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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de la tesis doctoral “Diversidad en la es-
cuela: disefio, desarrollo y valoracién de una propuesta de formacion para el profe-
sorado”. El propésito de esta investigacién es describir, analizar y valorar el diserio y
desarrollo de una propuesta de formacion dirigida a grupos de profesores de Educa-
cion Primaria y Secundaria basada en la colaboracion y reflexion entre iguales como
respuesta a la diversidad. En concreto, este estudio se desarrolla durante cinco cur-
sos escolares y comprende basicamente dos fases de investigacion. La primera cO-
rresponde al disefio de la propuesta de formacién y la segunda al desarro]l-o. y valo-
racién de esta por dos grupos de trabajo. La metodologia cualitativa que utiliza para

i i iTe i i -etativo.
esta investigacion corresponde al estudio de casos de corte interpre
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ning and the second one is the development and appraisal of this for two teacher
groups. The qualitative methedology that utilizes for this investigation it is the inter-
pretive cases study.

KEYWORDS: diversity, inclusive education, in-service teacher training, collaboration,
school, qualitative methodology.

1. INTRODUCCION

Diversidad en la escuela: diserio, desarrollo v valoracién de una propuesta
de formacién para el profesorado es un trabajo de investigacién que dirigido por la
profesora Angeles Parrilla se origina en el curso escolar 98/99. Esta fecha coincide
en el tiempo con la finalizacién de otra investigacién sobre Innovaciones Educativas
Derivadas de la Atencién a la Diversidad (Parrilla, 1998). Esta no es una sincronia ca-
sual, sino que precisamente nuestra investigacion es consecuencia de ese estudio. El
mismo va a sentar las bases para comenzar a pensar en la elaboracién de una pro-
puesta formativa para el profesorado. En su disefio partimos de las condiciones que
caracterizaban a los centros que participaron en aquella investigaciéon, condiciones
que en buena medida se acercan a las identificadas en las escuelas que caminan ha-
cia un modelo de educacion inclusiva (Giangreco, 1997; Hopkins, Ainscow y West,
1994 Liksky y Gartner, 1996).

La educacion inclusiva, por tanto, es una primera premisa del disefio de estos ma-
teriales (Morifa, en prensa). Asi, los contenidos de la propuesta de formacion estan fun-
damentados en la préctica de la educacién inclusiva. Desde este planteamiento se con-
cibe una propuesta dirigida a grupos de profesores de centros que atraviesan por difi-
cultades o que presentan inquietudes a la hora de dar respuesta a la diversidad. La for-
macion en centro, a través de una modalidad formativa basada en grupos de trabajo, v
tomando como base de colaboracién es la opcion elegida para desarrollar la propuesta.

El desarrollo de la propuesta formativa, durante dos cursos escolares (00/01
y 01/02), tiene lugar en dos centros de ensefianza, uno de Primaria y otro de Se-
cundaria. En cada uno de estos centros se forma un grupo de trabajo caracterizado
por la heterogeneidad de los participantes (representantes de diferentes ciclos y es-
pecialidades, futores y profesionales de pedagogia terapéutica, género y edades dis-
tintas, etc.) v por la presencia de |a investigadora, como observadora no participan-
te, en todas las reuniones formativas.

Con la valoracién, por dltimo, de la propuesta formativa se pretende ayudar a
detectar ambitos de mejora en el disefio y desarrollo de la propuesta de formacion e
introducir aquellos cambios necesarios,

2. FUNDAMENTACION TEORICA

[as bases tedricas de esta investigacion estéan organizadas en torno a tres niicle-
os tematicos: atencién a la diversidad y educacién inclusiva, procesos de cambio orien-
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tados a la mejora para dar respuesta a la diversidad y formacién permanente del pro-
fesorado, con especial atencién a la formaciéon colaborativa en y para la diversidad.

En esta investigacion, tal y como han argumentado previamente otros autores
(Ainscow, 1999; Booth y Ainscow, 1998; Corbett, 1999; Daniels y Gartner, 1998;
Sapon-Shevin, 1998; Slee, 2000, etc.) entendemos la educacion inclusiva como una
filosofia y practica educativa que pretende mejorar el acceso a un aprendizaje efectivo
en clases ordinarias para todos los estudiantes, a través de contextos de aprendizaje
inclusivos desarrollados desde el marco del curriculum comin. La escuela inclusiva tie-
ne que ver, pero no exclusivamente, con la inclusion de estudiantes con discapacidad.
Este concepto va mas alla v entiende que diversidad es un concepto méas amplio en el
que tienen cabida todas las personas v grupos humanos. Con este modelo se preten-
de desarrollar comunidades educativas con nuevos valores, donde la participacion y
pertenencia activa es propia de todo el alumnado y la eliminacién de las barreras que
conducen a procesos de exclusién es una meta. Estos procesos de exclusion junto con
los de inclusién forman parte de una dindmica, de un proceso inacabado, mediante el
que se trata de incrementar las practicas que conducen a la inclusién. En definitiva, la
educacion inclusiva supone una verdadera reestructuracion del sisterna educativo para
que todos los alumnos y alumnas se enriquezcan, celebrandose las diferencias y te-
niendo como reto la consecucion de una sociedad también inclusiva.

En una segunda parte de la revision de literatura de esta investigacion tratamos
de identificar v describir las caracteristicas que diversas investigaciones han concluido
como propias de centros que han iniciado y estan desarrollando procesos de mejora Pa—
ra dar respuesta a la diversidad/orientacién inclusiva. Esta parte de Ja fundamentacion
teérica es especialmente importante para este trabajo de investigacion, ya que los con-
tenidos de la propuesta de formacién que hemos elaborado estan basados en las ca-
racteristicas v condiciones organizativas que definen a estos centros educativos.

Respecto a esto, diversas investigaciones realizadas por todo el mundo (Ains-
cow, Farrel y Tweddle, 1998; Alderson, 1999; Ballard y MacDonald, 1998; Clark,
Dyson y Millward, 1999; Gartner v Lipsky, 1987; Hopkins, Ainscow vy West, 1994
Mordal y Stromstad, 1998; Parrilla, 1992b, 1998a; Porter, 1995; Slee, 1995b; Ver-

en una serie de condiciones tanto externas como internas

dugo, 1989, etc.) reconoc .
d en las ins-

al centro v al aula, que favorecen los procesos de atencién a la diversida
tituciones educativas.

Hopkins, West y Ainscow (1996) y Pijl, Meijer y Hegarty (1997) han propueslto
‘tres dimensiones que se pueden considerar cuando se desarrollan procesos de mejo-
ra que atienden a la diversidad en las escuelas: condiciones externas a los centros,
condiciones de centros y condiciones de aula.

Los resultados de las investigaciones anteriormente mencionadas arrcjan da-
tos acerca de que las condiciones externas gue influyen en las iniciativas de mejora

se ven mas como obstaculos que como estrategias facilitadoras. Por ello, es impor-
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tante conocerlas. Sin menospreciar la importancia de estas, cabe reconocer que son
las caracteristicas internas del centro y del aula sobre la que los centros pueden ac-
tuar mas directamente, comenzado a repensar y reestructurar la escuela.

La revision de distintos estudios realizados sobre procesos de mejora en es-
cuelas que desarrollan practicas inclusivas nos permitira completar la figura anterior,
respondiendo a los interrogantes que en esta aparecen y que justifican los contenidos
seleccionados para la propuesta formativa de nuestra investigacion.
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Figura 1: Caracteristicas y condiciones de las escuelas inclusivas

Una Gltima parte de estas bases teéricas se centra en el anélisis de trabajos cu-

yo propésito de investigacion ha sido el diserio, desarrollo v evaluacion de propues-
tas formativas para el profesorado con el fin de mejorar la atencion a la diversidad.
Esta revisién se ha realizado en base a las siguientes dimensiones:
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Figura 2: Dimensiones de las propuestas de formacion analizadas
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A conti i
. ejer::;lchl)accllc;nl Cr:sos grlam'os a centrar tan solo en algunas de estas dimensiones.
oo, bor elen esta.‘s - :J J:[etruos de 1?1 formacion cabe resaltar que se han podido
o Concrpt estas cuatro tipos de objetivos segiin a qué o quién van di-
e be-os, aula, profes.orado y centro. No hemos encontrado nin-
auna propues a? mef; ar ?iue lc_)s cuatro Upos de objetivos, pero si propuestas que tie-
e s 1o.sRos tipos de objetivos (es el caso, entre otros, de Ainscow,
o mayoréa . la,s c?ger et al., 1992). Si bien se da esta frecuencia de objeti-
e de | propuestas lo normal es que se centren tan solo en un tipo
jetivo: mayoritariamente los que hacen referencia a aula o profesorado.

E .
qerish alirii (f;aglzc;n 611 Ellumno concreto las propuestas de Lépez Melero (1998) o Ro-
establecen la calidad de vida v autonomia de al
. Objeto de la formacion. a alumnos concretos co-

Por .
aprendizai parte de lf‘s aulas, el objetivo estrella de las propuestas gira en torno al
izaje cooperativo en ellas. También se enfatiza, aunque en un nimero restrin-

gido de pro i 3
propuestas, la adaptacién del curriculum, las condiciones que favorecen el

aprendizaje ; )
je para todos, la convivencia en las aulas, la implicacién de todos los alum-

nos, etc.
st dPor otra par.te1 los objetivos relacionados con el profesorado revelan la nece-
e colaboracién entre éste (Arnaiz et al., 1999; Gallego, 2001; Miller y Sava-

ge, 1995), pero también la importancia de cambiar las formas de trabajar y pensar

sobre i ne. .
las diferencias: se requieren modelos de ensenanza alternativos.

E 3 .
| centro que se demanda desde estas propuestas formativas tiene que ver con
as condiciones necesarias para una edu-

una organizacion en la que se desarrollen |
Soutworth v West, 2001

cacion de calidad para todos los alumnos (Ainscow, Hopkins,

E_Roger et al., _1992, como posibles ejemplos). Un centro en que haya un buen am-
iente de convivencia (Ortega Ruiz et al., 1998 ¥ Trianes, 1997) v en el que se im-

plemente un modelo educativo inclusivo (Booth et al. 2000; Demchak, 1999).

mativos de estas propuestas, representarn

Con relacién a los contenidos for
contenidos es el aprendizaje

un amplio abanico de temas posibles. Entre todos los

cooperativo en las aulas el que mas se repite en las propuestas. La idea que emerge
o es un modelo de ensenanza idoneo

tenidos relacionados con el aula se
las NEE, evaluacion del alumnado,
anza interdisciplinar, educacion

en estos trabajos es que el aprendizaje cooperativ
Para dar respuesta a todos los alumnos. Otros con
vinculan a la adaptacién del curriculum, la respuesta a
conivivencia, educacién en sentimientos y valores, enserl
multicultural v estrategias de ensefanza en general.
Sin duda, la colaboracion y la ensefianza en equipo son los contenidos cen-
trados en el profesorado que mas veces aparecen en las propuestas de formacion.
C?‘Eros contenidos como habilidades de grupo, liderazgo, toma de decisiones, resolu-
cién de conflictos, reflexion, planificacion, desarrollo del profesorado, aunque pre-
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sentes en las propuestas, en ninglin caso se repiten entre los contenidos de las dife-
rentes propuestas.

Por ultimo, los contenidos propios del centro abarcan al concepto de diversi-
dad, condiciones que favorecen una educacion de calidad, modelo de inclusion, las
escuelas como organizaciones, modelo de apoyo, etc.

Respecto a las estrategias formativas, si hay algo que comparten todas las
propuestas es que las estrategias que proponen coinciden en la reflexion individual y
grupal y colaboracion entre docentes. En estas propuestas se combinan la elabora-
cién y analisis de casos, dramatizaciones, lectura de textos, simulaciones, etc. Todo
ello basado en la colaboracion y reflexion.

Por otro lado, respecto a la evaluacion de la formacién, posiblemente el tér-
mino evaluacién no sea el mas adecuado, ya que los autores de estos trabajos no lo
emplean. La mayoria de ellos prefieren hablar de proceso de investigaciéon o de di-
sefio metodoldgico, pero en ninglin caso, aunque excepciones siempre las hay (Tria-
nes, 1997), de evaluacién de programa.

En lineas generales existe similitud en el nimero de propuestas que han se-
guido un proceso de investigacion bajo el paradigma cualitativo v aquellas otras que
han combinando el paradigma cuantitativo y cualitativo.

Entre este tltimo grupo de trabajos (Arnaiz et al., 1999a; Booth et al., 2000;
Demchak, 1999; Miranda y Scott, 1994 Mitchell, Hoyle v Martin, 1993; Ortega
Ruiz et al., 1998; Ponticel, 1995; Rouse y Balshow, 1991; Trianes, 1997) resalta
que, al menos, en una de las fases por las que atraviesa la investigacion se hace uso
de cuestionarios que van dirigidos Gnicamente a los participantes en la formacién o,
por ¢l contrario, a otros miembros de la comunidad educativa. No obstante, en estos
trabajos, a pesar de que también se acude al paradigma cuantitativo, cobra mas pe-
so el cualitativo en el transcurso del estudio. Asi Trianes (1997) declara como en su
investigacion se evoluciond hacia una evaluacién mas cualitativa, va que los partici-
pantes en la formacién no estaban satisfechos con los datos cuantitativos.

Las propuestas formativas que han sido evaluadas siguiendo el paradigma cua-
litativo se caracterizan por el uso del estudio de casos, la investigacion colaborativa o
la investigacion-accion como herramientas metodologicas.

Son pocos los trabajos que han recurrido exclusivamente al paradigma cuanti-
tativo (Miller y Savage, 1995, Murger, 1995 y Urban vy Hanselt, 1998). En estas tres
investigaciones la técnica de recogida de datos utilizada ha sido el cuestionario.

Por Ultimo, respecto al impacto de la formacién cabe resaltar que son cinco
las dimensiones que hemos diferenciado: centro, profesorado, aula, alumnos y ex-
periencia de formacion.

En primer lugar, el impacto de estas propuestas en los centros est4 relaciona-
do con mejoras en el centro cormo organizacién. Se aprecia que en los centros se des-
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arrolla un buen clima de convivencia, la eliminacion de discriminacién y con ello la
valoracion de la diversidad: se aceptan las diferencias. En algunos de los centros se
produce un cambio en el modelo de apoyo (se concibe el apoyo como un proceso
colaborativo). En definitiva, se produce un desarrollo de la escuela.

En sequndo lugar, el impacto en el profesorado se aprecia en el incremento de
la colaboracién y comunicacién entre los profesores. Esto supone una ruptura del ais-
lamiento profesional, creandose un lenguaje compartido. Al mismo tiempo aumenta
el repertorio del profesorado, se modifican las concepciones y actitudes hacia la vie-
lencia v la diversidad. También las habilidades del profesorado y las relaciones inter-
personales mejoran.

En relacion a las aulas, se observa una mejora generalizada en estas. Asi se
produce un cambio en las practicas de aula, en las que mejora el curriculum, se re-
nuevan estrategias de trabajo en el aula, se aplican practicas metodologicas y orga-
nizativas flexibles, se disefia una ensefianza basada en el aprendizaje cooperativo, la
aceptacién mutua y la participaciéon de todos los alumnos.

En cuarto lugar, si tenemos en cuenta el impacto en los alumnos, resulta signifi-
cativo como estas propuestas formativas permiten dar una respuesta mas adecuada a
las necesidades individuales de los alumnos. Pero no solo a las necesidades de determi-
nados alumnos, sino que la mejora se generaliza a la respuesta de calidad para todos

los alumnos. Todos ellos se benefician de los cambios introducidos en las aulas.
ro es la modalidad for-

En dltimo lugar, se entiende que la formacion en el cent
préctica conduce a

mativa idénea v que la combinacién de teoria, demostracion y

procesos formativos exitosos.

3. PROPOSITO GENERAL Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion parte de un proposito general que se puede definir en los si-

guientes términos:
y desarrollo de una propuesta de forma-

Describir, analizar v valorar el disefio ‘ "
maria y Secundaria basada en la colabo-

cion dirigida a grupos de profesores de Pri :
racion y reflexién entre iguales como respuesta a la diversidad. N

Este es el propdsito desde el que surge la invest‘igac.i’c'm, un-propo_sﬁo quei se
va perfilando a medida que avanza el trabajo de investigacion. Pal_? d‘ar 1espuesda a
este hemos tenido que decidir qué ambitos del proyect(? d_e formémon l.ban-a’\ ser des-
critos, analizados vy valorados, vy se concreta en seis objetivos de investigacion:
cién v, describir y explicar el proceso puesto

1. Disefiar una propuesta de forma
les elementos de esta propuesta.

en marcha para ello, asi como los principa
Este objetivo se centra en el disefio de los materiales de fo
trata de analizar aquellos elementos clave de la propuesta que pueden ayudar a com-

rrmacion y por ello
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prender su sentido y finalidad. Asi se comprende que en este objetivo se planteen los cri-
terios en que se basa la propuesta, su estructura organizativa y sus diferentes partes, etc.

2. Describir, explicar y comprender cémo y por qué se inician los proyectos
formativos en los centros educativos.

Es este un objetivo que gira en torno al inicio del proyecto formativo y con ese
fin se intenta identificar cuando y cémo surge el proyecto en los centros, qué meca-
nismos se ponen en marcha para dar a conocer la propuesta formativa, qué intere-
ses y motivaciones guian a los grupos de profesores para llevar a cabo esta forma-
cién, quiénes y por qué participan en este proyecto, etc.

3. Describir, valorar, comprender e interpretar cémo se desarrolla la propues-
ta formativa en los grupos de profesores.

El tercer objetivo se ocupa del desarrollo propiamente dicho del proyecto de
formacion. En este sentido interesa tener en cuenta las fases por las que atraviesa el
proyecto en cada grupo, el papel de cada participante en el proyecto, la valoracion
general que se hace del desarrollo de la experiencia de formacion, etc.

4. Describir, valorar, comprender e interpretar cuél es la dinamica de trabajo
en los grupos de profesores.

Con este objetivo interesa profundizar en cémo se lleva a cabo el proceso de
formacioén, cuél es el funcionamiento interno de los grupos. El objetivo, por tanto,
analiza la dinamica de formacién que tiene lugar entre los participantes (como se or-
ganizan las reuniones de formacién, cuéles son las estrategias de formacion que se
ponen en practica, como se distribuye el tiempo, etc.).

5. Describir, valorar, comprender e interpretar los diferentes ambitos en los que
repercute o tiene un impacto la propuesta de formacién.

Este es un objetivo que se vincula a los posibles resultados que estan relacio-
nados con el impacto del programa en &mbitos variados, con la deteccién de cam-
bios ya sea en los participantes en la formacion, en las aulas v alumnado, en la or-
ganizacion del centro, en el modelo de apoyo y/o en el concepto de diversidad.

6. Analizar y valorar los puntos fuertes y débiles de la propuesta formativa, asi
como identificar e introducir &mbitos de mejora en la misma.

Este dltimo objetivo pretende centrarse exclusivamente en la valoracién de la
propuesta formativa: cudles son sus puntos fuertes v débiles. De este modo se debe
precisar qué actividades de formacién prefieren los participantes, qué valor tienen pa-
ra ellos estas, cuéles son las dificultades que aparecen cuando se desarrollan dichas
actividades, etc. Interesa ademas una valoracion general de la propuesta, tanto de su
utilidad como de su presentacion y estructura. Forma parte de este objetivo la nece-
sidad de detectar areas de mejora, asi como de introducir los cambios necesarios en
la propuesta de formacién.
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4. DiSENO METODOLOGICO

El disefio de investigacion se articula en torno a tres fases y transcurre duran-
te un periodo de cinco cursos escolares. La fase 1 se corresponde con la propia ela-
boracién de la propuesta formativa que comenzamos a principios del curso escolar
98/99. La elaboracién de diversos borradores lleva a una primera valoracion, del di-
sefio de la propuesta, basada en el juicio de expertos. Dicha valoracién concluye en
septiembre de 2000 en una propuesta formativa inicial que va a ser desarrollada por
grupos de profesores en la fase 2 de la investigacion.

La segunda fase, por tanto, abarca la puesta en marcha durante dos cursos es-

colares (curso 2000/2001 v 2001/2002) de la propuesta en grupos de trabajo, y la
valoracion tanto de la experiencia como de los materiales de formacién.

En (ltimo lugar, la fase 3 de la investigacién (durante parte de los cursos 2001/2002
v 2002/2003) supone la elaboracion del informe de investigacién, —aunque previamen-
te se habian elaborado informes parciales durante el desarrollado de la propuesta, curso
00/01 y 01/02, v negociacion de este con los participantes en la experiencia.

Concluslones Investigacién: “Innovaciones educativas derivadas
de la atencién a la diversidad en centros de Primaria y Secundaria
en la provincia de Sevilla” (Parilla, 1998)
-r_ Revisian ] r Revisién j «  Revision | ~
| investigacian | ‘ planteamientos y | | ‘estrategias I b'-)l
| diversidad i | materiales formativos | | formativas | >
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Figura 3: Diserio metodolégico de la investigacion
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De la fase 1 de investigacién cabe resaltar que la elaboracion de la propuesta for-
mativa supone un proceso ciclico (principios del curso escolar 98/99 hasta finales del
curso 99/00), donde volviamos una y otra vez a la revisién de otras investigaciones que
habian perfilado los rasgos de escuelas con orientacion inclusiva (buscando completar
y comparar la investigacién mencionada); de revision de otros materiales formativos so-
bre atencién a la diversidad (para conocer qué se habia trabajado y como se habia abor-
dado); finalmente, también revisamos publicaciones sobre estrategias formativas vy téc-
nicas de grupo que nos podrian ayudar a completar este trabajo.

La fase 2 de investigacion (puesta en marcha y valoraciéon del proyecto for-
mativo en dos grupos de trabajo) comienza con el desarrollo de los materiales de for-
macién en dos grupos de trabajo (uno en un centro de Primaria y otro en Secunda-
ria) y abarca un curso escolar en el caso 1 (centro de Secundaria) durante el 2000/2001
y dos cursos escolares en el caso 2 (centro de Primaria), 2000/2001 y 2001/2002.
La metodologia que hemos seguido en esta investigacién se caracteriza por ser cua-
litativa, basédndose en el estudio de casos de corte interpretativo.

Los instrumentos de recogida datos que fueron utilizados en la fase 2 apare-
cen en la siguiente figura:

weeeeemny  Entrevistas individuales ... ...,
y grupales

v
Fotografias Observaciones

%

Linea del cambio
A

¥
Hojas de valoracién
A

Documentos
centro y grupo

AUtoINFOTIMES €---ceremmerermecmmmeamaaet

Figura 4: Técnicas de recogida de datos

Como se aprecia en esta figura, se hizo uso de entrevistas individuales y gru-
pales semiestructuradas. Al mismo tiempo, se realizaron observaciones de las reu-
niones formativas de los dos grupos de trabajo. También se recurrié a los documen-
tos del grupo de trabajo, como proyectos y memorias entregadas al centro de profe-
sores, asf como las conclusiones por escrito que se realizaban una vez que finalizaba
cada actividad formativa. Los autoinformes fueron otro de los instrumentos de reco-
gida de datos que se emplearon en esta investigacién. Ademas, se obtuvo un nume-
ro significativo de hojas de valoracion para cada actividad. En estas los participantes
reflexionaban por escrito sobre aspectos de la actividad formativa desarrollada. Por
otro lado, se utilizd en esta investigacion la técnica “la linea del cambio” de Ainscow
et alii (1994) para conocer desde un punto de vista valorativo la trayectoria de la ex-
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periencia formativa en ambos grupos de trabajo. Por dltimo, también se recogieron
fotografias que ilustraban el espacio donde tienen lugar las reuniones y diferentes agru-
pamientos de los docentes.

Para el analisis de datos nos hemos basado en el modelo interactivo de anéli-
sis de Miles y Huberman (1984). El programa informético de datos cualitativos AQUAD
5 ha facilitado el manejo de la informacién obtenida.

En este analisis se pueden identificar dos momentos. Por un lado se realiza un
analisis general de la experiencia y por otro un andlisis de cada actividad formativa.
Para el primer tipo de analisis tiene lugar una codificacion multiple que responde a

—cuatro niveles de analisis:

a) Codificacion tematica, que supone un analisis acerca de lo que hablan los par-
ticipantes en la experiencia.

b) Codificacién interpretativa, que profundiza en como es transmitida esa infor-
macién, qué valor o nivel de reflexion es el que aparece en los datos.

¢) Codificacién del hablante; mediante esta se identifica a las personas que par-
ticipan en la formacién.

d) Codificacién cronolégica, en la que se vuelve a codificar la
niendo en cuenta el momento en que tiene lugar.

informacién te-
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Contextualizacion

_| INTERPRETATIVA |
DEL HABLANTE -

+ Sentido y justificacion
Descripcién
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Dinamica formacion = . Participantes H S-L, '
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Figura 5: Codificacién miiltiple de la experiencia formativa

A su vez, la sequnda fase del analisis de datos se centra exclusivamente en el

3 ificacién estructural
analisis de cada actividad formativa para la que se realiza una Co_q]flcac ;
emas de una dimension de valoracion de diferentes as-

y funcional del discurso, ad . El
cultades encontradas y aspectos a mejorar. Ll esquema

pectos de las actividades, difi
de analisis de datos que se sigue es el siguiente:
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ESTRAUCTURAS DESARROLLO
DURACION ORGANIZATIVAS
FEGHA OBUETIVO —
I
T o T ACTIVIDAD > PROCESO —— DEMANDAS
| B
R SR ———— . N G nnsrnnenzenaranzes
2 [ IMPREVIST
y 4 /CAMBIO
: / CONTENIDG
| COORDINAGION  N° PARTIGIPANTES .
: VALORACION OBSERVAGIONES
[ I I 1
SENTINO METCDOLOGIA TIEMPD DIFICULTADES
ASPECTOS REFLEXIONES ASPECTOS
POSITIVOS FINALES NEGATIVOS

VALORACION GENERAL

..... o TNEEIETERG crsism sttt
Figura 6: Codificaciéon de las actividades formativas

5. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Para presentar los resultados de esta investigacién vamos a tener en cuenta
las dos primeras fases de investigacién, de modo que diferenciaremos, por un la-
do, el disefio de la propuesta de formacién, y por otro, el desarrollo y valoracion
de la misma.

5.1. Diseiio de la propuesta formativa

La escuela de la diversidad: materiales de formacién para el profesora-
do (Moriria, en prensa) es el titulo de la propuesta formativa disefiada para esta te-
sis doctoral. En la tabla 1, que se incluye en la pagina siguiente, resefiamos una sin-
tesis de aquellos elementos de la propuesta que pueden ayudar a definir el sentido
de la misma:

e A quién/es va dirigida la propuesta formativa.

Esta propuesta de formacién esta pensada principalmente para ser desarro-
llada por grupos de docentes, tanto de Primaria como de Secundaria, que trabajan
en un mismo centro escolar. En la medida de lo posible es conveniente que formen
parte del grupo de trabajo profesores y profesoras de diferentes ciclos, profesionales
del apovo v algiin miembro del equipo directivo.

s Concepto de diversidad.

El concepto de diversidad que sustenta esta propuesta esta vinculado a una idea
amplia de diversidad, que no se limita al concepto de necesidades educativas espe-
ciales, y abarca cualquier tipo de diferencia, personal o grupal.
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A quién va dirigida | Grupos de profesores de un mismo centro {profesores de Primaria y Secundaria)

Concepto ; . . , , . . .
di cllyereidsd Amplio: diferencias de género, cultura, capacidad, origen social, etc.

Médulo 1. Por donde empezar.
Médulo 2. Descubrir la diversidad: celebrar las diferencias.
Médulo 3. Planificar el apoyo en la escuela: proceso v desarrollo.
Contenidos Médulo 4. Desarrollar habilidades y conductas colaborativas.

Madulo 5. Crear centros inclusivos: respuesta organizativa a la diversidad.
Médulo 6. Crear aulas inclusivas: construccion de comunidades sociales
¢ de aprendizaje

Duracién de la
propuesta y
actividades

Propuesta: al menos un curso escolar
Actividades: entre 1:30 hy 2 h

Gestidn de las  |Autogeslion: los participanes seleccicnan las actividades, la metodolgia, adaptan las
actividades actividades, etc.

Tipede Agrupamientos colaboratives, pequerios grupos, parejas, grupos de reflexién, etc
agrupamientos ) : . Ao

Descipciones, cuestionarios, experiencias, andlisis material tedrico, elaboracién de

Tipo de actividades definiciones, elaboracién de indicadores, etc.

Rol coordinador/a Dinamizador, coordinacién compartida

Tabla 1: Rasgos de las propuesta formativa

e Contenidos de la propuesta formativa.

El tema central de estos materiales gira en torno a la posible respuesta institu-
cional e inclusiva a todos los alumnos. Concretamente, esta propuesta formativa sur-
ge de los resultados de distintas investigaciones cuyo objeto de estudio han sido las
escuelas que han emprendido procesos de mejora para dar respuesta a la diversidad.
Una serie de dimensiones ha surgido como elementos que describen a estos centros
educativos y que los hemos agrupado en los seis modelos que aparecen en la tabla 2,
que se incluye en la pagina siguiente.

e Estructura de la propuesta formativa.

Los materiales de formacion estan organizados en torno a modulos v activi-
dades de formacién. Para cada actividad hemos elaborado una hoja de instmcc?ones
en la que se presenta el objetivo, el proceso a seguir y propuestas de valoracién. A
cada una de esas hojas le suele acompanar un material de apoyo o anexo.

Las actividades formativas de este material comparten una estructura comun
que se orgaﬁiza en torno a cuatro partes:

a) ;Qué aprendemos?: Se trata de un apartado que define lo que se quiere con-
sequir con esa actividad (seria el objetivo de la actividad).

b) ;Como lo hacemos?: Se orienta como debe ser el proceso de la sesion de tra-
bajo. Es decir, son las instrucciones, los distintos pasos que se deben dar para

implementar la actividad.
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MODULO 1. POR DONDE EMPEZAR
1. Cémo planificar el proyecto formativo
2.Linea del cambio

3. El cambio como proceso

MODULQ 2. DESCUBRIR LA DIVERSIDAD

1. Educacién inclusiva: educacién para todos
2. Acerca del significado de diversidad

3. La evolucién de la respuesta a la diversidad
4. Descubrir las diferencias culturales

5. Descubrir las diferencias de género

6. Descubrir las diferencias sociales

7. Descubrir las diferencias de capacidad

MODULO 3. PLANIFICAR EL APOYO EN LA
ESCUELA: PROCESO Y DESARROLLO

1. Acerca del sinificado del proceso de apoyo
en los centros

2. Problemas del apoyo en la practica

3. Apoyo colaborativo: ejemplo de experiencias
de apoyo

4. Analizando la puesta en préactica del apovo

5. En busca de soluciones

6.Dos son mas que uno

7. Construyendo un modelo de apoyo comparti-
do

MODULO 4. DESARROLLAR HABILIDA-
DES Y CONDUCTAS COLABORATIVAS:
ESTRATEGIAS FORMATIVAS:

. Acerca del significado de colaboracién

. ¢Como desarrollar la colaboracion entre
el profesorado?

. Escuchar para comunicarse

. ¢Qué dificulta o facilita la
comunicacién colaborativa?

. La comunicacién no verbal

. Niveles de reflexién en el discurso

. Ensefanza reflexiva

. Algunas ideas para el aprendizaje
del profesorado

. Resolucién de problemas de forma colabora-
tiva

REYich] B =
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MODULO 5. CREAR CENTROS INCLUSIVOS:
RESPUESTA ORGANIZATIVA A
LA DIVERSIDAD

1.Caracteristicas de los centros que responden a
la diversidad

2. Actitudes del profesorado ante la diversidad

3. La escuela que pretende

4. De cultura individual a colaborativa

5. La formacién del profesorado en el Proyecto
de Centro

6. Modelo integrados o segregados

7. Colaboracién escuela y familia

8. Todos participian en nuestra escuela

9. La participiacion del alumnado en el centro

MODULO 6. CREAR AULAS INCLUSIVAS:
CONSTRUCCION DE COMUNIDADES
SOCIALES Y DE APRENDIZAJE

Barreras para la participacion y el aprendizaje

:Como responder a la diversidad del aula?

Desarrollo de préacticas inclusivas

Revisando la practica de clase

¢€6émo podemos ensenar?

Todos les alumnos yalumnas pueden aprender

Organiacién social del aula

Modelos organizativos que facilitan la diversidad

Aprendizaje cooperalivo: qué es vy como lle-

varlo a cabo

10. Aspectos a tener en cuenta para trabajar en
grupa

11. ;Cémo adaptar el aula para respender a la
diversidad?

12. Dilemas sobre la evaluacion del alumnado

00 =g R QoY

Tabla 2: Contenido de la propuesta formativa

c) Reflexiones finales: se proponen dos cuestiones para reflexionar y valorar el

contenido que se trabaja en cada actividad.

d) Materiales de apoyo: se introducen materiales (textos, casos, cuestionarios, etc.)

que complementan y, a veces, guian las actividades (aunque no todas, la ma-

yoria de actividades incorporan materiales de apoyo).
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A continuacion se presenta un ejemplo de la hoja de instrucciones de una actividad:

DE CULTURA INDIVIDUAL A COLABORATIVA

| :QUE APRENDEMOS? I
|

Ayudar a identificar distintas facultades y condiciones para llegar a una
cultura colaborativa en el centro educalivo

| ¢(COMO LO HACEMOS?

Formad pequeiios grupos. Siqueréis informaros mas sabra .
13 cullura colaborativa podéis leer el material de apoyo 5 /

En el muro de piedra que aparece frente a la montada en la pagina

(pagina 152)« I2 este mismao bloque fematico.

siguiente "El muro de piedra” podria acardar un obstaculo ge Impida
llegar a la colaboracion en vuestro centro.

Caonslderad como se podria eliminar cada piedra del mure, proponiendo

altanativas,

Un portavoz de cada grupo deberia expaner los resultados a todos los

companeros.

Flnalmenta, eseribid dos columnas, an una colocad las digicultades y en
otra, las altgrnativas para la colaboracién en vuestro centro.

REFLEXIONES FINALES I

ala mejora de la ensefianza para todos vuestros estudiantes? ¢ Por qué?
LQué es lo que os ha parecido mas Importants en este debata?

L Pensals que una cultura colaberativa en vuestras escuelas puede ayudar

Figura 7. Ejemplo de una actividad formativa

actividades responda al periodo de tiempo antes sefialado, no debe ent
a veces la propia naturaleza de los gru

a su desarrollo, mas o menos reuniones for-

sugerencia de manera rigida, ya que
que se precise mas o menos tiempo par
mativas para su implementacion.

¢ Gestion de las actividades.

Proponemos como comunes a todos los gru
vés de los materiales una actividad formativa en ca

actividad introductoria, v una actividad de formacion _de
esto de las actividades. Dichas a .
ticos, a algunos concretos, 0 a uno solo. De igual mo-

a en la implementacion de los modulos, y es la que
o. es posible modificarla de acuerdo a los inte-

trabajo puede eécoger el r
necer a todos los blogues tema
do, hemos propuesto una secuenci
aparece en este documento. De nuev
reses de los grupos.

e Duracion de la propuesta formativa
y de las actividades de formacion.

Estos materiales tienen una canti-
dad suficiente de actividades como para
prolongarse la formacion en el tiempo,
pudiéndose desarrollar incluso en mas de
un curso escolar. Hemos pretendido una
propuesta flexible, de modo que segin
las necesidades de los grupos de profe-
sores v las horas dedicadas a la forma-
cién se podran optar por mas o menos
actividades.

Todas las actividades estan previs-
tas, a excepcion de la actividad como pla-
nificar nuestro proyecto formativo (maédu-
lo 1) que puede durar algo mas de tiempo
y la actividad 7 del modulo 3, para ser lle-
vadas a cabo en una sesion de una hora'y
media o dos horas. Pero no aparece una
temporalizacion de cada actividad en la
propuesta, lo cual permitira a los grupos
de trabajo de acuerdo a sus necesidades,
establecer el ritmo que se crea convenien-
te para cada parte de la actividad.

A pesar de que el disefio de estas
enderse esta
pos hara

pos que inician su formacién a tra-
da blogue tematico. Estas son, la
cada médulo. Cada grupo de
ctividades pueden perte-
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Creemos que no tiene sentido elaberar unos materiales con un niimero limitado
de actividades para que todos los grupos implementen la propuesta homogéneamente.
Partimos de que el centro es un nicho ecolégico; su idiosincrasia, las caracteristicas
del contexto, la organizacién del centro, la comunidad educativa definiran las
necesidades de formacién de cada centro, que variara de unos a otros. Esto requiere
que se prevean ofertas de formacion variadas v que se adapten a cada centro.

¢ Tipos de agrupamientos.

El trabajo colaborativo entre los docentes v la reflexién grupal son una cons-
tante en las actividades de estos materiales. No obstante, también se han previsto mo-
mentos para que el profesorado trabaje individualmente. Sin embargo, siempre se
complementa este aprendizaje individual con tareas grupales, ya sean parejas, pe-
quenios grupos (de tres a cinco personas), grupos con méas personas o con todos los
participantes.

Las hojas de instrucciones de cada actividad indican qué agrupaciones se tie-
nen que realizar en cada momento. Pero todo depende del niimero de participantes,
pudiéndose adoptarse, si asi se prefiere, agrupamientos distintos a los sefialados en
la hoja de la actividad.

e Tipos de actividades.

Se han previsto en estos materiales una gran variedad de actividades. Se pue-
den encontrar casos préacticos para analizar, descripciones de experiencias, analisis
de materiales tedricos, actividades de juego de roles, cuestiones para profundizar en
algiin tema, elaboracion de determinados conceptos y planes de accién précticos, téc-
nicas concretas de formacion, actividades de reflexién sobre un tema concreto, dise-
fio de actividades especificas y propuestas de indicadores para analizar la practica e
introducir en los distintos documentos formales de vuestro centro. Todo este tipo de
actividades tiene una finalidad claramente funcional. que las distintas actividades ayu-
den a mejorar la practica educativa y el centro escolar, para favorecer en Ultimo lu-
gar, a todos los alumnos.

¢ Rol de coordinador/a.

Por dltimo, proponemos que para la coordinacion de cada sesién de formacién
se encargue un participante distinto. Esta decisidn puede facilitar que se compartan res-
ponsabilidades, ya que el coordinador o coordinadora sera la persona que daré las pau-
tas, de acuerdo con lo que en la hoja de instrucciones de cada actividad se dice, estara
encargada de distribuir el tiempo para cada una de las tareas a realizar, v de prever los
materiales necesarios para las mismas (fotocopias, cartulinas, etc.).

* Desarrollo y valoracién de |a experiencia y propuesta formativa.

Aunque en la tesis doctoral dedicamos un capitulo a los resultados de cada estu-
dio de casos realizado, para este articulo vamos a centrarnos exclusivamente en el ana-
lisis comparativo de ambos estudios de caso en el centro de Primaria v Secundaria.



Como se disena, desarrolla y evalla una propuesta de formacion... 217

5.2. El proyecto formativo en los dos estudios de caso

Los dos casos pasan por las mismas etapas, pero no con la misma intensidad
y gradacion. Quizas el que se parta de un proyecto formativo comin explique esta
coincidencia. Al mismo tiempo es de esperar, si se tiene en cuenta los contextos y
naturaleza de los dos grupos de trabajo, la singularidad en muchos de los rasgos que
definen a cada una de estas etapas. Cada grupo de trabajo, por tanto, se apropiara
del proyecto formativo segtin su historia organizativa, experiencia formativa, carac-
ter del grupo o sus intereses o motivaciones personales.

e Fase 1. Antecedentes: sefias de identidad, origen y creacion del grupo de trabajo.

[a primera fase de la experiencia esta relacionada con la adhesion de los par-
ticipantes al proyecto de formacién. Es un primer contacto con dicho proyecto y en
el que se puede identificar tres aspectos: senas de identidad de cada grupo de traba-
jo, origen del mismo y negociacion para crear ese grupo. Con relacion a las sefias de
identidad se definen las bases en las que se va a sustentar el grupo de trabajo. Estas
tienen en comiin en los dos casos el interés mostrado por buscar respuestas a la di-
versidad del aula. Aunque también es cierto que esta asuncion cobra mas fuerza en
el caso 1. En este mismo caso resalta el concepto de diversidad del que parte el gru-
po, un concepto amparado en el modelo de integracion educativa y que distingue en-
tre alumnos con dificultades para aprender y alumnos que no presentan dificultades.
Por el contrario, en el caso 2 se parte de un concepto que sobrepasa la idea de NEE
y en el que se tiene en cuenta la heterogeneidad del alumnado. A pesar de esta
cepcion, a la hora de poner en practica las respuestas a la diversidad se diferen
(de quienes son responsables los profesionales del apoyo} y
forma. otra sefia de identidad de este caso esta relacio-
da en los participantes de que la formacién en su gru-

con-
cian

entre alumnos con NEE
resto de alumnos. De igual
nada con la necesidad detecta
po incida en la vida organica del centro.

En funcién de los supuestos de partida, los motivos que llevan a formar un gru-
po de trabajo para abordar la atencién a la diversidad estan fundamentados en la pro-

blematica que la diversidad plantea en las aulas y en el centro. En el IES los motivos
bre estrategias para el aula y en el centro

dencia, enfatizando ademés el apoyo, la
la formacién colaborativa.

se centran basicamente en la formacion so
de Primaria se amplian los 4mbitos de inci

coordinacién, la implicacion de las familias y
iza con la construccion del grupo formativo. La nego-

ciacién que tiene lugar en los dos casos parte de un mismo objetivo: la formacion a
través de los materiales, pero con un proceso genuino en cada caso. De hecho, en
el sequndo caso (Centro de Primaria) el grupo ya esta formado antes de que entre en
escena la investigadora v es asi, que la negociacion se lleva a (?abo para que sea pues-
ta en préactica la propuesta de formacién. Para ello, en un primer momento se entra
en contacto con el coordinador del grupo que hace de intermediario entre la investi-
gadora y el grupo de trabajo. Y posteriormente se acuerda una reunion con el grupo

Esta primera fase final
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en su totalidad para presentar los materiales. A diferencia en el caso 1 (Centro de Se-
cundaria), no existe un grupo de trabajo v la propuesta de formacién se da a cono-
cer en una reunién convocada para aquellas personas interesadas. A partir de aqgui
se estudian las posibilidades v algunos de los docentes que asisten a la reunién mas
otros que no estan presentes deciden crear un grupo de trabajo tomando como base
los materiales de formacién.

* Fase 2. Definicién del proyecto de formacion.

El proyecto de formacion para uno y otro caso adquiere una peculiar configu-
racién. La eleccién de actividades en el primer caso esta claramente circunscrita al
bloque tematico “aula”. En este sentido el grupo de trabajo fue creado con este fin,
mejorar la diversidad respecto al aula. De otra manera, el sequndo caso comienza en
el primer curso con una formacién genérica acerca de todos los blogues teméticos de
los materiales formativos y puesto que deseaba continuar con dichos materiales es el
siguiente curso escolar en el que se centra en dos bloques concretos: aula y modelo
de apoyo.

El caso 1 durante el afio que dura la formacion establece reuniones quincena-
les que en ninglin momento suspenden o trasladan a otro dia. Por el contrario, en el
caso 2 la formacion en el primer afio se temporaliza semanalmente y algunas reu-
niones son suspendidas o realizadas en dias diferentes a los previstos. Esta experien-
cia, en cuanto al tiempo, se vive por los participantes de forma negativa, y esto lleva
a que en el segundo curso se aborde la propuesta formativa quincenalmente.

e Fase 3. Proceso formativo.

En el primer caso (Centro de Secundaria) la evolucion del grupo fue vivida por
los participantes de manera armoniosa y éstos no identificaron momentos criticos. El
grupo fue madurando en cuanto a las dinamicas de trabajo, desarrollandose las se-
siones con mayor soltura y espontaneidad. Quizas la reanudacion del grupo en el se-
gundo ano si pareci6 suponer una pequefia crisis puesto que hubo inconvenientes pa-
ra retomar la formacion.

En el segundo caso (Centro de Primaria) el proceso es contrario al caso ante-
rior. En él los participantes viven determinadas crisis que para ellos suponen un pa-
so adelante ya que de ellas aprenden e introducen mejoras en su grupo. Entre éstas
cabe senalar el relax con el que se tomé la formacion una vez que se expuso abier-
tamente la intensidad con la que se estaban llevando a cabo las reuniones. De tados
los momentos criticos identificados en el caso destaca el que tuvo lugar cuando se dio
continuidad al grupo en el sequndo curso escolar, Este fue un periodo de turbulencia
que hizo peligrar la marcha de la experiencia y que resultd en un cambio drastico de
participantes.
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5.2.1. Dinamica de trabajo en los dos estudios de caso

Dentro de este amplio apartado se va a hacer un analisis comparativo entre la
dindmica de las reuniones formativas de ambos casos (centrandonos en el funciona-
miento interno) v la utilidad de las actividades formativas (en qué aprendizajes reper-
cuten).

* Dinamica de las reuniones formativas.

La dinamica de trabajo que se sigue en los dos casos se basa en un proceso
gradual que se repite en cada reunién formativa. En los dos grupos de trabajo la per-
sona encargada de la coordinacién en cada actividad introduce qué y como se va a
hacer. Inmediatamente después se desarrollan las actividades. Se finaliza la reunién
reflexionando sobre la actividad en la hoja de valoracion.

En concreto, en el caso 2, aparte de este formato en el segundo curso de des-
arrollo de la experiencia, todos los participantes leen la actividad formativa antes de
ser llevada a cabo en la reunién. Ademas se ponen en practica en las aulas los con-
tenidos abordados v, posteriormente, se evalian en el grupo de trabajo.

Al igual que ha ocurrido con la dindmica de las reuniones, el desarrollo de las
actividades de formacién se asemeja en uno y otro caso. En todas las actividades se
parte de la hoja de instrucciones y se suelen formar parejas o pequenos grupos para

llevar a cabo las demandas propuestas. Estas reflexiones son puestas en comun para
se estudia la viabilidad practica de los contenidos

llegar a conclusiones. En el caso 1
s de los contenidos.

y en el caso 2 se ponen en practica alguno

Dinamica Dinamica
de las reuniones de las actividades

i 7

1. Lectura previa. Actividad por participantes 1.9'Se parte hoja de instrucciones caso 1

2@ Se realizan demandas hojas de instrucciones

# Introduccién actividad
2.9 [ntroducci oneid

caso 2 . )
3.° Desarrollé de la actividad 3.9 Se pone en comun

4.° Gumplimentacién hoja de valoracion 4.9 Se analizan posibilidades llevar a la practica
5.% Puesta en practica contenidos en aula 5.» Se eligen los contenidas y se ponen en préctica

. 6. Evaluacion practica en &l grupo —

Desarrollo de las
actividades en los dos casos
Proceso
Contenido
Valoracion
Mejoras

Figura 8: Dinamica de trabajo en los dos estudios de caso
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Siguiendo con el desarrollo de las actividades cabe mencionar como la dura-
cién media de estas en los dos grupos de trabajo varia. En el IES cada actividad de
formacién se desarrolla en una tnica reunién que suele durar una hora y media. En
el Centro de Primaria las actividades, normalmente, se implementan en dos sesiones,
con un total de una hora media o dos horas entre ambas.

Respecto a los contenidos que se han abordado en estos casos, aunque
existen coincidencias, cada uno de ellos ha seguido v adquirido unos aprendiza-
jes concretos. Es el caso 2, precisamente, porque su formacién se realiza en dos
afios —también porque sus intereses eran otros— el que ha recogido contenidos
mas diversos. Segln los participantes, los contenidos del primer afo sirven como
una primera aproximacion a diferentes factores relacionados con la diversidad (fami-
lia, colaboracion, apoyo...). Y ya en el segundo afo se centran en contenidos espe-
cificos: el aprendizaje cooperativo v el modelo de apoyo.

Aunque creemos que la puesta en préactica de esta propuesta formativa en dos
centros aporta informacion limitada para establecer inferencias sobre las actividades
que son elegidas por los grupos, en principio parece que el bloque teméatico “aula”
es el que mas preocupa o interesa a los docentes y en concreto estos prefieren acti-
vidades de formacion que les ayuden a analizar cémo organizan su proceso de ense-
fianza-aprendizaje y qué cambios se pueden introducir (estrategias concretas) para
mejorar este. En el proceso de puesta en practica de las actividades formativas en los
dos casos, en mayor 0 menor medida, se realizan modificaciones en las estructuras
organizativas o en las demandas (bien porque se realicen demandas diferentes o, so-
bre todo, porque se omitan determinadas partes de la actividad).

5.2.2. Valoracion del proceso formativo en los dos estudios de caso

Este apartado se centra, por una parte, en la valoracion de la experiencia for-
mativa (identificando los motivos que justifican Ja valoracion positiva de la misma) v,
por otra, en la valoracion de la propuesta formativa (sus aspectos positivos v negati-
VOs, ¥ sus consecuentes mejoras).

e Valoracién de la experiencia en los dos casos

Los motivos que en los dos casos se dan para dar sentido a la valoracién po-
sitiva de la experiencia se han organizado en torno a diferentes categorias. Aunque
las justificaciones no son las mismas en los dos casos, las categorias en las que se aglu-
tinan si son practicamente las mismas: personal (se refiere al papel o caracteristicas
de los participantes); funcional (principalmente, relacionado con el para qué, cual es
la utilidad de la experiencia); interpersonal (hace alusion a las relaciones entre los do-
centes); profesional (indica el aprendizaje profesional de los participantes); terapéuti-
ca (recoge el apoyo moral entre los participantes); temporal (precisa el tiempo que
dura la experiencia); y formativa (resalta el valor del proceso de formacion). Esta ul-
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.t:ma dimensién no aparece en el caso 1y, por el contrario, las categorias temporal,
interpersonal v terapéutica no estan presentes en el caso 2.

En concreto estas categorias en el caso 1 se ven reflejadas en las siguientes ide-
as: personal (implicacién o compromiso de los profesores y caracteristicas de estos);
funcional (recurso que facilita la formacién —apoyo trabajo docente—); interperso-
nal (intercambio de ideas y comunicacién entre profesores); profesional (intercambio
didactico entre los participantes); terapéutica (sirve de apoyo psicologico); y tempo-
ral (siempre y cuando se continte la experiencia).

En el caso del Centro de Primaria estas son las categorias v las ideas que se in-
cluyen en ellas: personal (caracteristicas de los componentes del grupo); funcional (re-
percusién en el centro, el grupo como un mecanismo de colaboracion, cambios en
el alla, ruptura de la monotonia diaria y mejora de la atencion a la diversidad); pro-
fesional (intercambio didactico); formativa (contenidos adaptados a los intereses del
grupo, consecucién de las metas del grupo y proceso de formacion del grupo).

Se puede apreciar que en el caso 2 los motivos que se dan, aunque se refieten &
diversos ambitos, son principalmente funcionales. Es posible inferir de esto que la ex-
periencia se considera valiosa por la repercusion que esta tiene para los participantes ¥
el centro. En el caso 1, todas las éategorias estan representadas equilibradamente y no
podemos establecer si hay alquna que sobresalga por encima de las ofras.

e Valoracion de la propuesta formativa en los dos casos.

En los dos estudios de caso se parte de la idea de que la pro
relevante y provechosa para el proceso de formaciéon. En estos grupos se llega a plan-
tear el interrogante acerca de qué hubiera ocurrido si no se hubiera contado con los ma-

teriales formativos. Desde este punto de vista se duda de los resultados a los que se hu-
e los grupos de trabajo a estos materiales.

En ambos casos existen notables coincidencias respecto a esta dim
tes términos—. De he-

-—independientemente de que sean expresados en diferen

cho, para los dos casos el valor de la propuesta radica en que es un punto de par-
tida para comenzar a trabajar en un grupo de formacion. Sin duda, ademas pa-
ra ellos esta facilita el trabajo y ofrece un guion para orga

Desde la perspectiva de la metodologia qu ropone en las actividades de

n ac
Por parte de los contenidos de la pro-

la posibilidad de ser llevados a la

puesta formativa es

bieran llegado, v se vincula el éxito d
ension

nizar la formacion.

e se p
formacién, se cree que facilita la participacion activa de los componentes del grupo,
asi como la dinamizacion de las reuniones.
puesta se ‘destaca su factibilidad, en el sentido de

practica.
alora la estructuracion de la propuesta; su con-

de instrucciones qué es lo que
licar con claridad las

También en los dos casos se V
crecion a la hora de plantear directamente en la hoja
hay que hacer; la precision en la hoja de instrucciones para exp
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diferentes demandas; y la flexibilidad de la propuesta, puesto que se da la suficiente
libertad para que las actividades sean adaptadas por los grupos.

En el caso 2, ademas de estas ideas, se valora el hecho de que los contenidos
sean bastante completos y se adapten a sus infereses. Al mismo tiempo es impor-
tante que haya un minimo de actividades por bloque tematico, ya que eso ayuda a
que se comparta un lenguaje comun. Por tltimo, a partir de estos materiales, segin
los participantes, es posible crear otros.

Por parte de las mejoras identificadas en los dos casos las diferencias son signi-
ficativas. De hecho, en ninglin momento detectamos alguna semejanza entre ambos.

En el IES, dos mejoras se refieren a que se contemple en las actividades de for-
macié6n diferentes enfoques para cada asignatura y a que se incluya material para tra-
bajar directamente con los alumnos. En ninguna de estas propuestas, aunque queda
patente en este informe, se tratan de mejoras que podamos introducir en nuestra pro-
puesta puesto gue creemos que esto no seria afin al proposito de la misma. No ocu-
rre lo mismo con el resto de mejoras, Es asi que estas han sido tomadas y como re-
sultado hemos modificado las actividades. La primera mejora se refiere a que en la
hoja de instrucciones se contemple un apartado explicito en el que se indique la pues-
ta en practica de los contenidos (esto aparece indicado en las actividades que asi ha
sido posible). La segunda mejora se refiere a que se planteen simulaciones de los con-
tenidos en las actividades. Para ello en algunas de las actividades formativas hemos
afadido esta estrategia metodolégica. La (ltima mejora tiene que ver con la sistema-
tizacion de las conclusiones, de modo que también en la hoja de instrucciones se pun-
tualice una demanda que indique concluir la actividad.

Las mejoras que sugieren los participantes en el caso 2 estan vinculadas prin-
cipalmente con los materiales de apoyo. Para este grupo algunos materiales no se
ajustan a la realidad y otras actividades deberian estar acompanadas con videos o tex-
tos tedricos. Esto es asi porque la incorporacién de estos textos implica una oportu-
nidad para que los docentes puedan leer, dado el escaso tiempo que tienen para de-
dicarse a esta actividad.

5.2.3. Impacto de la experiencia en los dos estudios de caso

Como punto final de este capitulo, el analisis comparativo del impacto de la
experiencia en los dos casos refleja una estructura comtn de ambitos de influencia
que tanto coinciden en algunos de los elementos como se distancian en otros.

En los dos casos, aunque se use un lenguaje distinto por los participantes pa-
ra expresar el impacto, notamos muchas ideas que se repiten. Entre estas con rela-
cion a los miembros del grupo se refleja el efecto de la experiencia en el aprendizaje
colaborativo del profesorado (como este aprende de y con los demas, como adquie-
re habilidades y conductas colaborativas y las pone en préactica), en el intercambio
profesional que se produce o en el incremento de la participacion favorecido por las
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estrategias metodolégicas de la propuesta formativa o el rol de coordinaciéon. Sin em-
bargo, una lectura pormenorizada de la informacion también demuestra cémo en el
caso 1 se hace mayor hincapié en el apoyo psicolégico derivado de las reuniones (el
profesorado no solo aprende contenidos profesionales, también el grupo le ayuda a
descargar tensiones). La organizacién de cada centro (sobre todo al tratarse de un IES
y un centro de Primaria) propicia el que en el caso 1 sea mas valorado el intercam-
bio personal v la comunicacién entre los docentes. Principalmente, porque los en-
cuentros entre colegas, formales o informales, mas atn entre profesores de diferen-
tes departamentos, son practicamente inexistentes.

Respecto al impacto en los alumnos y aulas, los dos estudios de caso parten de
un cuestionamiento de su propia practica v se aprecia una evolucion en cuanto a una
mayor concienciacién y sensibilizacion hacia todos los alumnos. En ambos casos se in-
tentan prever respuestas de calidad para “todos” los alumnos. A pesar de esta coinci-
dencia, la puesta en practica de cambios en las aulas no ocurre de la misma manera en
los dos casos. En el IES se analiza la préctica, se piensan cambios e incluso algunos do-

centes pornen en practica contenidos abordados en las reuniones formativas. Pero es-

tos docentes no planifican estos cambios con el resto de sus colegas, no programan sis-
teméaticamente con ellos qué cambios van a introducir, como y cuando, v tampoco eﬂ;a-
ltan el proceso v resultado de esos cambios. Todo esto si que forma parte del caso 2.

El impacto en el centro en lineas generales es similar en un caso Yy otro. En este

sentido se observa como la experiencia ayuda a que se contemple al grupo de trdba;o
como un elemento dinarnizador. El hecho de que un ntmero de profesores’de] centro
participe en esta experiencia permite un incremento de la colaboracion en -el. Es, ade-
mas, el grupo de trabajo una modalidad formativa que surge como alterr.lf'ihva.a la tra-
dicional formacién a través de cursos externos al centro. Por tiltimo, también el impacto
se aprecia en la difusién de las conclusiones del grupo de trabajo al resto del claustro.
es un ambito de incidencia que es propio Unicamente del
caso 2. Este tiene que ver con tres repercusiones. En primer lugar, se reconoceluna;
progresién en el concepto de apoyo, respecto a quién recibe el apoyo (no so ;)”e
alumno diagnosticado, sino que todos los alumnos tienen derechc? é este y tarbién
otros miembros de la comunidad educativa) y a quién se responsabiliza del apoyo (no
solo el profesional de pedagogia terapéutica). En segundo lugar, se establ;ce y pone
en préactica el refuerzo educativo como una parte del modelo de apoyo. Y en tercer
lugar, se esboza un modelo de apoyo para el centro.

El ltimo ambito hace referencia al concepto de diversidad. En ambos Fasos la
evolucién de este concepto es manifiesta y se interpreta e_aste cOmo una oportumdéd ?a-
ra que todas las personas se enriquezcarl. Pero en el primer caso se hace esp'ijal en-
fasis en la idea de que la diversidad no debe ser contemplada como responsabilidad e:‘x—
clusiva de la Administracién y en esta el profesorado puede v tiene mucho que decir.
Esta responsabilidad en el segundo caso se manifiesta en los propios profesionales del

El modelo de apoyo
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centro. Asi, si antes se pensaba que la respuesta a la diversidad era propia del profesor
de apoyo, después de la formacién a través del grupo de trabajo se considera que esta
responsabilidad también es de los tutores. Un (ltimo aspecto que se sefiala en el con-
cepto de diversidad en el Centro de Primaria recoge la idea de que en este tiene cabida
todos los alumnos (v no como se crefa en un principio: solo determinados alumnos).

6. DiscusIoN

Este articulo finaliza con la discusion de resultados que se presenta en torno a
los seis objetivos que nos hemos propuesto en esta investigacién. Vamos a llevar a
cabo una exposicién selectiva, en la que tan solo comentamos algunas de las ideas
fruto de esta investigacién.

“Disefiar una propuesta de formacion y, describir y explicar el proceso pues-
to en marcha para ello, asi como los principales elementos de esta propuesta’.

De los resultados de la investigacién cabe mencionar cémo el disefio de la pro-
puesta de formacién debe ser concebido con flexibilidad. Esto quiere decir que para
los participantes en este estudio es importante que cada uno de los elementos que
forma parte de la propuesta formativa sea estructurado de una manera flexible, per-
siguiendo que los grupos de trabajo puedan adaptarlos a sus intereses, y a la vez que
sean ellos mismos los que gestionen su propio proyecto de formacion.

De esta propuesta los principales elementos que creemos garantizan esta elec-
cién han sido tres. La flexibilidad para seleccionar las actividades de formaciéon mas
acordes a sus intereses y necesidades. En sequndo lugar, el tiempo no ha sido dise-
fiado rigidamente. Por una parte, aunque se sugeria que estas actividades estaban
pensadas para ser desarrolladas en una hora y media o dos, los grupos han contado
con la suficiente libertad para seguir esta recomendacién, o por el contrario ajustar
ese tiempo a su funcionamiento grupal. Por otra parte, en la hoja de instrucciones de
cada actividad, aunque se indican las partes de la actividad, no se precisa la tempo-
ralizacion de cada una de ellas. Esto deja bastante margen para que en los dos gru-
pos de trabajo se haya autogestionado ese tiempo.

Ademas, el hecho de que los contenidos y estrategias metodolégicas sean va-
riados son elementos que facilitan el proceso formativo. La variedad de los conteni-
dos, seglin los participantes en la formacion, facilita que la oferta formativa sea am-
plia y se adapte a diferentes grupos de profesores. Los datos indican que es esencial
en una propuesta de formacién contenidos referidos a la planificacion didéctica y or-
ganizativa del aula. Asimismo, la combinacién de estrategias metodologicas, de acuer-
do a los profesores de este estudio. también supone un factor gue favorece la for-
macion. En cualquier caso todas estas estrategias han tenido como meta propiciar la
colaboracion entre colegas y fomentar la reflexién grupal.
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Por dltimo, la estructura de la propuesta formativa ayuda al proceso formati-
vo de los grupos de trabajo. Como hemos visto previamente, los dos grupos de tra-
bajo que han desarrollado esta propuesta coinciden en valorar positivamente la es-
tructura de los materiales. Para ellos, esta estructura ha facilitado la participacién vy
organizacién de lo que habia que hacer. Ellos consideran que en las hojas de instruc-
ciones se explican claramente los pasos a seguir para llegar a la meta propuesta. Jun-
to a ello valoran que los planteamientos sean concretos y estén estructurados.

Pensamos que este tipo de materiales puede orientar los procesos formativos
de aquellos centros que cuentan con poca experiencia en practicas de colaboraciéon,
y en concreto pueden servir a aquellos grupos de trabajos que se inician en esta mo-
dalidad de formacién. En este sentido, no vemos facil, aunque tampoco imposible,
que grupos de profesores que nunca antes han aprendido colaborativamente, formen
grupos de autoformacién sin ningtin tipo de asesoramiento, ya sea interno o exter-
no. Este asesoramiento es posible que provenga de agentes de formacién o de pro-
puestas formativas similares a la que hemos disefiado.

“Describir, explicar y comprender cémo y por qué se inician los proyectos for-
mativos en los centros educativos”.

En primer lugar, la respuesta a la diversidad del aula motiva el origen de
periencia formativa. Es asi que aunque la diversidad del aula no es el Gnico motivo
que incita a los participantes en esta investigacion a formar parte del proyecto, si que
es la preocupacion que comparte la mayoria de ellos. Por tanto, lo que realmente
mueve a estos docentes hacia un proceso de formacio
proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula. Estan inter
metodoldgicas que les permitan desarrollar con mayor des

cativa en un aula diversa.

la ex-

1 son sus inquietudes sobre el
esados en adquirir destrezas
empenio la practica edu-

wirafiar si consultamos trabajos como los de Ains-

En dichos trabajos el aula, como espacio di-
las experiencias formativas.

Esta conclusién no es de e
cow et alii (2001) o Showers (1990).
dactico y social, es la preocupacién principal que origina

Por otro lado, el proyecto formativo adopta un sentido particular en cada gru-
po de trabajo. En este sentido, en cada estudio de caso hemos apreciado como l?s
participantes hacen suyo el proyecto, apropiandose, en alguna medida, de ]a’es?nua
de los materiales de formacion, adapténdolo para que se ajuste a las caracteristicas ¥
evolucién de los grupos y sus centros, @ las concepciones y experiencias de los par-

ticipantes, v a la naturaleza del proceso de formacion.

“Describir, valorar, comprender e interpretar cOmo se desarrolla la propuesta
= ¥ ’

formativa en los grupos de profesores’-
Cabe destacar que el desarrollo de la propuesta de formacion atraviesa por las

mismas fases en los dos estudios de caso. Por ello no hemos podido concretar pro-
cesos excepcionales para cada caso. Las fases por las que atraviesa el desarrollo de
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la propuesta formativa son las mismas: definicién y contextualizacion del provecto,
puesta en practica del mismo y continuacion de la experiencia a través de grupos de
auto-formacion.

Asimismo, un proyecto conocido y compartido por todos facilita el desarrollo
de la formacion. De este proyecto los docentes destacan las estrategias metodologi-
cas que han ayudado a desarrollar reuniones mas dinamicas y participativas, la ne-
cesidad de llegar a compromisos al final de las reuniones de formacién v de dedicar

tiempo a reflexiones finales.

Otra idea que cabe resaltar es que los miembros de los grupos de trabajo apren-
den un patrén de participacion que implica una organizacion de la formacién, me-
diante la cual, a través de estrategias colaborativas, se interiorizan diferentes fases en
la participacion de los docentes. Esas fases, que no tienen por qué ser las mismas que
las propuestas en los materiales, por regla general, comienzan con un comentario
compartido de lo que hay que hacer en esa actividad. Posteriormente, se crean pe-
quefios grupos o parejas para analizar determinadas demandas. Estos grupos se pue-
den formar en més de una ocasién durante la sesién de formacién. Esta fase puede
incluir la lectura de algtin material de apoyo, que puede trabajarse individual o colec-
tivamente. La participacion, después de esto, tiene lugar entre todos los docentes, fi-
nalizando siempre la actividad formativa con un debate entre todos ellos.

Este patrén de participacién sugiere que este tipo de estructuras organizativas
y este tipo de propuestas metodoldgicas incrermentan el nivel de participacion. Aun-
que la mayoria de participantes reconocen este hecho, posiblemente se aprecia mas
por aquellas personas que en un principio se mostraban mas reacias a la intervencion
oral. En ellas se percibe un ligero cambio, escuchandose més sus voces al final de la
experiencia formativa y asumiendo la dinamizacién de las reuniones mediante la co-
ordinacion de estas. Independientemente de ello, siempre y cuando la formacién se
ha producido en pequefios agrupamientos, la implicacién de todos los participantes
ha sido bastante equilibrada. '

“Describir, valorar, comprender e interpretar cual es la dindmica de trabajo en
los dos grupos de profesores”.

Hemos podido identificar una estructura de funcionamiento que se repite en
todas las reuniones. Dicha estructura, que es conocida por los participantes, facilita
la organizacién del trabajo a realizar y la posibilidad de rentabilizar el tiempo. Los do-
centes, cuando llegan a una reuniéon, aunque se aborden objetivos v contenidos nue-
vos, tienen claro cémo hacerlo. Toda sesién comienza con una introduccion de la ac-
tividad de formaciéon por parte del coordinador o coordinadora asignado a ella, se
desarrolla la actividad segtin la hoja de instrucciones, v se rellena individualmente una
hoja de valoraciéon de la actividad.
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El desarrollo de las actividades de formacién se ajusta también a un esquema co-
nocido por todos. Ha sido habitual que en las actividades coincidan tres estructuras or-
ganizativas: grupce completo, pequefio grupo o parejas, v trabajo individual (aunque es-
ta ha sido la estructura menos frecuente). Las demandas de las actividades suelen re-
solverse entre un nimero reducido de miembros del grupo. Estas mismas demandas,
posteriormente, suelen compartirse con el resto de colegas. La actividad se da por con-
cluida cuando se llega a una sintesis de los aspectos que se han trabajado, se ve la via-
bilidad de estos en la practica y/o se decide cuéles se van a poner en practica.

Hemos podido apreciar también cémo para los participantes en esta investi-
gacién los contenidos que han elegido v trabajado han sido los oportunos, en el sen-
tido de que son los que realmente inquietan y ocupan sus conversaciones. Estos con-
tenidos, tenemos que decir, han sido variados y han tratado de acotar el tema de la
diversidad desde diferentes dimensiones. Es natural que segun las actividades selec-
cionadas por los dos grupos de trabajo los contenidos y como consecuencia, los apren-
dizajes de los participantes sean unos u otros. Los temas han oscilado desde el con-
cepto de diversidad al modelo de apoyo interno; desde la colaboracién en los centro.s
a la implicacién de las familias; desde el modelo de cambio en un centro a la organi-
zacion social del aula; y asi podriamos continuar.

En cuanto a las estrategias metodolégicas, la colaboracid ;
gia que ha centrado e impulsado esta experiencia. La colaboracién, que ha sido uno
de los ejes conceptuales de los materiales de formacién —colaboracion -e'ntre docern-
__ también tiene sentido en esta investigacion como .eslf
trategia metodolégica. Esto implica que se ha tratado de desarrolla.r en los _paxﬁc;—
pantes habilidades y conductas colaborativas, y esto solo ha sido posTble mediante la
practica de estas en las reuniones formativas. Los docentes han reﬂexmnado,_han ha-
blado en voz alta, han escuchado a sus colegas, han intercambiado ide.as fluldamr?n-
te, han sabido respetar los mensajes de los otros, ¥ han participado activamente. 10~
do ello ha hecho posible adquirir experiencia en esta préctica. -

Como cierre de este objetivo queda sefialar que la Coofc'ii“adén rotatlv? ndo 55;;1:
ha ayudado a que todos los miembros del grupo se responsablh?en del prc;ye.c’ Ic-f a{; -
macién, sino que también ha introducido un elemento de can‘ﬂ:'no.dCon re az;om aﬁem.
para los participantes supone una novedad que en cada aCt“"'lfla sea un 4 pl il
distinto el coordinador. Esto aporta url cierto misterio a la actividad, esperan § ? t
ciativas de cada uno. Los coordinadores han podido proponer angamlenFOS_ o OS
obviar determinadas demandas, introdu terrogantes y/o organizar la activi-

cir nuevos in '
" dad de una forma completamente distinta a |la indicada en la hoja de instrucciones.
prender e interpretar los diferentes &mbitos en los que

n ha sido la estrate-

tes, entre alumnos, familias...

“Describir, valorar, com ¢ .
cién”.
repercute o tiene un impacto la propuesta de forma
r los profesores, durante el desarrollo de las actividades de for-

En primer luga _ . o
ie de habilidades que se encaminan hacia practi-

macién, ponen en préactica una ser
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cas colaborativas. No sclo abordan contenidos especificos sobre este tema (por ejem-
plo, como resolver problemas colaborativamente) sino que la escucha activa y mutua,
el intercambio de ideas y experiencias, o la reflexion grupal son elementos presentes
en las reuniones formativas. Los docentes aprenden a trabajar colaborativamente, in-
terrogando a sus colegas, escuchando diversas opiniones sobre un tema, decodifi-
cando los mensajes recibidos, planificando con otros, etc.

En segundo lugar, la mejora de la diversidad en el aula responde a un proceso
que atraviesa diferentes etapas. En este estudio hemos llegado a la conclusion de que
la respuesta a la diversidad en el aula es un proceso reflexivo que transcurre por va-
rias fases. Este proceso se ajusta al ciclo de reflexién propuesto por Smith (1991). La
profundidad de este proceso es més significativa en un grupo que en otro, en unos
participantes se hace mas evidente que en otros. Pero en lineas generales podemos
identificar cinco momentos: reflexién en y sobre la practica; deteccién de areas de
mejora o necesidades; planificacién de cambios; puesta en practica de los cambios
en las aulas; y retroalimentacién de la experimentacion.

En tercer lugar, el proyecto de formacién sensibiliza al profesorado respecto a
la respuesta a todos los alumnos. El alumnado adopta un rol méas activo en el proce-
so de enserianza-aprendizaje. El aprendizaje cooperativo, aceptado por los docentes
como modelo educativo, garantiza la responsabilidad de los alumnos en la construc-
cion de su propio aprendizaje. En el aula se desarrollan habilidades de escucha. En
ella los profesores se muestran mas sensibles al pensamiento de sus alumnos, tienen
mas en cuenta sus opiniones a la hora de la programacion, v se enriquece la comu-
nicacion entre docente y discente. Hay una mayor concienciacién y compromiso acer-
ca de que se debe dar una respuesta de calidad para todos.

En cuarto lugar, aunque es cierto que en los centros se consolide una opcidn
formacién (grupos de trabajo) inexistente hasta el momento en que comienza esta in-
vestigacion. No es posible afirmar que la propuesta formativa haya incidido en el des-
arrollo de una cultura de colaboracién en lo centros. En este sentido, los cambios en
esta dimension son poco significativos. Tanto en el Centro de Primaria como en el
de Secundaria los docentes han reflexionado sobre la colaboracién, la ausencia de es-
ta en sus respectivos centros y la necesidad, en consecuencia, de ser desarrollada. Pe-
ro en ninglin caso se han producido mejoras sustanciales en este sentido.

Notamos que ha habido una evolucién en cuanto a las redes de comunicacion
entre los docentes. Las reflexiones de los grupos de trabajo han sido compartidas con
el resto del claustro. Ha habido un ligero incremento de la coordinacién entre el pro-
fesorado para tratar temas pedagégicos. Se aprecia una mayor sensibilizacién de to-
dos hacia el tema de la diversidad o en algtin claustro se ha reflexionado sobre las
conclusiones de los grupos de trabajo. Sin embargo, no podemos hablar de cultura
colaborativa. Se contintia trabajando aisladamente en los centros, no se buscan es-
trategias para que las familias se impliquen, la colaboraciéon no surge de forma es-
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pontanea y voluntaria, los sistemas de comunicacién continian siendo insuficientes,
etc. La colaboracién, por tanto, tiene lugar en ocasiones puntuales y la mayoria de
las veces para llevar a cabo una tarea muy concreta.

Este hecho, por otra parte, es de esperar si tenemos en cuenta que el transito
de una cultura individual a colaborativa es un proceso lento, que se extiende en el
tiempo v en el que debe involucrarse toda la organizacion educativa (Ainscow, 1999;
Marcelo, 1997; Sancho et al., 1993).

En quinto lugar, el proyecto formativo ha supuesto una plataforma para pen-
sar y planificar desde un marco mas curricular el modelo de apoyo interno. En con-
creto, el modelo de apovo terapéutico que se desarrolla en este centro se cuestiona
por los miembros del grupo de trabajo. Para ellos este debe mejorarse y para ello de-
ciden dedicar parte de su formacion a este fin.

Como resultado del proceso formativo acerca del modelo de apoyo interno he-
mos percibido una evolucién conceptual y practica de este. El apoyo, ahora, se con-
cibe, entre los participantes en la formacién, como un concepto amplio, en el que las
posibilidades son multiples. El apoyo se entiende como una medida de atencién a la
diversidad mas, que debe priorizarse y de la que se debe responsabilizar todo el cen-
tro. Es un apoyo que se dirige, no solo a los alumnos con NEE, sino que todo el alum-
nado tiene derecho a este. Pero también debe tenerse en cuenta que el apoyo debe
ir dirigido a profesores, familia y toda aquella persona que lo precise.

Finalmente, el concepto de diversidad evoluciona hacia plante
inclusivos v comprensivos acerca de las diferencias humanas. Dicho concepto, a %ne—
dida que ha ido produciéndose la formacién, ha ido progresando hacia planteamien-
tos mas inclusivos; de valorarse negativamente la diversidad ha pasado a valora.rse
positivamente. Si la diversidad antes de constituir este grupo de trabajo era percibida
por los participantes como un problema que habia que seclucionar, despuéé de .esta
formacién sigue formando parte del concepto esta idea, pero ademas la dlUQI‘Sl'dad
comprende otro significado, la diversidad como una riqueza, como una oportunidad

de aprendizaje.

El concepto de diversidad se amplia incluyendo en este a todos los .’:.ﬂumnos,‘ a
grupos de estudiantes que antes quedaban fuera. Desde este punto de v%sta se vis-
lumbra tna evolucién en cuanto a quién enfra dentro de este concepto. Si antes_pa—
ra la mayoria de participantes hablar de diversidad equivalia a nomjbr&.u" a determina-
a aquellos con dificultades para el aprendizaje, en este mo-
tros tienen cabida en el mismo.

amientos mas

dos alumnos, sobre todo
mento se reconoce la amplitud del concepto —como o

En tltimo término este concepto implica que se reconoce la responsabilidad de
los docentes en la respuesta a la diversidad. Desde concepciones externas, como atri-

buir la incapacidad para llevar a cabo mejoras a la Administracién o a los profesionales
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del apoyo, se pasa a admilir que son posibles estas mejoras v que ellos, como respen-
sables de grupos de alumnos, juegan un papel fundamental en este proceso.

“Analizar y valorar los puntos fuertes y débiles de la propuesta formativa, asi
como identificar en introducir &mbitos de mejora en la misma”.

Respecto a este Gltimo objetivo es posible reconocer la convergencia de tan-
tos puntos fuertes como débiles. Comenzamos por aquellos rasgos que consideramaos
0, mas bien, los participantes en la investigacién consideran, cruciales para el éxito
de este proyecto formativo. Entre ellos debemos referirnos al diserio o estructura de
la propuesta formativa. La forma en que ha sido disefiada esta propuesta contribuye
a la participacion activa de todos los participantes y dinamizacién de las reuniones.
Es un disefio que organiza el trabajo, sirve como guia para planificar y llevar a cabo
las reuniones. Es, por tanto, un punto de partida que ayuda a centrar lo que hay que
hacer y economiza los esfuerzos y tiempo de los docentes. En este sentido, para los
docentes, esta es una propuesta estructurada, que presenta con claridad y concrecion
qué y cémo hay que hacer. El potencial de este disero se deja ver cuando los propios
protagonistas de los casos plantean qué hubiera ocurrido si no hubieran partido de
estos materiales de formacién. Para ellos no cabe duda de que la efectividad del gru-
po hubiera sido muy distinta, relacionando directamente el éxito de su formacion a
dichos materiales.

La propia gestion de la propuesta ha sido otra de las claves de estos materia-
les. El hecho de no tratarse de una propuesta cerrada, sino que se deja la suficiente
apertura para que los grupos autogestionen su formacién, juega un papel importan-
te en este proyecto. Este planteamiento ayuda a que los docentes vean como suyo el
proceso formativo, ellos tienen capacidad de decisién para elegir las actividades que
desean, para organizarlas segin sus intereses, para distribuir el tiempo. Los docen-
tes tienen control sobre su formacién y adaptan la propuesta a las caracteristicas de
su grupo y organizacion. Esto ayuda a que sientan como propio el proyecto.

Otro punto fuerte de esta propuesta esta vinculado a como se concibe el apren-
dizaje. La formacién entre iguales, la colaboracion, reflexion, incide en la funcionali-
dad de lo que se aprende. Estos contenidos tedricos sirven casi de excusa —a veces
proponemos textos controvertidos— para que los participantes los cuestionen y re-
lacionen con su experiencia profesional, lleven estos de la teoria a la practica, anali-
zando reflexiva y colaborativamente su realidad personal e institucional. No son las
esperadas recetas que tanto demandan los profesionales de la educacion, sino que se
ofrece una plataforma para que ellos puedan compartir sus preocupaciories, conoci-
mientos y practicas. Son los participantes en la formacién, en definitiva, los que en-
sefian al resto de colegas, aprenden junto a sus comparieros, entre ellos se constru-
ye el proceso de aprendizaje.

También relacionado con la forma de aprender tenemos que hacer mencién a
los contenidos que se incluyen en esta propuesta. El hecho de que exista una oferta
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amplia de contenidos, de nuevo, influye en la adaptacién que antes mencionabamos.
En nuestra investigacion a los participantes les gusta encontrarse con esta variedad
de temas, las expectativas son altas cuando encuentran un ndrnero sustancioso de ac-
tividades que responden a sus inquietudes v que ellos ven como completo. Sienten
que encuentran respuestas a sus necesidades formativas. Esto democratiza, creemos,
un poco mas el proceso de autogestion. A su vez valoran la factibilidad de los conte-
nidos, la cercania de estos a la practica. Son temas tangibles que pueden ser llevados
a la practica.

Asimismo, respecto a lo amplitud de los contenidos, recogiendo la mayoria de
condiciones presentes en las escuelas inclusivas, es una arma de doble filo porque
precisamente en ella encontramos la primera limitacién de estos materiales de for-
macion. Creemos que una propuesta que pretenda mejorar la atencion a la diversi-
dad desde el modelo de educacién inclusiva tiene que contener, de una forma u oira,
los contenidos que proponemos, pero dudamos de la aceptacion que tengan todos
ellos. Por nuestra experiencia hemos visto que pudiendo elegir entre una oferta va-
riada van a ser los temnas del aula los mas solicitados. En funcién de esto nos pre-
guntamos acerca de qué ocurre con contenidos como los procesos de cambio, 0 es-
trategias necesarias para la formacion del profesorado, o contenidos mas concep-

lversi i i i los
tuales sobre la diversidad. Sin duda, estos son necesarios para ayudar a camma'r a
a opcion de eleccion estamos préctica-

6n. ademéas de modulos que nunca
cesidades refleje su necesidad. Des-
ectos de formacién, en la medida

centros hacia practicas inclusivas. Si se da es
mente seguros que habra actividades de formaci
sean elegidos, incluso cuando un diagnéstico de ne
de este planteamiento consideramos que los proy
de lo posible, deben de contar con algiin agente intermediario (asesor de_l_CEP 5 BT
fesor de universidad, coordinador del grupo) que ayude a orientar y plannl‘lcar la for-
macién contemplando las multiples dimensiones que influyen en la diversidad. D?be
ser una seleccion de contenidos que ademas del aula se centren en otros temas, M-
prescindibles para dar una respuesta holistica a las demandas derivadas de la aten-
cién a la diversidad.

Otra limitacién que hemos encontrado en este trabajo se centra 'endlos mats:
riales de apoyo. Aunque hemos buscado materiales actuales v contextualizados a siia_
tros de Primaria y Secundaria de territorio nacional, estos deben volver a ser re -
dos. Las discusiones llevadas a cabo en los dos estudios de caso pueden ayudar a ela

i mos. ademas, que en la
borar materiales que se incluyan en la propuesta. Reconoce . -
imagenes, etc., para ilustrar los conte

ropuesta se podrian incluir mas fotografias, -
i ' unién de formacion, o cla-

nidos, asi como algiin video que, o bien ejemplifique unare
rifique determinados temas.

Como punto débil de estos materiales tambien podemos nombrar la propues-
ta de tiempo. Las actividades de formacion han sido pensadas para ser desarrollada's
durante la sesion dedicada a la formacion (el tiempo va a depender de como haya si-
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do organizado por los grupos) de modo que no recaiga mayor esfuerzo en los parti-
cipantes. Esto quiere decir que estan elaboradas para facilitar el trabajo, para ser lei-
das y trabajadas en la misma reunién, sin necesidad de dedicar mas horas en el tiem-
po libre. Para algunos docentes esto ha supuesto en cierta manera una dificultad,
puesto que creian que necesitaban mas tiempo para reflexionar, v por ello preferian
leer la actividad previamente. Sin duda, los estilos de aprendizaje de los participantes
condicionan la puesta en marcha de las actividades. De esta manera no considera-
mos un inconveniente el que las actividades se desarrollen en mas tiempo del previs-
to, sino que por el contrario esto debe ser decidido por los integrantes de un grupo.
Pero de nuevo nuestra experiencia en esta investigacion nos dice que el tiempo con-
diciona el clima en el que se desarrolla un proceso formativo. Es importante planifi-
car el tiempo contando con el consenso de todos los participantes, de tal manera que
este sea gestionado con flexibilidad v de acuerdo al ritmo de trabajo de los grupos.
Esto nos lleva a pensar que no todos los grupos organizaran la formaciéon y el tiem-
po de la misma forma.
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