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1. INTRODUCCION

Los cambios sociales y educativos requieren que la formacién docente desarrolle
capacidades cognitivas, fomente el trabajo en equipo y la interdisciplinariedad, e integre la
practica en contextos reales (UNESCO, 2021).

Esta investigacion propone un modelo interdisciplinar en tres asignaturas basado en
codocencia y trabajo en equipo, compartiendo recursos y tiempos para disefiar propuestas
didacticas con metodologias activas. Estas metodologias mejoran la aplicacion del conocimiento,
el juicio critico y la toma de decisiones, ademas de favorecer la participacién estudiantil y el
aprendizaje en situaciones reales.

La interdisciplinariedad en la ensefanza-aprendizaje se basa en la integracion de
conocimientos, la colaboracion docente y el disefio de tareas que fomentan el desarrollo de
competencias y la resolucion de problemas (Arroyo et al., 2020; Ugalde et al., 2020).

Ademas, la codocencia facilita el trabajo colaborativo entre docentes y estudiantes,
promoviendo la construccién conjunta del conocimiento (Gladman, 2015). Este enfoque se
vincula con la competencia en el trabajo en equipo, reconocida como una estrategia eficaz en la
educacion superior, ya que potencia el desarrollo académico, afectivo y social de los estudiantes
(Loh & Ang, 2020). Investigaciones previas (Duran-Gisbert et al., 2019; Harkki et al., 2021)
sugieren que el empleo de modelos de docencia compartida en la formacién inicial del
profesorado contribuiria a un curriculum mas flexible y con menos barreras entre disciplinas

(Rodriguez et al., 2018), lo que permitiria responder mejor a las demandas futuras.
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En Espana, la implementacion del enfoque interdisciplinar es un desafio debido a la
fragmentacion en materias y profesorado aunque algunas universidades han desarrollado
modelos interdisciplinares centrados en competencias y habilidades (Arroyo et al., 2020; Autores,
2021).

Para abordar esta problematica, esta investigacion analiza la eficacia de la codocencia
interdisciplinar y su impacto en la formacion inicial del profesorado en Espafa. Este objetivo se
concreta en dos objetivos especificos:

1. Analizar si existen diferencias significativas en el desarrollo de la competencia en trabajo
en equipo y en la autoeficacia docente entre los estudiantes que han cursado las asignaturas
mediante el modelo y los que no.

2. Comprobar la percepcion que tienen los futuros docentes sobre los beneficios y
dificultades que conlleva el disefio y la implementacién de propuestas interdisciplinares

colaborativas con estudiantes de primaria.

2. METODO

2.1. Enfoque y diseio

La investigacion se llevé a cabo a través de un disefio cuasiexperimental, con grupos control
y experimental no equivalentes y medidas pre/post tratamiento de las variables trabajo en equipo
y autoeficacia docente.

Aunque el enfoque de investigacion fue principalmente cuantitativo, con el fin de medir de
manera mas completa la valoracion de la experiencia, se recogié de manera cualitativa la

percepcion de los futuros docentes sobre el modelo.

2.2. Participantes

La investigacion incluy6 51 estudiantes del Grado de Educacién Primaria (curso 2023-24),
con una edad media de 21.63 afios (DT = 3.60). De ellos, 74.5% eran mujeres (38) y 25.5%
hombres (13). El Grupo Experimental (GE) conté con 28 estudiantes (55%), compuesto por 24
mujeres (86%) y 4 hombres (14%), con edades entre 19 y 45 afios (M = 21.57; DT = 4.71). El
Grupo Control (GC) incluyo 23 estudiantes (45%), con 14 mujeres (61%) y 9 hombres (39%), con
edades entre 20 y 25 afos (M = 21.70; DT = 1.52).

Se utiliz6 un muestreo no probabilistico de conveniencia, con grupos de caracteristicas

sociodemograficas y educativas similares.

2.3. Variables e Instrumentos

El estudio analiz6 la competencia para el trabajo en equipo de los futuros docentes y la
autoeficacia percibida de forma general y en sus dimensiones de Implicacién e interaccién con

los estudiantes, planificacion de la ensefianza y seleccién y disefio de materiales didacticos. La
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participacion fue voluntaria, y los estudiantes completaron un pretest y un posttest en diferentes
momentos del curso.

El cuestionario, aplicado en el pretest, incluia variables sociodemograficas y dos escalas
tipo Likert, una de 18 items para valorar el trabajo en equipo (Izquierdo et al., 2019) y otra de 17
items para medir la autoeficacia docente (de elaboracion propia). La Tabla 1 presenta la

composiciéon de las escalas y su consistencia interna en la muestra analizada.

Tabla 1
Consistencia interna en la muestra del estudio de las escalas utilizadas
Variable/Dimensiéon N.° Items Alfa de Cronbach

Trabajo en equipo 18 a=.912
Autoeficacia Implicacién e interacciéon con los estudiantes 8 a=.919
docente Planificacion de la ensefianza 4 a=.815
Seleccidn y disefio de materiales didacticos 5 a =.920
Total 17 a=.958

En el posttest se aplicaron de nuevo las escalas de trabajo en equipo y autoeficacia docente
del pretest. Ademas, el posttest del Grupo Experimental incluyé un cuestionario de 11 items para
evaluar los beneficios y dificultades de las propuestas interdisciplinares. Contenia 4 escalas
(valoracion, importancia, impacto en la competencia docente y mejoras) y 7 preguntas abiertas

sobre beneficios, formacién y sugerencias para futuras implementaciones.

2.4. Analisis de datos
2.4.1. Analisis cuantitativo

Se llevé a cabo un primer analisis descriptivo de datos (Media y Desviacién Tipica) de las
variables en las dos medidas del estudio. En segundo lugar, un analisis de varianza mixto
(ANOVA) para dos factores, intersujeto (GE/GC) e intrasujeto (Pretest/Posttest), de medidas
repetidas. Esto permiti6 comprobar el efecto principal de cada factor (CE/GC y Pre/Post) y el
efecto de interaccién entre ambos factores. Previamente se aplicd el estadistico F de Levene
para comprobar si se cumplia el requisito de homogeneidad de las varianzas entre los grupos
GC (N =23) y GE (N = 28), tanto en el pretest como en el posttest, siendo no significativo (p>.05)
en ambos casos en las dos variables del estudio, y para las dimensiones analizadas en la
autoeficacia docente, cumpliendo asi con el requisito de homocedasticidad requerido en el
andlisis de varianza. Se establecio un nivel de significacion de p<.05 y se utiliz6 el programa IBM
SPSS v26 para Windows.

2.4.2. Analisis cualitativo

La informacion cualitativa recogida en las 7 preguntas abiertas del posttest del Grupo
Experimental (N = 28) fue analizada a través del programa NVivo 12, categorizando las
respuestas de los sujetos en funcion de la frecuencia de aparicion de conceptos similares. Luego,
en una discusion conjunta las investigadoras, ajustaron las categorias iniciales, fusionando

aquellas con pocas respuestas en tematicas mas generales. Por ejemplo, las categorias “cambio
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de perspectiva didactica”, “innovacion” y “creatividad” se integraron en “posibilidades didacticas
que ofrece la interdisciplinaridad”. Este proceso reiterativo de refinamiento de temas y subtemas
siguio la metodologia propuesta por Linneberg y Korsgaard (2019), hasta definir las categorias
finales: seguridad y autoconfianza, posibilidades didacticas de la interdisciplinaridad,

competencias docentes, trabajo en equipo, motivacién, y valor de la ensefianza en contexto real.

3. RESULTADOS
3.1 Mejora de competencias docentes: Trabajo en equipo y Autoeficacia Docente

La tabla 2 resume los datos descriptivos y los resultados de las variables trabajo en equipo
y autoeficacia docente, asi como de las tres dimensiones consideradas en esta ultima variable.

Los valores minimos y maximos posibles de cada medida estan entre corchetes.

Tabla 2
Estadisticos descriptivos de las variables del estudio
Variable/Dimension Grupo N Pretest Posttest
M DT M DT
Trabajo en equipo [18-90] GE 28 74.89 10.02 75.61 11.58
GC 23 7717 10.16 77.45 11.61
Autoeficacia Implicacion e interaccion con los GE 28 35.07 6.76 42.89 4.68
docente estudiantes [8-48] GC 23 39.30 5.95 41.78 5.92
Planificacion de la ensefianza [12-72] GE 28 16.96 3.49 20.57 2.70
GC 23 18.52 2.87 19.74 3.05
Seleccién y disefio de materiales GE 28 19.50 5.36 24.96 3.31
didacticos [5-30] GC 23 22.14 4.09 24.86 4.27
Total [17-102] GE 28 71.54 14.88 88.43 9.51
GC 23 80.13 12.09 86.26 12.31

Los resultados muestran que la media de todos los grupos supera el punto medio en Trabajo
en equipo, Autoeficacia docente y dos de sus dimensiones. Los futuros docentes perciben un
buen desempenio en trabajo en equipo y autoeficacia docente. Dentro de la autoeficacia docente,
destacan Implicacion e interaccion con los estudiantes y Seleccion y disefio de material didactico.

La unica competencia con una media inferior al punto medio de su escala fue la Planificacion
docente. La tabla 3 muestra los resultados de los analisis de varianza (ANOVA) para las variables

principales y para las dimensiones analizadas en la autoeficacia docente.

Tabla 3
Resultados del ANOVA para las variables y dimensiones del estudio
Variables/Dimensiones Factor intrasujeto Factor intersujeto Interaccion
F Parcial F Parcial F Parcial
Eta2 Eta2 Eta2
Trabajo en equipo [18-90] 0.19 .00 0.01 .54 0.03 .00
Autoeficacia docente 56.77 *** .54 1.06 .02 12.41** .20
Implicacion e interaccion con -
los estudiantes [8-48] 37.38 43 1.21 .02 10.06 A7
Planificacion de la ensefianza -
[12-72] 38.45 .44 0.22 .01 9.43 .16
Seleccidn y disefio de 28.60™ 38 163 03 323 06

materiales didacticos [5-30]

Nota. **p < .01; ***p < .001
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El efecto intrasujeto (pre/post) fue estadisticamente significativo (p <.001) en la Autoeficacia
docente general y sus tres dimensiones. Aunque el efecto intersujeto (GE/GC) no fue
significativo, se hallaron evidencias empiricas (p < .01) de interaccion entre ambos factores en la
Autoeficacia docente general, asi como en las dimensiones de Interaccion y Planificacion
docente.

No se encontraron diferencias significativas en la variable Trabajo en equipo, ni en los

efectos principales ni en la interaccion.

3.2 Beneficios y dificultades de disefiar e implementar proyectos interdisciplinares

Los futuros docentes del Grupo Experimental otorgaron una valoracién muy alta a la
implementacién de propuestas interdisciplinares colaborativas con estudiantes de primaria. En
una escala del 1 al 10, el posttest reflejo6 una media de 9.17 (DT = 0.89), mientras que
consideraron que este tipo de propuestas son clave en su formacion docente (M = 8.8; DT =
0.90).

Ademas, los resultados muestran que la experiencia en un contexto real de aprendizaje les
ayudo a identificar mejoras (M = 9.14; DT = 0.77) y a sentirse mas competentes para disefiar
futuras actividades interdisciplinares (M = 9.5; DT = 0.60).

El andlisis cualitativo de las respuestas abiertas de los 28 participantes confirma que la
codocencia interdisciplinar colaborativa fue altamente positiva y se asocié con seis aspectos
clave: la mejora en la seguridad y autoconfianza (N=11; 39.2%), el descubrimiento de las
posibilidades didacticas que ofrece la interdisciplinaridad (N=8; 28.6%), la adquisicion de
competencias docentes (N=8; 28.6%), el trabajo en equipo (N=6; 21.4%), la motivacion (N=7;

25%), y el valor de la ensefianza en contexto real de aprendizaje (N=18; 64.3%).

4 DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados indican que los estudiantes tienen una percepcion positiva sobre su
capacidad de trabajo en equipo, su autoeficacia docente general y dos de sus dimensiones:
Implicacion e interaccién con los estudiantes y Analisis, disefio y seleccién de recursos
didacticos. No obstante, su percepcion sobre la Planificacién docente fue inferior a la media,
posiblemente debido a su limitada experiencia en esta area.

Aunque todos los estudiantes valoraron positivamente el trabajo en equipo (medias entre
74.89 y 77.45 en una escala de 18 a 90), no se encontraron evidencias de mejora en esta
competencia. Este resultado concuerda con estudios previos (Arroyo et al., 2020; Rodriguez et
al., 2018; Ugalde, 2020), que atribuyen la falta de progreso al alto nivel inicial de los futuros
docentes en esta habilidad. Sin embargo, investigaciones como la de Loh y Ang (2020) sugieren

que la ausencia de mejora también podria deberse a dificultades en la participacion equitativa
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dentro de los grupos, lo que resalta la necesidad de fortalecer la formacién en habilidades de
negociacion.

Los resultados muestran una mejora estadisticamente significativa (p < .001) en la
autoeficacia docente, tanto en la escala general como en sus tres subdimensiones. Esto es
consistente con estudios previos que indican que las propuestas interdisciplinares en la
formacioén inicial, especialmente en escenarios de simulacién entre iguales, fortalecen la
autoconfianza (Ugalde et al., 2020) y la autoeficacia docente (Kickbusch et al., 2022; Lazarides
et al., 2021).

La principal aportacion de esta investigaciéon es que la mejora fue significativamente mayor
(p < .01) en el Grupo Experimental, particularmente en la Autoeficacia general, la Implicacion e
interaccion con los estudiantes y la Planificacién docente. Este ultimo resultado es especialmente
relevante, ya que la Planificacion docente era la Unica dimension en la que todos los estudiantes
inicialmente estaban por debajo del punto central de la escala. La participacion en proyectos que
implican trabajo planificado con nifios y nifias demuestra su valor para mejorar esta competencia.

Por otro lado, en la dimension de Seleccién y disefio de recursos didacticos, no se
encontraron diferencias significativas en la mejora entre los grupos.

Las respuestas cualitativas confirmaron los resultados de los cuestionarios y coinciden con
estudios previos, como el de Ferguson y Wilson (2011), que destacan la importancia de que los
futuros docentes experimenten modelos interdisciplinares de codocencia para comprender sus
ventajas y desafios. En general, el alumnado valoré positivamente la experiencia interdisciplinar
colaborativa (Karrera et al., 2014) y reconocio su importancia en la formacion docente (Arroyo et
al., 2020). Ademas, en linea con Gladman (2015), se observé que este enfoque mejora la
comprension del contenido, fomenta la participacion y la interaccidon con compafieros y docentes.

Coincidiendo con Coleman et al. (2023), esta investigacion evidencia que la codocencia en
programas interdisciplinares permite a los futuros docentes analizar modelos de colaboracion
entre especialidades, fomentando la construccidon de conocimiento desde diversas perspectivas.

Uno de los factores clave para el éxito fue la concurrencia de varias asignaturas en el mismo
curso académico, lo que permitié generar un modelo interdisciplinar de codocencia. Sin embargo,
aunque Pla-Campas et al. (2022) destacan que trabajar con grupos reducidos facilita la
planificacién y coordinacion, en este caso, el tamafio reducido de la muestra representd una
limitacién del estudio.

La oportunidad de implementar proyectos interdisciplinares en contextos reales con nifios
de primaria fue clave para la formacion de los estudiantes, ayudandolos a ganar seguridad y
desarrollar competencias docentes, como sugieren Fernandez et al. (2013). Esta experiencia les
permitid evaluar sus propuestas, identificar fortalezas y debilidades, y generar espacios de
mejora, en linea con lo sefalado por Coleman et al. (2023).

Los estudiantes identifican como principales dificultades la carga excesiva de trabajo en
relacién con el tiempo disponible y la necesidad de mayor interaccion con los docentes para

resolver dudas. Se subraya la importancia de contar con espacios y tiempos compartidos para
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facilitar la coordinacion docente y el trabajo colaborativo entre estudiantes (Karrera et al., 2014;
Loh & Ang, 2020; Pla-Campas et al., 2022).

El estudio destaca la necesidad de que las instituciones promuevan modificaciones en los
planes de estudio que impulsen la transdisciplinariedad entre docentes, permitiendo una mayor
integracion curricular (Arroyo et al., 2020; Ugalde et al., 2020). Se evidencia que la codocencia
interdisciplinar mejora la autoeficacia docente, especialmente en la interaccién con los
estudiantes y la planificacion, aunque la muestra limita la generalizacion de los resultados.

Los hallazgos confirman el valor de los enfoques interdisciplinares en el desarrollo del
pensamiento critico, flexible y creativo, resaltando la importancia de avanzar en esta linea para
ofrecer modelos replicables que fomenten la cooperacion y la investigacion en la formacion

docente.
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BUENAS PRACTICAS DE SENSIBILIZACION
SOBRE DISCAPACIDAD EN EDUCACION
PRIMARIA: UN ESTUDIO DE CASO
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1. INTRODUCCION

Los modelos educativos para personas con discapacidad han experimentado una evolucién
significativa a lo largo del tiempo, pasando de la segregacion a la educacién integradora v,
posteriormente, a la inclusiva. En las ultimas décadas, la educacion inclusiva ha cobrado gran
importancia a nivel mundial (Plancarte, 2017). La Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad fue aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas en
2006 y representd un hito decisivo, ya que reconocié el derecho fundamental de las personas
con discapacidad a recibir una educacién inclusiva en igualdad de condiciones con los demas.
Se reconoce, por tanto, el derecho de las personas con discapacidad a la educacién (BOE, 2008).

En este contexto, el marco legal que regula los centros educativos del Pais Vasco es el
Decreto 77/2023 (LOMLOE), publicado el 30 de mayo de 2023 con el objetivo de seguir
mejorando el modelo educativo vasco. Entre otros elementos fundamentales, este decreto
establece lo siguiente (DECRETO 77/2023, de 30 de Mayo, de Establecimiento Del Curriculo de
Educacién Basica e Implantacion En La Comunidad Auténoma de Euskadi, 2023):

"Definir y desarrollar el curriculo de la Educacion Basica para lograr la inclusion de todo el
alumnado, un desarrollo personal equilibrado, una ciudadania critica, igualitaria, activa y

constructiva, asi como facilitar el acceso a futuros procesos formativos" (Gobierno Vasco, 2023,
p.6).
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Por lo tanto, se debe promover la inclusion de todas las personas para fomentar su
desarrollo integral.

La inclusion educativa busca garantizar que todo el alumnado aprenda en entornos de
calidad, sin distinciones (Castillo-Bricefio, 2015). Es una responsabilidad compartida entre
docentes, familias, investigadores y directivos, ya que implica una actitud positiva hacia el cambio
(Robles, 2020; Simén, 2016). Ademas de beneficiar a estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales (NEE), la escuela inclusiva mejora la afectividad, la aceptacién y el rendimiento
académico de toda la comunidad escolar (Cortés, 2010).

A pesar de los avances legislativos y sociales en materia de inclusion, aun persisten
numerosos desafios, especialmente en el ambito escolar (Sandoval et al., 2019). Las personas
con discapacidad siguen enfrentandose a barreras que limitan su acceso a una educacion de
calidad y su plena participacion en la vida escolar. Estas barreras pueden estar relacionadas con
actitudes discriminatorias, la falta de recursos adecuados o la ausencia de programas de
sensibilizacion y formacién para la comunidad educativa (Covarrubias, 2019).

En este contexto, los Programas de Sensibilizacion sobre Discapacidad (PSD) surgieron
para responder a la necesidad de implementar estrategias que fomenten la comprension, la
empatia y la aceptacion de la diversidad (Castelli et al., 2023). Durante la etapa escolar, la
implementacién de PSD puede generar cambios positivos en las actitudes hacia la discapacidad
(Felipe et al., 2018).

Estas teorias han dado lugar a diversas estrategias para modificar las actitudes hacia las
personas con discapacidad (Donaldson, 1987, citado en Felipe et al., 2018): contacto indirecto o
directo con personas con discapacidad, informacién sobre la discapacidad, uso de mensajes
persuasivos, simulacion de la discapacidad y participacion en grupos de debate.

Este estudio tiene como objetivo analizar el impacto de los Programas de Sensibilizacion
sobre Discapacidad (PSD) en el contexto escolar. A través de estos programas, se busca evaluar
en qué medida contribuyen a modificar actitudes, reducir prejuicios y fomentar una educacion

mas inclusiva.

2. METODO

Se llevaron a cabo sesiones de sensibilizacion en colaboracién con la asociacién Marea
Urdina en seis centros educativos del Pais Vasco, con la participacion de alumnado de entre 9 y
13 afios. La intervencion, realizada entre el 23 de septiembre y el 4 de diciembre de 2024, tuvo

como objetivo concienciar a los estudiantes sobre la realidad de las personas con discapacidad.

2.1. Intervencion
En total, cada aula recibié 10 horas de intervencion, distribuidas en cinco sesiones de dos

horas cada una dinamizadas por dos profesionales. Se abordaron diferentes tipos de
discapacidad: sensoriales, fisicas, cognitivas, del desarrollo y enfermedades raras. En estas

sesiones se utilizaron diferentes técnicas de sensibilizaciéon, como la simulacién, el contacto
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