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Resumen

Este artículo sigue la normativa PRISMA para la elaboración de búsquedas sistemáticas y 
se enmarca en la investigación sobre las prácticas de coenseñanza en la formación inicial 
docente (FID). La investigación indaga en las principales experiencias formativas, modelos, 
dinámicas explicativas y facilitadores/barreras para los participantes en los procesos de 
coenseñanza en el contexto de la FID. Para su construcción se incluyeron estudios sobre 
coenseñanza en docentes en formación, experiencias previas al ingreso a la docencia y 
metodologías aplicadas en programas de formación. Se excluyeron los artículos que referían a 
modelos predictivos y aquellos a que no estaban situados en la FID. Se consideran 59 estudios 
publicados en revistas indexadas en las bases de datos WoS, Scopus y Scielo, entre los años 
2000 y 2020. El análisis se realizó mediante una combinación entre el análisis de contenido 
y el método comparativo constante. Los resultados muestran dos configuraciones principales 
de coenseñanza en la FID, un alto impacto en profesores del sistema escolar, colaboradores 
universitarios y estudiantes de pedagogía, ya que las prácticas tempranas de coenseñanza no 
solo benefician a estos últimos, sino que también a otros actores, tanto de las instituciones 
universitarias como de las comunidades escolares. Dentro de sus limitaciones, se encuentra la 
escasa evidencia en español y la diversidad respecto de la comprensión sobre la colaboración 
en la FID. El artículo ayuda a visibilizar las necesidades formativas e indagar en las vías 
abiertas en la formación inicial y continua de los docentes en las prácticas de coenseñanza.
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Introducción1 

La formación inicial de docentes (FID) es un tema central en los marcos educativos actuales. Diversos 
estudios han profundizado en su importancia, desafíos (de Jesus & Perboni, 2017; Lopes & de Lima Silva, 
2020; Mena-Olivera et al., 2020) y las estrategias de formación necesarias para su mejora (Ruiz-Bejarano, 2020; 
Miguel-Revilla et al., 2021). Una serie de prácticas o metodologías se ha vuelto relevante en los contextos que 
transitan hacia la inclusión educativa y la recomposición de lo que entendemos por (a)normalidad educativa 
(Chapman & Ainscow, 2021; UNESCO, 2020). Debido a diversas disposiciones legales, programas de formación 
e iniciativas pedagógicas, las prácticas de coenseñanza han cobrado valor en el marco educativo contemporáneo 
(Scruggs & Mastropieri, 2017; Friend, 2019).

Origen y enfoque de la coenseñanza

Su origen se encuentra en el concepto enseñanza cooperativa (Beamish et al., 2006; Murawski & Lee Swanson, 
2001), y remite a la responsabilidad compartida por profesores de enseñar a una clase, en la que se ocupan de las 
necesidades de los estudiantes (Cramer et al., 2010; Friend, 2019; Villa et al., 2008). Ambos profesores planifican, 
instruyen y evalúan colaborativamente a un grupo de estudiantes (Murawski, 2008) con objetivos seleccionados 
y contenidos específicos, mediante una relación de trabajo colaborativa con base en esta práctica (Cook & Friend, 
2017; Beninghof, 2012). Esto se ha investigado en diversos estudios que señalan que esta práctica ofrece importantes 

1.  En este artículo se usa el plural masculino para hacer referencia tanto a hombres como mujeres. Cuando es necesario, 
se hacen diferencias en el uso de los artículos.

ABSTRACT

This article follows the PRISMA rules for systematic reviews and is part of the research 
on co-teaching practices in initial teacher training (ITT). It explores the key formative 
experiences, models, explanatory dynamics, and facilitators/barriers for participants in 
the co-teaching processes in the context of the FID. Studies of co-teaching in teacher 
education, experiences prior to entering the teaching profession, and methodologies used in 
education programs were included to write this paper. Articles related to predictive models 
and those that could not be found on FID were excluded. 59 studies published in journals 
indexed in the WoS, Scopus, and Scielo databases between the years 2000 and 2020 were 
considered. The analysis was performed using a combination of content analysis and the 
constant comparative method. The results show two main configurations of co-teaching 
in the FID, a high impact on teachers in the school system, university staff, and pedagogy 
students, as early co-teaching practices benefit not only the latter, but also other actors, both 
from university institutions and school communities. Limitations of this article include 
the scarce evidence in Spanish and the diversity of the understanding of collaboration in 
ITT. The article contributes to the visibility of training needs and the exploration of open 
pathways in initial and continuous teacher education in co-teaching practices.
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orientaciones sobre el fenómeno del trabajo conjunto (McDuffie et al., 2009; Murawski & Hughes, 2009; Gurgur 
& Uzuner, 2011). Sin embargo, también presenta desafíos, entre los que están la distribución del poder en el 
equipo y las fuentes de supervisión de la tarea, que afectarían la paridad entre los codocentes (Friend et al., 2015).

La coenseñanza en la FID

La investigación sobre las prácticas de coenseñanza en la FID muestra la brecha del estudio en esta área, previo 
al inicio del siglo XXI. Se percibe un cambio de enfoque en los estudios sobre las prácticas de enseñanza cuando 
surge una serie de investigaciones comprometidas con la renovación en la FID y su desarrollo (Merryfield, 1993; 
Perreault & Isaacson, 1995; Shantz, 1995; Boger, 2000; Dass, 2000) que conciben la inclusión de prácticas o 
estrategias que progresivamente incorporan a otros sujetos en el proceso de inserción de estudiantes en la práctica 
o, adicionalmente, a docentes universitarios y regulares en aulas escolares.

Surge el estudio de mentorías entre docentes en servicio y aprendices, que dan cuenta de los desafíos en el rol 
de la docencia compartida (van Halen-Faber, 1997; Cady et al., 1998; Nilssen et al., 1998; Durkin & Shergill, 
2000). Se reporta cómo relevantes el rol de los equipos docentes y su impacto en la formación previa y continua 
de los profesores (Chaptal, 1998) y se destaca la mediación con sus pares en esta etapa temprana (Borko, 1997; 
Talvitie et al., 2000), sobre todo en los espacios compartidos de la planificación de la enseñanza y la mejora 
progresiva de la docencia (Mcgarvey et al, 1997). 

Progresivamente, la coenseñanza surge como una práctica que supone un proceso cooperativo que se ve 
favorecido por elementos como interacción cara a cara, la interdependencia positiva, el monitoreo del progreso 
de la coenseñanza y el compromiso individual, pero también de situaciones problemáticas en su puesta en 
práctica (Naiditch, 2021; Spörer et al., 2021). Sin embargo, diversos estudios reportan dificultades relacionadas 
con los saberes diversos, sus especialidades, la negociación en la enseñanza y los elementos institucionales de las 
comunidades escolares que las favorecen o no (Sasson & Malkinson, 2021; Tremblay, 2022). 

Debido al desarrollo que progresivamente ve en la FID un espacio de formación de las prácticas compartidas 
de enseñanza, este artículo da cuenta de una revisión sistemática de la investigación sobre coenseñanza entre los 
años 2000 y 2020, que busca indagar en las principales experiencias formativas, dinámicas explicativas de estas 
instancias, y los facilitadores o barreras para los participantes en los procesos de coenseñanza en el contexto de la FID. 

Metodología

Se desarrolló una revisión sistemática según la declaración PRISMA (Page et al., 2021). Se buscaron 
investigaciones empíricas que identificaban como objeto de estudio las prácticas de coenseñanza, publicadas en 
revistas académicas divulgadas entre 2000 y 2020, en inglés y español. Se consideraron también criterios de calidad, 
replicabilidad y transparencia aportados por la lista de evaluación de revisiones sistemáticas (Lockwood et al., 2015). 

Estrategia de búsqueda

Se utilizaron las bases de datos WoS, Scopus y Scielo, por su relevancia en la investigación educativa, y con 
más de 50 años de referencias indexadas. Se buscaron artículos publicados en revistas internacionales entre 2000 
y 2020 para investigar el desarrollo de los estudios en las primeras décadas del siglo XXI. Se identificó el total 
de estudios referidos a la coenseñanza. Luego, se filtraron los resultados para dar cuenta de los estudios referidos 
al aprendizaje y la implementación de la coenseñanza en la FID. 
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Criterios de inclusión y exclusión 

Se incluyeron estudios sobre prácticas de docentes en formación, experiencias previas al ingreso a la docencia 
activa y metodologías aplicadas en programas de formación. Se excluyeron los artículos que se referían a modelos 
predictivos y aquellos a que no estaban situados en la FID. 

Procedimiento de la selección 

La selección de estudios se configuró en 4 etapas. 

Etapa 1: se construyó una estructura de booleanos que consideró una selección de palabras claves para la 
búsqueda en las bases de datos. Estas referían a conceptos relacionados con: coenseñanza (y sus derivaciones), 
docentes, docentes en formación o formación inicial docente. Estas orientaron el trabajo de búsqueda en las 
bases de datos en español e inglés. Se usó el siguiente listado de términos:

WOS y Scopus: TI= ((coteach*  OR  co-teach* OR  codocen* OR  co-docen* 
OR  coenseña*  OR  coenseña* OR  "Team AND  Teaching" OR  "Cogenerative AND  Dialogue") 
AND teacher*) OR AB=((coteach* OR coteach* OR codocen* OR codocen* OR coenseña* ORcoenseña* 
OR  "Team AND  Teaching" OR  "Cogenerative AND  Dialogue") AND  teacher*) OR  AK=((coteach* 
OR co-teach* OR codocen* OR co-docen* OR coenseña* OR co-enseña* OR "Team AND Teaching" 
OR "Cogenerative AND Dialogue") AND teacher*)

Scielo: TITLE-ABS-KEY ( ( coteach* OR co-teach* OR codocen* OR co-docen* OR coenseña* OR 
co-enseña* OR "Team AND Teaching" OR "Cogenerative AND Dialogue" ) ) AND NOT ( nurs* 
OR health OR salud OR clini* OR enferm* OR cien* OR scien* OR engine* OR ingenie* ) AND ( 
LIMIT-TO ( SUBJAREA , "SOCI" ) OR LIMIT-TO ( SUBJAREA , "PSYC" ) )

Etapa 2: se importaron los datos al software de gestión bibliográfica Zotero (Mueen-Ahmed & Al-Dhubaib, 
2011). Se revisaron los resúmenes y seleccionaron los artículos pertinentes.

Etapa 3: Luego de eliminar los duplicados, se leyeron los resúmenes aplicando los criterios de inclusión. En 
cada una de estas fases se excluyeron 48 duplicados y 263 descartados. 

Etapa 4: corpus final. De 323 trabajos, se seleccionó un total de 59 estudios. 36 de estos se encuentran en Wos, 
21 en Scopus y dos en Scielo. Asimismo, 58 de ellos están inglés y uno en español. La figura 1 resume el proceso.
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Estudios previos Identificación de nuevos estudios mediante bases de datos y registros 

Estudios incluidos en la versión 
anterior de la revisión (n= sin 
información, debido a que es una 
revision que aporta novedad al 
campo de estudio).

Registros identificados (n= 429).

WoS (n= 247).

Scopus (n= 101).

Scielo (n= 11). 

Registros eliminados antes de la selección: 

Registros duplicados eliminados (n=48).

Registros marcados como no aptos por las 
herramientas de automatización (n=0).

Registros eliminados por otros motivos (n=58).

Registros examinados (n= 429). Registros excluidos (n= 48).

Registros solicitados
para su recuperación (n= 381).

Registros no recuperados: (n=58).

Registros evaluados para elegibilidad (n= 323). Registros excluidos (motivos):

1 – no atingentes al campo de estudio (n=98).

2 – sin relación con FID (n= 161).

3 – fuera de rango de años (n=6).

Estudios incluidos en  la revisión (n= 59). 
Registro de nuevos estudios incluidos (n= 0).

Figura 1. Proceso de la revisión sistemática 

Fuente: elaboración propia con base en Page y colegas (2021).

Análisis 

En línea con otras revisiones sistemáticas (Ruffinelli et al., 2020; Iglesias-Díaz & Romero-Pérez, 2021), se usaron 
las siguientes categorías para la lectura en profundidad de cada trabajo: tema del artículo, objetivo, preguntas 
de investigación, tipo de artículo, marco teórico, metodología, tamaño de la muestra, sujetos de estudio, países 
implicados y resultados de investigación.

El análisis se realizó mediante una combinación de procedimientos sistemáticos de análisis de contenido (Kyngäs, 
2020) y el método comparativo constante, donde se cotejaron y triangularon las interpretaciones, para establecer 
tendencias y particularidades entre los trabajos (Glaser & Strauss, 1999). Esto generó la construcción de una serie 
de dimensiones que delinean los resultados de este trabajo, a partir del análisis de los registros retenidos. En primer 
lugar, de qué forma se configura la coenseñanza en las aulas de FID y, en segundo lugar, los modelos y dinámicas 
que explican su aprendizaje. En tercer lugar, los facilitadores y barreras del proceso de enseñanza en la FID. 

En un segundo nivel de análisis surgen como relevantes los efectos en los involucrados en las prácticas de 
codocencia, los beneficios para los estudiantes de pedagogía y el impacto en los docentes regulares en aulas 
escolares. En un último nivel, es posible también analizar las experiencias de prácticas integradas entre programas 
de FID que también favorece las prácticas de coenseñanza de estudiantes de pedagogía. Estas dimensiones de 
análisis, posteriormente, dan pie a los resultados y la discusión de este trabajo. 
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Resultados

Descripción de los estudios 

De los estudios, 45 adoptan un enfoque cualitativo y usan técnicas como la entrevista y la etnografía para la 
producción de sus datos. Exploran temas como el desarrollo de las prácticas de los futuros docentes mediante la 
implementación de la codocencia, los beneficios, barreras y dificultades del proceso y el uso de la coenseñanza 
como estrategia en la FID. Tres estudios corresponden a un enfoque cuantitativo y usan encuestas y rúbricas 
para el acceso a la información. Los temas se refieren principalmente a la percepción de los docentes respecto de 
la codocencia y a los efectos que esta estrategia tiene en los futuros docentes. Los 11 estudios restantes utilizaron 
un enfoque metodológico mixto para abordar la problemática estudiada. La tabla 1 describe el total de estudios 
incluyendo el país de origen, la cantidad de trabajos seleccionados y sus autores.

Tabla 1 
Descripción de los estudios seleccionados

País N Autores

Estados Unidos 36

Altieri et al., 2015; Arndt & Liles, 2010; Bacharach et al., 2010; Bullock et al., 2002; Cho, 
2017; Chu, 2020; Conderman & Hedin, 2017; Drescher, 2017; Eick & Dias, 2005; Eick 
et al., 2003; Gallo-Fox y Scantlebury, 2015; Gallo-Fox & Scantlebury, 2016; Guise et al., 
2017; Hawkman et al., 2019; Kamens & Casale-Giannola, 2004; Kamens et al., 2000; 

Kluth & Straut, 2003; Lees, 2016; Luke & Rogers, 2015; Milne et al., 2011; Palmer, 2018; 
Parker et al., 2010; Rabin, 2019; Ricci et al., 2017; Ricci et al., 2019; Robbins et al., 2019; 

Roller, 2015; Roth et al., 2005; Scantlebury et al., 2008; Smith & Winn, 2017; Soslau et al., 
2019; Spencer et al., 2019; Strieker et al., 2016; Thompson & Schademan, 2019; Wang & 

Fitch, 2010; Weiss et al., 2014.

Canadá 6 Cardinal & Fenichel, 2017; Cherian, 2007; Goodnough et al., 2009; Roth & Tobin, 2001; 
Roth et al., 2002; Roth et al., 2005.

Australia 3 Cavanagh & McMaster, 2015; Diamond et al., 2017; Yoo et al., 2019.

Irlanda 3 Kerin & Murphy, 2015; Murphy et al., 2004; Murphy et al., 2015.

España 2 Duran et al., 2020; Cotrina García et al., 2017.

Bélgica 1 Baeten & Simons, 2014.

Brasil 1 Kadri et al., 2017.

Corea del Norte 1 Shin et al., 2016.

Inglaterra 1 Schäfer, 2018.

Israel 1 Wolffensperger y Patkin, 2013.

Noruega 1 El Kadri & Roth, 2015.

Países Bajos 1 Bremmer & Van Hoek, 2020.

Rusia 1 Tobin et al., 2001.

Ucrania 1 Zadorozhna et al., 2020.

N 59

Fuente: elaboración propia.
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A. Coenseñanza en las aulas de FID

Los resultados definen la coenseñanza como una estrategia destinada a estudiantes de programas de formación 
pedagógica, en donde las clases son dictadas por una dupla de docentes universitarios (Bullock et al., 2002; 
Cardinal & Fenichel, 2017; Cho, 2017; Drescher, 2017; Duran et al., 2020; Kluth & Straut, 2003; Milne et 
al., 2011; Luke & Rogers, 2015; Smith & Winn, 2017; Weiss et al., 2014; Wolffensperger & Patkin, 2013; Yoo 
et al., 2019; Zadorozhna et al., 2020), docentes universitarios y escolares (Diamond et al., 2017) o de docentes 
universitarios con miembros de comunidades indígenas (Lees, 2016). 

Modelos y dinámicas que explican el aprendizaje de la coenseñanza

Los resultados también muestran el desarrollo de competencias profesionales mediante la coenseñanza 
(Goodnough et al., 2009; Murphy et al., 2015; Roth et al., 2005; Kamens et al., 2000). En esta dimensión, el 
modelo del taburete de tres patas explicaría las condiciones en las que la coenseñanza debería gestionarse en la 
FID. Los diálogos cogenerativos, el correspeto y la corresponsabilidad durante el proceso de coenseñanza, serían 
los elementos para favorecer la interdependencia (Scantlebury et al., 2008) y el aprendizaje de sus estudiantes 
(Bacharach et al., 2010; Soslau et al., 2019). 

En este mismo nivel, los modelos propuestos destacan la teoría de la zona de desarrollo próximo de Vygotski 
(2001), que propone un proceso que será la base del aprendizaje de los futuros docentes en coenseñanza (Murphy 
et al., 2015). Durante las etapas de coplanificación, codocencia y coevaluación, se observan elementos propios de la 
teoría: la interacción entre las formas reales e ideales, señales tempranas de desarrollo, e imitación. Esto considera 
al proceso de la coenseñanza como un espacio que fomenta roles más simétricos mediante los intercambios entre 
el docente regular y el futuro profesor, lo que genera aprendizajes para ambos (El Kadri et al., 2017). 

Los análisis de las interacciones de los futuros docentes demuestran que las intervenciones más fructíferas para 
sus aprendizajes serían proveer información elaborada y la aceptación de los intercambios con los estudiantes de la 
clase, sumado a las interacciones entre docentes como la coordinación, la distribución de los roles y la flexibilidad 
en el aula (Duran et al., 2020). En la misma línea, se encontró que este ocurriría mediante procesos explícitos 
e implícitos: los primeros a través de los diálogos cogenerativos entre los docentes, y los segundos, al adoptar 
prácticas previamente observadas de los docentes regulares. Esto promovería en los futuros docentes generar 
aprendizajes recíprocos, sentimientos de seguridad y el desarrollo de prácticas reflexivas en todos los involucrados 
(Cavanagh & McMaster, 2015; Roth et al., 2005). Sin embargo, el trabajo en tríadas también se percibe como 
una dificultad para el desarrollo profesional de los futuros docentes. La mayor barrera, es la preocupación ante 
consecuencias en el desarrollo del liderazgo en una clase en solitario (Goodnough et al., 2009), un desafío que 
también es identificado en otros estudios (Kamens & Casale‐Giannola, 2004). 

Facilitadores y barreras del proceso de enseñanza en la FID

Respecto de los elementos que facilitan las prácticas de coenseñanza durante la FID, los estudios señalan 
la negociación de las diferencias, compartir la autoridad interaccional en el aula, los procesos de mentorías 
recíprocas entre codocentes y la retroalimentación in situ de las prácticas (Thompson & Schademan, 2019).  La 
implementación de la coenseñanza impulsa asimismo sentimientos de eficacia en los estudiantes de pedagogía 
cuando el proceso es facilitado por tres factores: el andamiaje del apoyo, la construcción de relaciones colegiales 
y la retroalimentación provechosa por parte de los docentes regulares (Hawkman et al., 2019; Rabin, 2019).

También es posible identificar elementos que obstaculizan el desarrollo de la coenseñanza en el contexto 
de la FID. Los resultados destacan la disponibilidad de tiempo para la coplanificación (Ricci et al., 2019), la 
preferencia por el trabajo en solitario, las diferentes especialidades y el aumento de trabajo cuando los codocentes 
no se comprometen de forma similar (Ricci et al., 2017; Schäfer, 2018). 
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B. Efectos relevantes en los involucrados en las prácticas de codocencia

Beneficios para estudiantes de pedagogía

Gran parte de los resultados identifican los beneficios en los futuros docentes al participar de esta estrategia. 
La mayoría destaca esta experiencia como una instancia de aprendizaje y de desarrollo profesional (Duran 
et al., 2020; Soslau et al., 2019; Ricci et al., 2017), de innovación educativa (Cotrina García et al., 2017), de 
reflexión respecto de las prácticas docentes (Eick & Dias, 2005; Tobin et al., 2001; Baeten & Simons, 2014) 
y de integración de los aprendizajes teóricos y prácticos (Thompson & Schademan, 2019), lo que promueve la 
reflexión sobre los procesos previamente mencionados (Eick & Dias, 2005). 

Destaca el aprendizaje de estrategias pedagógicas, de contenidos disciplinares, conocimientos respecto del 
currículo y a la didáctica (Roth et al., 2002; Kerin & Murphy, 2015; Tobin et al., 2001), el acceso a la experiencia 
y las prácticas del docente regular (Roth et al., 2004), del aprendizaje del trabajo colaborativo (Shin et al., 
2016; Baeten & Simons, 2014) y el desarrollo de una actitud positiva frente a la coenseñanza en el futuro 
(Ricci et al., 2019; Duran et al., 2020;).

Asimismo, los resultados muestran el impacto en dos dimensiones emergentes en los procesos de coenseñanza 
dentro de la FID: el efecto en la configuración en la identidad de los futuros docentes y la percepción de la 
naturaleza del espacio de coenseñanza. Respecto de la naturaleza del proceso, el espacio en el que este transcurre 
es percibido como colaborativo, dejando atrás la asociación con elementos más propios de espacios de supervisión 
y de evaluación de las prácticas (Chu, 2020; El Kadri & Roth, 2015). Sobre el funcionamiento de algunos 
programas, el entrenamiento inicial repercute en el futuro desempeño profesional de los egresados, siendo 
mejor evaluados que sus pares en áreas como la planificación e implementación de las clases, la evaluación de los 
estudiantes, la gestión del comportamiento, la organización del trabajo, la relación con los padres, el conocimiento 
de prácticas de educación general y especial, la colaboración entre pares, la dirección y supervisión de asistentes 
de la educación (Fitch & Wang, 2007, citado en Wang & Fitch, 2010) y la inclusión de recursos tecnológicos con 
un impacto positivo en los aprendizajes de los futuros docentes (Roller, 2015; Spencer et al., 2019). En definitiva, 
en este contexto, la observación de las experiencias de los pares en la misma situación facilitaría el desarrollo de 
habilidades de colaboración a la base de la coenseñanza (Robbins et al., 2019). 

Impacto de y en docentes colaboradores2 en aulas escolares

La relevancia de los docentes en servicio en el proceso de codocencia, también se identifica dentro de los 
resultados pues integran las duplas y equipos docentes (Baeten & Simons, 2014; Cherian, 2007; Eick et al., 2003; 
Gallo-Fox & Scantlebury, 2015, 2016; Guise et al., 2017; Palmer, 2018; Ricci et al., 2019). Son incorporados 
mayoritariamente como informantes respecto del proceso de formación de los futuros profesores (Goodnough 
et al., 2009). Su énfasis está en el rol y en las características de los docentes en servicio en los procesos de 
coenseñanza. (Cherian, 2007; Eick et al., 2003; Guise et al., 2017). Los resultados señalan que quienes ofrecen 
espacios abiertos y de soporte para la coplanificación y la codocencia, lograrían generar procesos reflexivos 
sobre la práctica docente y el desarrollo de teorías situadas sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje en 
el aula. Asimismo, aquellos con estilos más colaborativos durante la coenseñanza podrían ayudar a una mejor 
autopercepción como aprendices permanentes (Eick et al., 2003; Guise et al., 2017).

2.  Referido a docentes que trabajan en el sistema escolar y que acompañan a estudiantes de pedagogía desarrollando 
prácticas de coenseñanza.
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Los resultados anteriores indican que se fomenta la transformación de sus prácticas y una ruptura con viejos 
patrones de la profesión debido al trabajo en solitario característico de los docentes. Se señala, además, el desarrollo 
de aprendizajes (Baeten y Simons, 2014), de nuevos repertorios instruccionales para la implementación del 
currículo, la concepción de un espacio reflexivo, la transformación de la enseñanza y la expansión de sus roles 
tradicionales (Gallo-Fox & Scantlebury, 2015, 2016). 

Experiencias de prácticas integradas entre programas de FID 

Los hallazgos en esta dimensión muestran cómo ciertas instituciones han propuesto programas de 
formación y cursos que integran el trabajo colaborativo e interdisciplinario a través de la coenseñanza entre 
estudiantes de educación especial y educación primaria (Altieri et al., 2015; Burton, 2020; Parker et al., 2010), 
educación especial y educación de ciencias para secundaria (Arndt & Liles, 2010), y educación primaria y 
educación artística (Bremmer & Van Hoek, 2020).

Los futuros docentes desarrollan una apertura frente a la coenseñanza (Arndt & Liles, 2010) al conectar 
la teoría y la práctica de la estrategia (Parker et al., 2010). Asimismo, generan una valoración positiva frente 
al apoyo y la retroalimentación por parte de su dupla de trabajo, el aprendizaje recíproco de aspectos propios 
de cada especialidad y la sensación de eficacia que les brinda la resolución de problemas y el control del aula 
(Bremmer y& Van Hoek, 2020). A largo plazo, estas experiencias brindarían la oportunidad conjunta para que 
docentes de educación especial y educación primaria promuevan prácticas inclusivas y de trabajo colaborativo 
entre profesionales (Altieri et al., 2015). 

Respecto de los hallazgos relacionados con el trabajo interdisciplinario, este se logra implementar mediante 
la construcción. En general, los futuros docentes del área de educación primaria se enfocan más en los aspectos 
de gestión de la clase, mientras que los estudiantes de pedagogía en áreas específicas lo hacen más en el proceso 
de aprendizaje de las disciplinas. Por último, aumentó la capacidad de los estudiantes de trabajar de manera 
colaborativa, sin que sus formaciones previas fueran un obstáculo en relación con aspectos específicos de cada 
disciplina, como el lenguaje técnico (Bremmer & Van Hoek, 2020). Sin embargo, los resultados arrojan desafíos 
para el éxito de la colaboración, tales como las incompatibilidades que podrían darse en la dupla a causa de las 
diferentes formaciones de base (Arndt & Liles, 2010), los diferentes niveles de experiencia en el trabajo de campo 
(Parker et al., 2010), la falta de conocimientos curriculares por parte de los educadores especiales y de estrategias 
para el trabajo con estudiantes con NEE por parte de los futuros docentes de ciencias sociales (Arndt & Liles, 2010). 

Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos destacan cómo la naturaleza colaborativa de la coenseñanza permite que estas 
instancias configuren espacios de transformación profesional para los futuros docentes y docentes en servicio. 
Estos destacan la importancia que tienen los docentes en servicio en los procesos de aprendizaje de los estudiantes 
de pedagogía al mediar en los procesos de práctica. Los hallazgos abren la oportunidad de analizar y fortalecer 
el rol de los actores en el acompañamiento de los futuros docentes y promover el desarrollo profesional de los 
estudiantes de pedagogía (Jurkowski et al., 2023). 

Surgen, además, diversos aspectos asociados con la FID y la necesidad de considerar elementos específicos para 
la enseñanza de estas prácticas. En primer lugar, abordar la preparación de docentes regulares y universitarios 
al enfrentar un proceso de coenseñanza con futuros docentes, lo que se desprende de trabajos tales como los 
de Strieker y sus colegas (2016) y Guise y colaboradores (2017). Esto requiere un compromiso de formación 
permanente y de reflexión pedagógica, ante el requerimiento de actitudes profesionales ya mencionadas. 
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A pesar de que sería una articulación compleja, en especial cuando refiere a la formación de prácticas de 
coenseñanza, los resultados muestran alentadoras ideas de avance en esta línea, sobre todo cuando se logra una 
sinergia conjunta entre los actores ya nombrados. 

En segundo lugar, surge la necesidad de poner énfasis en la preparación previa, tanto teórica como metodológica, 
de la estrategia en los futuros docentes frente a su inserción en el aula al implementar la codocencia. Es relevante la 
construcción del sentido de este tipo de prácticas, por ejemplo, frente al éxito de experiencias como la descrita por 
Wang y Fitch (2010), donde la propuesta de entrenamiento inicial repercute en el futuro desempeño profesional 
de los egresados en los diversos ámbitos que se señalaron en los resultados. Es relevante mirar en detalle este 
elemento en espacios universitarios, ya que los resultados de esta búsqueda sistemática los alientan a incluir 
enfoques de enseñanza que promuevan la apropiación teórica, la enseñanza formativa y la reflexión conjunta en 
los profesores en formación y los miembros de las comunidades universitarias donde la FID se concrete. 

En un tercer nivel, los resultados alientan el abordaje de un elemento derivado del actuar pedagógico que se 
desarrolla en la FID. Esto refiere al rol y aporte de los futuros docentes en procesos transformativos al interior 
de la comunidad escolar, como el descrito por El Kadri y Roth (2015). Es relevante identificar las consecuencias 
positivas que los estudiantes de pedagogía generan en la reconfiguración de los espacios donde ejercen su 
labor. Por lo tanto, esto demanda volver a mirar el sentido de las prácticas colaborativas entre docentes en 
el marco de las prácticas de coenseñanza y su impacto en el espacio de las comunidades universitarias y su 
relación con las comunidades escolares. 

Proyecciones del estudio

Tres necesidades de formación en coenseñanza se proyectan para seguir desarrollando iniciativas en la FID. 
La primera se relaciona con estudios que aporten a investigar con mayor profundidad los beneficios que trae la 
implementación de codocencia en el aula de FID como estrategia pedagógica, en línea con Bullock y sus colegas 
(2002) y Zadorozhna y colaboradores (2020). Debido al horizonte inclusivo de esta práctica, sus beneficios se 
relacionan con el aprendizaje de los estudiantes en contextos inclusivos y con la reconfiguración de la docencia 
colaborativa. En este sentido, es importante seguir profundizando en su comprensión, niveles de eficacia y 
necesidades de formación profesional docente continua. 

La segunda necesidad implica abordar el impacto en las comunidades escolares en conjunto con los centros de 
formación docente. Es relevante el aporte para las comunidades escolares donde se despliegan estas prácticas y el 
impacto en la configuración de espacios inclusivos, al recibir a los estudiantes de pedagogía y, en consecuencia, 
los beneficios para sus estudiantes al permitir el desarrollo de prácticas de coenseñanza. Es oportuno destacar 
la mirada colaborativa entre centros de formación, estudiantes de pedagogía y comunidades escolares.

Por último, es relevante abrir un espacio para estudiar el impacto en el desempeño de los estudiantes en 
aulas escolares como parte de la evaluación de los futuros docentes en el aula y su relación con las prácticas de 
coenseñanza. En este sentido, dentro de los resultados de los estudios seleccionados, solo el trabajo de Bacharach 
y sus colegas (2010) aborda el impacto de la labor de los futuros docentes en los aprendizajes de los estudiantes. 
Si bien el espacio de la FID es un espacio con diversidad de formas y sentidos, el aprendizaje de los estudiantes 
debería ser revisitado como un foco relevante para considerar por futuros estudios. 
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Limitaciones

Es importante considerar algunas limitaciones al interpretar los resultados de nuestra revisión sistemática de 
literatura. A pesar de los esfuerzos exhaustivos para identificar los estudios relevantes, es posible que algunos 
estudios pertinentes no hayan sido incluidos en nuestra revisión debido a restricciones de acceso a literatura o a 
la exclusión de idiomas distintos al inglés y al español. Esto podría haber introducido un sesgo de selección en 
nuestra revisión. Aunque aplicamos criterios de inclusión y evaluamos la calidad de los estudios, algunos de los 
estudios incluidos en nuestra revisión pueden haber presentado limitaciones metodológicas o sesgos. La calidad 
de los estudios primarios puede variar considerablemente y podría afectar la validez y la generalización de los 
resultados. Por último, aunque incluimos estudios de diferentes países y contextos, los hallazgos pueden verse 
limitados debido a las diferencias en la población de estudio, las intervenciones evaluadas y los entornos en los 
que se realizaron los estudios incluidos en nuestra revisión.
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