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RESUMEN
_______________________________________________________________________________

La pandemia mundial y las clases online han remecido el proceso de enseñanza y 
aprendizaje en Chile y el mundo. Este artículo busca explorar y analizar las reflexio-
nes de un grupo de profesores chilenos de inglés en servicio, sobre las dimensiones 
de su trabajo pedagógico y cómo han abordado este proceso desde sus creencias, 
cogniciones, conocimientos y competencias profesionales. Se utilizó una metodo-
logía cualitativa de naturaleza exploratoria, basada en entrevistas semi-estructu-
radas derivadas de las dimensiones del Marco para la Buena Enseñanza (MBE). Sus 
reflexiones y experiencias se analizan desde referencias existentes que conceptuali-
zan la construcción del conocimiento docente. Así, se considera la propuesta esta-
tal a través de la evaluación docente y el MBE, las creencias y cognición docente la 
competencia multidimensional y el conocimiento tecnológico pedagógico del con-
tenido o TPACK Los resultados de esta investigación evidencian una fuerte preo-
cupación por parte de las y los docentes por diseñar oportunidades de aprendizaje, 
considerando su propia autonomía y los factores contextuales y socio-afectivos que 
puedan estar afectando a sus estudiantes en la toma de decisiones didácticas. Este 
proceso de adaptación a una nueva realidad de clases, también ha reestructurado 
sus creencias epistemológicas, sus competencias y sus percepciones como profe-
sionales de la educación reflexionando sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje.    
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_______________________________________________________________________________

Chilean EFL teachers’ reflections on their pedagogical work from 
their competencies in the online teaching in the pandemic context
_______________________________________________________________________________

 ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

The global pandemic and online lessons have rocked the teaching and learning pro-
cess in Chile and around the world. This article seeks to explore the reflections of 
a group of Chilean in-service English teachers on the dimensions of their pedago-
gical work and how they have approached this process from the perspectives of 
their beliefs, cognition, knowledge, and professional competencies. A qualitative 
methodology of an exploratory nature based on semi-structured interviews deri-
ved from the dimensions of the Good Teaching Framework (MBE) was used. Their 
reflections and experiences are analyzed from existing references that conceptuali-
ze the construction of teachers' knowledge. Thus, in the estate proposal through 
teacher evaluation and the MBE, teaching beliefs and cognition, multidimensio-
nal competence, and technological pedagogical content knowledge, or TPACK, are 
considered. The results of this research show a strong concern on the part of tea-
chers to design learning opportunities while considering their own autonomy and 
the contextual and socio-affective factors that may be affecting their students when 
making didactic decisions. This process of adapting to a new classroom reality has 
also restructured their epistemological beliefs, their competencies, and their per-
ceptions as education professionals reflecting on the teaching-learning process.

Keywords: Online classes; teaching profession; teaching cognition; teaching compe-
tence.

_______________________________________________________________________________

1. Planteamiento del problema

El brote mundial de COVID-19 ha provocado una adopción repentina y obligada de la 
enseñanza en línea en todo el mundo. Las instituciones educacionales en Chile cerraron dan-
do paso a la educación online como una alternativa obligada. Lo anterior, genera un impacto 
negativo en el aprendizaje del alumnado, debido a la correlación de esta variable con la canti-
dad de tiempo en que no se ha asistido a clases (UNESCO, 2020). El profesorado de inglés ha 
debido modificar y tomar nuevas consideraciones que involucran cambios en sus creencias 
y cogniciones pedagógicas y también en sus competencias como profesionales de la educa-
ción para generar aprendizajes en sus estudiantes (Gao y Zhang, 2020). Esto depende de las 
habilidades de docentes y estudiantes y también de factores socioeconómicos y contextuales 
(Coman et al., 2020). Esta modalidad conlleva de por sí dificultades a nivel cognitivo, afectivo 
y social debido a la inequidad en acceso a oportunidades en educación (Engzell et al., 2021).

El profesorado de inglés ha tenido escaso tiempo para generar diseños didácticos para 
promover las competencias lingüísticas, actitudinales y procedimentales en sus estudiantes 
y poder crear un ambiente de aprendizaje positivo dentro del contexto actual (Egbert, 2020; 
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Gacs et al., 2020). Las y los profesores han encontrado dificultades para llevar a cabo un 
diseño didáctico efectivo, ahora en modalidad online. Sus capacidades y competencias en 
diferentes dimensiones como la personal, disciplinar, pedagógica y tecnológica se ven de-
safiadas debido a que las dinámicas de conocimiento que manejan deben transformarse a 
una nueva modalidad (König et al., 2020). En contextos así, es importante que el docente 
reestructure sus conocimientos y disposiciones para generar oportunidades de aprendizaje 
efectivas mientras las instituciones educacionales permanecen cerradas. La competencia do-
cente, además de factores afectivos y emocionales, constantemente se transforman en nuevo 
conocimiento en la práctica. Este proceso de renovación constante junto con los abruptos 
cambios influyen en características profesionales como la autonomía para tomar decisiones 
didácticas efectivas en contextos particulares. 

Así, este estudio nace del interés de explorar y analizar las reflexiones de docentes de in-
glés al momento de diseñar una clase online y llevarla a cabo y cómo este proceso se informa 
y dialoga con sus dimensiones que componen sus competencias como profesionales de la 
educación. Además, se hace necesario analizar cómo el conocimiento del docente de inglés 
se reestructura, adapta y dinamiza, considerando el especial interés producto de las políticas 
de estado para estimular su aprendizaje y también por las características intrínsecas de la 
asignatura que se enfocan en el desarrollo de habilidades comunicativas, un aspecto que ha 
sido afectado de sobremanera con la modalidad online. A pesar de que existen estudios que 
plasman la visión del profesorado sobre la educación online en contexto de pandemia (por 
ejemplo Gao y Zhang, 2020), es imperante aportar a este problema investigativo desde el 
punto de vista local, donde muchos docentes se desempeñan en jornadas escolares completas 
de manera online y a veces sin contar con las herramientas ni competencias necesarias de 
forma previa para poder desenvolverse en este contexto de pandemia.  

1.2 Clases online en contexto de pandemia

En el contexto de pandemia, la modalidad online ha representado una manera alternativa 
de poder continuar con los procesos de aprendizaje. Los planes de retorno en el contexto 
chileno y latinoamericano presentan dificultades producto de factores sanitarios, de infraes-
tructura, de gestión y administración Se han generado recursos educativos y material peda-
gógico de forma virtual y f ísica para cumplir con los objetivos de aprendizaje por parte de las 
instituciones. Sin embargo, estas medidas son insuficientes, ya que no reúnen las condiciones 
necesarias para el aprendizaje óptimo (Rice, 2006). Además, las características contextuales 
y personales y las habilidades del estudiante también influirían de gran forma (Roblyer et 
al., 2008). El nivel socioeconómico y habitacional, acceso a internet, capital cultural de la 
familia y las habilidades de alfabetización digital serían fundamentales para el trabajo con 
herramientas virtuales (Eyzaguirre et al., 2020; INJUV, 2019). Así, la pandemia y las clases 
online ponen de relieve la desigualdad de nuestro país en el ámbito educativo (Gil y Undu-
rraga, 2020). Entonces, la suspensión prolongada de clases presenciales afecta de forma más 
pronunciada a los niños y jóvenes más vulnerables del país, y puede tener efectos adversos en 
el aprendizaje y asistencia a clases (Kuhfeld y Soland, 2020).    

Entonces, las clases online han adquirido un nuevo rol como posible solución al descenso 
en aprendizajes e incremento en brechas. Esta modalidad con sus espacios virtuales permiten 
que el estudiantado interactúe de manera sincrónica emulando a una situación presencial. 
Permiten, además, entregar retroalimentación, comunicarse, interactuar y guiar el aprendi-
zaje (Parker y Martin, 2010; Schullo et al., 2007). Sin embargo, la estructura y dinámica de 
una clase online dista de lo que conocemos como clase presencial. En adición al contexto de 
incertidumbre y estrés producto de la pandemia, el diseño de las clases, su estructura, plani-
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ficación e implementación no están exentas de desaf íos. Así, la figura del docente junto con 
sus creencias, conocimientos y competencias profesionales cobra especial relevancia para 
sortear con los desaf íos descritos. 

En la enseñanza del inglés, se han apreciado beneficios (Gacs et al., 2020). Enseñar un 
idioma de manera remota involucra desaf íos como la adaptación de la planificación, selec-
ción de actividades y materiales relevantes, la integración equilibrada de las dimensiones 
lingüísticas, la gestión de la clase y los procedimientos de evaluación a través de plataformas 
especificas (Sepúlveda-Escobar y Morrison, 2020). Además, se debe evitar que la enseñanza 
en línea replique la enseñanza presencial ya que son modos distintos de afrontar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (VanOostveen et al., 2018). En las condiciones actuales, se destaca 
que un uso efectivo de las clases online en la enseñanza del inglés podría facilitar el cum-
plimiento de los objetivos de estudio e impedir de esta manera el aumento en brechas de 
aprendizaje (Egbert, 2020).

1.3 Marcos de referencia del conocimiento y la competencia docente

A continuación se presentan distintos modelos de referencia que conceptualizan el co-
nocimiento profesional docente. Se intenta así, establecer que la competencia docente es 
compleja y en ella influyen múltiples factores desde lineamientos estatales hasta dimensiones 
cognitivo afectivas y contextuales de los sujetos.

1.3.1 Perspectiva estatal: el Marco para la Buena Enseñanza

La profesión docente y su campo de acción son propensos a los cambios estructurales 
fundamentales como el currículum, la administración del sistema educativo y la prescripción 
externa (Day y Guy, 2010). Chile ha orientado sus reformas hacia la rendición de cuentas e in-
centivos condicionando al docente mediante estrategias de evaluación desprofesionalizantes, 
baja inversión y examinaciones estandarizadas (Darling-Hammond, 2012; Ruffinelli, 2016). 
En este contexto, el quehacer docente en el sistema chileno presenta una paradoja. Documen-
tos oficiales normativos como el Marco para la Buena Enseñanza (MBE) (MINEDUC, 2008) 
presentan una visión del docente como profesional autónomo que toma decisiones basado en 
juicio experto para generar contextos de aprendizaje de habilidades complejas y que se evalúa 
permanentemente con fines de retroalimentación. Sin embargo, esta propuesta se contradice 
con políticas que apuntan con más fuerza al gerencialismo justificadas bajo el argumento de 
la mejora integral de los aprendizajes del alumnado (Darling-Hammond, 2012). 

En este sentido, en Chile se cuenta con la evaluación docente que pretende de manera 
descentralizada evaluar a las y los docentes del país para identificar su nivel de desempeño 
y mejorarlo (Manzi et al., 2011). Se diseña así el MBE, para establecer dimensiones claras y 
precisas de lo que se considera un docente con alto rendimiento y que puede responder a 
las expectativas educacionales y a los requerimientos de la sociedad actual. Está organizado 
en cuatro dominios que hacen referencia a aspectos distintos de la enseñanza siguiendo una 
progresión desde la planificación hasta la reflexión sobre la propia práctica docente, necesa-
ria para retroalimentar y enriquecer el proceso.

Es importante consignar que el año 2016 se crea el Sistema de Desarrollo Profesional 
Docente orientado a quienes dependen de colegios que reciben subvención estatal. Dicho 
sistema promueve el trabajo en aula, la actualización y profundización de conocimientos dis-
ciplinarios y pedagógicos, la reflexión, la colaboración y la inclusión educativa. Este sistema 
también está vinculado al MBE. Los dominios se resumen a continuación:

A. Preparación de la enseñanza: conocimiento sobre la disciplina, lo pedagógico, las ca-
racterísticas y contexto de los estudiantes, la planificación y estrategias de enseñanza.
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B. Creación de un ambiente propicio para el aprendizaje: engloba el clima de aprendizaje, 
interacciones, expectativas y espacio de aprendizaje organizado.

C. Enseñanza para el aprendizaje de todos los estudiantes: oportunidades de aprendizaje 
que consideren las características de los estudiantes y también la evaluación.

D. Responsabilidades profesionales: compromiso y responsabilidades con la profesión, 
reflexión pedagógica y relación con la comunidad educativa y aprendizaje continuo. 

1.3.2 Perspectiva cognitiva y afectiva: cognición docente

Últimamente, ha crecido el interés en conocer y entender los procesos mentales de razo-
namiento docente durante su práctica pedagógica (Borg, 2019; Sun y Zhang, 2019). Bajo este 
paradigma, en el área de la enseñanza de idiomas, surge un constructo llamado cognición 
docente, que considera a este como un sujeto activo que toma decisiones, utilizando cono-
cimiento organizado en redes personalizadas y complejas, habilidades de pensamiento y sus 
creencias personales, orientando así su praxis y su desempeño en el campo educativo (Borg, 
2003; Freeman, 2002). Este concepto se constituye por la interacción entre la propia carrera 
escolar, la formación docente, y factores contextuales como la experiencia en el aula y las 
condiciones del lugar donde se desempeña (Borg, 2003; Nunan y Richards, 2015).

Las múltiples contingencias educativas experimentadas por docentes generan creencias 
que son distintas a los saberes recibidos en su formación inicial. Estas creencias reelaboran 
las teorías y conocimientos formales previos que el docente posee, transformándolos en un 
conocimiento personal dinámico y adaptativo a las distintas situaciones de aula. Entonces, 
el docente posee creencias teóricas y prácticas sobre la enseñanza, y estas proporcionan una 
base para su quehacer que guía su pensamiento y comportamiento (Borg, 2011; Farrell e Ives, 
2015; Kaymakamoglu, 2018). Así, el estudio de las creencias permite la explicitación de los 
marcos de referencia mediante los cuales el profesorado percibe y procesa la información, da 
sentido y orienta la enseñanza, las actividades, la evaluación y las responsabilidades profe-
sionales. Entonces, la enseñanza estaría informada por las experiencias pasadas, incluyendo 
las biograf ías personales y profesionales (Farrell e Ives, 2015). Las creencias y la cognición 
docente influyen significativamente en la forma en que ven y abordan la enseñanza y sus di-
versas dimensiones y desaf íos (Sun y Zhang, 2019).

1.3.3 Perspectiva epistemológica: Conocimiento disciplinar, pedagógico y tecnológico 
y la dimensión reflexiva

Para el estudio de la dinámica del conocimiento en la profesión docente se debe consi-
derar primero la naturaleza del conocimiento. En este sentido, para lograr aprendizajes en 
el alumnado, el profesorado debe sustentar su quehacer en un conjunto de conocimientos 
disciplinares y pedagógicos, entre otros. En el caso de las y los profesores, Shulman (1986) 
propuso que la base de conocimientos que guían la competencia profesional del docente 
se compone del conocimiento del contenido (la materia y sus estructuras), el pedagógico 
(procesos de enseñanza, psicología educativa, educación y la evaluación), el pedagógico del 
contenido (la didáctica de la disciplina). Cabe mencionar también el conocimiento curricular 
(planes y programas), de los alumnos (características f ísicas, cognitivas y afectivas), de los 
contextos educativos (política pública, financiamiento y gobernanza) y de los fines de la edu-
cación (propósito y valor de la educación). 

En la actualidad, y producto del uso masivo de las tecnologías, se suman otros conoci-
mientos para promover una integración efectiva de la tecnología (Angeli y Valanides, 2009). 
Así al conocimiento docente se le adiciona el conocimiento tecnológico (herramientas digi-
tales), el tecnológico del contenido (vinculaciones entre herramientas digitales y contenido) 
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y el tecnológico pedagógico (virtudes y limitaciones de la tecnología y la disciplina). De esta 
manera, surge un modelo actualizado formulado por Koehler y Mishra (2008), que considera 
la intersección, interacción y complementariedad entre el conocimiento del contenido, el 
pedagógico y el conocimiento tecnológico. 

- Conocimiento tecnológico pedagógico del contenido (TPACK): combina los tres 
tipos de conocimientos con la intención de promover aprendizajes. Requiere una am-
plia gama de comprensión y conocimiento, no solo sobre las tecnologías, sino que 
también de las representaciones mentales y epistemológicas de las y los estudiantes 
en cuanto al uso de TICs. Se destaca la importancia de la interacción entre los conoci-
mientos para favorecer la integración de las tecnologías a las prácticas de enseñanza. 

Sumado a este conocimiento de distintas dimensiones, además es importante considerar 
la competencia de la reflexión pedagógica. Esta tiene un gran impacto durante la carrera 
docente, desde la formación inicial hasta su carrera en el sistema educacional, siendo cada 
vez más relevante en la enseñanza de idiomas (Farrell, 2014) La reflexión puede considerarse 
un proceso activo y cuidadoso de pensar sobre nuestras creencias o conocimientos, sus fun-
damentos y sus conclusiones (Dewey, 1933). A través de la reflexión, el profesorado puede 
ir modificando y mejorando su quehacer pedagógico afrontando y resolviendo problemas y 
desaf íos. En esta línea, Schön (1983) distingue dos tipos de reflexión: la reflexión en la acción 
y la reflexión sobre la acción. En la primera, los individuos detienen su actuación para pensar 
en las acciones que han implementado y en cómo sus propios conocimientos pueden haber 
contribuido a un resultado inesperado. La segunda se realiza después de la acción, analizando 
las características y procesos de la acción realizada. Estas acciones son fundamentales para 
el proceso de aprendizaje permanente de los profesionales de la educación y sus responsabi-
lidades profesionales. 

1.3.4 Perspectiva multidimensional: competencia docente como un continuo

En la profesión docente, es importante comprender la naturaleza de las competencias 
docentes como un constructo personal, situacional y social. La evidencia indica que la calidad 
de la enseñanza y el aprendizaje del estudiante dependen de distintos tipos de características, 
en particular, de sus conocimientos, habilidades, creencias, valores, motivación y metacogni-
ción (Schoenfeld, 2010). Así, no bastaría con considerar los conocimientos del  contenido o el 
pedagógico. Estas características disposicionales tienen que aplicarse en el contexto práctico 
de las aulas dando gran importancia a las habilidades situacionales. 

La competencia docente se concibe entonces como un concepto multidimensional y mul-
tifacético subyacente al desempeño en el aula que incluye conocimientos, habilidades y fa-
cetas cognitivas y afectivas integradas en contextos específicos como el aula, la escuela y la 
sociedad que determinan su construcción e impacto (Blömeke y Kaiser, 2017). Esta además 
puede variar a lo largo del tiempo y puede presentar variación. Así, la competencia del profe-
sorado considera los contextos situacionales y parece definirse mejor como una interacción 
compleja de conocimientos, creencias y prácticas situadas que solo pueden entenderse en 
el contexto específico en el que trabajan, siendo estas diferentes si se situaran en otro con-
texto diferente (Santagata y Yeh, 2015). Asimismo, la transformación del conocimiento en 
rendimiento debe abordarse modelando la competencia del profesor como un continuo que 
aborda las disposiciones personales (creencias y conocimientos) que subyacen a las habilida-
des cognitivas específicas de la situación como la percepción, la interpretación y la toma de 
decisiones, que son cruciales para mediar los conocimientos y las actitudes con situaciones 
de aula (Blömeke et al., 2015). Así, se debe considerar el contexto social que interactúa de ma-
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nera dialéctica con las dimensiones personales y las competencias docentes, proporcionando 
así un marco conceptual multinivel y multidimensional (Blömeke y Kaiser, 2017).

2. Diseño metodológico

Se busca explorar y analizar las reflexiones de docentes de inglés en ejercicio, a través 
de sus experiencias, aciertos y desaf íos que tuvieron en la modalidad online con respecto al 
diseño didáctico y su implementación considerando sus creencias, conocimientos y compe-
tencias profesionales para generar oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes. Las pre-
guntas que guían esta investigación en el contexto de la modalidad de clases virtuales son: 
i) ¿qué elementos considera el profesorado de inglés al momento de diseñar clases online en 
contexto de pandemia? y ii) ¿cómo este proceso se ha informado desde las dimensiones que 
componen el conocimiento y la competencia profesional docente?

Se utilizó una metodología bajo un diseño cualitativo con perspectiva fenomenológica y 
que de acuerdo a su profundidad es exploratoria con foco en comprender las reflexiones y 
perspectivas de los participantes (Nassaji, 2015). El estudio se basó en entrevistas semi-es-
tructuradas, cuyas pautas derivaron del MBE y sus dimensiones debido a su conocimiento 
por parte del profesorado. Este tipo de entrevista otorga flexibilidad para adaptarse a cada 
docente y su contexto desde una pauta establecida (Bisquerra, 2014). Se llevó a cabo un mues-
treo intencional de caso típico, donde se seleccionaron participantes que cumplieran con 
ciertos criterios (Palys, 2008; Vallés, 1999). El grupo de entrevistados debía a) ser de la asig-
natura inglés de enseñanza básica o media; b) haber efectuado clases durante el año 2020 en 
modalidad virtual; c) pertenecer a una institución con dependencia administrativa pública o 
particular-subvencionada  y d) tener al menos 3 años de experiencia como docentes. Así, la 
muestra fue de 10 docentes.

Las entrevistas fueron realizadas a través de la plataforma Zoom para reuniones virtuales. 
Todas las entrevistas se llevaron a cabo en diciembre de 2020, durante un periodo de dos 
semanas y duraron en promedio 40 minutos. Con respecto a los criterios éticos, se grabó 
solo el audio con consentimiento informado y se aseguró confidencialidad de información 
asegurando resguardo con sus datos personales (Meo, 2010). También, se les comunicó los 
objetivos y los fines con los que se utilizaría la información así como que se respetarían sus 
opiniones y percepciones (González-Ávila, 2002). Además, se les informó de la libertad para 
responder o abandonar la entrevista si lo estimaban conveniente.

Las grabaciones fueron transcritas de manera literal utilizando las grabaciones. Estas 
transcripciones fueron enviadas a cada persona entrevistada para que verificaran que se ha-
bía expresado lo que realmente habían manifestado. En este sentido, la rigurosidad de la in-
vestigación recae en el criterio de credibilidad (Castillo y Vásquez, 2002). La información re-
copilada mediante las entrevistas fue procesada mediante un análisis de contenido por medio 
del software Atlas.ti. Con este programa, se codificaron los datos para identificar segmentos 
de las transcripciones que estuviesen conectados con el foco de la investigación. Organizada 
la información, se levantaron las categorías y subcategorías estableciendo relaciones de signi-
ficado entre los códigos previamente reconocidos. Durante este proceso, ambos investigado-
res además consultaron constantemente a un doctor en el área de la investigación educativa.     

3. Resultados de la investigación

En esta sección se exponen los principales resultados estructurados de acuerdo a la se-
cuencia utilizada para realizar la entrevista, es decir, los dominios del MBE en contexto de 
clases online. Se presentan cuatro categorías con nombres similares a los del dominio del 
MBE con sus subcategorías y se citan extractos de las entrevistas con las profesoras y profe-
sores.
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3.1 Categoría 1: Preparando la enseñanza

En esta categoría se pone de relieve las consideraciones que tuvieron las y los docentes al 
preparar las clases en modalidad online considerando su concepción pensando en su poste-
rior implementación. 

3.1.1 Conocimiento y competencia profesional docente

El grupo de docentes considera conocer en profundidad la disciplina que imparte, saber 
y conocer las dimensiones lingüísticas del idioma inglés como primer paso para poder en-
señarlo. Luego, manifiestan que sería relevante saber cómo traducir el conocimiento de la 
disciplina en estrategias que generen oportunidades de aprendizaje para sus estudiantes. En 
este sentido, y con las clases online, expresan que es relevante conocer cómo funcionan las 
herramientas y plataformas digitales, procurando seleccionar con precisión los recursos para 
orientar diversas plataformas o redes sociales y así favorecer la comunicación y la interacción. 
Además, las y los docentes consideran muy importantes sus características como profesiona-
les de la educación y su campo de acción para planificar una clase destacando la autonomía y 
la toma de decisiones sobre objetivos de aprendizaje en su contexto.

Para planificar una clase, es importante saber a cabalidad lo que voy a enseñar. 
Pienso que eso es lo esencial para partir enseñando. En mi caso debo conocer la 
gramática y el vocabulario del idioma inglés que voy a enseñar para dar las mejores 
oportunidades de aprendizaje a los estudiantes (Entrevista 3).

Es relevante saber qué enseñar y también cómo enseñarlo. No saco nada con saber 
mucho inglés pero no saber cómo entregar ese conocimiento a los estudiantes y sobre 
todo ahora que es en modalidad online. Tengo que conocer estrategias para y buscar 
nuevas para adaptarlas a las clases online (Entrevista 1).

El material que voy a utilizar tiene que ser pertinente con el contenido y con la 
situación que estamos viviendo. Seleccioné material didáctico e interactivo como 
cápsulas de videos y tareas que enviaba por WhatsApp o Facebook y otras. Eso se 
sumaba a un cuadernillo mensual que se va realizando clase a clase por Zoom (En-
trevista 3). Se dejó abierta la posibilidad de que los profesores seleccionamos lo más 
pertinente en ausencia de lineamientos del MINEDUC. En mi caso en inglés, selec-
cioné grupos de vocabulario que considero elementales ¿Por qué razón? Porque esta 
modalidad online no te permite tratar temas muy complejos como se hace en clase 
presencial así que preferí priorizar lo que yo consideraba importante (Entrevista 5).

3.1.2 Características internas y contextuales del estudiante

Planificar no solo es un proceso que involucra al docente. Los y las participantes de este 
estudio toman en cuenta el contexto del estudiante, sus características, sus intereses, su con-
texto cercano y los recursos tecnológicos de la clase. 

Considero que para enseñar en inglés, uno se apoya harto en el recurso visual.  En 
la modalidad online esto se puede dar por plataformas como Meet que usamos en 
el colegio. Sin embargo, la conexión de muchos estudiantes es muy deficiente así 
que hay que estar constantemente pensando en alternativas como enviar o subir 
imágenes en Classroom o grabar cápsulas cortas que puedan ver posteriormente 
(Entrevista 8).
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Las clases online son complejas desde el punto de vista del contexto de los estu-
diantes ya que muchos de ellos viven en condiciones dif íciles y esta pandemia ha 
acrecentado esas dificultades. Tener condiciones óptimas para clases es complicado 
porque los estudiantes están pasando por momentos dif íciles en sus casas (Entre-
vista 7).

En mis planificaciones trato de integrar los gustos que tienen los estudiantes por 
la cultura pop. Con el acceso a Netflix ven hartas series y pueden acceder a input 
auténtico en el idioma. Es interesante porque en mi tiempo eso no se daba con tanta 
facilidad. También con Spotify y Youtube están constantemente viendo contenido en 
inglés así que trato de integrar esos gustos e intereses en las actividades (Entrevista 
10).

3.2 Categoría 2: Creando ambiente para la enseñanza 

Luego de planificar, es necesario llevar esas ideas y plasmarlas de buena manera en con-
junto con el alumnado. En esta categoría el profesorado se refiere a cómo lograron crear un 
clima idóneo y adaptado a la modalidad online para el aprendizaje.

3.2.1 Dimensiones afectivas

Para crear un clima de aprendizaje, la dimensión afectiva del grupo de estudiantes  es una 
dimensión importante para el grupo de entrevistados Este aspecto se ha visto deteriorado por 
el estrés que ha causado la situación de pandemia y así lo manifiestan este grupo de docentes 
estableciendo que antes de los contenidos, es importante establecer un clima de confianza y 
relajo antes de comenzar con la instrucción. En este sentido, tener expectativas altas sobre 
los alumnos y sus capacidades, darles confianza y orientarlos en el proceso de aprendizaje 
respaldado en lo emocional ayudaría en el proceso. Así, estimular las emociones positivas y el 
humor puede ser útil para combatir ansiedades y estrés que estén afectando la participación 
en la clase. Finalmente, la manera en cómo se lleva la clase, su metodología y su estructura 
influye en su dinámica y su significancia. 

Antes de empezar con el vocabulario o la gramática, lo que hago yo es charlar un 
poco sobre cómo se sienten, sus emociones. Es importante saber cómo está sobre 
todo si no los podemos ver lo hacíamos en modalidad presencial. Además algunos se 
rehúsan a prender sus cámaras entonces no sabemos qué está pasando al otro lado, 
quizás hay un estudiante pasándola mal. Es dif ícil (Entrevista 5).

En este contexto es importante mantener la motivación alta porque es mucho más 
fácil decaerse porque el aprendizaje se hace más dif ícil. Hay que tener altas expec-
tativas sobre lo que los estudiantes pueden lograr en la asignatura y reforzar esas 
expectativas diciéndoles por ejemplo “Vamos, tú puedes” (Entrevista 2).

Para crear un buen ambiente de aprendizaje hay que disminuir la tensión natural 
de una clase. Yo trato de ser chistoso, dinámico, de distender el ambiente. Los es-
tudiantes se ríen y se van relajando. Eso es importante sobre todo en una clase de 
inglés que ya genera cierta tensión adicional y miedo a equivocarse (Entrevista 5).
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3.2.2 Gestión del espacio de aprendizaje

Para crear un ambiente de aprendizaje, sería importante establecer normas en la clase con 
el fin de favorecer las oportunidades de aprendizaje. También, y para estimular la interacción, 
buscar y adaptar plataformas que ayuden en el proceso podría favorecer el proceso de apren-
dizaje. Con respecto al contenido, es relevante diversificar y ofrecer diferentes estrategias 
para entregarlo y presentarlo a través de plataformas y herramientas multimedia.

Los estudiantes deben comprender que a pesar de estar en sus casas, cuando entran 
a una clase online, corren las mismas reglas que una clase presencial. Eso fue com-
plicado al principio. Tuve que presentarles una lista de normas a seguir para poder 
establecer un contexto de aprendizaje que los favoreciera (Entrevista 4).

En esta modalidad, al principio fue complicado. Los estudiantes no querían parti-
cipar. Eso hacía que las clases no fueran bien aprovechadas. Me sentía mal por ellos 
que no estaban aprovechando las pocas horas que teníamos de clases. Tuve que 
buscar otras maneras para que pudieran participar como el chat, Kahoot o Quiz-
let. De a poco también se fue organizando la participación a través del micrófono 
(Entrevista 1).

En la modalidad online, en la asignatura de inglés, es importante dar muchas opor-
tunidades y que la clase se base en interacciones más que en un monólogo mío. 
La idea entonces es crear una diversidad de actividades porque al menos una va 
a cautivar a ese estudiante que le cuesta participar. Entonces en mi caso ocupo 
videos, PPTs, guías, aplicaciones y tareas para utilizar en clases y complementar 
(Entrevista 9).

Para generar interacciones efectivas hay que saber usar las plataformas que uno 
puede encontrar en internet. Los niños conocen muchas y las utilizan a diario como 
Youtube o Tik Tok ahora. Entonces lo que hago es buscar usar esas mismas plata-
formas pero darle una vuelta educativa y didáctica y canalizar el gusto de los estu-
diantes por estas plataformas para incentivar su participación en clases de inglés 
(Entrevista 3).

3.3 Categoría 3: Estrategias de enseñanza para el aprendizaje de los estudiantes

En esta categoría se observan las distintas estrategias que los y las docentes incorporaron 
dentro de su diseño didáctico y que utilizaron para maximizar las oportunidades de apren-
dizaje.

3.3.1 Organización de la clase

Las y los docentes entrevistados consideran que mantener una estructura conformada y 
habitual de las clases ayuda a disminuir confusiones en el alumnado. También se menciona el 
ocupar diferentes estrategias para presentar el material, utilizando plataformas digitales que 
puedan hacer más dinámica la clase. Otro aspecto es considerar las características cognitivas 
y afectivas del estudiante y su conocimiento previo.

Para evitar confusiones y trabajo extra fue importante mantener la clase con una 
estructura que los estudiantes pudieran seguir. Empiezo con el objetivo, presentar 
los contenidos, practicar y luego evaluar. Es como un modelo PPP. Los estudiantes se 
sienten cómodos con esa estructura sobretodo en este contexto online (Entrevista 6).
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Es importante conocer diversas formas de presentar el contenido y que los estu-
diantes puedan hacer sentido. Presentar solamente imágenes junto a una palabra 
puede ser aburrido. Pero si les presento el vocabulario con Mentimeter o Kahoot 
por ejemplo, ahí la cosa cambia un poco y los estudiantes se motivan a aprender 
(Entrevista 2).

Para diseñar actividades tomo en cuenta las características de los estudiantes como 
su conocimiento previo. Hay que partir de lo que tienen de base para empezar a 
construir de ahí. Si les presento algo y no conocen o dominan lo que va antes, es 
dif ícil que puedan aprenderlo (Entrevista 2).

3.3.2 Evaluación para el aprendizaje

Para recoger información sobre el proceso de aprendizaje, el proceso de evaluación que 
ocurre durante el proceso didáctico permitiría tomar decisiones y reorientar al alumnado. 
En esta línea, se utiliza la evaluación formativa como medio para recoger información sobre 
la evolución de la adquisición de la lengua inglesa. Un aspecto clave que se considera es la 
retroalimentación para guiar el aprendizaje, utilizando los errores cometidos y emitiendo 
comentarios cualitativos. El profesorado modifica su práctica reflexionando sobre las eviden-
cias que recolectan producto de las evaluaciones.

En cada sesión trato de ocupar evaluación formativa con guías y pruebas indi-
viduales y trabajos grupales. Como profesora voy viendo si están comprendiendo 
lo que estamos viendo o no. También hacen guías de vocabulario que tienen que 
aprenderse. Me doy el tiempo de corregir errores y de ver en qué están fallando 
(Entrevista 6).

En la asignatura de inglés corregir los errores es fundamental porque si no los estu-
diantes los asimilan y más adelante es más dif ícil que los corrijan. Por eso cuando 
se equivocan utilizo distintas formas de retroalimentación. Lo que hago es discutir 
con ellos sus respuestas y porque están bien y porque están mal (Entrevista 5).

Como yo hago evaluaciones de manera constante, voy recogiendo información que 
me sirve para ir modificando las clases. Si veo que la mayoría del curso no entendió 
algo, tengo que pasarlo de nuevo. No puedo seguir con otra unidad por encima de 
lo que no saben los estudiantes. Si no pueden demostrar que saben algo, se modifica 
toda la clase aunque tenga que repetir dos o tres veces el mismo contenido (Entre-
vista 1).

3.4 Categoría 4: Responsabilidades profesionales 

Como última categoría desprendida del análisis, surge la relacionada con las obligaciones 
deontológicas que conlleva ser profesional docente. Además, se evidenciaría como un con-
texto abrupto y desafiante involucra cambios en las creencias y conocimientos profesionales 
para mejorar las prácticas pedagógicas.

3.4.1 Reestructuración de conocimientos y aprendizaje permanente

La pandemia y las clases online pusieron de relieve la necesidad de seguir aprendiendo 
y estar a la vanguardia con las herramientas tecnológicas y su potencial uso pedagógico. Ir 
aprendiendo de forma continua es parte de la labor profesional docente. Es por esto que 
las y los profesores destacan el aprendizaje continuo y la contextualización de las prácticas 
educativas. Esta actividad evidenciaría que los conocimientos y competencias docentes se 
van reestructurando según las particularidades de los contextos. Mencionan además, que la 
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formación docente debiese impulsar este aprendizaje permanente y formar profesores pre-
parados para los cambios. Como reflexión final, el grupo de entrevistado da cuenta que este 
proceso podría haber influido en cambios en creencias y conocimientos que componen sus 
competencias profesionales como docentes de inglés. 

El manejo de la tecnología es un desaf ío para el próximo año. Me di cuenta que 
no tengo las habilidades para hacer un poco más de lo básico. En estos tiempos es 
necesario conocer cómo funcionan esos programas porque los estudiantes si lo saben 
hacer. No hay que quedarse atrás (Entrevista 6).

Para nosotras las generaciones antiguas, es importante mantenerse al día con lo 
que está pasando con las generaciones nuevas. Me di cuenta este año que las gene-
raciones jóvenes de profesores se manejaron un poco mejor con las plataformas tec-
nológicas y eso me frustró un poco porque quizás por no saber estaba perjudicando 
a mis estudiantes. No hay que dejar de aprender (Entrevista 7).

Yo soy un profesor joven que salí hace poco de la universidad. No fui nunca prepa-
rado ni siquiera en una asignatura a tratar con temas de tecnología o plataformas. 
Esta situación me hizo dar cuenta que en algunos aspectos de la formación como 
docente hay muchos agujeros que deberían tratarse para enseñarle a los estudiantes 
del siglo XXI (Entrevista 3).

Este proceso de clases online  me ha hecho pensar sobre mi labor y sobre lo que co-
nozco como docente. Soy una profesora joven y me doy cuenta cada cierto tiempo 
que me falta mucho por saber y conocer. Esto por un lado me causa ansiedad por 
todo lo que hay que conocer pero por otro lado es emocionante ya que cada día iré 
mejorando y eso influirá positivamente en los estudiantes (Entrevista 8).

4. Discusión

En el contexto de pandemia y clases online, esta investigación se orientó a analizar las 
reflexiones de docentes en ejercicio de inglés sobre sus diseños didácticos en la modalidad 
virtual y cómo este proceso ha sido informado por distintos marcos referenciales sobre la 
competencia docente como la estatal y el MBE, perspectiva cognitivo-afectiva (Borg, 2003), 
la epistemológica y reflexiva (Schön, 1983; Shulman, 1986) y la multidimensional (Blömeke y 
Kaiser, 2017). Por medio de entrevistas se logra recoger la visión que tienen las y los docen-
tes sobre las repercusiones que esta nueva modalidad ha tenido en su diseño didáctico y las 
diversas dimensiones del fenómeno educativo como el contexto y las características de sus 
estudiantes y como este proceso ha reflejado adaptaciones y cambios en sus conocimientos 
profesionales para promover oportunidades de aprendizaje. 

El profesorado posee conocimientos altamente especializados que se transforman conti-
nuamente a medida que surgen nuevos conocimientos de la práctica y la investigación y se 
ponen de relieve ante los nuevos desaf íos. Aparentemente, para preparar clases online efecti-
vas, se recurre a la dimensión epistemológica (Shulman, 1986), el conocimiento disciplinar y 
pedagógico de cómo enseñar inglés. Esto también es enfatizado desde el estado a través de un 
criterio fundamental del MBE. El y la docente tiene la creencia y la cognición de que conocer 
la lingüística y como generar actividades donde sus estudiantes puedan practicar en la segun-
da lengua sería sinónimo de una buena clase. A su vez este conocimiento no es estático, se 
transforma producto de la interacción con el contexto social y cultural y se enriquece y dina-
miza dialécticamente con el conocimiento de sus estudiantes, del currículum y del contexto 
escolar e institucional (Blömeke y Kaiser, 2017). En las clases online, se suma conocer y saber 
mediar estos procesos con herramientas digitales y plataformas que consideren al estudiante 
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y sus características en este contexto particular (Koehler y Mishra, 2008). Estas decisiones 
sobre su práctica las realizan de manera autónoma, lo que evidencia que serían profesionales 
que valoran su independencia y su identidad profesional a pesar de existir lineamientos desde 
nivel central. La persona docente al conocerse personalmente, su contexto y sus estudiantes 
seleccionaría con pericia que actividades son mejores para generar aprendizajes. Esto cobra-
ría especial relevancia debido a que la pandemia ha develado las diferentes desigualdades en 
acceso a servicios que tienen los hogares. Por tanto, las y los profesores de inglés recurrirían 
a distintas estrategias para diversificar y aumentar las oportunidades de aprendizaje. Así, la 
toma de decisiones de manera autónoma es una de las características fundamentales de las 
profesiones ya que requiere que el sujeto haga uso de un set de habilidades y un cuerpo de 
conocimiento para resolver problemas. 

Para tomar decisiones pedagógicas efectivas en este contexto, el profesorado conectaría 
su dimensión personal y de competencia profesional con las características afectivas de sus 
estudiantes. Esta dimensión es muy relevante en tiempos de incertidumbre y de ansiedad, 
lo que podría afectar los objetivos de aprendizaje. Así, se analizarían y evaluarían estas si-
tuaciones reflexionando sobre los factores contextuales de sus estudiantes para orientar los 
espacios para la enseñanza que en clases presenciales no estarían ocurriendo. Esto denotaría 
que las y los docentes reflexionan sobre su acción y sus experiencias para poder implementar 
mejoras. La reflexión sobre la acción toma especial relevancia en momentos que tensionan 
los conocimientos rutinarios (Schön, 1983). Esta sería una característica fundamental dentro 
de sus responsabilidades profesionales y de mucha importancia para la enseñanza del idio-
ma inglés (Farrell, 2014). Una manera que utiliza el profesorado para recoger información 
para luego reflexionar es la evaluación formativa. La evidencia que obtendrían de procesos 
evaluativos les serviría para constatar el estado de los aprendizajes y realizar modificaciones. 
Además, para que estas reflexiones den lugar a aprendizajes, la observación y el razonamien-
to requieren, por un lado, un alto nivel de conocimientos pedagógicos sobre los procesos 
eficaces de enseñanza y aprendizaje de los alumnos y, por otro, la capacidad de aplicar dichos 
conocimientos para planificar e implementar la instrucción a la situación actual (Stürmer et 
al., 2013). Por lo tanto, y siguiendo la perspectiva cognitivo-afectiva (Borg, 2003) estas situa-
ciones nuevas y desafiantes generarían nuevas cogniciones y creencias sobre las diferentes 
dimensiones del proceso de enseñanza-aprendizaje que se sumaría al repertorio que luego 
quienes enseñan utilizarían para tomar nuevas decisiones. 

Finalmente, existiría una reflexión sobre las interacciones dinámicas que toman los distin-
tos conocimientos que poseen las y los docentes sobre su disciplina, su didáctica y el tecno-
lógico. Estos procesos se informan y nacen desde las creencias y cogniciones que tiene cada 
docente para analizar las prácticas y el proceso de adaptación de la modalidad de aprendizaje. 
En este sentido, las creencias de los entrevistados apoyan la percepción, análisis y toma de 
decisiones respecto a la situación de aula y sobre cómo dar respuesta a las necesidades emer-
gentes. Esto es un punto importante teniendo en cuenta una de las críticas que se le hace 
a la profesión docente es la carencia de conocimiento profesional o especializado y como 
se crean puentes entre la teoría, la práctica y los resultados de aprendizaje. A partir de los 
datos obtenidos desde las entrevistas, es posible afirmar que el docente de inglés cuenta con 
competencias para enseñar inglés y que éstas son dinámicas y modificables según el contexto 
regular y también frente a situaciones menos habituales como las clases online en contexto 
de pandemia. Esto ocurriría a través de la reflexión sistemática sobre su quehacer dialogando 
con sus creencias y cogniciones, conocimientos y los contextos donde se desempeñan.  
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5. Conclusiones

En términos generales, el presente estudio tuvo como finalidad explorar y analizar las ex-
periencias sobre el diseño didáctico de docentes en ejercicio de la asignatura de inglés con sus 
clases online en contexto de pandemia y como este proceso ha interactuado dialécticamente 
con disposiciones personales y competencias profesionales. 

Al revisar las respuestas de la entrevista, se puede apreciar que el profesorado diseña sus 
clases online desde sus creencias sobre cómo enseñar la asignatura. Estas creencias se apoyan 
en sus conocimientos disciplinares, lingüísticos, didácticos y tecnológicos. Además, dan gran 
valor al conocimiento acerca de sus estudiantes y los factores contextuales particulares como 
las condiciones de acceso a recursos que median las clases y las dimensiones afectivas que 
puedan estar siendo influidas por la pandemia. El profesorado buscaría generar oportunida-
des de aprendizaje e interacción y construir espacios a pesar de las circunstancias y tomar 
decisiones de manera autónoma sobre el proceso de enseñanza.

A su vez los hallazgos de este estudio darían cuenta de cómo las y los entrevistados mani-
fiestan preocupación por la enseñanza efectiva, a través de la reestructuración y modificación 
de sus conocimientos y creencias pedagógicas para generar contextos de aprendizaje. Se ha 
debido continuar con la labor pedagógica, pero esta vez considerando factores adversos deri-
vados de la pandemia y las clases online. Sin duda, las dinámicas de las clases virtuales serían 
diferentes de la clase presencial, por lo que se ha reflexionado sobre estrategias que pueden 
funcionar mejor. Así, la reflexión pedagógica ha tomado relevancia dado que durante este 
proceso se cuestionan creencias y cogniciones que parecían estáticas pero que producto de la 
contingencia han tenido que repensarse. Esto denotaría un fuerte compromiso con su profe-
sión, con el aprendizaje permanente y con el cuestionamiento continuo. Sin duda, este pro-
ceso ha impactado en sus dimensiones profesionales ya que estos cambios abruptos ponen 
de relieve que la labor de enseñar no está exenta de los cambios sociales y económicos a nivel 
mundial y nacional, por tanto, es una profesión que debe estar siempre al tanto del contexto.

Todo lo anterior podría implicar, a modo de hipótesis, que las y los docentes de inglés, 
a pesar de condiciones contextuales y sociales adversas y desafiantes, reestructurarían sus 
creencias, conocimientos y competencias para continuar con un diseño didáctico que contie-
ne características interesantes para la enseñanza del idioma inglés. Buscarían sacar provecho 
de los recursos que existen para dar distintas y diversas oportunidades de aprendizaje a sus 
estudiantes y obtener lecciones reflexivas de estos procesos para futuras ocasiones. Final-
mente, serían necesarios otros estudios para confirmar estos hallazgos, así como también, 
explorar quizás la perspectiva que tiene el alumnado sobre la asignatura de inglés en contexto 
de pandemia para así reconocer sus puntos de vistas y perspectivas. 
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