).

Asimismo, diversos autores han mencionado que es imposible trabajar
en aulas inclusivas sin que los docentes de aula regular y de educacién
diferencial desarrollen tcp (Chitiyo y Brinda, 2018; Echeita, 2017; Weiss,
Pellegrinoy Brigham, 2017). Sin embargo, algunos docentes de educacion
regular se han resistido al Tcp, tal y como lo exponen Muccio, Kidd, White y
Burns (2014), entre otros. Lo anterior resulta confuso cuando vemos que, en
estudios como el de Garnique-Castro y Gutiérrez-Vidrio (2012), se sefiala
que los docentes representan el trabajo colaborativo como un proceso
que aporta a la equidad y a la inclusién. Parece contradictorio que por
un lado se reconozca la utilidad del trabajo colaborativo para la inclusion
educativa, pero que, por otro, el profesorado se resista a desarrollarlo.

En efecto, Figueroa, Soto y Sciolla (2016) encontraron que los docentes
perciben en forma contradictoria la utilidad del trabajo colaborativo. Por
una parte, perciben como positivo el espacio de didlogo que se genera,
pero, por otra, sienten que el proceso solo se implementa para cumplir
con formalidades.

En investigaciones efectuadas en el contexto nacional e internacional,
tales como las de Hargreaves y Fullan (2014) y Duran-Gisbert y Climent
(2017), se menciona que la inclusién educativa se debe entender como
un proceso de cambio que aporta a la disminucion de barreras para que
todo individuo, sin importar sus particularidades, pueda tener acceso al
derecho a la educacion. En este mismo sentido, Echeita (2017) sefala
que, para alcanzar la inclusion educativa, es necesario tener una cultura



colaborativa bien arraigada en las comunidades educativas. Lo anterior se
puede vincular con la necesidad de mirar a los profesionales de los piE como
colaboradores potenciales, no como adversarios (Kraska y Boyle, 2015).

Desde la investigacion en 1cD se ha expuesto que para lograr la
inclusion educativa de estudiantes con Nek es fundamental comunicarse y
trabajar en equipo, puesto que el trabajo colaborativo es en si mismo una
estrategia organizacional y curricular relevante mirado desde un enfoque
inclusivo (Rodriquez y Ossa, 2014; Weiss et al., 2017).

La coensenanza en equipo de aula como estrategia
inclusiva de afrontamiento de las Nee en la escuela

La coensenanza en equipo de aula se define como un trabajo pedagdgico
frente a un mismo grupo y al mismo tiempo, de dos o mas profesionales que
comparten la responsabilidad educativa para lograr resultados especificos
(Tremblay, 2010). La coensenanza se utiliza cuando un docente de educacién
general trabaja con uno de educacién especial para incluir a un estudiante
con necesidades especiales en el aula convencional (Chang, 2018).

La coensefanza, es de esta forma, una parte fundamental del trabajo
colaborativo (Gladstone-Brown, 2018) que debe desarrollar la dupla
codocente de ensefanza en el marco de la inclusion educativa de los
escolares con NEt.

Existen distintos niveles de coensenanza, que obedecen a diversos
enfoques. El modelo de Cook y Friend (1995) describié una variedad de
arreglos en el aula para implementarla. El primer nivel es la ensefianza
con asistencia o ensefianza de apoyo. Con esta estrategia, un profesor es
el lider en el aula, mientras que el otro observa o ayuda a los estudiantes
con NEE segln sea necesario. El segundo, la ensefianza de estacién que
divide el contenido educativo en dos 0 mds segmentos que se presentan
en lugares separados dentro del aula. Ambos maestros ensefan. Uno tra-
baja con un segmento o grupo de estudiantes y luego se repite la misma
instruccion con el otro grupo. El tercer nivel es la ensenanza paralela, en
la que ambos profesores imparten la misma instruccién o contenido a la
mitad de la clase. El cuarto es la enserianza alternativa, en la cual un maes-
tro imparte los contenidos al grupo grande, mientras que el otro trabaja
con un grupo pequeno de estudiantes que necesitan enriquecimiento o
asistencia. El quinto nivel es la ensefianza en equipo, en la cual ambos
maestros comparten la instruccion de toda la clase, turndndose para dirigir
una discusion o demostrar un concepto

Bacharach, Heck y Dahlberg (2014) modificaron la aproximacién de
Cook y Friend. Mantuvieron la ensefianza en estacion, la ensefanza paralela
y la ensenanza en equipo. Sin embargo, el nivel de asistencia o de apoyo se
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dividié en dos enfoques: uno ensena, uno observa; y uno ensefa, uno asiste.
Es decir, un maestro asume la responsabilidad principal de la ensefanza,
mientras que el otro realiza observaciones especificas.

Durante una ensefianza, una ayuda se usa cuando el maestro tiene
la responsabilidad principal de ensefiar, mientras que el otro apoya a los
estudiantes con su trabajo y supervisa comportamientos o corrige asigna-
ciones. Ademas, el enfoque pedagdgico alternativo también se dividio en
dos enfoques: ensefianza complementaria y ensefianza alternativa. La
ensenanza complementaria se utiliza cuando el docente regular trabaja con
los estudiantes en sus niveles de grado esperados, mientras que el maestro
especial trabaja con aquellos estudiantes que necesitan refuerzo o apoyo.
La ensefanza alternativa, en cambio, se utiliza cuando los estudiantes
reciben diferentes enfoques para aprender la misma informacion.

Considerando la complejidad del modelo de coensefnanza, para realizar
un trabajo de calidad es necesario comunicarse y organizarse activa y
efectivamente: “En las aulas, una de las potencialidades que propicia la
implementacién de este modelo es el desarrollo de habilidades socio-comu-
nicativas” (Aravena, 2015).

En ese sentido, la gestién del tiempo puede ser un aspecto determinante
para el desarrollo de la labor educativa (Hargreaves, 1992).

Gestion del tiempo

El tiempo es un elemento del curriculum y de la gestién educativa (Lemos,
2017), definido por una parte como una estructura lineal, estética, que
ordena un plan determinado (Neufeld, 1991), y, por otra, como una dimen-
sion compleja y flexible que responde a una necesidad y un momento
(Hargreaves, 1992).

Esta segunda concepcion es el modelo tedrico que utilizaremos para
el andlisis de contenido. Considera cinco dimensiones para clasificar la
gestion del tiempo en educacion:

» Dimension técnico-racional. Es la distribucion objetiva del tiempo
por parte de la administracion.

» Dimension fisica. Se asocia con las orientaciones de las acciones
pedagdgicas en funcion de un horario fijo, homogéneo vy deter-
minado.

» Dimensién sociopolitica. Estd compuesta por dos aspectos comple-
mentarios: la separacion vinculada a la division entre responsabili-
dad, interés y perspectiva asociada con el tiempo entre directivo y
profesor, y la colonizacién, como proceso en el que los administra-
dores conquistan el tiempo de los maestros para fines propios.



» Dimensiéon micropolitica. Distribucion del tiempo en funcién de
lo que una organizacién gestiona a partir de su propia percepcion,
considerando la decisién arbitraria del lider.

» Dimension fenomenoloégica. Tiempo subjetivo como expresion
de una experiencia vivida —y, por ende, sujeta a interpretaciones
diversas—, del que los miembros de una organizacién disponen
desde su propia distribucion, incorporando tiempos libres e ins-
tancias informales.

La revision tedrica y empirica sefiala que existe un escaso nimero de
investigaciones especificamente relacionadas con la gestion del tiempo y
el Tcp en contextos educativos inclusivos en Chile. La investigacién mas
cercana al contexto de la presente es la de Rodriguez y Ossa (2014), desa-
rrollada en la comuna de Tomé, region del Biobio, Chile, con profesores de
Educacién Basica que trabajan en el rie. En ella se muestra como resultado
que el tiempo disponible para el trabajo colaborativo es escaso y esto a
su vez reduce las instancias de comunicacién que parecieran resultar
claves para el desarrollo de la coensefianza. En esta misma senda, en un
estudio realizado en México por Garnique y Gutiérrez (2012) los autores
sefialan que para los docentes que se desempenan en aulas inclusivas
las tareas administrativas son excesivas y falta tiempo para desarrollar un
buen trabajo.

Es por esto que en esta investigacion se planted la siguiente pregunta:
sComo gestionan los docentes de aula regular y de educacién especial el
tiempo destinado al trabajo colaborativo para la inclusién de estudiantes
con NEig, en establecimientos formales de ensenanza?

El objetivo del estudio fue conocer las caracteristicas de la gestion
del tiempo para el desarrollo del trabajo colaborativo entre docentes que
atienden a estudiantes con Nek, desde la perspectiva de los profesores de
educacion regular y de educacién especial de establecimientos formales
de ensefanza que siguen el rie, en la regién del Biobio, Chile.

Método

Se utilizé un enfoque cualitativo, con un disefio de estudio de casos
mdltiples, puesto que esta es una metodologia muy Util para acercarse a la
realidad del contexto en que se desarrollan los individuos y que permite
aproximarse a la complejidad de sus percepciones y acciones (Stake, 2005).
Asi, se pretendi6 analizar las formas de percibir, experienciar, vivenciar
y conceptualizar el Tcp y los significados que los actores involucrados
construyen en torno a este nuevo tipo de experiencia laboral.
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Se analiz6 el contenido tematico presente en los discursos de los sujetos,
lo cual permitié el levantamiento de categorias de significados, desde la
indagacion en sus representaciones, ademas de las categorias emergentes
que pudieran aparecer (Caceres, 2003; Valles, 1999).

Poblacion

Docentes de educacion regular y diferencial de establecimientos munici-
pales y particulares subvencionados que tienen pig, vinculados a estable-
cimientos y universidades de la provincia del Biobio en Chile.

Tipo de muestreo

Se utilizé un muestreo causal (Bisquerra, 2009), que tiene relacién con
la accesibilidad a individuos y los lugares claves para la investigacion
que, ademds, manifiestan su disposicién a colaborar con el estudio.
Ademas, se us6 el muestreo por criterio l6gico (Patton, 2002), puesto que
la seleccion de la muestra tuvo relacion directa con el cumplimiento de
ciertos criterios, tales como trabajar en dupla profesor regular y profesor
especialista de educacion diferencial y encontrarse en ejercicio profe-
sional en establecimientos con pie.

Muestra

Para determinar la muestra se utilizo el criterio de saturaciéon. Como sefa-
lan Corbin y Strauss (2002): “La saturacién consiste mas bien en alcanzar
el punto en la investigacién, cuando la recoleccién de datos parece ser
contraproducente porque lo ‘nuevo’ que se descubre no le ahade mucho
a la explicacion” (p. 149).

De esta forma, se trabajo con diez participantes de ambos sexos, seis
docentes de educacién regular y cuatro de educacion especial, como se
aprecia en la tabla 1.

Tabla 1
Muestra final del estudio

Docentes Cantidad
Educacion regular (per)
Educacion diferencial (pep) 4
Total 10

Fuente: elaboracién propia



Instrumento

Para dar cumplimiento a los objetivos del trabajo, se utilizé como instru-
mento la entrevista semiestructurada (Coller, 2000). Para Coller existen
entrevistas cerradas, con un cuestionario totalmente preparado, y la que
conocemos como entrevista semiestructurada también se conoce como
entrevista en profundidad. De igual modo se clarifica que existe otro tipo
que se conoce como entrevista en profundidad, que es mas bien fenome-
nolégica, con codificacién in vivo utilizada en la teoria fundamentada
(Charmaz, 1995). No obstante, en el presente estudio nos referimos a
este instrumento solo como entrevista semiestructurada (Coller, 2000)
debido a que se utilizan categorias tedricas previas; de este modo, se
evita generar controversia con quienes defienden la diferenciacién entre
tipos de entrevistas. Se utilizan registros en audio del discurso oral de los
sujetos entrevistados.

El guion se confecciond a partir de categorias tedricas previas y luego,
en el analisis, se toman en consideracion también categorias que pudieran
emerger. En la aplicacién de la entrevista ademas de las tacticas de Valles
(1999) se utiliza la técnica de contrapregunta o entrega de opinién del
investigador, luego de la primera respuesta del entrevistado.

Procedimiento

Los investigadores contactaron a los potenciales participantes, teniendo en
cuenta que cumplieran con los criterios detallados. Acudieron personal-
mente a las unidades educativas para entrevistarse con los directores a fin
de solicitar autorizacion para entrevistar a docentes en el establecimiento
cuando fuera el caso. Una vez realizada esta actividad, se solicitd a
los docentes su consentimiento para aplicar el instrumento. Se trabajé
con el consentimiento informado aprobado por el comité de ética de la
Universidad Catélica de la Santisima Concepcién (ucsc).

Las entrevistas fueron efectuadas en la casa de doctorado de la ucsc
y en los establecimientos educacionales donde desempenan su labor
los docentes. Luego se transcribieron al procesador de textos Word para
después incorporarlas en el ambiente N-vivo 11 y proceder a su analisis
de contenidos.

Resultados

En primer lugar, presentamos en detalle las categorias tedricas previas y
luego las emergentes que se obtuvieron en el analisis de las entrevistas
(véase la tabla 2).
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Tabla 2
Detalle de categorias tedricas previas y emergentes

Categorias previas Reduccién de categorias
Trabajo colaborativo Trabajo colaborativo
Funcion docente Inclusion educativa
Inclusion educativa Gestion del tiempo

Fortalezas y debilidades para el Tc y el trabajo con
estudiantes con Nee

Fuente: elaboracion propia

El andlisis de contenido ayudé a comprender que en gran medida los
entrevistados coincidieron en dar protagonismo al componente Gestion
del tiempo en su representacion de Tcp. Asimismo, la categoria Fortalezas
y debilidades se fusioné con Gestion del tiempo porque tendia a direc-
cionarse hacia este aspecto y la funcién docente quedé contenida entre
las tres categorias finales.

Los docentes le atribuyen responsabilidad a la gestion directiva res-
pecto de la implementacién efectiva del programa por cuanto, si bien
emplean los materiales que corresponden, relegan el pie a segundo plano,
principalmente porque debido a su desinformacién no comprenden de qué
se trata. Si tienen que reorganizar o reducir horas para que otras areas del
establecimiento funcionen, no tienen inconvenientes en hacerlo:

Me preocupo de los nifios, cumplo con mis gufas, cumplo con todo lo
que tengo que cumplir, pero como que no doy mayor empefio porque
como que me desmotiva eso de estar peleando con el Director. (Der 1).

La docente se refiere a que el director emite sus valoraciones solo a
partir de los resultados de los estudiantes, sin considerar todo el proceso.
Hay que tener en cuenta la importancia de la motivacién desde la direccion
para lograr los objetivos propuestos (Hargreaves y Fullan, 2014; Moral y
Amores, 2014). Al respecto, otra docente afirma:

Mira, yo soy mds lider en el primer ciclo que en el segundo ciclo, en el
segundo ciclo cuesta, porque los nifios como no te ven de par a par, te
ven como una asistente y esa es labor de la profesora, la profe que esta
en el aula, la de la asignatura es la que tiene que acoger al otro y darle
a entender a los nifos que yo soy otra profe y de hecho los alumnos
te preguntan: jigual usted es profe? (pep 3).

En cuanto al andlisis seglin nuestro referente tedrico (Hargreaves,
1992), la codificacion de las entrevistas aplicadas a la muestra se clasifican,
principalmente, en las categorias dimension fenomenoldgica o subjetiva
y dimensién micropolitica del tiempo.



En cuanto a la primera categoria, algunos per manifiestan:

“A veces no es suficiente si ademds casi siempre estan las conversaciones
de pasillo, por cierto, el tiempo no da abasto [...]". (Der 3).

“I...] pero nosotros también a veces destinamos un tiempo extra como
para estar viendo algunas situaciones que van apareciendo durante el
transcurso de la semana”. (DR 4).

“Pero si intencionamos los tiempos a veces”. (DER 6).
Mientras que para un DeD:

DED 2: Aunque no tengamos horarios de coordinacion, es que hay que
hacerlo por el bienestar de los nifios. Por ejemplo eso me pasa con una
colega de Biologia, donde yo no tengo horas de coordinacién con ella,
pero tenemos que trabajar juntas en algiin momento sobre todo cuando
vienen las evaluaciones.

Se evidencia que los participantes de los establecimientos educacio-
nales estudiados organizan el tiempo de trabajo colaborativo desde su
propia distribucion, incorporando tiempos libres e instancias informales,
para poder funcionar.

En cuanto a la dimension micropolitica del tiempo, algunos DEr
sefalan que

DER 2: Nosotros tenemos aproximadamente unas tres horas para coor-
dinar en si, yo tengo esas tres horas, trabajo siempre una hora con
la educadora y la otra yo trabajo preparando material para los chicos.
La idea del decreto no es que en el desarrollo del trabajo colaborativo, la
o el docente termine trabajando solo.

DER 3: A ver, yo acd, nos pagan tres horas de colaboracion, se paga eso,
para coordinarse, eh, lo que en realidad sucede es que muchas veces
podemos tener esas horas, pero también la persona... ehm, la profesora
de diferencial, en ese momento, no.

Asimismo, algunos pep manifiestan

pep 1: “No puedo dar mas de tres horas por grupo, por curso, no puedo
dar mas de tres horas, piden tres, o que el decreto establece, pero uno no
puede, pero si los docentes de educacién basica tienen esas tres horas”.

DED 3: “Mira, el tiempo disponible para el trabajo colaborativo es poco,
porque a las profesoras de educacién diferencial, no nos aumentan
horas para el trabajo colaborativo”.

Se evidencia que los participantes de los establecimientos educacio-
nales estudiados organizan el tiempo a partir de la propia percepcién y
teniendo en cuenta la decision arbitraria del lider.
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En la figura 1 se puede apreciar el arbol de palabras de las entrevistas
aplicadas a los docentes de educacién diferencial. El andlisis parti6 de la
palabra central del presente estudio: tiempo. Con ello se quiere reforzar
las citas textuales anteriores, considerando que se exponen citas de todos
los participantes.

Consulta de bisqueda de texto: vista preliminar de resultados

2003 .1:a son, bastante
algidn material, por el poco
docente desde lo colaborativo }
lo misme son cortas e
de patillo, por siempra

evolucionando . P: ¥
> an

¥ €re0 que
me comenta J cudl }
sil:Ese b
&3 trabajo colaborative , coménteme —— e|
pero yo tampoco tengo
que pasa super ripido ~
que se hace poco
solos , es que por
tabajo colahorativa . P : Mira ,
tu funcién docente especifica .
¥a 5 nos acabb
&5 |a conciencia de este
qustaris que me hable dal
alumne que ha fattado >
: mucho
lenguaje y comunicacién estuve
quiero preguntar s respecto al
$0 promedia que mas menos
tambien pu , si no tenemos

¥ ¢ tomo educadora diferencial cuante

. ‘C paveces
: < 1Y los profesores regulares
P:si. 1 siquiente prequnta,

con licencia médica , casi todo
crao que debieran haber més
cuando uno esta conversande, pero
disponible para el trabajo colaborativo .
electivo que ustedes inverten en
/' @5 para poder trabajar juntos,

invertido en trabajo colaborativo , minimo
/ o da abasto . Depende dal

tlempo *" para 45 s , entrevistar , cuesta

\" por alguna enfermedad o situaciones
dadicas en tu Establecimiento ,
\ lleve trabajando ¢h visto
que tenemos , también lo otro
tiene disponible para el

 usted tiena determinado para

se han dado cuenta que

tambien pu , 1 N0 tenemos
tiene trabajando 7 P:eh, a

P
trabajando en el Establecimiento <
P

Figura 1. Arbol de palabras de las entrevistas a Deb.

Fuente: elaboracion propia en ambiente N-vivo 11.

En la tabla 3 se resumen las citas obtenidas mediante la técnica de

arbol de palabras de acuerdo con la figura 1.

Tabla 3

Resumen citas principales del arbol de palabras pep

Dimensién fenomenolégica o

subjetiva del tiempo

Dimensién micropolitica del tiempo

De pasillo.

Son cortas.

[Pasa super rapido.

Que se hace poco para 45 ninos.
Cuando uno esta conversando

Solo algun material por el poco tiempo.
Invertido en Tc, minimo.

Creo gue debiera haber mas.

Solo, es que por el tiempo.

Ya se nos acabo.

Es la conciencia de este.

Disponible para el trabajo colaborativo.

Fuente: elaboracién propia



Al igual que para los pep, en la figura 2 se presenta el arbol de palabras

de las entrevistas aplicadas a docentes de educacion regular.

Consulta de

600y 610 en ese
al compafiero.. |: Cudl es
ayuda bastante, pero
X } al misme:
trato, tambien estoy
803 jUntos siempre entonces tEnemos
de seguir, no de damse
sjena, el mismo hecho
del
solicitarle que me hable }
CUA, pero recién , involucra bastante
béen cortitas y fundamentalmente
N :} ¢
€on la funcidn docente

educadora diferencial
casi media hosa, pasa
¢l iempe . P:
ol tiempo claro,
ha ido dando
no sea relacionada i
programa PIE , pero el
subtema tiene relacién
¢l primer sublema estd
aprendizaje na permanece
experiencia , fui aprendiende
P:claro, pero b
pero que cambian
en la predisposicidn
entonces no tenemas todo
I sala y dedicar

para el otro, entonces
¢l programa de integracion . 1: §

€N dula mas MEnos cuanto
manejan harto . | : Igual tienen.
alo mejor darle
O sea ustedes dan mas
problemas de aprendizaje requieren
ideal seria tener mucho
s pdra ser , dediear mis
por clase y lleva
misme tiempe igual tenemos nuestro.
momentos que se pueda mayor
& pesar que lleva

como fuera del aula
grandes , nos conocemos
h-ch.rhM.w>hm mucho
pero si he pazo
‘que nos conocemas de
SiNCera , porque me ccupa
pa todos y ademds po
que la pnimera profesora llevaba
que leyeron por ejemplo 1+

'me contara, cudl es. >
priteitey } muchas gracias por -
profesora ,

trabaja en el establecimiento , cudnto
trabajo colaborative en tan poco
h, 3¢ dejaba destinada
que estudié pedagagia en
también a veces destinamos.
tiempa, el hacerla requiere
una debilidad , s falta de
¥ todo pero en mis.

de texto: vista

tempo{

Figura 2. Arbol de palabras de las entrevistas a DERr.

Fuente: elaboracion propia en ambiente N-vivo 11

el hacerla requiere un tiempo
€5 una persona muy

L St s

£5 como slper contradictonio , hay

igual hay que estar dispuesto

o sabia lenar un kbro,

[pero s que hay que

que hago tercero y cuaro
. C debilidades de la institucién 7

en cuanto a lo

&
H Claro . P: Pero s
i Los recursos didécticos disponibles
¥ debilidades colectivas . P :
P Con el liempo . 1:
TP en aulo son cuatro
algunct contenidos a algunos
= ellos, pero tengo que
ach, antes de trabajar acd
al estudio podria ser , bueno
daro, con el tiempo se
comunicative con ellos trato d
cuands estaba recién la PSU

diswraccién y de chacota
reforzar - | : claro
de jor
pod -CMj-pow

trahajo colabarativa , de sentamas
dedicado al trabajo colaborative  siempre
del que tienen dispanible . P:

‘C desarollo del
diporitlepais o trabajo colaborative

- { que o debi estudiar
Teletén por ejempio y

XA COMO Pars estar viendo

I siempre trabajan . P yo.

igual tenemas nuestra tempa de

lleva 7 Paeh, aver

los nifios que participaban del

muche mayor , la planificacion clase

na huba ensefianza P: na
. que yo elare  yo

para coordinar , ella trafa sus
trabajar en aula de

porque yo fui profesors de
apesarde .. P
dedica al rabajo colaborative 7
el resto eso es

que Hieva trabajando en el
irabaja en el establecimienta ,
Ud . tiene disponible para
yo entre a estudiar ..

han ido modificandi las
n‘C pias
‘tambien a eflos , le doy

Pz
«l establecimiento
uzbaimduen'( -C TP
"o.y.y.
volando y muchas gracias . P 1
o cren que s fundamental
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En la tabla 4 se muestra un resumen de las citas obtenidas por medio
de la técnica de arbol de palabras de acuerdo con la figura 2.

Tabla 4
Resumen citas principales del arbol de palabras per

Dimensién fenomenolégica

- i Dimensién micropolitica del tiempo
o subjetiva del tiempo s p P

Si, con una hora de trabajo colaborativo, ehm,
en una sola hora en el cual [sic] trabajamos
nosotros.

También a veces destinamos un tiempo
extra.

|deal serfa tener mucho mas tiempo de

; ) T ubr as [4
trabajo colaborativo, de sentarnos. Porque cubro el tope de horas [44] pero en

i marzo ya.
Entonces no tenemos todo el tiempo de

Tres horas, trabajo siempre una hora con la
poder sentarnos y poder...

educadora.

creo que es fundamental. ) . ) )
Yo 4 Se dejaba destinado un tiempo para coordinar.

Ya se me va una hora pedagogica. ) )
pedageg Tenemos asignadas la cantidad de hora para

Juntémonos tal dia a tal hora para que el trabajo colaborativo.

conversemos las dos. _
[Para este ano estoy con una hora.

Fuente: elaboracion propia

Discusién y conclusion

El objetivo planteado en el estudio fue

Conocer las caracteristicas de la gestion del tiempo para el desarrollo
del trabajo colaborativo entre docentes que atienden a estudiantes con
Nee, desde la perspectiva de los profesores de Educacion Regular y
de Educacion Especial de establecimientos formales de ensefianza, que
siguen el pig, en la regién del Biobio, Chile.

Al analizar el contenido tematico de los casos estudiados, se obtu-
vieron los hallazgos siguientes:

Los per mencionan que existe una distribucién desigual del tiempo
en relacion con los profesores de educacién diferencial. Sefialan que ellos
tienen en general la disponibilidad establecida en el Decreto 170 de 2009
para el Tcp, pero que sus colegas especialistas solo disponen de una hora,
porque finalmente quien distribuye el tiempo es el equipo directivo que lo
hace en funcién de lo que siente mas comodo vy dtil para el establecimiento.

Ambos grupos de entrevistados mencionan que el tiempo disponible
para el desarrollo del Tcp y la coensenanza en establecimientos educacio-
nales que siguen el piE es escaso. Lo anterior concuerda con lo encontrado
por Garnique y Gutiérrez (2012) y Rodriguez y Ossa (2014).



La idea del Decreto 170 no es que en el desarrollo del trabajo colabo-
rativo el docente regular termine trabajando solo, por falta de una interpre-
tacion apropiada del equipo de gestion o por privilegiar otras acciones en
desmedro del pie. Los docentes entrevistados pertenecen a la planta docente
de cuatro establecimientos educacionales distintos y, segtin lo que sefialan,
en general no se cumple con el tiempo que por decreto se debe otorgar para
el desarrollo del trabajo colaborativo.

Seguin Hargreaves (1992), la distribucion objetiva del tiempo por parte
de la administracién se conoce como dimension técnico-racional del tiempo,
en cambio su distribucién en funcién de lo que una organizacion gestiona a
partir de su propia percepcion, considerando la decision arbitraria del lider,
se conoce como dimension micropolitica del tiempo. En los contenidos
tematicos vertidos en los discursos de los entrevistados se aprecia, por tanto,
la utilizacién de la dimension micropolitica del tiempo para el desarrollo
del trabajo colaborativo por parte de las autoridades de los establecimientos
educativos participantes del estudio.

Existe una dimensién subjetiva o fenomenolégica del tiempo propuesta
por Hargreaves (1992). Esta se refiere al tiempo que los miembros de una
organizacion dedican voluntariamente, incorporando tiempos libres e ins-
tancias informales. Como se puede observar en los resultados, varios de
nuestros entrevistados se refieren a esto.

Se concluye que el tiempo disponible para la gestiéon del trabajo
colaborativo docente destinado a la inclusién de estudiantes con Nee en esta-
blecimientos de educacién regular con pie en la provincia de Concepcion,
Region del Biobio, Chile, desde la perspectiva de los actores involucra-
dos, es limitado y esta mal distribuido.

Lo anterior es un problema para el desarrollo de la inclusion
educacional, debido a que el trabajo colaborativo y la coensefianza son
fundamentales para este (Echeita, 2017; Weiss et al., 2017). Sin tiempo
disponible para su planificacién, solo seria posible trabajar en dupla de
coensefianza en un nivel asistencial o de apoyo (Bacharach et al., 2014),
porque para avanzar hacia el trabajo paralelo o en equipo —niveles ideales
de la coensefianza—, se requiere una coordinacion activa e intencionada,
para la cual claramente se requiere tiempo.

Del analisis de contenido también se concluye que el trabajo colabo-
rativo docente se realiza en instancias y espacios informales; por una parte,
desde una distribucién propia del tiempo 'y, por otra, siguiendo una decision
arbitraria del director. Se observan, en este sentido, practicas de colonizacion
y de separacion (Hargreaves, 1992). Esto provoca tensiones e interfiere en
la calidad de la atencién a las personas con Nek de los contextos escolares
que formaron parte del estudio y, ademas, impide el cumplimiento cabal
con los compromisos internacionales asumidos (Unesco, 1994 y 2005), lo
que va en detrimento de los aprendizajes de los estudiantes con NEE.
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