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. Resumen

El estudio que presentamos se centra en el analisis de una escuela
que pretende transformarse hacia el modelo inclusivo intercultural.
Nuestro objetivo es analizar la cultura escolar del centro para que el
profesorado pueda conocer su situaciéon actual y reflexionar sobre
posibles acciones educativas orientadas a una mejora educativa. i

En el articulo, a partir del estudio de este caso nos plantemos la
situacidn actual de la educacion. Con el objetivo de provocar la reflexion
en el lector y la posibilidad de contribuir en la medida de lo posible al
cambio educativo hacia la equidad y la igualdad de oportunidades.

Palabras clave: modelo inclusivo intercultural, cultura escolar, cambio
educativo.

Il. Introduccion

El problema que planteamos en este articulo parte de un estudio de
caso de una escuela de Educacién Infantil y Primaria CAES (Centro de
Accién Educativa Singular). En el ailo 2007 una parte del profesorado, tras
la desmotivacién educativa por parte de todo el equipo docente, plantea
la necesidad de transformar la institucién para mejorarla. Su principal
preocupacion era el bajo rendimiento del alumnado, y sobre todo, la mala
relacion entre todas las personas del centro. En esa situacién, una parte
del profesorado se puso en contacto con algunos miembros del grupo de
investigacion MEICRI (Mejora Educativa y Ciudadania Critica)®. Ante dicha
demanda, los miembros del equipo MEICRI les proponen una
transformacién del centro para que la escuela sea capaz de responder a
las necesidades de sus miembros. Nos centramos en el modelo inclusivo
intercultural, ya que es un modelo orientado hacia la igualdad de
oportunidades y la participacién democratica de sus miembros.

Para construir una escuela con estas caracteristicas era necesario que

el centro fuera lider del cambio. El proyecto sdlo tenia sentido si sus
miembros se podian identificar con él. Con el objetivo de crear una
escuela que atendiera a la diversidad, afio tras afio, el centro educativo
fue avanzando hacia el modelo inclusivo intercultural. Sin embargo, la
escuela seguia manteniendo una relacién de bastante dependencia con
los miembros del grupo de investigacion. Podiamos decir que la escuela
no iba asumiendo la responsabilidad que suponia el cambio educativo.
Es cierto que cada afo, el profesorado del centro se formaba en técnicas
y estrategias que permitian dar una respuesta adecuada a la diversidad.
Aunque las practicas de aula que el profesorado relataba no eran
inclusivas.

! Mejora Educativa y Ciudadania Critica. Grupo de investigacion de la Universitat Jaume I.



La investigacion que realizamos en esta escuela comenzé el curso 2009 —
2010. El profesorado nos pidid ayuda para formarse en técnicas de
resolucién de conflictos. Cuando llegamos al campo nos percatamos de
qgue el centro no estaba en un proceso de cambio y mejora educativa,
sino que parecia estar estancado. Por eso, cuando iniciamos las sesiones
qgue ellos habian pedido sobre resolucién de conflictos, empezamos

también una investigacion para analizar la cultura escolar. El objetivo que bt
perseguiamos era mostrar al profesorado la realidad de su centro. La

finalidad era que pudieran reflexionar sobre la realidad para mejorarla.

Ill. Contexto escolar

El contexto en el que estd situado el centro nos ayuda a entender la
importancia y la necesidad de transformar la escuela para sus miembros.
Esta necesidad estaba determinada por los cambios que se habian
originado en la historia de la escuela, desde sus inicios (1926) hasta la
actualidad. En un primer momento, el alumnado que asistia al centro
pertenecia a familias adineradas de Valencia o personas del barrio. Poco a
poco, los vecinos del barrio se mudaron al centro de la ciudad, dejando
sus casas abandonas. En 1990 estas casas fueron ocupadas por familias
de etnia gitana con una situacién de desventaja social. El vecindario del
barrio cambid progresivamente, llegando en el 2007 a un 89% del
alumnado perteneciente a familias de etnia gitana. Al contrario del
profesorado, una plantilla de 19 docentes en la que ninguno de ellos
pertenece a la etnia gitana. A consecuencia de los conflictos culturales
que emergian en el centro, el profesorado se planted la necesidad de
crear una escuela en la que todos sus miembros se pudiesen sentir
identificados.

A pesar de la intencién de realizar el cambio, los avances en la
escuela desde el afio 2007 no apuntaban hacia una transformacion real.
Se habian conseguido algunos cambios superficiales a nivel de todo el
centro. Ademas, algunos docentes empezaban a realizar practicas
inclusivas, pero no podiamos hablar de una escuela abierta a la opinién
de familias y alumnado.

IV. Marco tedrico

Para poder entender nuestra investigacion es necesario
contextualizar tedricamente los conceptos que aparecen. En primer lugar,
definiremos el modelo inclusivo intercultural como marco educativo de
referencia al que quiere acercarse el centro. En segundo lugar,
explicaremos qué entendemos por cultura escolar. Finalmente, estos
elementos se conjugan junto el concepto de cambio educativo. En
concreto, en nuestro estudio el cambio educativo esta relacionado con el
posicionamiento del profesorado.



Para situarnos en el modelo inclusivo intercultural hacemos referencia a
la diversidad. Desde éste modelo de equidad la diversidad se ve como
enriquecimiento. Ademas, la diversidad es intrinseca a la naturaleza
humana (Jiménez y Vila, 1999). Por tanto, se asume que cada persona es
diversa y que dicha diversidad nos ayuda a crecer a aprender y sobre todo
a enriquecernos como personas.

El modelo inclusivo intercultural entiende la diversidad cultural no
sélo en relacion a la diversidad étnica sino también a la diversidad de
posicionamientos entre personas de distintos colectivos, etc. Carbonell
(2000) destaca tres grandes principios del modelo intercultural: igualdad
de oportunidades, respeto a la diversidad, creacidon de espacios sociales
que posibiliten el intercambio y enriquecimiento entre personas de
distintas culturas. En definitiva, la escuela inclusiva intercultural pretende
conseguir la igualdad de las personas, respetando la diversidad de cada
una de ellas.

En el centro que estudiamos se quiere un modelo de igualdad pero
no se avanza hacia una escuela inclusiva e intercultural. La cultura escolar
es un elemento clave para poder entender la situacién de estancamiento
del centro. Para que un centro se transforme es necesario que su cultura
escolar lo potencie (Bolivar, 1996). El concepto de cultura escolar esta
compuesto por elementos que estan presentes en la propia realidad del
centro. Ortiz y Lobato (2003) entienden dicho concepto como “El
conjunto de actitudes, valores y creencias compartidas y los modelos de
relacion y formas de asociacion y organizacion de la escuela” (p.30). Por
tanto, la cultura escolar seria la realidad que crean sus miembros en
funcion de sus valores, sus relaciones, sus habitos, etc. Por eso, dicha
cultura siempre esta afectando al conjunto de decisiones que se toman
en la institucion (Lobato, 2001). La cultura escolar no es estatica, sino que
se puede transformar si lo hacen también los miembros que participan en
el centro. Para eso, gran parte de la comunidad educativa tiene que
qguerer el cambio (Marcelo y Estebaranz, 1999). Es necesario conocer
primero su cultura escolar para poder transformarla (Hernandez, 2009).
Ademas de la cultura escolar, un elemento totalmente relacionado con la
innovacion es la cultura de cambio. Ortiz y Lobato (2003) dicen que el
cambio educativo esta relacionado con que en el centro haya una cultura
escolar innovadora. Por tanto, que se transforme o no la cultura escolar
va a depender del potencial que tenga el centro para desarrollar
estrategias inclusivas.

El papel del profesorado en los procesos de cambio educativo es
fundamental. Asi como sus expectativas sobre el resto de los miembros
de la comunidad educativa (Stoll y Fink, 1999). En la actualidad, diversos
autores (Gather, 2004; Tedesco, 2004; Essomba, 2006) coinciden en la
importancia de invertir en procesos innovadores fundamentados en el
cambio del profesorado. El cambio es necesario para crear una escuela
abierta a la comunidad educativa. Sin embargo, existe cierta resistencia al
cambio entre el profesorado, por ello nos preguntamos qué detonante es
el que moviliza dicho movimiento. Essomba (2006) agrupa los diversos
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motivos en tres categorias: explicaciones psicologistas, explicaciones
sociopoliticas, explicaciones sistémicas. Nosotros, nos inclinamos por una
explicacion de cardcter ecoldgico, ya que entendemos que la necesidad
del cambio en el profesorado esta influenciada por diversas dimensiones.
En su libro, Essomba (2006), explica que el comportamiento profesional
ante la innovacion depende de la construccién personal que el o la
docente elabore en funcién de cuatro dimensiones dispuestas en dos
ejes. El primer eje es el contexto de interaccion. Es decir, todo docente se
sitla en un contexto cotidiano, inmediato, directo. Este contexto se
desarrolla a partir de la dimensidn intrapsicoldgica y la interpsicolégica.

- Dimensidén intrapsicoldgica. Estda marcada por la ideologia del
docente, para nosotros esta dimensidn estaria directamente relacionada
con los valores profesionales de cada docente. Estos valores marcan su
modo de entender la educaciéon e impregnan sus practicas docentes e
interacciones con el alumnado, con el resto del profesorado del centro y
con las familias.

- Dimensidn interpsicoldgica. Es la que construye cada docente con el
resto del profesorado del centro. El autor identifica también esta
dimension con la cultura escolar y profesional que existe en el centro.
“Ciertamente, la interacciéon en el marco de la institucion genera unas
pautas colectivas, valores y simbolos compartidos que son sefia de
identidad y de referencia para la accién educativa” (p. 15).

El segundo eje es el contexto de referencia. Aunque el profesorado no sea
consciente de ello, existen otras dimensiones que le afectan, al menos
indirectamente. Las dimensiones que lo configuran son la intrasistémica y
la intersistémica.

- Dimensidén intrasistémica. Estd formada por las relaciones de la
escuela con la comunidad educativa. Esta dimensién determina cémo son
las relaciones con las familias, con el vecindario del barrio o con otras
asociaciones del territorio.

- Dimensidn intersistémica. Es el resultado de formar parte del sistema
educativo. Segun las relaciones que se establezcan y de las politicas que
impulse, tendremos escenarios distintos.

Existen muchas variables que influyen en el profesorado a la hora de
encaminarse hacia la innovacion. Algunas de ellas dependen
directamente de su posicionamiento y sus valores, mientras que otras se
configuran respecto a la interaccion con otros agentes o incluso hay
algunas variables que influyen indirectamente en su practica profesional.
Segun una investigacion sobre el discurso de los sectores de la comunidad
educativa (Essomba, 2005) la variable ideolégica de los docentes es
determinante a la hora de generar procesos innovadores. Aparecen
cuatro posicionamientos sobre cémo se situa el profesorado ante la
diversidad, segun su ideologia. Podemos encontrar a docentes centrados
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en los contenidos escolares; en la metodologia; en las competencias
personales y en el crecimiento socioafectivo.

El cambio del profesorado hacia practicas que atiendan de manera
adecuada a la diversidad no siempre puede ser un camino fécil, ya que
como hemos visto hay muchos factores que influyen en ello. Sin embargo,
el profesorado esta continuamente siendo fiel a sus creencias, es decir, se
relaciona con el resto de miembros de la comunidad educativa de una
manera determinada en funcidn de sus creencias. Y esta manera de
relacionarse, de manifestarse y de hacer frente a la diversidad influye en
la cultura escolar que emerge en el centro.

La cultura escolar fomentada desde los claustros también es un
factor a tener en cuenta en las investigaciones centradas en la innovacién
educativa. La cultura escolar que se propicia desde el profesorado se basa
en la actuacion profesional hacia los procesos de aprendizaje o de
socializacién y en el grado de apertura del profesorado al entorno
(Essomba, 2006). Estos dos elementos (procesos de aprendizaje o de
socializaciéon; grado de apertura del profesorado), dan lugar a cuatro tipos
de culturas: comunitaria, reticular, acogedora y compensatoria (Essomba,
2003). Aunque el centro que estudiamos pretende transformarse, y su
orientacidn iria encaminada a una cultura comunitaria, la realidad es que
su realidad responde a una cultura compensatoria (fuerte peso del
aprendizaje, bajo grado de apertura). En los centros que predomina esta
cultura, los valores principales se basan en el aprendizaje escolar del
alumnado. El profesorado se sitia en un plano de superioridad como
profesional de la educaciéon y su tarea es principalmente transmitir
contenidos académicos y cubrir las lagunas que puede presentar parte del
alumnado. La cultura escolar estaria influenciada por la aproximacién
ideoldgica del déficit en relacidn a la diversidad cultural.

Ademas del posicionamiento del profesorado, existen también otros
factores como por ejemplo, la composicion sociocultural de la
comunidad, las actitudes que tiene la comunidad sobre la diversidad, etc.
qgue influyen en las practicas de los docentes. Ademas, es importante
destacar el factor tiempo a la hora de desarrollar transformaciones en los
centros. Destacamos el estudio de Stoll y Fink (1999) sobre cultura y
eficiencia de los centros escolares hacia la innovacion. Los autores
clasifican a los centros en transformacién en las siguientes categorias:
centros en movimiento, centros a ritmo normal, centros a ritmo de paseo,
centros a pleno combate y centros en proceso de hundimiento. En la
escuela que analizamos, si bien es cierto que al inicio de su
transformaciéon en el afio 2007 podiamos hablar de un centro en
movimiento, durante el curso 2009 la escuela estaba en un proceso de
hundimiento. En este caso, la resistencia al cambio provenia
principalmente de una parte el profesorado.

Los cambios sociales, culturales, econdmicos, humanos tienen una
repercusién en la escuela y ésta debe afrontarlos y dar una respuesta
adecuada. Las escuelas deben aprender para mejorar y para transformar
(Marcelo y Estebaranz, 1999). Como destaca Essomba (2006), a la hora de
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dar respuesta a la diversidad, el profesorado se ha visto sin herramientas
para hacerlo. El autor indica que es debido a que no ha sabido dar sentido
a la necesidad de innovacién, ya que su atencién se ha centrado en las
distintas dimensiones que hacian necesario el cambio, en lugar de
preguntarse por las causas de estas dimensiones. Nuestra investigacion
trata de desvelar, precisamente, las causas del estancamiento.

UNIVERSITAT
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V. Estudio de caso

El trabajo es un estudio de caso, puesto que nos centramos en la
realidad y complejidad de un caso (Stake, 2007). Es un estudio de
investigacion cualitativa, con un disefio inductivo en el que los datos
emergen del campo de estudio.

Podemos diferenciar tres fases del trabajo, una primera en la que
definimos el problema (febrero del 2010), la segunda de recogida de
datos (de enero a junio del 2010) y la tercera de andlisis (de febrero a
junio del 2010). En la primera fase, definimos el problema una vez ya
habiamos realizado la primera aproximacién al campo. Es decir, para
definir el problema necesitdbamos conocer la situacién del centro.
Aprovechamos la informacidon emergente en los grupos de discusidn para
empezar a analizar la cultura escolar. Los grupos de discusién se habian
realizado para indagar en las necesidades de la comunidad educativa
respecto al tema de la resolucién de conflictos. Es a partir de los
resultados de éstos cuando definimos nuestro problema. El problema de
investigacion se centra en detectar las dificultades que encuentra el
centro para transformarse. Pero, el objetivo de nuestro estudio es
mostrar los resultados del analisis de la cultura escolar para poder
propiciar la reflexion del profesorado y que puedan plantearse acciones
de mejora.

En la segunda fase de recogida de datos, utilizamos grupos de
discusidn, entrevistas y la observacidon participante como técnica de
obtencidon de datos. Los grupos de discusiéon se realizaron con el
profesorado, familias y alumnado. A continuacién, para poder obtener
mas informacidon sobre categorias que no habian quedado saturadas
realizamos entrevistas a algunos miembros del alumnado y del
profesorado. Finalmente, triangulamos esta informacion con Ila
observacion participante, de las sesiones que se realizaron para el taller
sobre resolucion de conflictos.

El andlisis de los datos, la tercera fase, se realizaba a medida que
recogiamos los datos. Estos fueron analizados mediante el método
comparativo constante, basado en la teoria fundamentada de Glaser y
Strauss (1967). El proceso realizado para categorizar los datos es el que
Bolivar (2002) describe:

Mediante un proceso analitico, los datos son fracturados,
conceptualizados, agrupados e integrados en categorias, como en los
andlisis de “teoria fundamentada” de Glaser y Strauss (1967). La mayoria



de los analisis cualitativos consisten en un proceso recursivo entre los
datos y la emergencia de definiciones categoriales, mediante un proceso
que produce clasificaciones, organizando los datos de acuerdo con un
conjunto especificado y selectivo de dimensiones comunes (p. 11).

Durante el proceso de categorizacidon de datos utilizamos la herramienta
Nudist Vivo version 7.0. Los documentos de los datos transcritos se UNIVERSITAT
introdujeron en el programa Nudist Vivo, después, analizamos los datos y
obtuvimos las categorias que emergieron de dicho analisis. EI programa
nos permitid sistematizar y agrupar la informacién. Después de
categorizar los datos, elaboramos redes conceptuales con las categorias
emergentes para visualizar mads facilmente la relacién entre las
categorias. Pero pensamos que un mapa conceptual nos ayudaria a
explicar mejor las relaciones entre las categorias. Por eso, una vez
finalizado el proceso de andlisis realizamos un mapa conceptual para
explicar la teoria generada en esta investigacion, sobre el estudio de este
caso.

A continuacién, describiremos los resultados encontrados que hacen
referencia al profesorado.

VI. Resultados

Respecto al colectivo de docentes, las categorias que emergieron en
el andlisis de datos fueron: la “contribucion del docente en la sociedad”,
el “papel del equipo directivo”, la “formacion de docentes” y las
“practicas docentes inclusivas”. Adjuntamos el mapa conceptual que
realizamos a partir de los datos obtenidos y de las categorias emergentes.

Figura 5. El papel del docente
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La contribucion del docente a la sociedad, en este centro no se limita en
todos los casos a ensefiar contenidos académicos, sino que hay quienes
se preocupan por formar a ciudadanos.

“Para hacer ciudadanos mejores, democracia cada vez mas madura, que
la gente tenga interés por aprender, un espiritu critico es necesario. {...)
Que sean personas criticas que tengan interés por relacionarse, por el
arte, por la naturaleza”. (Primera entrevista a docente X, 22.01.10.).

Aunque uno de ellos reconoce la dificultad que tienen por cambiar
situaciones educativas desde la escuela que puedan tener una
repercusién en la sociedad. Como él afirma, la escuela es receptora de lo
qgue ocurre en la sociedad y luchar contra las desigualdades que se
producen no es una tarea facil para la educacién. Ademads, estas
situaciones suelen estar muy arraigadas en las instituciones educativas.

En este centro, el alumnado tiene desventaja social respecto a otros
ciudadanos. Viven en un entorno bastante marginal, y tradicionalmente
suelen reproducirse los roles familiares a lo largo de las distintas
generaciones. En el caso de que el tutor o la tutora crean que es una
necesidad para el alumnado, la igualdad de oportunidades se trabaja en
la escuela. Desde la escuela inclusiva que es la que consideran como
valida el profesorado del centro, se defiende la inclusién de todos y todas
y se lucha por vencer las desigualdades que en muchas situaciones
acaban con la exclusidn. Desde las familias no existe este sentimiento de
necesidad de cambiar el posicionamiento social, ya que en muchos casos
se asume la cultura de la marginalidad como un rasgo mas de la cultura
gitana, sin que esto sea cierto. Como dijo un ponente de una sesién del
taller sobre resolucién de conflictos, la cultura gitana también puede y
debe progresar para poder estar en igualdad de condiciones respecto el
resto de ciudadanos.

“La escuela deberia ser mas igualitaria, mas democratica y que la
integracion sea real”. (Primera entrevista a docente X, 22.03.10.).

En este centro, los alumnos y las alumnas acuden al colegio hasta los
dieciséis como muy tarde, pero no pueden obtener el certificado escolar
de la ESO, ya que su colegio no es un instituto. De todo el alumnado, una
pequeiia parte asiste al instituto, normalmente los chicos. A las chicas se
les otorgan tareas del hogar desde muy jévenes. Cuando ellas terminan el
colegio suelen casarse y empiezan a tener hijos e hijas. En general, las
familias del alumnado del centro esperan que sus hijos/as terminen la
escuela, pero no pretenden que asistan al instituto, es mds, en muchos
casos tienen miedo de que lleguen a ir al instituto (Sesién de mediacién
con las familias 22.02.10.). Para la cultura gitana es muy importante la
familia y mantenerse unidos. Algunas familias temen que sus hijos
empiecen a estudiar y se alejen de sus casas. Para ellos el instituto es
conceder demasiada libertad, temen no poder controlar a sus hijos. Otros
padres manifiestan el miedo de que en el instituto haya “malas
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compaiiias” para sus hijos e hijas. Por ejemplo, no quieren que sus hijos
fumen y temen que en el instituto puedan empezar a hacerlo. Sin
embargo, aunque no acudan al instituto, hay quienes empiezan a fumar
desde el colegio.

Parte del profesorado si que quiere trabajar con las familias y el
alumnado, para que sus hijos e hijas tengan la posibilidad de cursar
estudios como minimo de secundaria, con la intenciéon de que accedan a
una situacion mas igualitaria con el resto de ciudadanos. El acceso a la
informacién en la sociedad actual ofrece poder a las personas. Desde
nuestro punto de vista, en este centro, en el que gran parte del alumnado
parte de una situacidn dificil, luchar por vencer las desigualdades es una
necesidad.

El papel del equipo directivo en cualquier centro es importante,
también en éste que quiere transformarse hacia la escuela inclusiva. En
concreto, su papel fue decisivo a la hora de plantearse la transformacion
en el centro. Su posicionamiento educativo es totalmente inclusivo. Tiene
muy claro cudles son las necesidades del centro, que necesitan trabajar
para dar una respuesta que beneficie en primer lugar al alumnado pero
también a las familias. Desde el equipo directivo la inclusidon no se percibe
como un trabajo extra que realizar sino como el trabajo que deben
realizar como docentes. Pero ademas, se considera que en estas
iniciativas inclusivas no pueden trabajar solos sino que necesitan trabajar
junto con las familias y el alumnado.

Los miembros de este equipo pretenden fomentar en el centro la
necesidad de trabajar todos y todas por el bien de la comunidad
educativa. Para ello, se realizan numerosas reuniones de formacién para
el profesorado a lo largo del curso. Se proponen acciones de mejora, se
escuchan las voces del profesorado y se intenta que estas voces no se
apaguen y manifiesten sus ideas. La comunicacién es un aspecto clave
para el centro, aunque no siempre esta comunicacion posibilita conocer
las perspectivas de cada miembro del equipo docente. Algunos y algunas
docentes manifiestan que siempre se oyen las mismas voces en las
reuniones. Cuando se deben tomar decisiones para realizar acciones, la
totalidad del profesorado afirma su conformidad con el asunto pero
después no se implica. En estos casos, las personas que se implican
preferirian conocer el posicionamiento real de sus compafieros vy
compaiieras para saber si realmente pueden contar con ellos y ellas
(Primera entrevista a docente X, 22.03.10.). No obstante, como
observadores, pudimos detectar una evolucion en las sesiones de
formacion. Al inicio de nuestras observaciones la participacion del
profesorado en la reunion era mas baja que al final. Sin embargo, el
aumento de las intervenciones no fue un paso hacia el consenso. En
diversas sesiones la falta de motivaciéon hacia el cambio, era un
impedimento para proponer acciones inclusivas.

Por otra parte, la relacién del equipo directivo con el resto de los
docentes no ha sido demasiado buena a lo largo de los afios. Se llegd
incluso antes del 2007 a una situacién bastante insostenible para algunas
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personas del centro, ya que no habia una relacion de cordialidad entre los
docentes. En este momento, las relaciones entre el profesorado han
mejorado respecto la situacidn anterior. Pero aun existen situaciones
conflictivas entre parte del profesorado y el equipo directivo. Desde el
afio 2009, el jefe de estudios ha cambiado y los y las docentes explicitan
gue ha habido mejoras. Reconocen el esfuerzo del equipo directivo por
mejorar, pero piensan que no es suficiente (Entrevistas a docentes N, Y,
30.03.10.).

Algunos y algunas docentes percibian al equipo directivo como muy
autoritario. En algunas sesiones de formaciéon con el equipo docente,
detectamos ese autoritarismo del equipo directivo. Por ejemplo, en la
sesion final de formacién (04.06.10.), cuando un miembro del equipo
directivo anuncia al profesorado que al curso siguiente se realizara en el
centro un servicio de duchas. Este servicio estuvo habilitado en algun
curso anterior, pero se quitd por la queja de parte del profesorado. La
filosofia del centro defiende actuar ante las situaciones de desventaja
social. No obstante, nuestra opinién, siendo coherentes con un
planteamiento inclusivo y una perspectiva comunitaria, es que dicho
asunto sea un aspecto mas de la reunidén, abierto al consenso. No se debe
imponer sin escuchar las voces que no estan de acuerdo. Desde nuestro
punto de vista, incluso deberia abrirse el debate a familias y alumnado.

“Dejar de ser equipo directivo y pasar a ser equipo coordinador, que es
lo que pienso que tendria que ser. Eso es muy dificil y también dejar de
tener el poder, sobre todo cuando lo que dicen los demds no coincide
con lo que yo pienso. Si que se estd intentando pero cuesta”. (Primera
entrevista a docente Y, 30.03.10.).

El profesorado entrevistado manifiesto que se sentia valorado personal y
profesionalmente en el centro. Por su parte, el equipo directivo intenta
delegar la autoridad en los miembros de la comunidad. Pretende que el
liderazgo sea compartido y se base en relaciones de igualdad. Pero como
ellos mismos explicitan, es un cambio que les cuesta realizar.

Respecto a la formacidon del profesorado, el centro pretende
transformarse en una escuela intercultural e inclusiva. Como vya
sefialamos en la contextualizaciéon del caso, la formacién la vienen
realizando miembros del equipo de investigacién MEICRI desde hace tres
afos. Esta formacidn esta orientada hacia la inclusion, para responder de
manera adecuada a la diversidad. Para ello, se les forma desde el 2008 en
técnicas y estrategias a nivel de centro y a nivel de aula. La realizacién de
estas técnicas y estrategias pretende favorecer el aprendizaje significativo
de las personas implicadas, capacitarles en habilidades sociales y
comunicativas, fomentar valores morales y todo ello, a la vez que se
intentan compensar las desigualdades. Ademas de las estrategias vy
técnicas que puede aplicar cada docente en su aula, la formacién va
destinada a la escuela como unidad de cambio. En algunos casos, al
replantearnos las practicas de aula debemos reestructurar también los
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tiempos y los espacios, para que éstas se desarrollen de manera
adecuada.

Por tanto, se intenta que se realicen proyectos a nivel de centro. La
formacién también provoca la reflexién entre el profesorado, se le
plantean aspectos que pueden pasar desapercibidos en las practicas
diarias pero que seria interesante trabajar. Por ejemplo, desde la
formacién para la transformacién se insiste en la participacion
democratica, en especial en las voces del alumnado y de las familias.

Por otra parte, el trabajo colaborativo entre los docentes también es
positivo para mejorar sus practicas. Dentro de cada ciclo se suele trabajar
conjuntamente, aunque no es asi en todos los ciclos. Ademas, el trabajo
entre ciclos distintos no esta coordinado (Primera entrevista con docente
N, 30.03.10.). Al inicio del curso, se acordd en el claustro realizar practicas
inclusivas en el aula, aunque en este curso no se han aplicado en la
mayoria de clases. Las personas que han desarrollado estas practicas han
manifestado su soledad e incertidumbre profesional. Es decir, la falta de
acompafiamiento en la realizacién de practicas inclusivas.

“Se necesita un toque de atencidén, si se acuerda que se van a hacer
cosas, después es necesario comentar con compaferos para compartir
las précticas y saber si se esta trabajando bien o no”. (Miembro del
equipo de investigacidn. Sesion final de formacion, 04.06.10.).

El trabajo colaborativo también se basa en la colegialidad. Es decir,
en relaciones de respeto y apoyo. En este centro para algunos y algunas
docentes no siempre era facil, ya que existia rivalidad entre algunos vy
algunas profesionales.

“Hay lazos por debajo del papel docente que influyen en las relaciones
personales y en el clima entre el personal. Estos lazos enfrentan vy
separan”. (Primera entrevista a docente N, 30.03.10.).

En la sesion final de formacion (04.06.10.) se explicita que el profesorado
ya posee suficiente material para poder desarrollar prdcticas inclusivas,
ahora las tienen que realizar. Creerse la filosofia inclusiva implica realizar
practicas docentes en relacién con esta filosofia. En el centro, una minoria
del profesorado reconoce realizar practicas inclusivas en su aula. Quienes
las realizan afirman que favorecen la atencién a la diversidad. Ademas
explicitan que las practicas inclusivas contemplan que no todo el
alumnado aprende de la misma manera. Se responde a las necesidades
individuales del alumnado, se mejora la convivencia y se aceleran los
aprendizajes (Sesion final de formacién, 04.06.10.). Para el curso 2009-
2010, se habian propuesto realizar en el aula programaciones multinivel.
Estas consisten en ofrecer una ensefianza flexible y personalizada a todo
el alumnado, partiendo de algunos objetivos generales comunes, pero
adaptando las estrategias y métodos para que todo el alumnado llegue a
ellos.

UNIVERSITAT
JAUME-1



“No se puede trabajar sélo planteando un nivel, ya que cada alumno
tiene un nivel”. (Sesién final de formacion, 04.06.10.).

A modo de conclusién, afirmamos que el papel del docente en este
centro deberia tener en cuenta las necesidades del alumnado. En esta
escuela, la igualdad de oportunidades es una necesidad, por eso
pensamos que seria conveniente que el docente realizara esa aportacion = UjIvERsiar
a la sociedad. Es cierto que parte del profesorado trabaja para conseguir

la igualdad de oportunidades del alumnado. En el trabajo de este centro

para intentar cubrir las necesidades, es importante el equipo directivo.

No como un lider autoritario, sino como un agente que sabe delegar la

autoridad en todos los miembros de la comunidad. Para transformar el

centro es importante también la formacion, inicialmente del profesorado

gue es quién manifiesta la necesidad de cambio. Sin embargo, esta
formacién no puede desvanecerse en el aire, tiene que llegar a la

totalidad del centro y desarrollarse desde cada aula, a partir de practicas

inclusivas.

VII. Conclusion

El estudio de caso realizado nos aporta informacién de las
dificultades que esta encontrando este centro para acercarse al modelo
inclusivo intercultural. No obstante, también detectamos potencialidades
en el centro y aspectos que si se trabajan pueden llegar a la mejora
educativa. Incluso la situacidn de estancamiento de este centro es un
paso mas avanzado respecto a la mayoria de centros de nuestro estado.
Con esto, nos referimos a que gran parte del profesorado no se plantea la
necesidad de transformar su escuela a menos que tengan una crisis en el
centro. Como por ejemplo, una situacion de desventaja social del
alumnado, que éstos no alcancen los objetivos minimos establecidos en Ia
ley, etc. Por otro lado, también hay docentes que se plantean la
necesidad de cambio aunque su clase funcione. Sin embargo, pensamos
gue estos casos son menos comunes.

Con esta reflexidn queremos destacar que este centro, en un
momento de estancamiento, intenta responder mas a la mejora
educativa que otros centros que no se han llegado a plantear la necesidad
de responder a la diversidad de su alumnado.

Para finalizar, cabe destacar que en la actualidad este centro sigue
caminando hacia un modelo inclusivo intercultural. Ademads, sus
miembros manifiestan que ha habido avances reales y que se cuenta mas
con la participacion de las familias.
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