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Resumen 

El artículo discute los desafíos interpersonales y profesionales que emergen en las prácticas 
de codocencia entre los profesionales encargados de enseñar la lengua y cultura mapuche 
en Chile. La metodología considera un enfoque cualitativo, mediante la aplicación de 
entrevistas semidirigidas a profesores y sabios mapuches que implementan la educación 
intercultural en la educación escolar monocultural. Los resultados evidencian la necesidad 
de establecer lineamientos para el desarrollo profesional de ambos actores educativos, lo 
que permitirá abordar las problemáticas interpersonales y profesionales que inciden en las 
prácticas de codocencia, para favorecer una educación con perspectiva intercultural. 
Concluimos que en la relación de codocencia es urgente establecer un modelo de 
acompañamiento que favorezca sus prácticas profesionales en perspectiva intercultural. En 
esto, el reconocimiento y la colaboración mutua se constituyen como un marco orientador 
para favorecer la enseñanza de la lengua y la cultura indígena en la educación escolar, 
fortaleciendo así la identidad sociocultural y territorial de los estudiantes. La contribución 
del artículo es aportar con pistas de acción para favorecer la implementación de la 
codocencia en la educación intercultural, lo que posibilitará procesos de enseñanza y 
aprendizaje interculturales basados en una relación dialógica del saber mapuche y escolar 
de forma simétrica.  
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Abstract 

The article discusses the interpersonal and professional challenges that emerge in co-
teaching practices among professionals responsible for teaching the Mapuche language 
and culture in Chile. The methodology adopts a qualitative approach, using semi-structured 
interviews with teachers and Mapuche knowledge holders who implement intercultural 
education within a monocultural school system. The findings highlight the need to establish 
guidelines for the professional development of both educational actors, which would help 
address the interpersonal and professional issues that affect co-teaching practices, thereby 
fostering an intercultural educational perspective. We conclude that, within co-teaching 
relationships, it is urgent to establish a support model that strengthens professional 
practices from an intercultural standpoint. In this regard, mutual recognition and 
collaboration emerge as guiding principles to enhance the teaching of Indigenous language 
and culture in school education, thus strengthening students’ sociocultural and territorial 
identity. The article contributes by offering actionable insights to support the 
implementation of co-teaching in intercultural education, enabling intercultural teaching and 
learning processes grounded in a dialogical and symmetrical relationship between Mapuche 
and school-based knowledge systems. 

Keywords: educational population, coeducation, intercultural education, education and culture 
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I. Introducción 

En Chile se ha implementado desde 1996 un Programa de Educación Intercultural Bilingüe 
(PEIB) que busca revertir los bajos resultados educativos de estudiantes indígenas en 
comparación con los no indígenas. Además, busca revertir la pérdida de la vitalidad 
lingüística de los pueblos indígenas, a través de su enseñanza en el aula (Arias-Ortega et al., 
2023). De este modo, el Ministerio de Educación de Chile (Mineduc) busca la reparación 
histórica hacia los pueblos indígenas, reconociendo las prácticas de discriminación y 
racismo sistémico que se implementaron en la escolarización formal (Mineduc, 2019; 2023).  

A través del PEIB se incorpora en el currículum escolar la enseñanza de la lengua y la cultura 
de los nueve pueblos indígenas (Aymara, Colla, Diaguita, Kaweskar, Licanantai, Quechua, 
Mapuche, Rapanui y Yagan), reconocidos por el Estado de Chile (Mineduc, 2023). Su 
concretización en la escuela implica la conformación de una dupla pedagógica compuesta 
por un profesor y un sabio indígena, quienes en cooperación y acompañamiento deben 
enseñar la lengua y cultura vernácula a las nuevas generaciones en la educación escolar. El 
sabio indígena es quien domina los saberes y conocimientos propios y puede o no poseer 
una educación escolar completa o título profesional (Arias-Ortega et al., 2023). Este actor 
educativo se incorpora a la escuela para que en codocencia con un profesor desarrollen el 
PEIB, su incorporación como profesional se oficializa legalmente con el Decreto N.° 301 del 
año 2018, que lo habilita para desarrollar procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula.  

Sin embargo, el problema que emerge en este proceso de enseñanza de la lengua y cultura 
indígena en el aula se relaciona con que ninguno de los actores educativos ha sido formado 
en enfoques de codocencia para la enseñanza de una lengua indígena. A lo anterior se suma 
que, en general, en la escuela y la sociedad las lenguas indígenas han sido minorizadas e 
invisibilizadas, lo que dificulta su enseñanza, pues existe hacia ellas un desprecio y prejuicio 
que lo asocia a retraso (Arias-Ortega et al., 2024). Asimismo, en general, las lenguas 
indígenas tienen una baja vitalidad lingüística en los territorios y son principalmente las 
personas mayores quienes la dominan, sujetos que no necesariamente participan en su 
enseñanza en el aula (Mineduc, 2023). De la misma manera, el profesorado no posee los 
conocimientos de lenguas indígenas, producto de una formación inicial docente 
monocultural, lo que dificulta aún más enseñarla en el aula. Por su parte, el sabio no posee 
conocimientos pedagógicos y didácticos para enseñar la lengua en el aula (Arias-Ortega et 
al., 2023).   

Este conjunto de problemáticas refuerza la urgencia de comprender los desafíos de la 
codocencia que enfrentan ambos actores educativos; pues dada la gran cantidad de horas 
que los niños permanecen en la educación escolar, las aulas se constituyen en espacios que 
abren la oportunidad de revitalizar la lengua en las nuevas generaciones. Asimismo, permite 
que los estudiantes se constituyan en agentes de retransmisión de la lengua y cultura propia 
a sus familias y comunidades.  

En ese sentido, el objetivo del artículo es dar cuenta de los desafíos interpersonales y 
profesionales que surgen en las prácticas de codocencia, para enseñar la lengua y cultura 
indígena en la escolarización formal. Para ello, el artículo se sustenta en el enfoque teórico 
de codocencia como un marco de análisis que permite comprender las posibilidades de 
mejora para la enseñanza de las lenguas indígenas en la escuela.  

1.1 Enfoques de codocencia en la educación escolar: beneficios y limitaciones  

La codocencia es una modalidad educativa implementada principalmente en el área de la 
educación inclusiva, y ha sido materia de estudio tanto a nivel nacional (Arriagada et al., 
2021; Urbina et al. 2017) como internacional (Alnasser, 2020; Akyüz y Stephan, 2020; Friend 
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y Barron, 2016; Roberts et al. 2023). Así, la codocencia se constituye en un modelo 
pedagógico que une a dos profesionales de la educación, quienes dominan distintas áreas 
del conocimiento y asumen el rol y la responsabilidad de desarrollar los procesos escolares 
de manera conjunta en el aula (Johnson, 2019). Se reconocen seis enfoques de codocencia, 
los que se exponen en la Tabla 1.  

Tabla 1. Enfoques de codocencia  

Enfoque de 
Codocencia 

Características 

Codocencia  
de observación 

Un miembro de la diada dirige la clase, el otro recolecta información 
académica, conductual y social de los estudiantes, para analizarla en 
conjunto y tomar decisiones para la mejora de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. 

Codocencia  
con asistencia  

Un miembro del equipo asume la tarea de enseñar y dirigir la clase, el otro 
se constituye en el asistente, quien entrega apoyo individual a los 
estudiantes. 

Codocencia  
en grupos 
simultáneos 

Cada miembro de la dupla asume un grupo del curso para apoyarlo en las 
actividades de aprendizajes. La planificación es creada en conjunto, sin 
embargo, cada uno realiza la adaptación del proceso de enseñanza y 
aprendizaje para el grupo que le corresponde.  

Codocencia  
de rotación  
entre grupos 

Los miembros de la dupla se rotan en los distintos grupos del curso para 
apoyar el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Codocencia 
alternativa 

Un miembro de la diada trabaja con la clase completa, el otro se ocupa de 
un grupo pequeño, desarrollando actividades remediales y de 
enriquecimiento del proceso educativo. 

Codocencia  
en estaciones 

Los miembros de la diada dividen el material y la clase en estaciones, cada 
grupo rota en ellas. 

Fuente: Adaptado de Rodríguez (2014) y Friend et al. (2015). 

Resultados de investigación de Akyüz y Stephan (2020) y Alnasser (2020) dan cuenta que, 
en general, la codocencia en el sistema educativo escolar conlleva beneficios, entre ellos:  

1) Favorece la diversificación de la enseñanza, lo que implica reflexionar en la práctica 
pedagógica y generar los saberes a partir de la acción. Así, los codocentes adoptan una 
posición que les permite tomar decisiones y retroceder en sus prácticas pedagógicas, según 
los sujetos implicados en el proceso educativo (Cantu, 2015).  

2) Contribuye en el desarrollo de un liderazgo distributivo en las funciones y roles de los 
sujetos en codocencia, quienes recíprocamente lideran y se acompañan en el diseño, 
ejecución y evaluación de la situación de aprendizaje (Rodríguez, 2014).  

3) Permite profundizar y asegurar la cobertura curricular, favoreciendo los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, para asegurar el éxito escolar y educativo de todos los estudiantes 
(Urbina et al., 2017). 

4) Favorece la interdisciplinariedad entre los profesionales de la educación, quienes 
aprenden y establecen metas comunes para el trabajo con los estudiantes en articulación 
con los métodos educativos dados por su disciplina (Akyüz y Stephan, 2020). 

5) Favorece el establecimiento de relaciones educativas y colaboración entre los 
estudiantes (Friend y Barron, 2016).  

6) contribuye en el desarrollo profesional de los codocentes, puesto que el compartir 
experiencias, retroalimentación y reflexiones de sus prácticas pedagógicas se constituye en 
un factor clave del proceso de profesionalización (Alnasser, 2020).  

7) Permite el desarrollo de un análisis reflexivo entre los profesionales, contribuyendo en la 
mejora continua de sus prácticas pedagógicas, regulando su acción, su desarrollo y 
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renovando sus competencias personales y profesionales (Rodríguez, 2014; Urbina et al. 
2017).  

Por lo anterior, en el marco de la educación intercultural, distintas experiencias a nivel 
mundial han asumido el enfoque de codocencia para incorporar los conocimientos 
indígenas en el aula. Así, por ejemplo, en el caso de Australia y Nueva Zelanda (Glassey et 
al. 2023), México (Sartorello, 2021), Perú (Cépeda et al. 2019), Bolivia (Oyarzo, 2017) y 
Ecuador (Osorio-Calvo, 2022), se observa la modalidad de prácticas de codocencia que 
buscan la interculturalización del currículo escolar a través de la incorporación de la 
episteme indígena tanto en sus distintas asignaturas como en sus prácticas pedagógicas.  

En general, las distintas experiencias se caracterizan porque ingresa a la sala de clases un 
miembro de la comunidad indígen (un sabio, anciano o autoridad tradicional), quien es 
validado por la comunidad como su representante y asume el liderazgo de enseñar lo propio 
a las nuevas generaciones de niños indígenas en colaboración con un profesor. El miembro 
de la comunidad que ingresa a la escuela es denominado de distintas maneras, entre las 
que se cuentan facilitador intercultural, educador tradicional, sabio indígena, facilitador 
comunitario, asesor cultural, entre otras (Arias-Ortega, 2020). En el caso de Chile, a este 
miembro se le denomina educador tradicional o sabio mapuche.  

Cabe señalar que los resultados de investigación sobre la implementación de la educación 
intercultural revelan algunas problemáticas en las prácticas de codocencia entre el sujeto 
indígena y no indígena. Entre estas, se constata que:  

1) Existe una falta de profesionalismo de los encargados de colaborar en el diseño, 
planeación, ejecución y puesta en marcha de las actividades de aprendizaje a desarrollar en 
el aula (Jurkowski et al. 2023).  

2) Se reconoce una escasez de tiempo para el trabajo colaborativo, lo que limita la 
colaboración entre los sujetos encargados de implementar la EIB.  

3) Las actividades extracurriculares, como la planificación de reuniones de padres y/o 
apoderados, son realizadas sólo desde el profesor —quien es reconocido como la autoridad 
de poder dentro de la dupla. 

4) Las altas cargas horarias de los profesores en distintos cursos y asignaturas y la 
existencia de distintos profesionales que componen una pareja de coenseñantes inciden 
negativamente en la eficacia de su puesta en marcha (Jurkowski et al. 2023).   

5) El desconocimiento de prácticas pedagógicas colaborativas, la relación de asimetría de 
los codocentes y la falta de definición de sus roles son aspectos que limitan su puesta en 
práctica (Strogilos y King-Sears 2019; Sundqvist et al. 2021).  

En esa línea argumentativa se revelan otros elementos que limitan la puesta en práctica de 
la codocencia en el aula, los que se relacionan con aspectos económicos y administrativos 
entre los que se encuentran:  

1) Falta de presupuesto en las escuelas para implementar esta modalidad educativa 
(Hamdan et al. 2016).  

2) Falta de apoyo generalizado, porque aun cuando las escuelas cuenten con el presupuesto, 
la codocencia carece de apoyo ministerial, administrativo y social, lo que obstaculiza su 
implementación (Weiss et al. 2020).  

3) Existe un déficit de información empírica debido a que las investigaciones sobre la 
efectividad de la codocencia no son concluyentes, por lo que no existe información que 
respalde esta modalidad educativa (Gokbulut et al. 2020).  
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4) La pareja de codocentes, en general, no ha tenido una formación y preparación 
profesional para implementar este modelo de codocencia (Kearns et al. 2021). 

De este modo, cada uno de los coprofesores se constituyen en entidades individuales para 
implementar el modelo de codocencia, lo que se contradice con su esencia y limita su 
puesta en marcha (Rexroat-Frazier y Chamberlin, 2019). Así, cabe preguntarse cuáles son 
los desafíos personales y profesionales en las prácticas de codocencia que viven el profesor 
y el sabio indígena en la implementación de la educación intercultural en el contexto de la 
Araucanía (Chile). 

1.2 Codocencia en el Programa de Educación Intercultural Bilingüe 

La codocencia en el marco del PEIB se caracteriza por la conformación de la díada 
pedagógica entre el profesor y el sabio indígena (PEIB, 2017). Para desarrollar la codocencia 
tanto el sabio indígena como el profesor deben considerar: 1) aspectos normativos (como 
el Decreto No 301) que reglamentan la calidad de educador tradicional, decretos exentos que 
establecen los programa y planes de estudio de primero a octavo año básico del Sector de 
Lengua Indígena (SLI) para establecimientos adscritos al PEIB (Arias-Ortega et al., 2023); y 
2) aspectos curriculares como las guías de estudio, las propuestas didácticas y las guías 
pedagógicas tanto para el profesor como para el sabio indígena, en tanto se constituyen en 
recursos educativos que delimitan su quehacer profesional durante los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Los roles y funciones asignados a cada miembro de la dupla se 
presentan en la Tabla 2.  

Tabla 2. Roles y funciones de la díada pedagógica en el PEIB 

  Fuente: Elaborado con datos del Mineduc (2019). 

En relación con la Tabla 2, sobre los roles y funciones que orientan el actuar de la díada 
pedagógica, se puede inferir que el profesor se concibe como el profesional encargado de 
monitorear y apoyar el desarrollo profesional del sabio indígena en los aspectos 
pedagógicos y didácticos en la sala de clases. Mientras que el sabio es validado por su 
comunidad por ser poseedor de saberes y conocimientos de la lengua indígena, deseables 
de transmitir a las nuevas generaciones en el aula (Mineduc, 2023). Así, desde un enfoque 
de codocencia, la díada pedagógica es la responsable de la transmisión de conocimientos 
culturales y sociales a las nuevas generaciones de niños indígenas y no indígenas en el aula.  

Profesor Sabio indígena/Educador tradicional 

Ejerce la función docente, acreditando un título 
profesional entregado por alguna Universidad. 

Trabaja en conjunto con el profesor para 
enseñar la lengua y la cultura indígena en el 
aula. 

Idoneidad moral, acreditando que no existe 
condena por crimen o delito, tráfico ilícito de 
estupefacientes y sanción de violencia 
intrafamiliar. 

No desarrolla proselitismo de carácter 
ideológico, político y religioso.  
Ayuda a los estudiantes y sus familias a 
alcanzar las metas del PEIB.  

Desarrolla sus prácticas pedagógicas en 
relación con la preparación de la enseñanza, la 
creación de un ambiente propicio para el 
aprendizaje, la enseñanza para el aprendizaje 
de todos los estudiantes y la responsabilidad 
profesional. 

Es un mediador o facilitador intercultural, posee 
un dominio de su lengua vernácula y el 
castellano, domina los saberes y 
conocimientos culturales indígenas en relación 
con la historia de la comunidad, sus prácticas 
sociales y culturales, la espiritualidad y la 
cosmovisión.  

Desarrolla los objetivos de aprendizaje 
propuestos en los Planes y Programas de 
Lengua Indígena, acompaña y asesora 
pedagógicamente al educador tradicional. 

Prepara u organiza la clase en conjunto con el 
profesor, contextualizando territorialmente la 
enseñanza de la lengua y cultura. 
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En los actuales contextos de diversidad social y cultural, la codocencia implica una práctica 
profesional colaborativa y en reciprocidad, en que los saberes y competencias que ambos 
portan entren en diálogo para fortalecer sus prácticas, con base en la constante reflexión 
sobre su quehacer profesional (Rodríguez, 2014).  

De este modo, ambos actores educativos en un mismo espacio físico deben ofrecer en 
colaboración la situación adecuada para el desarrollo de los contenidos escolares y los 
objetivos de aprendizaje con la finalidad de lograr en conjunto lo que no podrían lograr de 
manera individual. Para ello, Hedin et al. (2020), Jurkowski et al. (2023) y Roland y Jones 
(2023) proponen tres componentes de desarrollo profesional que aportan a los procesos de 
codocencia, que son:  

1) La coplanificación que plantea como condición de base una definición clara en los roles, 
funciones y responsabilidades de cada profesional, lo que garantice un trabajo 
interprofesional e interdisciplinario que asegure espacios y horarios para el trabajo en 
conjunto (Rodríguez, 2014). En este proceso se debiera estipular la planificación del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, antes, durante y después de la intervención, identificando las 
estrategias didácticas y la preparación de recursos (Paulsrud y Nilholm, 2023).  

2) La coinstrucción implica que ambos profesionales con base en sus disciplinas son 
capaces de coorganizar los procesos de planificación de la enseñanza y aprendizaje de los 
estudiantes, colocando a disposición del otro sus saberes y métodos de enseñanza para 
favorecer la diversificación del proceso educativo, lo que permitirá estimular y afianzar los 
aprendizajes mutuos, desde el conocimiento indígena y escolar (Rodríguez, 2014).  

3) La comunicación entre los codocentes sugiere que antes del proceso de enseñanza y 
aprendizaje se realicen procesos de co-construcción de reglas, señales y signos verbales y 
no verbales que se empleen de manera estratégica y en complicidad. Esto les permite 
comunicarse cuando requieren apoyo o algún instrumento, reconocer los tiempos para 
pasar a otro contenido, cuándo es necesario otorgar más tiempo para el trabajo en conjunto 
o saber cuándo un codocente necesita atender una emergencia (Rodríguez, 2014). 
Asimismo, permite discutir sobre cómo se está llevando la clase y determinar los cambios 
que deben realizarse (Larios y Zetlein, 2023).  

II. Método 

La metodología cualitativa empleada permite comprender la realidad educativa como un 
elemento complejo y dinámico, determinado por el contexto social y cultural (Gauthier y 
Bourgeois, 2016). Participaron seis profesoras, de entre 36 y 58 años de edad, y seis 
educadores tradicionales (dos hombres y cuatro mujeres), cuyas edades fluctúan desde los 
45 y 65 años. Todos los participantes se desempeñan en escuelas situadas en comunidades 
mapuches de La Araucanía (Chile).  

La técnica de muestreo fue intencional, los participantes se seleccionaron dada la 
accesibilidad y representatividad para el investigador (Gauthier y Bourgeois, 2016). Se utilizó 
una entrevista semidirigida que profundiza en las prácticas de codocencia, en la 
coplanificación, la codocencia y la comunicación, durante la enseñanza de la lengua y 
cultura indígena. La técnica de análisis de información es el análisis temático, que busca 
identificar desde el verbatim de los participantes los núcleos de sentido y significado, 
respecto de los principales desafíos interpersonales y profesionales que enfrenta la pareja 
de codocentes en la implementación del PEIB (Gauthier y Bourgeois, 2016). Las categorías 
que permiten identificar los desafíos profesionales se sustentan en la coplanificación y 
coinstrucción como marco de análisis. Mientras que para identificar los desafíos personales 
la categoría refiere a la comunicación que emerge en la interacción de los codocentes. 
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El análisis temático consideró las fases propuestas por Mieles et al. (2012), que implican un 
proceso de familiarización con la información. De este modo, se consideró un primer nivel 
de generación de temas o códigos para organizar la información en grupos de un mismo 
significado que se pueda considerar como significativa. Un segundo nivel de revisión de 
temas implicó la recodificación y el descubrimiento de nuevos temas, para una posterior 
definición y denominación de temas que se identifican de manera definitiva 
(temas/subtemas), permitiendo la categorización de la información, según los códigos que 
emergieron del primer nivel. Por último, un tercer nivel consistió en generar el informe de 
resultados sobre el objeto de estudio, sustentado en una narrativa que se deriva de la 
comprensión e interpretación de la información recogida. 

III. Resultados 

En este apartado se presentan los contenidos temáticos centrales sobre desafíos 
interpersonales y profesionales que emergen desde el discurso de los actores del medio 
educativo, los que limitan la codocencia durante la enseñanza de la lengua y cultura indígena 
en el aula.  

3.1 Desafíos interpersonales y profesionales en la codocencia 

Los desafíos interpersonales aluden a los aspectos que facilitan o limitan la relación de 
codocencia entre el profesor y el sabio indígena. Dentro de los desafíos interpersonales se 
identifican los comportamientos y actitudes de cada actor educativo, lo que incide en el 
aspecto cognitivo y emocional de la pareja de codocentes. Lo anterior limita un adecuado 
desarrollo de la coplanificación, puesto que las relaciones educativas entre ambos están 
tensionadas y la comunicación no necesariamente es la más adecuada.  

Por ejemplo, desde el testimonio de los profesores se reconoce que ha sido complejo 
establecer una relación de trabajo colaborativo con el sabio indígena, puesto que este no 
domina el lenguaje pedagógico y tiene una baja escolarización, lo que limita una distribución 
adecuada de las actividades a planificar. Por ende, el profesor percibe esta dupla como un 
aumento a su carga laboral, ya que debe hacer el trabajo de ambos.  

Asimismo, los profesores indican que en ocasiones se genera incomunicación debido a que 
el sabio indígena habla principalmente la lengua vernácula (que el profesor no domina) y no 
se da una comunicación efectiva. Al respecto, un profesor señala: “Muchas dificultades [he 
tenido con el mapunzugun], a mí me ha costado, porque no entiendo al tío [educador 
tradicional] cuando me habla en mapuche, no sé. No, no puedo aprender el mapunzugun” 
(PML [24:27]). De acuerdo con el testimonio, uno de los desafíos interpersonales entre la 
pareja de codocentes tiene relación con un bajo consenso de los códigos lingüísticos que 
utilizan para generar la interacción comunicativa antes, durante y después de su 
intervención pedagógica. 

Lo anterior dificulta la implementación del PEIB, incidiendo de forma negativa en el 
reaprendizaje de la lengua y cultura indígena tanto por parte del profesor como de los 
estudiantes. Asimismo, la falta de una adecuada comunicación también disminuye la 
sensación de confianza y apego que se pudiese generar entre la pareja de codocentes. Así, 
por ejemplo, un educador tradicional agrega que existe una relación de autoritarismo por 
parte del profesor hacia ellos, lo que afecta la situación de aprendizaje. Un testimonio señala: 
“El profesor siempre me dice, yo soy el profesor, yo mando en la sala” (ETW [531:531]). De 
esta manera, esta relación de asimetría en la pareja de codocentes genera una relación 
tensionada, lo que incide en los procesos de planificación e implementación de la enseñanza 
de la lengua y cultura indígena en el aula. 
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En ese mismo sentido, otro desafío interpersonal de la pareja de codocencia tiene relación 
con el bajo consenso en la toma de decisiones para pensar el acto educativo, proceso en el 
cual los sabios indígenas se sienten invisibilizados, tensionando su relación pedagógica. Al 
respecto, un testimonio señala: “Cuando el profesor sea capaz de consultar conmigo los 
contenidos educativos mapuches que podemos incorporar en la clase, recién vamos a 
comenzar a mejorar la relación” (ETN [37:37]). Así, el testimonio revela que para que exista 
una codocencia efectiva es necesario partir de una relación de consulta y consenso para 
identificar los contenidos y métodos a utilizar en la coplanificación y su puesta en marcha 
en el aula. 

Al respecto, otro sabio indígena agrega: “Para mí tampoco es agradable cuando la persona 
me dice ‘y qué vamos a hacer aquí’; si él es profesor debería estar preparado para trabajar 
con los estudiantes” (ETN [37:47]). De acuerdo con el testimonio, la baja comunicación entre 
ambos incide negativamente en la organización curricular, proceso en el cual tanto el 
profesor como el sabio desconocen los contenidos que el otro abordará en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, funcionado así de manera aislada, sin implicarse en lo que el otro 
hace, lo que se contradice con los principios del enfoque de codocencia.  

En ese sentido, la negación de actividades concretas sin mayor implicación refleja desafíos 
interpersonales en la pareja, puesto que la falta de diálogo y comunicación dificulta la puesta 
en marcha del PEIB. De este modo, en la práctica educativa no se establecen los tiempos, 
espacios, roles y funciones a desarrollar en conjunto durante la codocencia.  

En esa misma perspectiva, otro desafío interpersonal entre los codocentes tiene relación 
con la falta de reconocimiento recíproco del rol de cada uno. El testimonio de un sabio así 
lo evidencia: “Aquí en el colegio no me veían como un aporte, sino como que nada, nomás 
era como si no existiera” (ETN [25:25]). Esto permite inferir que desconocer el rol de ambos 
limita el proceso de revitalización lingüística.  

Un sabio habló sobre el abandono en la sala de clases: “…a mí la profesora me dejaba sola 
en la sala, entonces no había un acompañamiento del profesor, no me decían [que] vamos 
a pasar esto, o vamos a planificar [juntas] (…)” (ET6T [46:46]).  

Ella no se comunicaba conmigo para decirme “usted va a hacer esto, yo hago esto 
otro, yo escribo, pasamos láminas, pasemos [a los estudiantes] papel de oficio 
[para] que dibujen”; no, nada de eso me decía. Es como si yo no estuviera [en la sala]. 
(ET6T [46:46]).  

Este tipo de relación de los codocentes es sistemática en las distintas parejas entrevistadas, 
lo que constituye un factor que afecta emocionalmente a los sabios, generando un 
sentimiento de desconfianza y rechazo hacia ellos y sus saberes.  

En síntesis, la información proporcionada por profesores y sabios indígenas da cuenta de 
los desafíos interpersonales en la relación de codocencia, lo que plantea la urgencia de 
repensar la misma y ofrecer un modelo de acompañamiento que permita a ambos actores 
educativos dar cuenta de sus competencias y habilidades para enseñar la lengua y cultura 
indígena desde un trabajo articulado. Asimismo, permitiría la apertura hacia el otro, el 
reconocimiento del valor y las capacidades del otro, la necesidad de implicarse en la 
situación de aprendizaje y el ideal de crear un clima propicio para la enseñanza de la lengua 
y la cultura indígena en el aula. De esta manera, en la medida que ambos actores educativos 
tomen conciencia de la responsabilidad social y ética con los niños y jóvenes en su proceso 
de educación formal, sería posible pensar una educación con perspectiva intercultural.  

Los desafíos profesionales de la codocencia, según el testimonio de los participantes, se 
relacionan con la carencia de planificación curricular y de recursos educativos que faciliten 
el desarrollo de la situación de aprendizaje de manera conjunta. En ese contexto, ambos 
participantes reconocen que no existe un proceso sistemático para organizar, planificar y 
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evaluar la enseñanza de la lengua y la cultura mapuche en la educación escolar. Al respecto, 
un profesor indica: “El trabajo técnico pedagógico es mío, yo planifico las actividades de 
aprendizaje, selecciono los materiales educativos y decido qué contenidos trabajaremos” 
(PMW [51:51]). De acuerdo con este testimonio, existe un escaso trabajo colaborativo en la 
planificación curricular.  

Otro profesor justifica este tipo de situaciones señalando que la baja escolaridad del 
educador tradicional es una limitante para el trabajo de planeación curricular:  

La baja escolarización del educador tradicional incide en las prácticas pedagógicas, 
porque no es capaz de planificar o desarrollar una clase motivadora para los 
estudiantes. Él carece de una estructura coherente para abordar los distintos 
objetivos de aprendizaje. (PMN [19:19]).  

Asimismo, el sabio indígena reconoce la baja planeación curricular que realizan en conjunto 
expresando lo siguiente: “Él planifica, pero el rato que tenemos para planificar, jamás me ha 
preguntado qué me parecen a mí las actividades o los contenidos” (ETW [557:557]). Al 
respecto, otro educador tradicional agrega: “…ella dirige la clase, ella me dice, por ejemplo, 
vamos a hacer esta clase, este mismo libro, entonces vamos a pasar esta página y esta otra 
página…” (ET4RP [67:67]).  

Estos testimonios permiten constatar que la ausencia de planificación curricular se 
constituye en un limitante del PEIB, afectando su eficacia, ofreciendo procesos educativos 
no intencionados que afectan el reaprendizaje de la lengua y cultura indígena. Asimismo, da 
cuenta del incumplimiento de roles y funciones profesionales que están delimitados en el 
marco normativo del PEIB.  

Otro desafío profesional que se visualiza en esta relación de codocencia tiene relación con 
la distribución de roles y funciones que limitan la eficacia, al no producirse un trabajo 
cooperativo que potencie los conocimientos y habilidades que cada actor educativo posee.  

En suma, el análisis de contenido de las narrativas de los participantes permite constatar la 
urgencia de mejorar el trabajo en codocencia, lo que plantea el desafío de tener un tiempo 
efectivo para el trabajo de planeación curricular --que permitiría identificar contenidos, 
métodos y formas de evaluación en articulación con los saberes que los distintos actores 
poseen.  

La baja implicación en los procesos de organización curricular para la enseñanza de la 
lengua y cultura mapuche da cuenta que ambos actores no se reconocen como necesarios 
para un trabajo en conjunto, puesto que ambos (de manera individual) se sienten calificados 
para hacer el trabajo de manera autónoma. No obstante, desde los lineamientos 
gubernamentales se crea la codocencia precisamente porque cada actor educativo carece 
de conocimientos y habilidades que el otro posee (Arias-Ortega, 2020). De esta manera, la 
articulación de saberes que posee el profesorado y el educador tradicional sin duda 
facilitarían el reaprendizaje de los estudiantes de su lengua vernácula, lo que contribuiría al 
fortalecimiento de su identidad social y cultural.  

IV. Discusión y conclusiones 

Los resultados de investigación permiten concluir que el enfoque de codocencia 
predominante en la implementación del PEIB es el de codocencia con asistencia, el que 
refleja mayoritariamente relaciones de poder y asimetría entre los codocentes. Esto limita 
la implementación de procesos de enseñanza y aprendizaje con perspectiva intercultural. 
Asimismo, perpetúa las relaciones de poder del sujeto no indígena hacia el indígena, 
representado en la figura del profesor frente al sabio mapuche.  
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Para revertir esta realidad es necesario avanzar en procesos efectivos y reales de 
colaboración entre los agentes educativos encargados de enseñar la lengua indígena en el 
aula. Lo anterior, asumiendo que la colaboración permite que dos o más profesionales 
colaboren interdisciplinariamente para contribuir con su experiencia individual en el 
desarrollo de una experiencia compartida (Mofield, 2020). Así, establecer procesos efectivos 
de colaboración permitiría el intercambio de saberes entre los profesionales antes, durante 
y después de implementados los procesos de enseñanza y aprendizaje de la lengua y cultura 
indígena en el aula. Esto implica un constante análisis crítico del quehacer pedagógico para 
consolidar conocimientos e idear nuevos estilos de enseñanza desde el acompañamiento 
efectivo.  

Desde la perspectiva de Suárez-Díaz (2016), la codocencia permite a los profesionales que 
comparten la situación de aprendizaje intercambiar “sus conocimientos y habilidades para 
crear ambientes formativos en los que la enseñanza sea rigurosa, pero flexible, basada en 
estándares, pero adaptables a las necesidades de aprendizaje de cada estudiante” (p. 167).  

Por lo tanto, la codocencia permite generar conocimiento con base en la teoría-acción-
interdisciplinariedad, pues el acto pedagógico se construye y reconstruye en la praxis 
educativa, relacionando teoría-practica. Actividad cambiante, compleja, de reelaboración 
colaborativa y compartida del conocimiento (Larios y Zetlein, 2023). Sin embargo, en la 
práctica de la codocencia durante la implementación del PEIB, los actos pedagógicos 
evidencian una contradicción con el ideal propuesto “la interdisciplinariedad orientada a la 
construcción de conocimiento compartido”. En efecto, las prácticas pedagógicas tienden a 
mantener un carácter individualista y asistencial, lo que limita la posibilidad de transformar 
de manera sustantiva las dinámicas de enseñanza y aprendizaje en el aula. En ese sentido, 
estas problemáticas que experimentan el profesor y el sabio indígena están en coherencia 
con resultados de investigación sobre la coenseñanza en otros contextos educativos 
(Scruggs et al. 2007; Weiss et al., 2020), donde la confusión sobre sus roles, el asumir o 
desempeñar un papel subordinado en la planificación e instrucción, el desconocimiento de 
la cultura escolar o los contenidos educativos indígenas y la necesidad de recursos y apoyo 
administrativo, son aspectos que limitan su efectividad en el aula.  

En esa perspectiva, los resultados de la investigación muestran que existe la necesidad de 
que ambos profesionales sean capaces de crear un ambiente propicio para el aprendizaje; 
un ambiente que favorezca el éxito escolar y educativo, y promueva un trabajo colaborativo 
para el desarrollo de sus prácticas pedagógicas. Esto implica generar un clima que 
favorezca la transmisión de valores y conocimientos culturales para el reaprendizaje de la 
lengua y la cultura mapuche en el aula.  

En conclusión, para implementar de manera adecuada esta modalidad educativa es de vital 
importancia, además de contar con un modelo de acompañamiento, poseer las 
competencias que permitan a ambos profesionales orientar las decisiones antes, durante y 
después de la situación de aprendizaje. De este modo, la codocencia se configura como un 
desafío para la enseñanza, en tanto impulsa la renovación de las prácticas pedagógicas 
desde una perspectiva colaborativa. Asimismo, fortalece la confianza profesional, promueve 
el aprendizaje del trabajo con otros y, en última instancia, se constituye como una vía de 
desarrollo profesional continuo (LeBreton, 2010). En el marco de la codocencia para enseñar 
la lengua y cultura indígena en el aula, lo deseable es contar con procesos de formación y 
aprendizaje continuo en un plan que promueva el acompañamiento en aula. Así, sería 
posible la materialización de la cooperación en el sentido de compartir sus prácticas en 
tanto acompañador-acompañado.  

En ese mismo sentido, Archambault y Chouinard (2016) plantean que para trabajar con el 
otro es necesario establecer un clima de confianza, disociando la vida personal de la vida 
profesional, así como tener la capacidad de aceptar al otro como un profesional de buena 
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fe y en constante evolución. Esto implica acordar tiempo para el trabajo en conjunto, 
establecer formas de funcionamiento, precisando los roles de cada uno, planificar los 
tiempos de reunión, producir y mantener los archivos del trabajo en equipo. 

En relación con las competencias a desarrollar para establecer un trabajo en equipo es 
necesario elaborar estrategias que permitan tomar decisiones, comunicar, cooperar y 
gestionar los conflictos, y reconocer cuando el otro es más eficaz en el equipo (Archambault 
y Chouinard, 2016; Portelance et al. 2018).  

Respecto a las condiciones requeridas para desarrollar el trabajo en equipo, Portelance et 
al. (2018), proponen compartir: a) los valores y objetivos pedagógicos, b) creer en el valor de 
un trabajo colectivo, c) manejar tiempos y espacios para el trabajo cooperativo, d) el 
reconocimiento de las habilidades y competencias de cada uno, e) el apoyo pedagógico y el 
acompañamiento profesional como ejes para el funcionamiento del equipo, y f) el apoyo de 
la dirección y la gestión participativa, para el desarrollo profesional de los agentes 
educativos que desarrollan una relación educativa de acompañador-acompañado. 

En esa línea argumental, sería pertinente sustentar la codocencia en el modelo de 
acompañamiento socio-constructivista propuesto por Lafortune y Deaudelin (2001), en el 
que se proponen competencias, condiciones y acciones para el desarrollo del 
acompañamiento. Las competencias son: la comunicación en situación de 
acompañamiento, animación y gestión de grupo en situación de aprendizaje, y la capacidad 
para hacer que los otros experimenten situaciones de aprendizaje, según perspectivas 
teóricas (Lafortune y Deaudelin, 2001).  

Por su parte, las condiciones son de dos tipos, la primera denominada preable, que se refiere 
a las condiciones previas (como poseer una cultura pedagógica), y la segunda se aplica en 
la acción, es decir, crear un clima propicio para la coconstrucción de conocimientos 
(Lafortune y Deaudelin, 2001). Esto plantea el desarrollo de la capacidad para crear un clima 
afectivo, tomar el tiempo para establecer la cooperación y ajustar los elementos de 
formación, según las circunstancias de aprendizaje.  

Finalmente, las acciones deben activar experiencias anteriores, suscitar conflictos 
cognitivos, construir en la acción, evidenciar las concepciones erróneas y aprovechar la 
toma de conciencia que viene de algunas construcciones (Lafortune y Deaudelin, 2001). En 
ese sentido, Portelance et al. (2018) modeliza un marco de interpretación para fortalecer el 
acompañamiento, según cuatro posturas clave: la postura de sostener, que se refiere a la 
relación educativa en la dimensión afectiva; la postura de facilitar el acto de enseñanza, 
referido a las dimensiones pedagógicas y didácticas para lograr entender el contexto de la 
escuela; la postura de criticar, relacionado con la toma de distancia con la cultura, el 
contenido y saberes; y la postura de proponer, que refiere a las habilidades de los agentes 
educativos para inducir al estudiante a la resolución de problemas o plantear nuevas 
preguntas para problematizar el objeto de estudio.  

En síntesis, se considera que esta lógica de pensar un modelo de acompañamiento para 
facilitar una adecuada implementación de la educación intercultural permitiría el desarrollo 
de cuatro ejes transversales en la codocencia: Eje afectivo, refiere a la relación de apego y 
confianza entre los agentes educativos como una forma de revertir los desafíos 
interpersonales; Eje de cooperación, refiere al trabajo en equipo y colaboración recíproca en 
la relación educativa, para abordar los desafíos profesionales de la coplanificación y 
coinstrucción; Eje de comunicación, refiere a la interrelación verbal y no verbal entre los 
agentes educativos, que permite abordar los desafíos interpersonales y profesionales; y eje 
de desarrollo profesional, refiere a la autocrítica sobre el desempeño, que contribuiría en el 
abordaje de ambos desafíos (Portelance et al. 2018).  
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Esto permitiría el desarrollo de competencias que conlleven a los agentes educativos a 
asumir una postura de acompañamiento efectiva y eficiente para enseñar la lengua y cultura 
indígena en el aula.  
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