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la coensefianza se plantea como una medida
de inclusién en contextos educativos donde
dos profesionales cualificados comparten aula
y espacio de aprendizaje con el objetivo de
garantizar una formacién de calidad para
todos. Aunque este modelo de ensefianza ya
fue propuesto a finales del siglo pasado, existe
un desconocimiento sobre su implementacién en
Espafia como recurso de atencién a la diversidad.
Para responder a esta cuestién, se ha realizado un
estudio sobre la formacién inicial, conocimientos
y experiencias de la co-ensefianza, en el que
han participado 157 profesores/as de escuelas
espafiolas. El objetivo es analizar el impacto de
este modelo educativo en los centros educativos
de Espaiia, asi como los factores que influyen en
su desarrollo. Entre los resultados mds relevantes
se destaca la poca formacién que han recibido
los y las profesoras sobre educacién inclusiva en
su formacién inicial, la inseguridad que sienten
para ensefiar a al alumnado con necesidades
y capacidades diferentes, y su percepcién de
la co-ensefianza como modelo de ensefianza-
aprendizaje. Las conclusiones arrojan que, en
la actualidad, esta metodologia se desarrolla en
muchos centros educativos, aunque en la mayoria
de los casos con la modalidad de «uno ensefo-
uno asiste» (profesor/a tutor/a y profesional de

educacién especial).
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Co-teaching is proposed as a measure of inclusion
in educational contexts where two qualified
professionals share a classroom and learning
space with the aim of guaranteeing quality
education for all. Although this teaching model
was already established at the end of the last
century, there is a lack of knowledge about its
implementation in Spain as a measure of attention
to diversity. To answer this question, a study has
been carried out on initial training, knowledge
and experiences of coteaching, in which 157
teachers from Spanish schools have participated.
The objective is to analyze the impact of this
educational model in Spanish schools, as well as
the factors that influence its development. Among
the most relevant results were the lack of training
that teachers have received on inclusive education
in their initial training, the insecurity they feel about
teaching students with different needs and abilities,
and their perception of coteaching as a teaching-
learning model. The conclusions show that this
methodology is currently being developed in many
schools, although in most cases in the modality
"one teaches-one assists" (mentor teacher and

special education professional).
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1.1. EDUCACION INCLUSIVA

La diversidad, entendida como un valor, se ha colado en discursos politicos, religiosos, econé-
micos, sociales y educativos tanto en declaraciones internacionales, como en congresos, leyes
o politicas (Castro y Rodriguez, 2017). Concretamente, la legislacién espafiola desde los afios
90 ha intentado luchar por la atencién a los derechos de todas las personas siguiendo reco-
mendaciones internacionales como la Declaracién de Salamanca de 1994, la Convencién de
Derechos de las Personas con Discapacidad de 2006 (Pérez-Gutiérrez et al., 2020) y ahora la
Agenda 2030 con un plan de accién. Cuyo cuarto objetivo propone «garantizar una educacién
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para
todos». Dentro de él, se destaca la necesidad de mejorar el apoyo que reciben los nifios y nifias
con discapacidad para que éste sea efectivo. Dado que como sefialan, se detecta una falta de
apoyo que afecta negativamente a su actividad diaria en el aula, a sus actividades extraesco-
lares y a situaciones de acoso escolar (Gobierno de Espaiia, 2015).

Sin embargo, lo que se refleja en los discursos oficiales distan mucho de la préctica social,
donde la diversidad se asocia a sefialar al diferente. Por ejemplo, en la educacién todavia
se habla de alumnos «especiales», «diferentes» o «integrados» (Castro y Rodriguez, 2017).
Pérez-Gutiérrez et al. (2020) mantienen que para que se dé un verdadero enfoque de inclusién
educativa, se deberia considerar al alumno como parte integrante de un aula y en vez de sefia-
larle, se deberian identificar los facilitadores y barreras de su entorno. Ademds, afirman que la
infervencién fuera del grupo no favorece la inclusién. Ahora para poder mantener a los alumnos
en su grupo de referencia se necesitan recursos necesarios y especializados.

A pesar de ello, para conseguir una educacién inclusiva no es suficiente con la ampliacién de
recursos de educacién especial en centros ordinarios, sino que se precisa de un cambio en la
concepcién de los recursos de educacién especial, comprendiendo que en ellos se ve involucra-
da toda la comunidad educativa y no ataiie exclusivamente a los especialistas (Lacruz-Pérez,
2021). De hecho, la figura del profesor generalista estd cambiando ampliamente. Mientras que
tradicionalmente su funcién era exclusivamente transmitir su conocimiento y didéctica, las de-
mandas actuales les exigen conseguir un mayor rendimiento académico en sus alumnos/as con
gran diversidad de caracteristicas interpersonales y esto supone que su desarrollo profesional
sea todo un reto para la mayoria de ellos (Jortveit y Kova , 2021). Por todo esto es necesario un
cambio en la educacién y como sefala Lacruz-Pérez (2021) se debe impulsar desde la forma-
cién, no solo inicial, también continua, del profesorado, lo cual se desarrollaréd mds adelante.

Para comprender bien la evolucién de la educacién inclusiva en Espaiia, es preciso hacer un
recorrido por las leyes educativas y las alusiones que aparecen en ella sobre la inclusién. Ob-
sérvese la Tabla 1.
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Tabla 1. La inclusién en las leyes educativas espanolas

Ley Implicaciones
Denominacidon de los alumnos que precisan esta educacion
Ley 14/1970, de 4 de como “deficientes e inadaptados”.
I

agosto, General de Medios para diagnosticar a estos alumnos y que los servicios
Educacion y médico-escolares seran los encargados de responder a sus

Financiamiento de la necesidades.

Reforma Educativa Anomalias profundas-Centros especiales y leves >unidades de

educacion especial de centros ordinarios.
Denominacion de “Alumnos con necesidades educativas
especiales” (NEE). Su atencidon se regird: principios de
normalizacién y de integracién. La evaluacién de cada curso
permitira la adaptacién del plan y sefiala la importancia de
Ley Orgé_r}ica 1/1990 de  gisponer de profesores especializados y cualificados y medios
Ordc_—:-nacmn Gener_al del didacticos precisos. Se adecuarén las condiciones fisicas y
Sistema Educativo . . L iy
(LOGSE) materiales a las nec'e5|dades. I’nICIO de la atencion en el
momento de detencidn y existirdn servicios educativos para
estimular y favorecer su mejor desarrollo. Se revisaran
periddicamente los expedientes de los alumnos en educacién
especial por si pudieran beneficiarse de la integracion.
Definen los alumnos con NEE “aquellos que requieran en un
Ley Orgénica 9/1995 de  Periodo de su escolarizacion o a lo largo de toda ella,
la participacion, determinados apoyos y atenciones educativas especificas por
evaluacion y el gobierno  padecer discapacidades fisicas, psiquicas o sensoriales, por
de los centros docentes.  manifestar trastornos graves de conducta o por estar en
situaciones sociales o culturales desfavorecidas”.
Surge la denominacion del Alumnado con Necesidad Especifica
de Apoyo Educativo (ACENAE). Redefine al alumnado con NEE
y sefiala otra vez que su escolarizacion se regird por los
principios de normalizaciéon e inclusién y asegurard su no
discriminacion y la igualdad pudiéndose incluir medidas de
flexibilizacién. La escolarizacion (hasta los 21) en unidades o
centros de Educacidn Especial, solo se llevara a cabo cuando sus
necesidades no puedan ser atendidas en un centro ordinario.
También sefiala a los alumnos con altas capacidades, a los
alumnos de integracién tardia al sistema educativo espafiol y al
alumnado con dificultades especificas de aprendizaje.
Al ser una modificacion de la anterior no aporta cambios
notorios en cuanto a la educacion especial. Si se sefiala que la

Ley Organica de
Educacion (LOE)

Ley Organica 2/2006 identificacion, valoracién e intervenciéon de las necesidades

para la Mejora d.e la educativas deben realizarse lo mas temprano posible. Y, por
Calidad Educativa N e fe "

(LOMCE). ultimo, la distincién del Trastorno por Déficit de Atencion con o

sin Hiperactividad dentro de las dificultades especificas de
apoyo educativo (DEA).
Especifica que la discapacidad del alumnado no puede ser una
excusa para no ofrecerles una educacion de calidad. Los
alumnos no pueden derivarse a la educacién especial alegando
que no puede acceder al curriculo y la evaluacién de cada
Ley Organica 3/2020 por alumno se realizard con base en lo recogido en su Adaptacion
la que se Modifica la Ley  Curricular Individual, suponiendo que se pueda promocionar de
Organica 2/2006 de ciclo o etapa. Introduce una reduccién de ratios alumno/unidad
Educacion (LOMLOE). como medida de atenciéon a las NEE. Por ultimo, cambia los
programas de mejora del aprendizaje (PMAR) por los programas
de diversificacidn curricular que se diferencia en que empieza a
partir de 3° de la ESO, se modifica y se adapta el curriculo, el
cual se organiza en dmbitos y hay prueba de acceso.

Fuente: elaboracién propia

Por dltimo, se debe sefialar que cada comunidad auténoma tiene diferentes medidas de aten-
cién a la diversidad. Por ejemplo, en la Regién de Murcia existen las Aulas Abiertas Especia-
lizadas que estén dirigidas para el alumnado con NEE graves y permanentes (Guirao et al.,
2020). Sin embargo, Arndiz-Sénchez et al. (2021) muestran que estas aulas todavia presentan
una serie de barreras, por ejemplo, la gran carga laboral que sufren los maestros especialistas
y la falta de presencia del alumnado en las aulas ordinarias. Por lo que indican que es més una
herramienta facilitadora para la incorporacién progresiva de la inclusién, que una herramienta
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inclusiva de por si. Seria preciso mds investigaciones que analicen las medidas adoptadas por
cada una de las Comunidades Auténomas para identificar fortalezas y debilidades de cada
una de ellas.

1.2. LA CO-ENSENANZA

Como se puede observar en la evolucién legislativa, el nimero de estudiantes con necesidad
especifica de apoyo educativo en las aulas ordinarias se ha ido incrementando a lo largo de
los afios, por lo que los colegios y las instituciones educativas necesitan revisar sus précticas
educativas para afrontar este nuevo reto pedagdgico.

En respuesta a este reto, algunos autores han sefialado prdcticas efectivas que promueven esta
educacién inclusiva. Entre ellas se destacan la orientacién investigadora, la importancia de
desarrollar experimentos de campo, la relevancia de la reflexién y del trabajo tedrico critico
(Robinson, 2017) y, sobre todo, la colaboracién entre docentes. Cada vez mds estudios enfa-
tizan en la importancia de esta cooperacién entre la comunidad educativa para atender a la
diversidad. Sin embargo, la formacién del profesorado todavia ensefia a manejar las clases
de manera individual (Lakkala et al., 2021). Tras la necesidad de promover acciones inclusivas
basadas en la evidencia cientifica, la co-ensefianza surge para mejorar la inclusién de estos
estudiantes y promover un nivel alto de instruccién que satisfaga todas las necesidades de los y
las estudiantes (Lodato et al., 2011; Strogilos y Avramidis, 2016).

Se entiende por «Co-ensefianza» al medio pedagégico e instrumental donde los maestros gene-
rales y de educacién especial comparten sus responsabilidades para promover la educacién de
calidad para todos (Castro y Rodriguez, 2017; Fluijt et al., 2016; Holzschuher, 2020; Jortveit
y Kovac, 2021; Van Mieghem et al., 2020). También se le puede denominar «co-docencia»,
«ensefianza colaborativa», «ensefianza en equipo» o «pareja pedagdgica» (se utilizard el tér-
mino propuesto por considerarse el més aceptado entre la comunidad investigadora). Aunque
parezca una medida innovadora, no es una estrategia del todo nueva, puesto que algunos au-
tores (Bauwens et al., 1995; Cook y Friend, 1995) ya exponian las bases de esta metodologia
a finales del siglo pasado. A pesar de ello, todavia falta por determinar cémo aprovechar al
méximo la presencia de dos educadores certificados para atender las necesidades de todos
(Strogilos y King-Sears, 2019). Y también si estd instaurada como prdctica habitual para la
educacién inclusiva en las aulas espafiolas.

Muchos docentes encuentran que el gran nimero de alumnos y alumnas en las aulas y la gran
heterogeneidad de estos complica la calidad de ensefianza cuando solo hay un profesor, por lo
que establecen que este modelo podria ayudar a satisfacer las necesidades de todo el alumna-
do (Turan y Bayar, 2017). Ademds, segin Scruggs et al. (2007) todos los agentes implicados:
administraciones, docentes y alumnado, perciben los beneficios sobre el profesorado, el alum-
nado general y el alumnado con necesidades especiales (NEE) los cuales mejoran en el rendi-
miento académico y en las habilidades sociales. Incluso los familiares, a pesar de dudar previa-
mente sobre la eficacia de este método, han comprobado los efectos positivos en el aprendizaije
de sus hijos/as (Dagli et al., 2020). Lodato ef al. (2011) detallan en mayor profundidad estos
beneficios y suma las principales preocupaciones que encuentran los y las profesoras, familias
y estudiantes sobre esta préctica, véase la Tabla 2:
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Tabla 2: Beneficios y preocupaciones de la co-ensefianza

Beneficios
Diferentes
educativas.
Participacién de estudiantes
NEE aumenta mediante el uso
de agrupaciones.

Calidad de instruccién por la
comprension de las
necesidades, a la atencion a los
desafios del plan de estudio, el
uso de diferentes estrategias
efectivas y la adaptacion de
materiales y evaluacion.
Reduccion de estigma a los

opciones

Preocupaciones

Las necesidades de alumnos/as
con NEE pueden anteponerse a
resto.

Carencia de datos concretos
sobre los resultados educativos.
La falta de formacion.

La lenta adopcion de rutinas y
metodologias.

Insuficiente tiempo pare
planificar.

Inapropiada proporcion de
estudiantes con y sin NEE.
Dudas de compartir el aula pot

estudiantes con diferentes parte de los profesores.
capacidades. Tolerancia, - La exigencia del curriculum.
respeto a la diversidad vy - Afectacion al autoestima de
reduccion de brechas sociales y algunos/as alumnos/as pot
de rendimiento. luchar mucho con el contenidc
- Aumentan las expectativas de mientras que otros tiener
los y las estudiantes con facilidad.
discapacidad.

Fuente: adaptacion de Lodato ef al. (2011)

Ademds de los beneficios expuestos, otros autores han estudiado que este modelo promueve
efectos positivos, no solo entre alumnos que reciben un aprendizaje individualizado, sino tam-
bién para el profesorado que dispone un espacio de reflexién (Jortveit y Kovag, 2021; Pérez-
Gutiérrez et al., 2020; Scruggs et al. 2007). Segin explican Fluijt et al. (2016) a través de
esta reflexién los y las docentes aprenden a aceptar la complejidad de su trabajo y a fomentar
una actitud de desafio para el crecimiento profesional a favor de su alumnado, de los cuales
se sienten responsables. También aumenta la gama de estrategias de ensefianza utilizadas en
las clases, lo cual beneficia a todo el estudiantado, pero sobre todo a aquellos con NEE o altas
capacidades (Carty y Farrell, 2018).

Los/las profesores/as que formen el equipo deben estar de acuerdo en los objetivos y en la
estructura de su programa (Holzschuher, 2020). Y la relacién que se dé entre ellos debe ser
simétrica, democrdtica y participativa donde los roles se complementen y se intercambien las
habilidades profesionales en el equipo (Castro y Rodriguez, 2017). Es decir, segin Willard
(2019), el profesional de educacién especial (PT, Psicélogo, efc.) aporta las adaptaciones, el
conocimiento de las NEE, las metodologias individualizadas, efc. y el docente general aporta
los contenidos, la secuencia curricular y los objetivos de aprendizaje. Consiguiendo de esta
suma la comprensién de todo el alumnado, los contenidos mejorados, un mejor acceso curri-
cular y un apoyo para todos y todas. Sin embargo, hay diferentes tipos de co-ensefianza con
diferentes aplicaciones en las aulas. Willard (2019) expone las siguientes:

- Uno ensefa-uno asiste: un lider, el otro ayuda a los que presentan dificultades.
- Ensefianza en equipo: comparten la guia instruccional.

- Ensefianza paralela: se dividen en dos grupos y se hace lo mismo.
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- Ensefianza por estaciones: divisién en pequefios grupos y cada docente se encarga de
unas actividades y se va rotando.

- Ensefianza alternativa: un profesor ensefia a la mayoria y otro realiza una instruccién
intensiva a un pequeno grupo.

- Uno ensefia-uno observa: recaba datos sobre el aprendizaje, metodologias, comporta-
mienfos...

Carty y Farrell (2018) sefialan que el modelo dominante de la co-ensefianza en la prdctica es
el uno ensefia y uno asiste. Sin embargo, Willard (2019) sefiala que se deberia ir alternando
los modelos segin los objetivos de cada leccién.

Por otro lado, a pesar de que la mayoria de las docentes tienen actitudes positivas ante la inclu-
sividad en los centros y por lo tanto ante la adopcién de este tipo de medidas, encuentran falta
de apoyo por parte de las instituciones educativas (Spektor-levy y Titrach, 2019). Las cuéles
deberian dedicar mds atencién y recursos para brindar capacitacién profesional, materiales
diddcticos y establecer el marco de actuacién para una cooperacién significativa entre los y las
profesionales de los centros.

En este sentido, la co-ensefianza ofrece una mezcla entre la educacién ordinaria y especial al
mismo tiempo, ya que los/las alumnos/as con NEE tienen acceso al mismo curriculum que sus
companeros con las adaptaciones necesarias propuestas por el profesional de educacién espe-
cial (Strogilos y Avramidis, 2016). De esta forma se promueve la igualdad de oportunidades
de aprendizaje para todos los alumnos y alumnas y creando entre estudiantes y profesores una

comunidad de aula en la que todos tengan apoyo y condiciones adecuadas para el aprendiza-
ie significativo (Willard, 2019).

1.3. FORMACION DEL PROFESORADO

Como afirman diferentes autores (Castillo, 2015; Jortveit y Kova |, 2021), la educacién junto
con la sociedad estd cambiando y como sefiala Moya (2012) los programas docentes deben
estar en consonancia con estos cambios sociales y educativos y tener la capacidad de resolver
los problemas que puedan ir surgiendo en el dia a dia de los y las estudiantes. Las demandas
sociales exigen una formacién académica del profesorado mds integral, humana y competente
con el fin de poder responder a desafios complejos (Castillo, 2015; Carrascal et al., 2019).

Los programas de formacién que tienen en cuenta las preocupaciones especificas del profe-
sorado en cuanto a las necesidades especiales y su contexto de ensefianza son mds Utiles en
cuanto a la mejora de su préctica profesional que los que se dedican de manera general a la
educacién inclusiva (Van Mieghem et al., 2020). Y Castillo (2015) sefiala que esta formacién
debe promover la reflexién sobre las competencias necesarias para afrontar los diferentes retos
de cada uno de los y las estudiantes que hay en las aulas. Por todo esto, si se quiere avanzar
en la formacién docente inclusiva se debe adoptar por un modelo pedagégico como el que
propone Robinson (2017):

e Complejo

e Multimodal

RevisTA PrISMA Social N° 37 | 2° TRIMESTRE, ABRIL 2022 | ISSN: 1989-3469



BELEN GoNzALEz-LAGcuilto ¥ SitviA CARRASCAL DOMINGUEZ

Colectivo

Tedrico critico

Socialmente situado

Orientado a la investigacién
¢ Orientado a la colaboracién.

Si no se cumple con esto, Robinson (2017) supone que se daria una desvinculacién de los y
las profesionales de la lucha por conseguir una educacién inclusiva. Castillo (2015) afade
la necesidad de compaginar la prdctica y la teoria y fomentar actividades criticas como por
ejemplo debates, crear espacios reflexivos, entre otras. Por Gltimo, Moya (2012) sefiala que es
necesario eliminar progresivamente los limites entre la formacién de Magisterio y la de Educa-
cién Especial.

Por otro lado, muchos investigadores encuentran que las actitudes positivas hacia la inclusién
es un requisito indispensable para que el profesorado pueda promoverla en las aulas (Sharma
y Sokal, 2015). En Espafia, parece que los/as profesores/as en formacién tienen actitudes
positivas hacia la inclusién de todos los nifios y nifias (Rodriguez, 2015), pero como sefalan
Abelldn y Séez y Gallego (2020) no se sienten lo suficientemente formados como para atender
a la inclusién con garantias, y a medida que avanzan en sus planes de estudios, esa sensacién
es peor.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se sefala la falta de conocimiento sobre si esta metodo-
logia inclusiva se estd llevando a cabo en los centros espafoles y qué conocen los profesores
y profesoras sobre este medio, asi como sus percepciones de éste. Para dar respuesta a este
problema de investigacién se propone el objetivo principal. «Identificar y analizar el impacto de
la co-ensefianza como modelo educativo inclusivo en los centros escolares de Espafiax.

En base al objetivo principal surgen los siguientes objetivos especificos:

1. Descubrir las creencias y conocimientos del profesorado sobre la préctica de la co-
ensenanza.

2. |dentificar, si las hubiera, las barreras percibidas por los y las docentes para la imple-
mentacién de esta prdctica.

3. Detectar si los y las docentes se sienten con seguridad para ensefar a todo el alumnado
independientemente de sus necesidades.

4. Conocer si el profesorado ha recibido formacién en cuanto a las necesidades educati-
vas especiales y a metodologias individualizadas.

Estos objetivos orientardn el disefio de la investigacién, el andlisis y la discusién de los datos.
Con el fin de comprender la realidad que se estd dando en los centros educativos esparioles
en cuanto a las prdcticas inclusivas desde una perspectiva cualitativa y subjetiva de los agentes
principales que intervienen en ellas, el profesorado.
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2.1. DISENO

En primer lugar, se expone el objetivo metodolégico de la presente investigacién que es: «ana-
lizar las experiencias y las creencias de los/las profesores/as sobre la co-ensefianzas.

A partir del objetivo formal se propone una investigacién del tipo cualitativa, la cual persigue el
objetivo de comprender y describir los fenémenos que ocurren en un contexto determinado, en
este caso, en la educacién. Entre las caracteristicas principales de este tipo de investigaciones,
se destaca que es del tipo inductivo. En primer lugar se observa una situacién determinada para
poder estudiarla y establecer teorias, es decir, parte de lo particular para ir a lo general. Otra
de las caracteristicas de la investigacién cualitativa es que no hay variables cuantificables, si
no que se estudian fenémenos concretos o conjuntos de fenémenos. En este caso, la investiga-
cién estudia el fenémeno de la co-ensefianza, las creencias que tienen los y las docentes, sus
experiencias y su conocimiento. Ademds, se desarrolla en el contexto natural del fenémeno,
infiriendo lo menos posible en él. Por Gltimo, se sefiala que, dentro de la investigacién cualita-
tiva, se trata de un estudio fenomenolégico cuya finalidad es estudiar qué es lo que sienten las
personas ante una determinada situacién y asi poder comprender la experiencia directamente
desde la persona o las personas que lo viven. Este disefio se enmarca dentro de la investiga-
cién educativa, caracterizada por su gran flexibilidad. La cual se explica por la complejidad de
los fenémenos educativos que se estudian. Es dificil aplicar métodos rigidos que aseguren que
los datos sean replicables (Sabariego, 2019). Sin embargo, para asegurar el rigor cientifico del
método propuesto se han llevado a cabo algunas acciones detalladas més adelante.

2.2. METODO

En cuanto al dmbito de estudio, lo conforman todos los/las profesores/as desde Educacién
Infantil hasta Bachillerato que estén actualmente trabajando en centros educativos ordinarios
espanoles. Sin embargo, la poblacién diana es inaccesible para la investigacién por lo que
se ha utilizado el muestreo no probabilistico de cadena (también conocido por bola de nieve)
donde los y las participantes son voluntarios (muestra autoseleccionada) y van proporcionando
la informacién de la investigacién a sus conocidos o compafieros para que participen en ella.
Mediante este método se han conseguido 154 participantes de las siguientes Comunidades
Auténomas:

o Comunidad de Madrid: 79 participantes

o Castilla la Mancha: 24 participantes

(e]

Regién de Murcia: 18 participantes
o Comunidad Valenciana: 13 participantes

o Menos de 10 participantes: Andalucia, Aragén, Cantabria Cataluiia, Galicia y las Islas
Baleares.

Otros datos referentes a la muestra es que la mayoria de participantes (36%) estén entre los
40 y los 50 afios y en cuanto a sus afios de experiencia docente, el 62% lleva ejerciendo de
5-10 afios. Otro dato para tener en cuenta es que casi el 60% de encuestados/as trabaja en
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un centro plblico, el 32% en uno concertado y menos del 10% en uno privado. Por Gltimo,
la mayor parte de encuestados y encuestadas imparten clases en la ESO y Bachillerato (28%)
siguiéndoles los de Educacién Primaria (23%) y los de Infantil (21%), los restantes imparten a
exclusivamente la ESO o conjuntamente a Infantil y Primaria.

Por ofro lado, a pesar de que las investigaciones cualitativas no traten de generalizar los resul-
tados, se ha conseguido una muestra amplia para poder estudiar el fenémeno profundamente
y atender a los criterios de rigor cientifico. Los conceptos que aportan rigor cientifico a esta
investigacién son los siguientes:

e Credibilidad: los resultados se deben ajustar a la realidad. Para garantizar esto, se les
exponia a los posibles participantes las condiciones del estudio, su cardcter voluntario y la
necesidad de sinceridad a lo largo de todo el estudio.

* Transferibilidad: la informacién recogida se puede aplicar a ofros participantes que
no hayan realizado el estudio, ya que se ha conseguido una muestra amplia y recogido
determinada informacién que sirve para establecer la descripcién de cada sujeto y poder
asi transferirlo a otros casos.

* Dependencia: la consistencia de los datos se ha intentado conseguir con diferentes items
que estan relacionados o miden lo mismo para poder contrastar datos y ver si es légico y
consistente o no

e Confirmabilidad: para garantizar la objetividad y la neutralidad de la informacién, se
ide6 un cuestionario compuesto por preguntas obijetivas de las cuales, la mayoria de ellas
eran cerradas, lo cual hace que la interpretacién sea mds objetiva y neutral.

L " 2]

Para realizar esta investigacién se han desarrollado los siguientes pasos:

1) Identificacién del problema: bisqueda bibliogrdfica, referencias teéricas sobre el tema
en cuestion.

2) Propuesta de investigacién al director de tesis (4 de noviembre 2021).

3) Planificacién: seleccién del tipo de investigacién y método de recogida de datos. Se
elaboré un cuestionario online, mediante la aplicacién de Microsoft Forms, compuesto por
26 items divididos en tres secciones: a) consentimiento informado, politica de proteccién
de datos, contrato de voluntariedad y anonimato b) datos personales (edad, afios de expe-
riencia, etapas a las que imparte clases), y del centro (titularidad, si es preferente en algin
tipo de discapacidad, profesionales que hay, rango de alumnos/as con NEE por aula, efc.)
c) co-ensefianza: preguntas cerradas sobre sus creencias y percepciones de esta préctica
educativa. Se puede revisar en Anexos.

4) Revisién del director de tesis y alguna modificacién (11 de noviembre 2021).

5) Divulgacién del cuestionario, tiempo para obtener las respuestas (15 de noviembre has-
ta el 13 de diciembre).

6) Andlisis de datos: dentro de esta seccién se diferencian tres pasos:
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i. Limpieza de datos: en la hoja Excel que proporciona Microsoft Forms con los resulta-
dos, se redujo la informacién. Se codificaron las preguntas y se dispusieron los datos de
forma limpia y ordenada.

ii. A partir de los datos limpios se realizaron los pertinentes andlisis de datos: para la ma-
yoria de las preguntas se calcularon los porcentajes y frecuencias de los datos. También
se utilizé la técnica de estadistica descriptiva como la media para calcular datos como la
ratio media de alumnos con NEE por aula, o la ratio de alumnos con ACNEAE por aula.
En la pregunta abierta del tipo de discapacidad preferente en los centros educativos, se
revisaron todas las respuestas, se unificaron y se sacaron las frecuencias de cada uno
de los tipos. Por Gltimo, se han utilizado gréficas y matrices para observar los resultados
obtenidos en diferentes preguntas de manera visual y mds fécilmente comprensible.

iii. Realizar la prueba estadistica no paramétrica Chi2 para observar si hay diferencias
estadisticamente significativas en algunos de los resultados. Se utilizé el programa esta-
distico gratuito de JASP.

iv. Interpretacién de los resultados, contraste de la informacién y extraccién de las con-
clusiones.

Los resultados se van a agrupar en dos bloques: los referentes al contexto y los referentes a la
co-ensenanza.

Resultados sobre el contexto: caracteristicas personales y de los centros
educativos

Todos los profesores/as que participaron en la investigacién, debian ser profesores genera-
les (no de educacién especial) y trabajar en un centro ordinario. De los centros ordinarios
donde trabajan los y las encuestadas, el 79% no son preferentes en ninguna discapacidad.
El 21% restante si, y son del tipo:

* Trastorno del Espectro del Autismo (49%)
e Discapacidad Motora (26%)
® Retraso Madurativo y Discapacidad Intelectual (6%)

® Menos del 5%: audicién y lenguaje, aula abierta (Murcia), Unidad Educativa Especial
en Centros Ordinarios (Baleares).

Los y las especialistas que suelen trabajar en esos centros ordinarios son:
- En el 94% de los casos: psicdlogo/a y orientador/a.
- En el 79% de los casos: maestro/a de pedagogia terapéutica.
- En el 55% de los casos: profesional de audicién y lenguaie.
- En el 18% de los casos: psicopedagogo/a.
- En el 16% de los casos: maestro/a de educacién especial.

- Enel 11% de los casos: educador/a social.
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Como se observa las figuras més comunes son las de psicélogo/a, orientador/a y pedagogia
terapéutica. De todos los/las especialistas, el 84% de ellos/ellas estdn en el centro de forma
permanente y el 16% son ocasionales, es decir, trabajan en mds centros a la vez.

Se les pregunté a las profesoras y profesores los tipos de necesidades educativas especiales a
los que han impartido o imparten clases. En base a sus respuestas, la discapacidad més habi-
tual en las aulas ordinarias es el Trastorno del Espectro del Autismo, seguido de la discapacidad
intelectual y la fisica. Unicamente el 5% no ha impartido nunca clases a alumnado con Nece-
sidades Educativas Especiales. En cuanto a la ratio aproximada de alumnos/as con NEE en el
aula ordinaria es de 1,5 por aula. Sin embargo, el 6% de los y las participantes desconoce este
dato sobre su centro.

Por otro lado, en cuanto a los tipos de Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (ACNEAE)
mds comunes en las aulas ordinarias espafiolas son el Trastorno por Déficit de Atencién con o
sin Hiperactividad, dificultades especificas de aprendizaje y altas capacidades. De media suele
haber por aula 2 alumnos/as ACNEAE y el 8% de los/las encuestados/as no conoce este dato
en su centro.

Resultados sobre la co-ensefianza: conceptos, percepciones y experiencias.

En primer lugar, se presenté a los y las participantes diferentes afirmaciones y debian sefalar si
esa situacién correspondia o no con lo que entienden ellos por co-ensefianza. Estas afirmacio-
nes fueron obtenidas de lo que los autores Murawski y Lochner (2017) sefialan qué es y qué no
es co-ensefianza. Los datos mds relevantes de este apartado se reflejan en la Tabla 3:

Tabla 3. Creencias de los y las docentes sobre la co-enseianza

Situacion Co-enseianza No co-ensefanza
Dos profesores trabajando a la 82% 18%

vez en el mismo aula

El profesor titular ensefia y el de
educacion especial asiste
Ensefanza en grupos
homogéneos

Cuando los/as profesores/as se
turnan para impartir las clases
Planificar la leccion con el
profesional de educacién especial
Cuando el maestro/ la maestra
ensefa y el PT (u otro profesional) 15% 85%
observa

Cuando el/la profesor/a general y
el/la de educacién especial
brindan una leccién sustantiva
juntos.

Cuando dos profesionales
maximizan los beneficios de tener
dos profesores/as y que se 95% 5%
involucren activamente en el

aprendizaje.

Si el/la profesional de educacion

especial aporta la metodologia y

la individualizacion de la 60% 40%
ensefianza y el general el dominio

de los contenidos

37% 63%

19% 81%

5% 95%

90% 10%

949%% 6%

Fuente: elaboracién propia
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Estos resultados se analizarédn més tarde para contrastarlo con lo que los autores consideran
que si es y qué no es co-ensefianza.

Posteriormente, ante la siguiente afirmacién «entendiendo la co-ensefianza como un medio pe-
dagdgico donde los/as maestros/as especialistas en la materia y los/as de educacién especial
comparten sus responsabilidades de planificacién, instruccién y evaluacién» se les pregunté
si consideraban que en su centro se lleva a cabo la co-ensefianza. Estos fueron los resultados
(Figura 1):

Figura 1. Co-enseianza en los centros espanoles

éConsidera que se lleva a cabo la co-
ensefanza en su centro?

m5i

mMNo

Fuente: elaboracién propia

Como resultado de la observacién y andlisis sobre si los y las docentes de los centros educativos
preferentes en algin tipo de discapacidad desarrollaban en mayor medida la co-ensefianza en
su centro, se ha determinado, en base a los datos obtenidos, que no hay gran diferencia con
respecto a los que trabajan en un centro no preferente. En los centros preferentes en el 50%
de los casos se implementa este modelo y en los que no lo son, el 42%. En relacién con esto,
se hace una consulta a las profesoras y profesores acerca de si planifican la docencia y la
evaluacién con el profesional de Educacién Especial. A partir de los datos, se puede afirmar
que el 52% no lo hace, y el 48% si, lo que concuerda ligeramente con lo que expresaron en la
pregunta anterior.

Dado que el objetivo de la investigacién es conocer si se estd llevando a cabo la co-ensefianza
en las aulas espafiolas, se ha obtenido informacién sobre las funciones desempefian los y las
especialistas de Educacién Especial cuando asisten al aula ordinaria. La mayoria acuden al
aula a asistir al alumnado con NEE, ACNEAE o al grupo de mayor dificultad. Los resultados (en
cuanto a nimero de respuestas, no porcentaje) se exponen en la Figura 2.
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Figura 2. Funcién que desempeia el especialista
de Educacién Especial en el aula
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W AsEtr Complementarse mObserva mAyuda mTurmos mNoacude mOtras

Nota: 1) Asistir a los alumnos/as NEE o ACNEAE 2) Se complementan 3)
Observa y recoge datos 4) Ayuda repartiendo, recogiendo... 5) Se turnan,
cada vez ensefia uno 6) No acude al aula 7) Otras que no se especifican

Las barreras que pueda encontrar el profesorado en la aplicacién de la co-ensefianza deben
tenerse en cuenta para poder estudiarlas e intentar eliminarlas. Las opciones que se aportaron
en el formulario fueron las siguientes: 1) falta de tiempo para reunirse 2) falta de formacién 3)
falta de recursos y materiales 4) falta de direccién de las instituciones 5) rigidez del curriculum
6) falta de complicidad con los/las comparieros/as 7) implica una mayor carga laboral 8) falta
de evidencia sobre los beneficios 9) no hay limitaciones 10) otras. Los resultados se pueden ob-
servar en la siguiente Figura 3 expresada en nimeros de respuestas. Como se puede observar,
las principales barreras encontradas son la falta de tiempo, de formacién y de recursos.

Figura 3. Principales barreras para la implementacién de la co-ensefianza

120
100
g0
&0
- . l I
0 - —
N Tiempo Formacion B Recursos N Direccion W Curriculum
m Complicidad mCargalabora Evidencia Mo Emikaciones m Otras

Fuente: elaboracién propia

Por otro lado, se estudié la formacién del profesorado en cuanto a las Necesidades Educativas
Especiales y las metodologias individualizadas. A pesar de no encontrar diferencias estadisti-
camente significativas (p>.05), se destaca la siguiente informacién descriptiva: el 46,75% de
los y las participantes confiesan no haber recibido ningdn tipo de formacién de ese estilo y casi
el 30% la ha recibido en cursos de formacién continua y no en la carrera. A continuacién, se
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expone una matriz para relacionar los resultados de la formacién que han recibido segin su
edad. Como se observa en la Tabla 4, a medida que aumenta la edad de los y las profesoras,
el porcentaje que ha recibido formacién inicial en cuanto a las NEE y a las metodologias indivi-
dualizadas va disminuyendo, hasta que los/las mayores de 60 afios no han recibido ninguno.
La franja de edad que més ha acudido a cursos de formacién es la de 30 a 40 afios.

Tabla 4. Edad y afios de formacién

Formacién recibida NEE y metodologias individualizadas

Si, en formacion Si, en formacion Total franja
Edad No . A

continua inicial de edad
18-30 afios 23,08% 23,08% 53,85% 100%
30-40 anos 40,45% 35,14% 24,32% 100%
40-50 afnos 48,21% 25% 26,79% 100%
50-60 afnos 54,55% 31,82% 13,64% 100%
Mas de 60 75% 25% 0% 100%

Fuente: elaboracién propia

Continuando con la observacién a los resultados sobre la formacién recibida por los profesores
y profesoras, se relacionan con la informacién de si sienten seguros para ensefiar a alumnos
con NEE. Se ha encontrado que hay diferencias significativas segin si han recibido o no forma-
cién con un coeficiente de contingencia de .45 por lo que la intensidad de relacién es modera-
da. Estos son los resultados (Tabla 5):

Tabla 5. Formacién y seguridad del profesorado

Formacion Seguridad

No Si
No 91,67% 8,33%
Formacién continua 37,78% 62,22%
Formacion inicial 54,05% 45,95%
Total general 66,88% 33,12%

Fuente: elaboracién propia

Como se observa en la Tabla 5, la mayoria de las y los encuestados, no se sienten con segu-
ridad para ensefar al alumnado que presenta NEE. Ademds, los resultados parecen sugerir

que se sienten mds seguros los y las que han recibido formacién continua, que los/las que han
recibido formacién en la carrera.

Otros resultados relevantes que se han obtenido a través de la encuesta:

- EI 33% no dispone de tiempo para reunirse con el profesional de Educacién Especial y
por lo tanto no lo hace, el 34% se redne con ellos en su tiempo libre.

- El 64% de considera que el nimero de especialistas de educacién especial por nifios/
as con NEE no es el adecuado.

- El'47% no ha recibido ningdn tipo de formacién sobre Necesidades Educativas Especia-
les y metodologias individualizadas.
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- El 95% de los y las encuestadas opinan que la co-ensefianza puede ser una buena for-
ma de promover la educacién inclusiva.

A modo de resumen, se destaca que casi todos los y las participantes consideran que la co-
ensefanza es una buena prdctica para la educacién inclusiva. Sin embargo, en més de la mitad
de los centros no se desarrolla. Las principales barreras que encuentra el profesorado es la falta
de tiempo, la falta de formacién y la escasez de recursos y herramientas. Por ofro lado, se des-
taca que la formacién inicial en materia de las necesidades educativas y las herramientas para
atender a todo el alumnado ha ido aumentando en los Ultimos afios. Sin embargo, todavia no
sirve para dar seguridad a los y las docentes a la hora de enfrentarse a las situaciones reales
de aula.

La «European Agency for Social Needs and Inclusive Education» (EASIE) (2019) expone los
datos educativos para los paises europeos. De los datos relativos a Espafia durante el curso
2018/2019 se destaca el porcentaje de los alumnos con NEE en las diferentes etapas educa-
tivas (se excluye la etapa de Educacién Infantil por no ser obligatoria y en muchos casos, no
tener el diagnéstico confirmado por su corta edad). El porcentaje de alumnos que acuden a
las aulas ordinarias con NEE es del 2,8% en Primaria y el 2,9% en Secundaria. Los resultados
obtenidos en el estudio muestran que la ratio de alumnos con NEE en las aulas es de 1,5 por
aula aproximadamente. Para calcular el porcentaje, habria que conocer la ratio de alumnos
por etapa. Sin embargo, como la Ley Educativa (LOMLOE, 2020) deja esta decisién a las
Comunidades Auténomas y en esta investigacién ha participado profesorado de casi todas las
Comunidades Auténomas, no se puede sacar un porcentaje real. Sin embargo, parece indicar
que el porcentaje seria mayor al expuesto por la EASIE (2019), quizds porque los datos son
de hace dos cursos académicos y la integracién del alumnado con NEE en las aulas ordinarias
es cada vez mayor. Mds concretamente, como sefiala el Ministerio de Educacién y Formacién
profesional (2019) sobre los datos del curso 2017-2018 las discapacidades mds frecuentes
en el alumnado con NEE son la intelectual (28,4%), los trastornos graves de conducta (23,1%)
y los trastornos generalizados del desarrollo (18,9%). En este estudio se ha obtenido que la
mds frecuente es el TEA, seguido de la intelectual y de la discapacidad fisica. En cuanto a los
alumnos y alumnas ACNEAE, el 38,8% son trastornos del aprendizaje, el 16,3% trastornos del
desarrollo del lenguaje y de la comunicacién y el 29,1% de situaciones de desventaja. Lo cual
coincide con los datos obtenidos.

En cuanto a la concepcién de la co-ensefianza por los y las docentes, se expone lo que Muraws-
ki y Lochner (2017) explican qué es y qué no es la co-ensefianza en la Tabla é:
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Tabla 6. La co-ensefianza es y no es...

Co-ensefanza es...

Co-ensenanza No es...

Dos o mas profesores trabajando
juntos en la misma aula al mismo
tiempo.

Con grupos heterogéneos.

Cuando ambos planifican juntos.

El maestro de educacidn general es
el especialista en el contenido vy el
de educacion especial es experto en
la individualizacién de la ensefanza
y metodologias.

Ambos profesores brindan
instruccion sustantiva juntos.
Ambos maestros asisten y evalGan
juntos.

Se maximizan los beneficios de
tener dos profesores y que ambos

Un maestro y un asistente.
Los estudiantes son sacados
del aula.

El grupo de estudiantes con
NEE al fondo de la clase.
Cuando el maestro general
planifica todo y el PT no sabe
lo que hay que hacer.

El PT camina por la clase
cuando se ensefa.

El PT solo toma notas.

Se dividen entre “mis nifios” y
“tus nifios”.

El profesor evalla a todos
los/as estudiantes y el PT solo
a los/as alumnos/as con NEE.

se involucren activamente. - Los maestros y maestras se
turnan para enseiiar.

Fuente: Adaptacion de Murawski y Lochner (2017) pagina 15

Comparando los resultados de las afirmaciones expuestas en el cuestionario con lo propuesto
por Murawski y Lochner (2017) se ha obtenido una media del 17% de error en cada pregun-
ta. Observando que en las afirmaciones mads claras hay poco error, pero en las mds confusas
como «el maestro de educacién general es el especialista en los contenidos y el de educacién
especial en las metodologias individualizadas» suscitan mucho error. Arriagada-Hernéndez et
al. (2021) expresan que el dominio del concepto de co-ensefianza todavia es superficial entre
los/las profesores/as. Esto podia explicar la varianza de respuestas obtenidas en cuénto a qué
es y qué no es co-ensefianza, sefialando que no todo el profesorado tiene una clara concepcién
de la co-ensefianza.

Por ofro lado, a pesar de que muchos encuestados establezcan que en su centro de trabajo se
desarrolla la co-ensefianza, la pregunta de cémo se da esa relacién de co-ensefianza en el aula
hace suponer que no se lleva del todo a cabo como teéricamente se propone. La funcién princi-
pal del maestro/a de educacién especial es asistir al alumnado con mds necesidades, y como
se ha contrastado anteriormente, eso no es co-ensefianza (Murawski y Lochner, 2017). En relo-
cién con esto, Scruggs et al. (2007) sefialan que la mayoria de los/as agentes involucrados/as
tienen entusiasmo por esta prdctica, sin embargo, no cumplen con la prdctica ideal entre dos
compaiieros/as equivalentes, la relacién no suele ser simétrica, como indicaban Castro y Rodri-
guez (2017) que debia ser. Como han identificado Sharma y Salend (2016) lo que consiguen
estos «asistentes» es crear un mayor estigma entre los y las estudiantes con NEE y complicar su
proceso de aprendizaje y socializacién con sus iguales. Asimismo, la metodologia educativa
no cambia, no es innovadora, simplemente hay un o una profesional mds en el aula que apoya
especificamente a los/as que lo necesitan. Para una co-ensefianza efectiva es necesario que
se busquen metodologias donde se maximicen los beneficios de tener a dos profesionales en el
aula y que se sustituya la mentalidad del «yo» por la del «nosotros» (Woods, 2017).
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Pese a que autores como Murawski y Lochner (2017) no consideren que cuando el maestro
general imparte la clase y el maestro de educacién especial asiste a los y las que presentan ma-
yores necesidades, Willard (2019) establece que esa relacién de uno ensefa-uno asiste es una
forma de co-ensefianza que puede ser Util en determinadas situaciones didécticas. No obstante,
se debe alternar el tipo segin las necesidades de la leccién. Los resultados obtenidos coinciden
con lo identificado por otros autores sobre que la forma mds habitual de co-ensefianza es uno
ensefa-uno asiste (Carty y Farrell, 2018; Murawski y Lochner, 2017; Scruggs et al. 2007).

Algunas de las barreras que perciben los/las encuestados/as para la implementacién de la
co-ensefianza, coinciden con lo encontrado por muchos autores como Woods (2017), Hurd y
Weilbacher (2018), Scruggs et al. (2007) y Nordgren et al. (2021). La falta de tiempo para
planificar las lecciones es el principal inconveniente para el correcto desarrollo de este modelo.
Otras barreras que se conciben es la necesidad de una comunicacién més abierta y colabora-
tiva, a pesar de que esta opcién no aparecia en el cuestionario, y la necesidad de formacién
inicial (tanto en las necesidades educativas especiales como en las habilidades de cooperacién)

y formacién continua de los y las profesionales (Nordgren et al., 2021; Sjolie et al., 2021;
Woods, 2017).

También se resalta el deber de cambiar la percepcién del «yo» por el «nosotros/as» entre el
profesorado general y el de educacién especial (Woods, 2017), que como sefiala Scruggs et
al. (2007) normalmente este Gltimo tiene un rol de subordinacién al maestro/a generalista. Por
dltimo, como expresan los resultados, una barrera que preocupa a los y las docentes es la falta
de direccién de los equipos directivos y de las administraciones, corroborado por Maldonado
(2019) que sefiala que una efectiva co-ensefianza necesita apoyo de las administraciones y
que, pese a ello, el profesorado encuentra falta de direccién de los/las directores/as y de los y
las responsables educativos en cuanto a crear una identidad de co-ensefianza en las escuelas.

En cuanto a los resultados sobre la formacién del profesorado, se observa que los y las do-
centes mds jévenes (de 18-30 afios) son los que han recibido mayor formacién en sus estudios
iniciales. Esto puede ir de la mano con los resultados de De Boer et al. (2011) que tratan sobre
las actitudes de los profesores y profesoras hacia la educacién inclusiva, encontrando que los
mds j6venes y con menos experiencia tienen actitudes més positivas y mayor formacién relativa.
También se pregunté si se sentian con seguridad para ensefar al alumnado con capacidades
diferentes. La mayoria no se siente seguro, pero los o las que sefialan si sentirse seguros/as
han recibido formacién relacionada. Esto coincide con Forlin y Chambers (2011), quienes estu-
diaron que los profesores y profesoras en formacién que recibian formacién sobre habilidades
y estrategias que les permitan ensefiar de manera inclusiva, se sienten con mds seguridad y
menos estrés a la hora de incluir a todos los tipos de alumnos en la ensefianza. A pesar de ello,
Abellén y Sdez Gallego (2020) encontraron que los/as futuros docentes de Educacién Infantil y
Primaria, a pesar de tener actitudes positivas hacia la inclusién y estar mds formados que ante-
riormente, se siguen sintiendo sin la suficiente formacién para atender a la inclusién con garan-
tias. Se debe destacar que el profesorado general tiene menor conocimiento sobre las diferentes
capacidades que los y las profesionales PT y AL (Lacruz-Pérez et al., 2012; Sanz-Cervera et al.,
2017) sin embargo, el alumnado pasa la mayor parte del tiempo con sus tutores y no con estos/
as profesionales. Como se observa en los resultados, casi la mitad de los y las participantes
no ha recibido ningin tipo de formacién relativa a la educacién inclusiva. Coinciden con los
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resultados obtenidos en el informe TALIS del Ministerio de Educacién y Formacién Profesional
(2020) donde se expone que Espafia es el pais con menor proporcién de docentes que sefialan
haber recibido formacién en destrezas transversales o en entornos con capacidades dispares.
Por resultados como estos, autores como Lacruz-Pérez et al. (2021) destacan la importancia de
mejorar la formacién inicial de los futuros maestros y maestras generales puesto que el nimero
de alumnos/as con diferentes NEE ird aumentando en las aulas. Por dltimo, Rodriguez (2016)
establece que la formacién que deben experienciar el profesorado sobre la educacién inclusiva
debe ser mds real, promover un acercamiento con situaciones reales, materiales audiovisuales
o experiencias prdcticas, asi como reuniones con asociaciones, personas con discapacidad,
familiares, etc. que les ayude a concienciarse y a tener herramientas para poder darles una
buena respuesta educativa en el futuro.

Por Gltimo, el 95% de participantes piensan que la co-ensefianza es una buena forma de pro-
mover la educacién inclusiva. Lo mismo sucede en el estudio de Woods (2017) en el que los
y las docentes creen que la co-ensefianza puede reunir los intereses de todo el alumnado, sin
embargo, hay preocupaciones en su modo de empleo (lacono et al., 2021).

En consonancia con los resultados obtenidos, su discusién y los obijetivos especificos planteados
al inicio del estudio, las conclusiones generales son las siguientes:

1.1. Gran parte del profesorado conoce el #érmino de co-ensefianza, sin embargo, cuando
lo desarrollan suelen usar el estilo de «uno ensefia-uno asiste».

1.2. El profesorado tiene una buena predisposicién y actitud para desarrollar este modelo
como medida de inclusién educativa.

2. Las principales barreras que perciben los/as docentes espafioles es la falta de tiempo
para reunirse, la falta de recursos y la falta de direccién por parte de los equipos directivos
y administraciones.

3. La mayoria de los profesores y profesoras se sienten inseguros/as cuando deben ense-
Aar a alumnos/as con capacidades diferentes.

4. Solo el 24% de las y los encuestados han recibido en su formacién inicial informacién
relativa a las Necesidades Educativas Especiales y a metodologias individualizadas. Los
mds jvenes son los que la han recibido, sin embargo, esta formacién no implica que se
sientan con seguridad en la préctica real con este tipo de alumnado.

Para finalizar, se destaca la importancia de hacer estudios cualitativos como el presente para
poder conocer la realidad de las aulas, las percepciones de los y las profesionales, las barre-
ras que encuentran en su camino para poder desarrollar acciones para mejorar la educacién.
Como limitaciones del estudio se sefiala la poca representacién que han tenido alguna de las
comunidades auténomas y la muestra podria ser mds numerosa. Sin embargo, como se trata de
una investigacién cualitativa que no pretende generalizar los datos, sino estudiar una situacién
para poder reflexionar sobre ella, han sido suficientes los profesores y profesoras que han par-
ticipado y se les agradece mucho su tiempo. Para finalizar, se anima a la comunidad investiga-
dora a realizar mds estudios de este tipo y que las administraciones y las universidades las ten-
gan en cuenta para ofrecer una ensefianza inclusiva de mayor calidad en los afios venideros.
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7.1. CUESTIONARIO

Se adjuntan las palabras del cuestionario que se pasé a los docentes. Todas ellas con respuesta
cerrada menos la 8, la 13 y la 14.

Encuesta sobre la co-ensenanza en centros ordinarios de Espaia

El ndmero de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales en las aulas ordinarias se
estd incrementado por lo que los centros educativos deben revisar sus prdcticas educativas
para poder adaptarse a este nuevo reto. La co-educacién surge como un medio pedagdgico de
atencién a la diversidad y mediante esta encuesta se pretende conocer si esta herramienta es
conocida y utilizada por los docentes de las distintas etapas educativas y cémo es su relacién
con los maestros de educacién especial.

Acorde con las exigencias del método cientifico y en cumplimiento de la Ley Orgénica 3/2018,
de 5 de diciembre, de Proteccién de Datos Personales y garantia de los derechos digitales, toda
la informacién obtenida en este estudio serd ' de cardcter confidencial y totalmente anénima.

Si estd de acuerdo en participar y es profesor/a en cualquiera de las etapas mencionadas se
agradeceria que rellenase la siguiente encuesta con la mayor sinceridad posible. La cual tiene
un tiempo estimado para completar de 7 minutos.

Para més informacién no dude en ponerse en contacto conmigo a través del correo electrénico:
**eliminado para asegurar el anonimato**. Muchas gracias de antemano.

1. 3Declara haber leido con detenimiento las condiciones del estudio y que su participacién es
totalmente voluntaria? *

Si

Informacion personal y sobre el centro

. Edad *

. Comunidad Auténoma donde trabaja *

2
g
4. Ahos de experiencia como docente *
5. Etapa en la que imparte clases *

6. Titularidad de su centro de trabajo *

7. 5Su centro educativo es preferente en algin tipo de trastorno o discapacidad? *

8. Si fuera preferente, 3de qué tipo de deficiencia o discapacidad?

*

9. Por favor, sefale los profesionales de educacién especial que hay en su centro.

10 Los profesionales que ha sefialado, zestén de manera permanente o rotan por ofros cole-
e
giose *

11. sTiene alumnos con Necesidades Educativas Especiales (NEE) en sus aulas? Marque todos
los tipos a los que imparta o haya impartido clases. *
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12. sTiene alumnos con Necesidad Especifica de Apoyo Educativo (ACNEAE)2 Marque todos

los tipos a los que imparta o haya impartido clases. *

13. 5Cudl es la ratio de alumnos con NEE por aula en su centro? Ejemplo: 1 por aula. *

14. 5Cudl es la ratio de alumnos ACNEAE por aula en su centro? *

Co-ensenanza

En este apartado se le preguntard sobre sus opiniones y percepciones sobre la co-ensefianza.
Sea lo mds sincero posible.

15. sConoce qué se entiende por co-ensefianza? *

16. Por favor, marque lo que considera que es o no es co-ensefianza * (compuesto por 11 afir-
maciones ya expuestas en el cuerpo del articulo)

17. Entendiendo la co-ensefianza como un medio pedagdgico donde los maestros especialistas
en la materia y los de educacién especial comparten sus responsabilidades de planificacién,
instruccién y evaluacién, sconsidera que en su centro se lleva a cabo la co-ensefianza? *

18. 3Acude el profesional de Educacién Especial a las clases donde hay alumnos con NEE o

ACNEAE? *

19. sPlanifica usted la docencia y la evaluacién con el profesional de Educacién Especial? *
20. sDispone usted de tiempo para reunirse con el profesional de Educacién Especial? *

21. 3Se siente usted con seguridad para ensefiar a alumnos con NEE? *

223Ha recibido formacién sobre los alumnos con NEE y metodologias individualizadas?

23. sConsidera que el rango alumno NEE-Maestro Ed. Especial es el adecuado en su centro? *
24. Si acude el profesional de Ed. Especial a sus clases, 3Qué rol adopta esté normalmente? *

25. Si considerase que la co-ensefianza tiene algunas limitaciones o barreras, scudles son las

principales? Marque todas las que considere. *

26. 3Considera que la co-ensefianza puede ser una buena forma de promover la educacién
inclusivag *
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