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Resumen: La co-ensefianza es una estrategia pedagogica colaborativa que involucra al profesorado
y fonoaudidlogos que trabajan conjuntamente para apoyar la inclusion de estudiantes con discapacidad
en la sala de clases. Esta practica fomenta el desarrollo profesional del profesorado y fonoaudiélogos y
optimiza la dinamica de clase. A pesar de sus beneficios, su adopcion ha sido limitada y enfrenta diversos
desafios. Este estudio investigd las variables sociodemograficas y las condiciones de intervencion que
podrian determinar la participacion de fonoaudidlogos en actividades de co-ensenanza. Mediante un
cuestionario virtual, se recolectaron datos de 505 fonoaudidlogos que trabajan en el ambito educativo. Se
describieron a fonoaudidlogos que ingresan a la sala de clases y luego mediante una regresién binaria se
determinaron las condiciones sociodemograficas y las caracteristicas de la intervencion que influyen en que
los fonoaudidlogos ingresen a la sala de clases. Los resultados dan cuenta que del total de fonoaudiélogos
consultados el 58% (n=295) ingresa a la sala de clases a realizar actividades junto con el profesor de aula.
Ademas, la disponibilidad de horas para atender a estudiantes y para realizar labores administrativas, junto
con las reuniones con el profesorado resultaron significativas para el desarrollo de co-ensefanza. Ademas
subrayan la importancia de la colaboracion y la planificacién conjunta entre el profesorado y fonoaudiélogos
para facilitar la co-ensefianza. Estos resultados proporcionan condiciones claves para caracterizar a
fonoaudidlogos que ingresan o no a la sala de clases en Chile.
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ENG Co-teaching: Perspectives from Speech-Language
Pathologists on the Conditions Influencing Its Development

Abstract: Co-teaching is a collaborative pedagogical strategy that involves educators and speech-
language pathologists working jointly to support the inclusion of students with disabilities in mainstream
classrooms. Its implementation provides opportunities for ongoing professional development of educators
and enhances classroom dynamics. However, its advancement has been in its early stages, and various
factors have impacted its progress. This study explored the sociodemographic variables and intervention
conditions that might influence the participation of speech-language pathologists in the classroom
setting. Data from 505 speech-language pathologists working in educational environments were collected
through an online questionnaire. Binary regression was used to identify the sociodemographic conditions
and characteristics of the intervention that affect the entry of speech-language pathologists into the
classroom. The findings indicate that 58% (n=295) of the speech-language pathologists surveyed enter the
classroom to engage in activities alongside the teachers. Moreover, it was discovered that the availability
of time and the frequency of meetings with classroom teachers were statistically significant conditions for
the development of co-teaching. The study emphasizes the importance of collaboration and joint planning
between teachers and speech-language pathologists to facilitate co-teaching. It highlights that effective
management of time and resources is crucial for successful classroom integration, suggesting the
necessity for policies and practices that support these conditions to enhance inclusive education. These
results provide a clear and concise framework for promoting the entry of speech-language pathologists
into the classroom

Keywords: Co-teaching; Speech-language pathologist; Teacher.
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Introduccion

La co-ensefianza entre el profesorado y fonoaudidlogos y fonoaudidlogas (a continuacion nos referiremos como
FA tanto a fonoaudiologo/s o fonoaudiologa/s) es esencial en la promocién de una educacion inclusiva efectiva.
Esta sinergia entre disciplinas resulta clave en la adaptacion de entornos educativos para satisfacer las necesi-
dades de comunicacion y cognicion de todos los estudiantes (McCluskey et al., 2022). La educacion inclusiva
se enfoca en garantizar un acceso equitativo al curriculo mediante la generacion de ambientes de aprendizaje
enriquecedores y personalizados (Lawrie et al., 2017; Ramlackhan y Catania, 2022). Sin embargo, a pesar de los
notorios beneficios de la co-ensefianza en contextos inclusivos (Molina Roldan et al., 2021), persisten retos signi-
ficativos en su implementacion y en la evaluacion de su impacto (Fuchs et al., 2015; Szumski et al., 2017). Estos de-
safios son particulares para el profesorado quienes frecuentemente requieren del apoyo de especialistas como
FA. Por lo que la colaboracién entre ambos es crucial para el fomento de habilidades dentro de la sala de clases
como la conciencia fonolégica (Porta et al., 2020), el vocabulario (Lowe et al., 2019) y el discurso narrativo (Smith
et al., 2013). No obstante, un estudio realizado por Bahamonde et al. (2021) revela que, de 31 investigaciones ana-
lizadas, solo en 8 se observo una colaboracion efectiva entre el profesorado y FA.

La colaboracion entre el profesoradoy FA, se ha definido por Friend et al. (2010) como una interaccion volunta-
ria y directa para alcanzar objetivos compartidos. Esta colaboracion implica comunicacion abierta, sin jerarquias
y con una comprension mutua de roles y responsabilidades. Castejon y Espafa (2004) proponen que la colabo-
racion entre el profesorado y FA es un pilar fundamental para el desarrollo de inclusion educativa. Los autores
proponen 5 niveles diferentes de desarrollo de esta colaboracion, en la inicial llamada Actividades Paralelas no
hay mayor contacto, en contraste con la Colaboracion Interna en la cual profesores y FA trasladan gran parte de
la ensenanza a la sala de clases. Por lo tanto, los autores proponen que en ambientes colaborativos, una de las
principales desafios es trasladar todos los apoyos a la sala de clases mediante el desarrollo de co-ensefianza.

Por su parte, la co-ensefanza se define como una estrategia educativa en la que dos o mas profesionales
ensefan conjuntamente a la diversidad de estudiantes dentro del aula (Friend et al., 2010). Se han identifi-
cado varios modelos de co-ensefianza, Sileo (2011) propone el modelo De Observacion donde mientras un
profesional dirige la clase, el otro observa y evalua a los estudiantes. Por su parte, Heisler y Thousand (2021)
describen la co-ensehanza De Apoyo, caracterizada por un educador que ensefa y otro que proporcio-
na asistencia individualizada a los estudiantes. Estos autores también proponen la co-ensefianza Paralela,
donde el profesorado y FA ensefian simultaneamente a grupos distintos. La ensehanza Alternativa, (también
conocida como ensehanza en grupo), segun Scruggs et al. (2007), implica que uno de los profesionales,
ya sea profesor o FA, imparte la clase a un subgrupo para una atencion mas focalizada. La co-ensefianza
Complementaria involucra a un co-docente que enriquece la leccion del otro (Heisler y Thousand, 2021).
Finalmente, la co-ensefanza en Equipo se caracteriza por una responsabilidad compartida de manera equi-
tativa en la ensefianza (Heisler y Thousand, 2020; Scruggs et al., 2007). Cuando el profesorado y FA transitan
hacia una co-ensefianza en equipo logran una adaptacion mas fluida del curriculo y una respuesta mas inte-
gral a las necesidades emergentes de los estudiantes (Pancsofar y Petroff, 2013).

La co-ensenanza entre el profesorado y FA no solo beneficia a los estudiantes con necesidades edu-
cativas especiales, sino que eleva la calidad de la educacion para todos, creando un ambiente en el que
la inclusion y la excelencia coexisten (Heisler y Thousand, 2021). Los estudiantes juntos, pueden compartir
experiencias, reflexionar sobre practicas pedagogicas y atender de manera mas efectiva la diversidad estu-
diantil (Pancsofar y Petroff, 2013; Pfeiffer et al., 2019). Esta participacion activa no solo potencia la motivacion
de los estudiantes, sino que también fomenta su desarrollo comunicativo, beneficiando tanto a aquellos con
discapacidad como a aquellos sin ella (Pfeiffer et al., 2019; Vega et al., 2020). En el caso de los estudiantes
con discapacidad, la co-ensefianza les permite adaptar y mejorar habilidades para el aprendizaje, aseguran-
do que reciban una educacion integral (McGinty y Justice, 2006).

Para que la co-ensefianza sea efectiva, es esencial una coordinacion y comunicacion meticulosa, espe-
cialmente en la planificacion y ejecucion de actividades (Murawski, 2008; Tollerfield, 2003). Es crucial que
ambos profesionales establezcan un lenguaje comun, en el cual el profesorado aporta su conocimiento y vi-
sion curricular y FA por su parte con sus perspectivas terapéuticas, creando asi una ensefianza mas holistica
y enriquecedora (Nilsen, 2017). Aunque los beneficios de la co-ensefianza son evidentes, su implementacion
en las escuelas a menudo no se han alineado con los principios de la inclusion educativa. Se han reportado
en la literatura que FA destinan la mayor parte de su jornada laboral al desarrollo de un modelo clinico (traba-
jar con estudiantes fuera de la sala de clases), mas que en un trabajo junto con el profesor dentro de la sala
de clases (ASHA, 2018).
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Las barreras en la co-ensefianza entre el profesorado y FA se deben principalmente a una comprension
insuficiente de las experiencias del otro en aspectos curriculares y terapéuticos (Gonzalez-Fernandez et al.,
2022). Armstrong et al. (2023) sehalan que la implementacion de practicas colaborativas en las escuelas
se ve obstaculizada por estas limitaciones. Ademas, la falta de espacios adecuados para la comunicacion
y coordinacion dificulta la posibilidad de debatir y reflexionar sobre el progreso de los estudiantes (Jago y
Radford, 2017; Pfeiffer et al., 2019). Esta situacion se agrava por la escasez de tiempo dedicado a la ensenan-
zaen el aulay las dificultades de interaccion entre los profesionales, complicando aun mas la co-ensefanza
(Glover et al., 2015; Jago y Radford, 2017; Pampoulou, 2016; Pfeiffer et al., 2019).

Chile presenta un panorama singular respecto al trabajo colaborativo y al desarrollo de co-ensefianza
entre el profesorado y FA. Desde el Ministerio de Educacion se han establecido normativas para asegurar
el apoyo de estudiantes en situacion de discapacidad, mediante la entrega de subvencion escolar para la
contratacion de profesionales de apoyo (por ejemplo: FA, psicologo, kinesidlogos, etc) mediante la creacion
de los proyectos de integracion escolar (PIE). Dicha normativa regula la participacion de FA en una etapa de
diagnodstico y posteriormente en la intervencion a estudiantes en situacion de discapacidad (por ejemplo
con trastornos de lenguaje) (Ministerio de Educacion, 2013). Luego, el Ministerio de Educacion (2019) en un
intento de aclarar el rol de los profesionales de la educacion y de alinearlos con la inclusion educativa, entre-
go una guia que especifico el rol de FA en escuelas (rol evaluador, de apoyo al aprendizaje y de colaborador
con el equipo directivo y otros profesionales). Sin embargo, la implementacion efectiva de dichas recomen-
daciones se ha enfrentado con barreras significativas del propio sistema educativo. Si bien desde la norma-
tiva se proponen diversas acciones que deberian realizar FA, en la practica, la obligatoriedad solo aplica en
la etapa de diagnéstico y atencion individualizada de estudiantes con discapacidad de lenguaje en grupos
de 3 estudiantes por cada 30 minutos. Lamentablemente, la asignacion econdmica para contratar a FA ha
dejado fuera de cobertura actividades propuestas por el mismo ministerio de educacion, como el trabajo
colaborativo y la co-ensefianza con el profesorado de aula, las cuales finalmente hasta ahora han quedado
a decision de los directores de las escuelas y de iniciativas individuales de profesionales.

A pesar de que el Ministerio ha manifestado su compromiso para respaldar el aprendizaje de estudian-
tes con necesidades educativas especiales, las normativas vigentes relacionadas con el papel de FA han
demostrado ser insuficientes. Segun Gonzalez-Fernandez et al. (2023), se han enfrentado obstaculos sig-
nificativos en la asighacion de tiempo adecuado para fomentar la colaboracion con el profesorado, lo que
también ha afectado la implementacion de otras estrategias pedagdgicas, como la co-ensefanza. Por lo
tanto, hasta ahora las condiciones laborales han limitado la posibilidad de que FA ejerzan integralmente su
rol en escuelas (Dinamarca-Aravena, 2022).

En el contexto chileno, las dificultades asociadas con la co-ensefianza han sido abordadas principalmen-
te desde la perspectiva de la colaboracion entre el profesorado especialista (Céspedes et al., 2020; Urbina
et al.,, 2017). Sin embargo, esta dinamica no captura completamente los desafios Unicos presentes en la
colaboracion entre el profesorado y FA. En estas interacciones, a menudo se produce una tension entre el
enfoque curricular, representado por el profesorado, y el enfoque terapéutico, aportado por los FA. Aunque
la investigacion reciente de Gonzalez-Fernandez et al. (2023), ha examinado la colaboracion entre estos dos
grupos y ha identificado que el numero de trabajos que presentan FA y la frecuencia de reuniones entre el
profesorado y FA son condiciones que influyen en su desarrollo auin queda mucho por explorar.

Por lo tanto, la comprension de las condiciones sociodemograficas y laborales de FA podrian brindar una
perspectiva mas precisa sobre la situacion laboral de los FA y el desarrollo de la co-ensehanza. Ante esta
premisa, el presente estudio intentd responder la siguiente pregunta de investigacion: ¢Existen condiciones
laborales que determinen el desarrollo de co-ensefianza entre el profesorado y fonoaudidlogos?, para lo cual
nos planteamos tres objetivos: 1) determinar a FA que desarrollan co-ensefianza con el profesorado de aula, 2)
determinar las caracteristicas sociodemograficas con las que cuentan FA que trabajan en educaciony 3) des-
cribir la co-ensenanza que desarrollan el profesorado y FA y las condiciones determinantes de su desarrollo.

Metodologia

Esta investigacion, de naturaleza cuantitativa, se basé en un disefio transversal, que facilito la evaluacion de
datos en un momento puntual para la comparacion simultanea de multiples variables. Los métodos estadis-
ticos empleados en este estudio no solo permitieron una descripcion detallada de las variables de interés,
sino que también posibilitaron determinar como las variables independientes especificas influyen en las
variables dependientes. Este enfoque analitico, tal como se destaca en Creswell (2014), es esencial para
comprender las relaciones y patrones dentro de los datos cuantitativos.

Aspectos éticos

Esta investigacion conté con la aprobacion del comité certificado de la Universidad de Talca, (Folio:08/2021).
Las investigadoras a cargo implementaron todos los resguardos éticos propuestos por World Medical
Association (2013).

Participantes

Los participantes de la investigacion fueron seleccionados mediante un muestreo intencionado y bola de
nieve, en donde cada FA que decidio participar compartioé el afiche de investigacion y contactd a otro FA
que cumpliera con los criterios de inclusion. El lamado a participar de la investigacion recomendaba a los
participantes cumplir con los siguientes criterios de inclusion: a) ser FA, b) trabajar en el ambito educativo
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directamente con estudiantes y c) tener a cargo la ensefanza de estudiantes con necesidades educativas
especiales (por ejemplo: como Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (TDL) y Trastorno del Espectro Autista
(TEA), entre otros). Por otro lado, fueron excluidos aquellos que trabajaban en educacion unicamente en roles
administrativos o que no trabajaban directamente con estudiantes con necesidades educativas especiales.

Se realizé un calculo del tamano muestral para determinar el nimero de participantes necesario que
garantice un poder estadistico adecuado, empleando una metodologia de encuesta. Un estudio anterior in-
dico que existe un 30% de colaboracion entre el profesorado y FA en la dimension de co-ensehanza (Brimo
y Huffman, 2023). Teniendo en cuenta este porcentaje, y considerando un margen de error del 5%, un nivel
de confianza del 95% y un poder estadistico del 80%, se establecié que el nimero minimo de respuestas
requeridas para determinar el nivel de co-ensefanza es de 323 FA.

Procedimiento

Para reclutar a los participantes las investigadoras disefiaron un afiche de difusion que se compartio a tra-
vés de redes sociales, el Colegio de FA y universidades. Este afiche proporciond detalles sobre la investi-
gacion, informacion de contacto de las investigadoras y un enlace al cuestionario. Las y los FA interesados
en participar pudieron acceder al cuestionario a través del enlace, que los redirigia a la plataforma en linea
www.surveymonkey.cl.

Para recopilar datos, las investigadoras elaboraron un cuestionario basandose en investigaciones previas
sobre el trabajo colaborativo (Gonzalez-Fernandez et al., 2022; 2023). La creacion del cuestionario se dividio
en diferentes etapas. En la etapa inicial, se reviso la literatura para definir las variables dependientes (relacio-
nada con los diferentes tipos de co-ensefianza) e independientes (referidas a condiciones que influyen en el
desarrollo de co-ensefianza). Esta revision termind con una primera propuesta de cuestionario, la cual conté
con tres dimensiones: sociodemografica, intervencion fonoaudiolégica y co-ensefianza. Una vez disefiado
el primer borrador, el cuestionario se alojé en una plataforma en linea y paso por un proceso de validacion de
contenido en dos fases. Primero, 10 expertos evaluaron la claridad, lenguaje y pertinencia de las preguntas
en relacion con el objetivo investigativo, otorgando puntuaciones de 1 a 4 a cada item y ofreciendo comen-
tarios adicionales. Se aplico la V de Aiken para establecer concordancia interjuez (se dejaron fuera items
bajo 2) y se eliminaron o ajustaron items con base en las recomendaciones cualitativas de los revisores.
Posteriormente, con el primer borrador del cuestionario se organizd una reunion virtual con 6 FA colegiados
de la comisidn nacional de educacion del Colegio de Fonoaudidlogos para una segunda evaluacion, donde
se capturaron diversas perspectivas y recomendaciones. Tras estas revisiones, el cuestionario se piloté con
12 FA, permitiendo ajustes adicionales basados en su retroalimentacion.

Instrumentos

El cuestionario final quedé conformado por tres secciones. En la primera seccion se pregunté sobre ante-
cedentes sociodemograficos, como la edad, estudios, lugar de trabajo, tipo de escuela en la que trabaja
(escuela regular: en la cual asisten todos los estudiantes; de lenguaje: a la cual solo asisten estudiantes con
trastorno del desarrollo del lenguaje y escuela especial: a la cual asisten solo estudiantes con discapaci-
dad). La financiacion de cada escuela se consultdé segun dependencia: algunas operan bajo gestion estatal
(municipal o servicio local), otras son particulares subvencionadas, con financiacion mixta entre el estado y
las familias, y algunas son completamente privadas, financiadas integramente por las familias. Ademas, se
indago sobre el tipo de contrato de las y los FA. Existen contratos de tipo indefinido, que se renuevan auto-
maticamente cada afo; contratos de plazo fijo, que generalmente duran un afo; y contratos por honorarios,
donde se paga unicamente por las horas efectivamente trabajadas en servicios educativos. En esta seccion,
también se recabd informacion sobre la duracion del empleo en la escuela, ya sea en meses o afos, asi
como las horas semanales establecidas en el contrato. La siguiente seccidon consultd sobre las actividades
realizadas por FA en educacion. En primer lugar se les pregunté por los tipos de diagndsticos con los que
trabaja y el numero de cada estudiante. También se incluyeron las horas para la realizacion de las principales
tareas que debe realizar un FA en educacion segun la guia propuesta por el ministerio de educacion (tera-
pia individual o en grupos pequehnos, horas para realizar labores administrativas (informes preparacion de
material, etc), atencion con la familia, etc. Finalmente en esta seccion se incluyeron las diferentes instancias
de reuniones entre el profesorado y FA, como por ejemplo consejo de profesores (reunidon en que participan
todo el profesorado), reuniones con el equipo del PIE (en la cual participan el profesorado aula y todos los
profesionales que apoyan el proceso de ensefnanza en su sala de clases), reuniones solo con el profesorado
de aula (en la cual no participa otro profesional).

La terceray ultima seccion consulté sobre las caracteristicas de la co-ensefianza entre el profesorado
y FA, cuya primera pregunta fue si ingresaban a la sala de clases para apoyar el proceso de aprendizaje de
los estudiantes. En el caso que contestaran que si, se desplegaron preguntas sobre la frecuencia con la
que se desarrollo la co-ensefianza, el tiempo de duracion, las habilidades abordadas y el tipo desarrollado
(ver anexo 1).

Variables

La variable dependiente se operacionalizé mediante la pregunta ¢ usted ingresa a la sala de clases? Los FA
se dividieron en dos grupos segun su respuesta: aquellos que indicaron ingresar a la sala, y aquellos que
no. Para el grupo que si reporto ingresar a la sala, se detallaron caracteristicas adicionales para describir y
comprender el tipo de la co-ensefanza logrado (por ejemplo la frecuencia con la que ingresan a la sala, la
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duracion de las sesiones, las habilidades abordadas, y la frecuencia con la que realizan diferentes tipo de
co-ensefanza: de observacion, apoyo, paralela, en grupos, complementariay en equipo (Heisler y Thousand,
2021; Sileo, 2011; Scruggs et al., 2007). La variable sobre el tipo de co-ensefianza, fue transformada desde
un nivel de medicion ordinal (likert 1 a 6) a variables continuas para su posterior analisis.

Respecto a las variables independientes, se consideraron aquellas condiciones necesarias para el desa-
rrollo de co-ensefianza como caracteristicas sociodemograficas (por ejemplo: edad, nivel de estudios, zona
de trabajo, experiencia laboral, numero de colegios en los que trabajan, horas contratadas, tipo de colegio
y aios de ejercicio profesional) y de la intervencion del FA (las horas dedicadas dentro de la jornada laboral,
tipo de discapacidad con las que trabajan y los tipos de reuniones que realizan).

Analisis estadisticos

En este estudio, se llevo a cabo inicialmente un analisis descriptivo de la muestra obtenida, para obtener una
vision general de los datos. Posteriormente, la seleccion de los métodos de analisis bivariable, que incluye-
ron comparaciones de medias mediante el test de Mann-Whitney U y la construccién de tablas cruzadas
para examinar la distribucion porcentual de las categorias usando la Prueba Chi-cuadrado, se baso en los
resultados de los test estadisticos de normalidad aplicados, en particular el test de Shapiro-Wilks. Esta de-
cision metodoldgica permitido un enfoque analitico mas ajustado a la naturaleza de los datos recolectados,
garantizando asi la precision y relevancia de los resultados obtenidos. Finalmente se construyd un modelo
de regresion logistica binaria para la variable dependiente, controlada por los predictores seleccionados
(i.e., zona de trabajo, numero de colegios en los que trabaja, horas de contrato, horas para la intervencion,
reunion con el equipo PIE, reunion con otros profesionales). Los predictores fueron seleccionados durante el
analisis bivariado con aquellos que mostraron valores p<0,2 y priorizando a aquellos que tuvieran relevancia
tedrica. Todos los anélisis se efectuaron con un nivel de significancia de 0,05, considerandose aquellos con
valores p inferiores a 0,05 como estadisticamente significativos. Se utilizé el software SPSS v. 25.

Resultados
Los resultados de esta investigacion seran presentados por los objetivos planteados:

1) Determinar a FA que desarrollan co-ensenanza con el profesorado de aula.

De las y los 505 FA participantes, la edad promedio fue de 31.2 (DE= 5,1) afios. En relacion con su formacion
académica, 450 (89%) de ellos poseian una licenciatura y 55 (11%) habian completado estudios de pos-
grado, especificamente un magister. La distribucion regional de los participantes fue la siguiente: 35,0%
(n=180) de la Zona Centro Sur; 29% (n=144) de la region metropolitana, 14% (n=72) de la zona sur, 12%
(n=61) de la zona centro, 8% (n=39) de la zona norte y finalmente un 2% (n=9) de la region austral. Del total
de los participantes un 58,4% (n=295) reportaron que ingresan a la sala de clases, mientras que un 42,6%
no ingresa.

2) Determinar las caracteristicas sociodemograficas con las que cuentan FA que trabajan
en educacion.

Se identificaron variables con diferencias notables entre aquellos que ingresan y no ingresan a la sala de
clases. En primer lugar, la zona de residencia mostré una diferencia estadisticamente significativa (p = 0,02).
Especificamente, de aquellos que residen en zonas urbanas, el 55,8% (n= 223) tiende a ingresar a la sala
de clases, mientras que el 44,3% (n=177) opta por no hacerlo, y en zonas rurales, el 68,6% (n=72) ingresa a
la sala mientras que el 31,4% (n=33) no lo hace. En cuanto a las horas de contrato semanal, se observo que
quienes ingresan a la sala de clases tienen contratos ligeramente mas extensos, con un promedio de 34,8
horas (DE=10,5), en comparacion con las 31,8 (DE=11.2) horas de aquellos que no ingresan (p = 0,002). Por
ultimo, respecto a la dependencia, se noté una discrepancia en su distribucion entre los grupos. De esta
categoria particular, la mayoria pertenecen a la municipal, en la cual el 133 FA (66,5%) ingresa a la sala, en
contraste con 67 FA (33,5%) que no ingresan a la sala (p = 0,003) (ver Tabla 1)

Tabla 1. Caracteristicas sociodemogréfica y situacion laboral de FA segun el desarrollo de la co-ensehanza.

Noingresaala

Ingresa ala sala Total

Variables (n=295;58,4%) (n=21*°63;'21’60 /) (n=505) P
Edad x,(DE) 31,3(5,1) 31,1(4,6) 31,2 (4,8) 642
Estudios n (%)
Licenciatura 258 (57,3) 192 (42,7) 450 (89,1) 160
Pos grado 37 (67,3) 18 (32,7) 55(10,9)
Zona de trabajo n (%)
Urbano 223 (55,8) 177 (44,3) 400 (79,2) ,02¢b
Rural 72 (68,6) 33(31,4) 105 (20,8)

Experiencia laboral x,(DE) 5,8 (4,4) 5,5 (4,3) 5,7 (4,3) 442
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Noingresaala

Ingresa ala sala Total

Variables > . sala _ p
(n=295;58,4%) (n=210; 41,6%) (n=505)

Numero de colegios n (%)
1 203 (56,1) 159 (43,9) 362 (71,7) 240
2 73 (64,6) 40 (35,4) 113 (22,4)
3o0mas 19 (63,3) 11(36,7) 30(5,9)
Horas de contrato semanal x (DE) 34,8 (10,5) 31,8 (11,2) 33,6 (10,9) ,0022
Tipo de colegio n (%)
Regular 221(60,2) 146 (39,8) 367 (80) 114°
Especial 14 (73,7) 5(26,3) 194,
De lenguaje 37 (50,7) 36 (49,3) 73 (15,9)
Dependencia n(%)
Municipal 133 (66,5) 67 (33,5) 200(43,6) ,003°
Particular subvencionado 108 (50,5) 106 (49,5) 114 (46,6)
Servicio local 22 (64.,7) 12 (35,3) 34 (74)
Particular 9(81,8) 2(18,2) 11(2,4)
Tipo de contrato n(%)
Indefinido 180 (61,9) 111(38,2) 291(63,4) J14°
Honorario 10 (71,4) 4 (28,6) 14 (3,)
Plazo fijo 82 (53,2) 72 (46,8) 154 (33,6)
Afos de trabajo (x, DE) 45 (3,7) 43 (3,8) 4,41(3,7) 62
Horas de contrato (x, DE) 28,1(12,3) 275 (12,3) 279 (12,3) 582

a= Mann-Whitney; b= Chi-cuadrado; n=numero de personas; DE=desviacion estandar.

Caracteristicas del trabajo fonoaudiologico

Las actividades de FA son organizadas a través de diferentes actividades, la que ocupa mayor tiempo en la
jornada es la terapia individual o en grupos pequeiios, en promedio FA que trabajan en educacion dedican
alrededor del 53% de su jornada para trabajar en dichos espacios. Se observan diferencias significativas
entre los grupos que ingresan a la sala, el cual dedica un 48% (DE=18) de la jornada laboral, respecto del
58% (DE=19) que dedican los y las FA que no ingresan a la sala de clases (p <,001).

Respecto al diagndstico, los y las FA atienden en promedio a 31 (DE =28,9) estudiantes con diagndstico
de Trastorno Especifico de Lenguaje, por el contrario los estudiantes con tartamudez son los menos aten-
didos con un promedio de 1,3 (DE=0,6). Se observaron diferencias significativas entre los profesionales que
acceden al aula y los que no en relacion a este diagnodstico (p =,09). En cuanto a la interaccion con el pro-
fesorado, el consejo de profesores es la instancia con mas frecuencia reportada (n=268; 53,1%), mientras
que con menos frecuencia fueron las reuniones solo entre el profesor y FA (n=219; 43,4%). Se detectaron
diferencias estadisticamente significativas en la frecuencia de reuniones entre el profesorado y FA en todos
los contextos evaluados. Las discrepancias mas notables se presentaron en las reuniones del equipo de PIE
y en las reuniones solo entre profesor y FA (p <,001). Ademas, se destaco una diferencia significativa en el
subgrupo que informd no mantener reuniones con el profesor en ningun caso (p <,001) (Tabla 2).

Tabla 2. Caracteristicas de su desempefo laboral la intervencion de FA segun el desarrollo de la co-ensefianza
Ingresaalasala Noingresaala

. Total p

Verlables (n=295,58,4%) _(ne210:416%) ("=505)  value
% de dedicacion x,(DE)
Terapia individual o grupos pequefios 48,3 (18,1) 58,6 (19,0) 52,6 (19,1) <,0012
Labores administrativas 12,1(7,5) 12,9 (7,5) 12,4 (7,5) ,232
Atencion a familias 5,9 (3,6) 6,2 (3,9) 6,0 (3,7) 502
Gestion 6,4 (7,4) 5,9 (6,0) 6,2 (6,9) A4re
Reuniones PIE 6,1(3,5) 5,9 (4,0) 6,0 (3,7) 552
Reuniones técnicas pedagdgicas 5,7 (3,5) 5,5(3,8) 5,6 (3,6) ,50°
Diagnésticos x,(DE)
Trastorno especifico del lenguaje 29,4 (27,7) 33,8(30,4) 31,2(28,9) ,092
Trastorno del espectro autista 9,9 (10,4) 10,3 (10,4) 10,1(10,4) ,692
Funcionamiento intelectual limitrofe 2,4(2,3) 24 (24) 2,3(2,3) 732
Discapacidad Intelectual 4,2 (9,3) 40 4,7) 41(77) 792
Dificultades especificas de aprendizaje 1,822 1,8(1,9) 1,8 (2,0) ,86°
Trastorno déficit atencional con 2,0(2,9) 1,7 (1,7) 1,8 (2,5) ,26°
hiperactividad
Hipoacusia 1,4 (0,9) 1,45 (0,8) 1,42 (0,9) 642

Trastorno de los sonidos del habla 6,4 (12,3) 6,6 (14,3) 6,5 (13,1) ,90°
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Ingresaalasala Noingresaala

. Total p
Variables de clases salade clases _

(n=295;58,4%) (n=210;41,6%) ("=505)  value
Tartamudez 1,3 (0,7) 1,2 (0,5) 1,3 (0,6) ,032
Apraxia del habla infantil 1,5(1,3) 1,2(0,7) 1,4(1,1) 052
Participacion en reuniones con otros profesionales
Consejo de profesores n (%)
Si 173 (64,6) 95 (35/4) 268 (53,1) <,003°
No 122(51,5) 115(48,5) 237 (46,9)
Reuniones PIE n (%)
Si 161(6771) 79 (32,9) 240 (47,5) <,001°
No 134 (50,6) 131(49,4) 265(52,5)
Solo con el profesor n (%)
Si 157 (71,7) 62 (28,3) 219 (43,4) <,001°
No 138 (48,3) 148 (51,7) 286 (56,6)
No me reuno con el profesor 40 (40,8) 58 (59,2) 98 (19,4) <,001°

a= Mann-Whitney; b= Chi-cuadrado; n=numero de personas; DE=desviacion estandar.

3) Describir la co-ensefianza que desarrollan el profesorado y FA y las condiciones
determinantes de su desarrollo.

En relacion al tipo de co-ensefianza que efectuan, se destaca que la modalidad menos frecuente es la co-
ensefanza en grupos (puntaje 2,3; DE=1,4), en la cual el profesor trabaja con la clase completa, mientras que
FA se encarga de apoyar a un grupo pequeino de estudiantes dentro de la sala de clases. En contraste, la
modalidad de co-ensefianza mas prevalente es la de apoyo (puntaje 3,7; DE=1,5) (donde un profesional lidera
la actividad mientras el otro se encarga de mantener el orden y la estructura del aula). La frecuencia de en-
trada a la sala de clases fue de 2,61 (DE=1,2). Las actividades dentro de la sala reportadas por lasy los FAuna
duracion promedio de 45 minutos (DE=20), y la habilidad mas comunmente tratada es la fonologia (puntaje
4.7; DE=1,3), la semantica (puntaje 4,34; DE=1,2) y la pragmatica (puntaje 4,1; DE=1,5) (Tabla 3).

Tabla 3. Caracteristicas descriptivas del tipo y caracteristicas de la co-ensefianza de FA que ingresan a la sala de clases.

Tipo de co-enseiaza (Escala Likert 1-6)

(n=289) Promedio DE

Apoyo 3,7 1,532
Complementaria 34 1,574
Observacion 3,1 1,509
Equipo 3,0 1,691
Paralela 2,6 1,468
Grupo 2,3 1,482
Caracteristicas de la co-ensefianza

Frecuencia de entrada a la sala 2,61 1,256
Duracion 45,22 20,614

Frecuencia en el abordaje de habilidades (Escala Likert 1-6, Nunca, Muy poco frecuente, Poco
frecuente, frecuentemente, Muy frecuentemente, siempre)

Fonologia 4,71 1,306
Semantica 434 1,208
Pragmatica 410 1,558
Morfosintaxis 3,83 1,335
Lectura 3,72 1,618
Discurso 3,53 1,382
Habla 3,35 1,538
Escritura 3,09 1,609

Los resultados del andlisis de regresion binaria indican varias relaciones significativas entre las condi-
ciones laborales de los y las FA y la probabilidad de ingresar a la sala de clases. El modelo en general es
estadisticamente significativo con un valor de x2 de 80,74 y un p < 0,001, explicando el 22% de la variacion
en la variable dependiente segun el Nagelkerke R2.

Respecto a la disponibilidad de horas, se encontré que las horas para la intervencién (B = ,044, p < ,001,
Exp(B) = 1,045) y las horas para labores administrativas (B = ,070, p < ,001, Exp(B) = 1,073) tienen una relacion
positiva con la probabilidad de ingresar a la sala de clases, sugiriendo que a medida que aumentan estas
horas, también lo hace la probabilidad de ingresar a la sala. Contrariamente, las horas de contrato (B = -,024,
p =,029, Exp(B) = ,977) mostraron una relacion negativa, indicando que a medida que disminuyen las horas
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de contrato, la probabilidad de ingresar a la sala de clases aumenta. Las reuniones también mostraron ser
factores significativos; tanto la reunién con el equipo PIE (B =,495, p = ,024, Exp(B) = 1.640) como la reunion
solo con el profesor de aula (B = ,744, p = ,001, Exp(B) = 2,103) aumentan la probabilidad de ingresar a la sala.
Las demas variables, como la zona de trabajo y el niumero de colegios en los que trabaja, no resultaron ser
estadisticamente significativas en este modelo (Tabla 4).

Tabla 4. Regresion binaria. Condiciones que determinan el desarrollo de co-ensefianza entre el profesorado y fonoaudidlogo.

95% C.l.for EXP(B)

Descripcion de la variable B S.E. Sig. Exp(B)
Lower Upper
Zona de trabajo 267 ,283 347 1,306 ,749 2,276
Numero de colegios en los que 168
trabaja ’
2 390 AT6 413 1,476 ,581 3,750
3o0mas -,135 AT3 J75 ,874 346 2,206
Horas de contrato semanales -,024 ,011 ,029 977 ,956 ,998
o . .
o . . .
Reunién con el equipo de PIE 495 ,218 ,024 1,640 1,069 2,516
Reunién solo con el profesor de aula 744 217 ,001 2,103 1,374 3,219
Constant -4,105 678 ,000 ,016
Discusion

Participacion de FA en la co-ensenanza dentro del aula.

Los hallazgos de este estudio arrojan luz sobre la dinamica de co-ensefianza entre el profesorado y FA.
Nuestros resultados muestran que el profesorado y FA estan involucrados en actividades de co-ensefianza
en el aula de manera incipiente (solo un 58% de los FA ingresa a la sala de clases). Estos resultados distan
de los propuesto por Green et al (2019), quienes informaron que los FA en su mayoria (84%) utilizd modelos
colaborativos dentro de la entrega de servicios en contextos educativos. No obstante, es crucial destacar
a aquellos FA que no han desarrollado modelos colaborativos de intervencion y que aun basan sus inter-
venciones modelos mas clinicos (atencion de estudiantes fuera de la sala de clases), que, aunque tiene su
valor, no siempre responde de forma inclusiva a las necesidades educativas de todos los estudiantes en el
entorno del aula. Estos resultado también se alinean con lo sefalado por Brimo y Huffman (2023), quienes
indican que muchos FA aun recurren a enfoques no colaborativos, como el modelo clinico. Este enfoque
conllevaretirar a los estudiantes del aula para abordar objetivos terapéuticos, sin una interaccion directa con
el profesorado. Por lo tanto, es imperativo reflexionar sobre como estos modelos pueden evolucionar para
fomentar una mayor inclusion y colaboracion en el entorno educativo.

Entre las y los FA que reportaron su participacion en el aula, se observo una variedad en las actividades
realizadas. La mayoria indicaron que su rol principal es de apoyo, donde el profesor lidera la clase y el FA
asiste, ya sea al grupo completo o a grupos especificos de estudiantes. Estos resultados concuerdan con
los hallazgos de Brimo y Huffman (2023), quienes reportaron que, aunque FA desarrollan modelos colabo-
rativos con el profesorado, el modelo predominante en el aula es el de apoyo. Estos hallazgos sugieren que
la simple presencia de FA en la sala no es suficiente para asegurar una co-ensefianza efectiva en equipo.
Por lo tanto, es esencial reflexionar sobre las actividades que llevan a cabo junto con el profesorado y como
estas pueden evolucionar hacia una mayor colaboracion. Aungue la co-ensenanza en equipo es ideal, cada
comunidad escolar y equipo de profesionales debe adaptarse segun las necesidades de sus estudiantes y
las condiciones disponibles (Medaille y Shannon, 2012).

Respecto a las habilidades abordadas dentro de la sala de clases, el profesorado y FA han logrado diver-
sificar las actividades que desarrollan en conjunto. Nuestros hallazgos indican que la fonologia, la semantica
y la pragmatica son las habilidades linglisticas mas frecuentemente abordada, resultados coincidentes con
Archibald (2017). La colaboracion entre FA y el profesorado en el manejo de estas habilidades lingliisticas
dentro del aula puede contribuir significativamente tanto al desarrollo del aprendizaje de los estudiantes
como al progreso del curriculo escolar (Rao y Yu, 2021).

Condiciones que influyen en la co-ensenanza

Los hallazgos de este estudio sugieren que, aunque hay FA que ingresan al aula y llevan a cabo actividades
de co-ensefianza, existen determinadas condiciones que influyen en su implementacién y pueden afectar su
desarrollo. Especificamente, la disponibilidad de horas tanto para la terapia individual o grupos pequefos (mo-
delo mas clinico), como para realizar labores administrativas parece ser un factor determinante para facilitar
el ingreso al aulay la realizacion efectiva de la co-ensehanza. Estos resultados parecieran indicar que contar
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con mayor cantidad de horas permitiria a las y los FA flexibilizar sus jornadas laborales y trasladar horas para el
desarrollo de intervenciones tanto dentro como fuera de la sala de clases. La literatura respalda estos resulta-
dos, subrayando la crucial importancia de que el profesorado y FA cuenten con periodos de tiempo asignados 'y
protegidos para la intervencion (Glover et al., 2015; Jago y Radford, 2017; Pampoulou, 2016; Pfeiffer et al., 2019).

Las oportunidades de reuniony planificacion entre el profesorado y FA emergen como condiciones esen-
ciales que podrian influir en la implementacion de co-ensefanza. Aunque existen multiples contextos en
que el profesorado y FA pueden colaborar, nuestros hallazgos indican que las reuniones entre ambos pro-
fesionales son particularmente propicias para fomentar la co-ensefianza. Dichas instancias corresponde a
reuniones aseguradas desde la direccion de las escuelas, en la cual se asigna espacios y tiempos protegi-
do a ambos profesionales. La literatura previa respalda la relevancia de estas interacciones comunicativas,
destacando que cuando el profesorado y FA se involucran en discusiones estructuradas proporcionadas
por la escuela, se crean oportunidades valiosas para la reflexion y el aprendizaje sobre practicas pedagogi-
cas (Baxter et al., 2009; Glover et al., 2015). Y para que esta comunicacion sea efectiva es fundamental que
FA dispongan de tiempo dentro de su jornada laboral para el desarrollo de reuniones con el profesorado.
Actualmente en Chile, desde el Ministerio de Educacion, se aseguran y se subvencionan horas para reunio-
nes solo para el profesor de aula (3 horas adicionales por curso), sin embargo, en el caso de FA dicha dispo-
nibilidad queda a disposicion de los directivos de cada escuela.

Contrario a lo que podrian indicar estudios previos (Kollia y Mulrine, 2014; Tracy-Bronson et al., 2019), las
horas de contrato semanales de FA parecen no jugar un papel importante en el desarrollo de la co-ensefian-
za. Segun la revision sistematica de Armstrong et al. (2023), las restricciones de tiempo dentro de la jorna-
da laboral regular limitan significativamente las oportunidades para planificar e implementar intervenciones
colaborativas en el aula. Esta limitacion se ve agravada por el hecho de que las horas de contrato suelen
estar estrictamente asignadas a tareas especificas, dejando poco margen para actividades colaborativas
no programadas. Ademas, estudios como el de Pampoulou (2016) subrayan que la efectividad de los FA no
depende unicamente de sus horas de contrato, sino también de como los directores escolares gestionany
distribuyen el tiempo y los recursos. Directores que comprenden y apoyan los principios de inclusiéon y cola-
boracion, segun Mestry (2017) y Liebowitz y Porter (2019), son cruciales para facilitar un entorno propicio para
la co-ensefianza. Estos lideres escolares deben priorizar la flexibilidad en las agendas vy clarificar los roles
dentro del equipo educativo para mejorar el acceso y la participacion efectiva de los FA en el aula, indepen-
dientemente de las horas contractuales establecidas

Reflexion sobre la importancia de la co-enseianza.

La co-ensefanza entre el profesorado y FA es una estrategia prometedora para mejorar el apoyo a los estu-
diantes, especialmente aquellos con necesidades educativas especiales o trastornos del lenguaje (Carambo
y Stickney, 2009). Cuando ambos realizan co-ensefianza logran una intervencion integrada y contextualizada
a los estudiantes con discapacidad, la cual ademas podria ser beneficiosa para el logro de aprendizajes
de todos los estudiantes. Ademas, la co-ensefanza promueve un enfoque mas integral para abordar las
necesidades de los estudiantes, o que puede ser particularmente crucial en entornos educativos inclusivos
(Tsvintarnaia et al., 2020). Si bien los resultados de esta investigacion dan cuenta de un desarrollo incipien-
te de los niveles de co-ensefanza, la identificacion de las condiciones que influyen en la co-ensefanza
son esenciales para apoyar las politicas y practicas que promuevan una colaboracion efectiva entre FA y el
profesorado. Comprenderlas y abordarlas podria contribuir a mejorar la calidad de la educacion y el apoyo
proporcionado a los estudiantes.

Limitaciones

Este estudio presenta algunas limitaciones que podrian ser consideradas al interpretar los resultados. En pri-
mer lugar, la investigacion se centrd exclusivamente en la participacion de FA, dejando de lado la perspectiva
de otros profesionales esenciales en el proceso educativo (el profesorado, el profesorado especialista, psico-
logos etc). Su inclusion podria haber proporcionado una vision mas completa y enriquecedora de la dinamica
de la co-ensefianza. En segundo lugar, la metodologia se baso6 en el autorreporte, lo que, aunque proporciona
informacion valiosa, puede estar sujeto a sesgos. La incorporacion de observaciones directas en futuras inves-
tigaciones podria ofrecer una representacion mas fidedigna de la realidad de la co-ensefanza en el aula. Por
ultimo, los resultados no se centraron en la co-ensefnanza de habilidades especificas, como la ensefianza de la
lectura o lacomprension lectora. Abordar estas habilidades concretas en investigaciones futuras podria arrojar
luz sobre las practicas especificas y las estrategias mas efectivas en esos ambitos.

Conclusion

La co-ensehanza entre el profesorado y FA se destaca como una estrategia pedagdgica esencial para me-
jorar la calidad educativa, especialmente en el apoyo a estudiantes con necesidades especiales o trastor-
nos del lenguaje. Esta investigacion ha evidenciado una notable variabilidad en la implementacion de la
co-ensenanza, lo que refleja la diversidad de enfoques y practicas en diferentes contextos educativos. Es
crucial no solo reconocer la presencia de actividades co-educativas en el aula, sino también comprender la
naturaleza especifica de la co-ensefianza que se lleva a cabo. El éxito de estas iniciativas puede depender
no solo de factores politicos y estructurales, sino también de las convicciones personales sobre la inclusion
por parte de los miembros de la comunidad educativa. Promover estas condiciones es fundamental para
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crear un entorno favorable para la co-ensefianza, maximizando sus beneficios y fomentando entornos edu-
cativos mas inclusivos.
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Anexo l. Cuestionario empleado en el estudio

l. CARACTERIZACION SOCIODEMOGRAFICA Y LABORAL
1. ¢;Cuantos anos tiene? (numero de afios)

2. ¢Cual es su titulo profesional? Fonoaudidélogo
Profesora basica - media
Educadora de parvulos
Educadora diferencial

3. Marque su ultimo grado académico Licenciado
Magister
Doctor
4. ¢Cuantos afnos tiene de experiencia laboral en educacion? (numero de afios)
5. ¢En cuantos lugares trabaja? (numero de escuelas)
6. En qué zona trabaja preferentemente Urbano
Rural
7. En qué tipo de escuela trabaja Regular
Especial
De lenguaje
8. En qué dependencia trabaja Municipal
Particular subvencionado
Servicio local
Particular
9. Qué tipo de contrato tiene Indefinido
Honorarios
Plazo fijo
10. ¢Cuantos anos lleva trabajando en esta escuela? (nimero de afos)
1. ¢Cuantas hora de contrato semanal tiene en esta escuela? (numero de horas)

A continuacion seleccione el lugar de trabajo que tiene MAS HORAS DE CONTRATO y responda las
siguientes preguntas.

lll. CARACTERIZACION DE LAS ACTIVIDADES Y DE INTERVENCION

b < estudaue lipo de diagnostico enen 1e| /TpL - TEA - FIL - DI - DEA - TDAH - HIPOACUSIA - TSH - TTZ - AHI -
> 9 jas Trastornos Miofuncionales - Otros cuadles:

(marque todas las opciones necesarias)

2. ¢Cuantos estudiantes tiene por

cada diagndstico?

(numero de estudiantes)

Terapia individual

Labores administrativas

Atencion de apoderado

Gestidn y coordinacion

Reuniones con profesionales del PIE

Reuniones generales: consejos de carrera
Co-ensefianza dentro del aula

Otra: especificar otra actividad que no se haya incluido

3. Marque las actividades que
realiza semanalmente durante su
jornada de trabajo
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4. En qué instancias usted se
redne con el profesor de aula (marque
todas las opciones que considere)

Consejo de profesores
Reuniones con el equipo PIE
Otras: especificar

5. ¢Usted tiene reuniones de Si
planificacion con el profesor de aula? No
6. Usted tiene reuniones o Si
interacciones informales con el profesor No
de aula

7. No me reuno con el profesor Ello

IV. CARACTERIZACION DE LA CO-ENSENANZA

1. Usted ingresa al aula regular para
apoyar el aprendizaje de los estudiantes?

Si-No

En el caso de contestar si: condicionar el despliegue de las preguntas, 13 a 19.

2. ¢;Con qué frecuencia ingresa ala
sala de clases a realizar actividades que
apoyen el proceso de ensefanza?

3. En promedio, ¢ Cuantos minutos
duran aproximadamente las actividades
dentro de la sala de clases?

4, Marque con qué frecuencia aborda
las siguientes habilidades durante sus
intervenciones en el aula:

5. En relacién con las actividades
dentro de la sala de clases. Marque la
frecuencia con la que realiza las siguientes
actividades de co-ensefianza:

(escala Likert)

Nunca

Rara vez

A veces

Frecuentemente

Casi siempre

Siempre

Diaria
Semana
Mensual
Trimestral
Semestral
Anual

(minutos)

Escala likert (Nunca - Siempre 1a 6)
Fonologia

Semantica

Morfosintaxis

Pragmatica

Lectura

Habla

Discurso

De observacion
Profesor/a o fonoaudidlogo/a esta a cargo de dirigir la clase mientras
el/a otro/a profesional obtiene informacion del curso o de un grupo de
estudiantes.
o Apoyo
Profesor/a o fonoaudiélogo/a toma el rol de conducir la clase mientras
otro/a se rota apoyando a los estudiantes.
o Paralela
Profesor/ay fonoaudidlogo/a se dividen la clase en dos o mas grupos,
a los cuales ensefian en forma paralela o alternada.
o En grupos
Profesor/a o fonoaudidlogo/a trabajan con un grupo pequefio
de estudiantes, mientras el otro profesional trabaja con la clase
completa.
o Complementaria
Profesor/a o fonoaudidélogo/a realiza acciones para mejorar o
complementar la ensefanza desarrollada por el otro profesional.
o En equipo
Profesor/a o fonoaudidlogo/a desarrollan simultdneamente la clase,
se apoyany alternan roles.
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