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RESUMEN: La formacién continua del profesorado puede realizarse a
través de diferentes modelos que sélo informan o que ademdas acompanan
en los procesos de poner en practica las innovaciones. La formacién, a través
de procesos de reflexién, se plantea como fundamental para poder realizar
transformaciones en las aulas, ademas si se hacen de manera colectiva con
otros docentes o entre centros, las transformaciones no sélo se producen en el
aula, sino que se dan en todo el contexto. Una de las formas de poder llevar
una formacién continua colaborativa es a través de grupos de investigacion-
accion, considerandola como un conjunto de practicas de caracter ético
cuyas caracteristicas permiten que los participantes se formen en funcion de
sus necesidades y, a través del apoyo con otros docentes, con la finalidad
de transformar el contexto. La investigacién que presentamos estd enmarcada
en un PID de la Universidad de Valladolid, a través del cual docentes de
tres centros educativos se han formado en educacion inclusiva mediante
investigacion-accion implementando en sus aulas grupos interactivos. Este
proceso de formacion colaborativo, protagonizado por los propios docentes,
ha producido transformaciones en su pensamiento, su aula y los contextos
educativos en los que desarrollan su labor.
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AN ONGOING COLLABORATIVE TEACHER TRAINING THROUGH
ACTION RESEARCH. A WAY OF CHANGING CLASSROOM PRACTICES

ABSTRACT: The ongoing education training for teachers can be done
through different models that could only report or also accompany the process
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of implementing innovations. The training through reflection processes is
presented as essential to make changes in the classroom; also, if it is done
collectively with other teachers or between centers, transformations will not
only occur in the classroom, but in the whole context. One way leading to a
collaborative ongoing education is through action research groups, considering
a set of ethical practices whose characteristics allow participants to be trained
according to their needs, and through support with other teachers, in order to
transform the context. The research we present here is framed in a Teaching
Innovation Project, University of Valladolid, through which teachers from three
schools that have been trained in inclusive education through action research
implementing in their classrooms interactive groups.. This collaborative
process played by teachers themselves has changed the thinking of teachers,
their classroom and their educational contexts in which they work.
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FORMACION CONTINUA COLABORATIVA

Los modelos tradicionales de formacién, basados en el rol de expertos y aprendi-
ces, dificultan a los y las docentes la incorporacion en sus aulas de los conocimientos
adquiridos (Bevins y Price, 2014; Lopez Pastor, Monjas y Manrique, 2011). Estos mo-
delos se basan en el verbalismo o en el discurso teérico que segtin Freire (1968/2007)
separan lo que se dice de lo que se hace, provocando que no se actte en la realidad.
El docente actlia como oyente pasivo y es el formador el encargado de seleccionar
los contenidos, los objetivos, las estrategias metodoldgicas formativas y las activi-
dades con las que supone que ayudara a los y las docentes a conseguir cambiar sus
practicas (Gonzalez Calvo, 2013; Imbernén Mufioz, 2007). La dualidad de roles sin
interaccion hace que la formacion no consiga vincular de una forma eficaz practica
y teoria, lo que dificulta que en las aulas se produzcan cambios durante un tiempo
prolongado, siendo habitual que los conocimientos adquiridos queden limitados a
momentos puntuales.

La formacion que pretende transformaciones reales asentadas en el tiempo nece-
sita que el docente cambie su pensamiento, su lenguaje y su forma de actuar, siendo
un factor clave la reflexion. Havelock y Huberman (1977) afirman que nos podemos
encontrar ante el “cambio sin el cambio”, en el que los docentes realizan modi-
ficaciones para que todo siga igual. Por ejemplo, introducen un nuevo contenido
pero siguen usando las mismas estrategias metodolégicas, con lo que la realidad del
aula sigue siendo la misma, ya que no ha habido un cambio real en los factores que
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pueden transformar la ensefianza. Asi, siguiendo a Havelock y Huberman la verda-
dera transformacion de la escuela ha de provenir de experiencias que transformen el
contexto real. Para ello, el docente tiene que modificar sus concepciones educativas
y, como consecuencia, sus metodologias y sus practicas. Diferentes autores (Barba,
Gonzalez Calvo y Barba-Martin, 2014a; Elliot, 1986; Gonzalez Calvo y Barba, 2014;
Kincheloe, 2012; Schén, 1998; Stenhouse, 1987; Korthagen, 2007; Korthagen y Kes-
sels, 2009; Perrenoud, 2010; Zeichner, 1993; Zeichner y Liston, 1996) consideran
que este cambio de pensamiento docente se ha de hacer a través de procesos reflexi-
vos del profesorado sobre su propia accion, ya sean éstos individuales o colectivos.

La formacion basada en procesos individuales del profesorado permite modificar
las practicas de aula, pero no siempre un cambio en el pensamiento docente implica
que se transforme realmente la educacion que se imparte en el aula. La reflexién
critica es una de las formas mas potentes de aprendizaje en maestros y maestras
(Schon, 1998), a través de ella el profesorado abandona el peso de la tradicién, y de
que las cosas son como son , para comenzar a actuar como intelectuales criticos y
transformadores dentro de su propia practica (Giroux, 1990). Pero debemos tomar
conciencia de que no toda la reflexién docente permite un cambio critico del pensa-
miento. Hay una reflexién que viene a responder a las presiones de aula (Havelock y
Huberman, 1977) que son decisiones que se han de tomar de forma rapida y precisa
debido a la velocidad, inmediatez y complejidad con la que trascurren las cosas que
suceden en el aula. Estas decisiones son reflexionadas pero no suelen provocar cam-
bios profundos en el pensamiento docente, ya que se cuestiona los comos y no los
por qués, hay que tener en cuenta que la propia presién de aula no permite entrar a
valorar cuestiones mas alld de la inmediatez de la toma de decisiones. A esta forma
de reflexion Zeichner y Liston (1996) la denominan reflexién-en-la-accién.

La reflexién profunda que transforma el pensamiento docente es la que se da
alejada del aula, la que para Zeichner y Liston (1996) es la reflexion-sobre-la-accién.
Este tipo de reflexion permite ahondar en profundidad en lo acontecido en el aula'y
vincularlo con sus conocimientos e inquietudes, pudiendo asi encontrar los puntos
débiles de las practicas y mejorarlas en su totalidad (Barba-Martin, Barba y Gémez-
Mayo, 2014). Si bien, consideramos que estos procesos reflexivos han de ser organi-
zados y sistemdticos teniendo en cuenta diferentes posibilidades: (a) el uso de diarios
de los docentes, siendo escritos frecuentes en los que el o la docente reflexiona
sobre su docencia y muestran su evolucién en practicas, metodologia y pensamiento
(Barba, Gonzélez Calvo y Barba-Martin, 2014a; Moon, 2004, 2006; Porlan Ariza y
Martin Toscano, 1991; Zabalza Beraza, 2004); (b) el uso de autobiografias y autoetno-
grafias para tomar conciencia de la propia identidad, permitiendo tomar conciencia
de lo que se ha hecho desde la perspectiva del presente y asi transformar el propio
pensamiento (Gonzélez Calvo y Barba, 2014; Rivas, Leite y Cortes, 2014); y (c) los
procesos reflexivos grupales, principalmente la investigacion-accién como una forma
grupal que permite analizar lo que sucede en el aula, debatirlo de forma colectiva y
realizar nuevas acciones que lleven a su transformacion (Barba y Gonzélez Calvo,
2013; Kemmis y McTaggart, 1988; McKernan, 1996; Stringer, 2014; Zeichner, 2010).

El paso de la reflexion individual a la reflexion colectiva a través de la investiga-
cién-accion permite que las transformaciones no sélo se den en un aula, sino en todo
el contexto. Kemmis y McTaggart (1988) afirman que si los cambios son colectivos,
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éstos son mas potentes, transformando el discurso colectivo, las practicas sociales y
la organizacion social. Estas transformaciones grupales son clave cuando se aborda la
transformacion de un centro educativo, ya que son las que permitiran que el proyecto
educativo sea un instrumento compartido que realmente represente la identidad del
centro y las practicas que alli se realizan, a partir de un proceso de construccion real-
mente democrético y participativo. La construccién de las practicas y de la identidad
colectiva a través de la investigacion-accion, permite romper el aislamiento de la
innovacioén en el aula y promover procesos colaborativos de reflexién, la solidaridad
entre compafieros, el intercambio, el didlogo reflexivo y la planificacion conjunta de
experiencias innovadoras (Barba y Gonzalez Calvo, 2014; Perrenoud, 2010).

Pero la investigacion-accién también se puede desarrollar entre diferentes centros
educativos provocando procesos de aprendizaje compartido. Hargreaves y Shirley
(2012) definen la transferencia lateral como los aprendizajes de las mejores practicas
que se producen entre colegios cercanos. La investigacién-accion, cuando se realiza
entre docentes de diferentes centros educativos, permite que exista un espacio don-
de compartir experiencias, dificultades y buscar soluciones. Ademads, estos procesos
realizados entre diferentes centros, ayudan a ampliar el conocimiento a través de bus-
car soluciones a una misma problematica compartida, lo que supone la generacién
simultanea de buenas practicas. Entendiendo por buenas practicas educativas las que
reducen el abandono, el fracaso y la exclusién educativa, incrementando la cohesién
social (Amores y Ritacco, 2012).

LA INVESTIGACION-ACCION EN LA FORMACION DE DOCENTES

Compartimos la vision de Greenwood (2000) respecto a la investigacién-accion
como una forma de relacion a través de compromisos intelectuales y éticos. En sus
propias palabras “La investigacién-accién no es una disciplina, ni una facultad, ni un
método. Es un grupo de practicas multidisciplinares orientadas a una estructura de
compromisos intelectuales y éticos” (Greenwood, 2000: 32). Desde esta perspectiva
se entiende la investigacién mas alla de una metodologia basada en espirales, sino
que la importancia se da a las cuestiones éticas y a la participacién como una de-
mocrdtica real. De ahi que los “duefos del problema” (Greenwood, 2000) tomen las
decisiones en todos los momentos del proceso, tales como: el disefio de procesos; la
recopilacion de preguntas y resultados; la evaluacion de resultados de forma indivi-
dual y colectiva; y la puesta en practica de nuevas propuestas de mejora (Greenwood
y Levin, 2007; Stringer, 2014). Los dueos del problema llevan a cabo la investigacion
en sus aulas y los métodos utilizados deben ir conformes a sus necesidades docentes
para desarrollar su compromiso de democratizar su aula (Beane y Apple, 2005). No
obstante, dentro de las mdltiples formas de entender la investigacién-accion Green-
wood y Levin (2007) consideran que ésta siempre ha de tener tres componentes, que
son:(a) accion; (b) participacion; e (c) investigacion.

Accion

La investigacién-accion tiene como meta transformar el contexto donde se desa-
rrolla a partir de la participacién activa de los duefios del problema (Carr y Kemmis,
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1988; Contreras Domingo, 1994; Elliot, 1993; Kemmis y McTaggart, 1988). Por esta
razon, el éxito o el fracaso se valorara en funcién del grado de cambio producido
por las acciones disefiadas (Greenwood, 2000). Los y las docentes desarrollan sus
propias propuestas en las aulas con el fin de mejorar los aprendizajes del alumnado
y el clima del aula (Contreras Domingo, 1994; McKernan, 1996; Stenhouse, 1984).
Las acciones desarrolladas no se quedan en lo anecdético o en lo puntual, sino que
persiguen mejoras duraderas a lo largo del tiempo que supongan verdaderas transfor-
maciones estables.

El proceso de reflexién conjunta es fundamental para poder conseguir transfor-
maciones sociales estables (Elliot, 1993). A través de la reflexion colectiva de las
dificultades, de los problemas y de los logros, los docentes se plantean cémo trans-
formar la accién. Asi, hay que entender la accién como una parte de la praxis (Freire,
1968/2007), es decir, como un proceso que vincula la reflexién con la accién, no
siendo adecuado darle un sentido de activismo, de actuar sin una reflexion sélida que
apoye lo que se hace. A través de esta union de reflexién con accién se van constru-
yendo mejoras progresivas a partir de modificaciones o bien nuevas propuestas que
dan respuesta a los problemas desde la perspectiva de sus duenos. La investigacion-
accion busca generar una emancipacién en los duenos del problema para que se
conviertan en investigadores de su propia practica y sean capaces de generar su pro-
pio conocimiento sin el apoyo del académico (Greenwood y Levin, 2007; Stringer,
2014). Pese a que la investigacion-accion se ha de realizar entre los docentes y los
académicos, no debemos de caer en modelos de investigacién-accién mas proximos
a modelos basados en consultorias o en establecer grupos de investigacién depen-
dientes del académico, ya que pueden propiciar la imposicion de visiones externas al
grupo limitando la participacion real (Barba, Gonzalez Calvo y Barba-Martin, 2014b).
Nuestra forma de entender la investigacion supone un proceso de colaboracién en
un proyecto compartido que tiene como finalidad la emancipacion de los duefos del
problema. Asi, los participantes aprenden a desenvolverse en la accién, generando
soluciones a sus propios problemas a través de la reflexion colectiva. Al trabajar de
manera continua sobre la propia accion los docentes se hacen expertos en la practica
y en la reflexion-sobre-la-practica.

Participacion

La investigacion-accion establece una colaboracion entre académicos y docen-
tes, sin que haya un experto, o grupo de expertos, que tenga el control del proceso.
Davydd Greenwood (2000) afirma que “la investigacién-accion es una forma de in-
vestigacion «co-generativa», en el sentido de que un grupo formado por los duenos
legitimos del problema y un investigador profesional se retinen para co-desarrollar
sus metas investigadoras y para el cambio social” (p. 33). El proceso en el que esta
implicado todo el grupo es colaborativo, siendo el rol del investigador interno al gru-
po y no teniendo la potestad de dirigirlo (Greenwood y Levin, 2007). Estos procesos
de relacion igualitaria basada en el didalogo constante favorecen el desarrollo de una
colaboracién efectiva entre académicos y docentes (Bevins y Price, 2014). Es de re-
saltar el objetivo comdn y compartido de transformar el contexto en funcién de sus
propias demandas y necesidades.
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Los docentes son los duefios del problema y participan de todos los momentos del
proceso, desde el establecimiento de los objetivos en funcién de sus necesidades, a
la elaboracién de los resultados, pasando por las dinamicas de funcionamiento del
grupo y los temas que se abordan. La investigacién-accion es una forma de investiga-
cién al servicio del docente (Barba, 2013; McKernan, 1996). La bisqueda de mejoras
en el contexto se realiza desde las necesidades de los propios participantes quienes
demandan necesidades formativas para resolver sus problemas. Hay que tener en
cuenta que son ellos mismos los que buscan formas de mejorar sus practicas y de
evaluar los resultados obtenidos. En este sentido, es un proceso de formacién vincu-
lado a sus propios intereses, a la mejora de sus conocimientos y a la vinculacién de
los debates y aprendizajes tedricos con la practica, considerando que la participacion
activa es un proceso formativo integral.

Los y las docentes participantes, a través de la reflexion conjunta, desarrollan
su propio conocimiento compartido sobre qué es la educacion, la democracia en
educacion, la participacion educativa y las practicas de aula. Cuando los debates
que estan presentes en este modelo de investigacion se dan entre diferentes cen-
tros educativos, se promueve la transferencia lateral del conocimiento entre los
propios participantes, pudiendo aprender de las mejores practicas y de las mejores
soluciones a problemas similares dadas por otros centros educativos. A través de
la participacién en debates y reflexiones conjuntas acerca de experiencias, los do-
centes construyen soluciones y formas de abordar situaciones que ellos consideran
problematicas a la vez que se transforma la concepcién educativa de las escuelas
de la ciudad o de la comarca.

Investigacion

La reflexion-sobre-la-accién constante por parte de los participantes les lleva a
mejorar su capacidad investigadora sobre su propia practica. La reflexién docente so-
bre la propia accién es uno de los aspectos claves en el aprendizaje del profesorado
(Schén, 1998), si ademas se realiza de manera sistematica y organizada se convierte
en investigacion sobre su propia practica (Zeichner y Liston, 1996). A través de la
reflexién sistematica el docente aprende a analizar su propia practica, a no culpabi-
lizarse por las dificultades y a buscar soluciones.

La forma de desarrollar la investigacién-accion es beneficiosa para el grupo, ya
que aprende de otros iguales y alcanza una autonomia de investigacion sobre su
propia practica que le permitira en el futuro asumir un liderazgo en su aula y en
su contexto para ser el percusor de transformaciones (Hargreaves y Shirley, 2012).
En este sentido, nos encontramos con que la investigacién-accién tiene un caracter
emancipador, en el que el rol del investigador no es perpetuar un grupo de investi-
gacion, sino que consiste en promover transformaciones sociales y dotar de autono-
mia a los duefios del problema para que puedan resolver nuevos problemas por si
mismos. Ademas de esta labor, el investigador académico también ha de buscar la
transferencia entre contextos del proyecto, para que pueda ser aprovechado por otras
instituciones educativas, asi como explicar de forma clara el proyecto desarrollado
(Greenwood, 2000).
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LA VINCULACION DE ESCUELAS Y LA UNIVERSIDAD A TRAVES DE UN PROYECTO
DE INNOVACION DOCENTE SOBRE EDUCACION INCLUSIVA

El marco de un Proyecto de Innovacién Docente (PID) de la Universidad de Valla-
dolid nos permitié comenzar a trabajar con docentes de tres centros educativos sobre
educacioén inclusiva mediante investigacion-accion. Al construir el proyecto contaba-
mos con un pequeno grupo de profesores de universidad, cuatro docentes de infantil
y primaria con los que compartiamos la forma de entender la educacién inclusiva
y la necesidad de actuar en las aulas. Entendemos que la educacién inclusiva es un
proceso de eliminacién de barreras, especialmente de los colectivos y estudiantes
mas débiles, que permite al alumnado tener presencia, participar y aprender en el
centro educativo en el que estan escolarizados (Ainscow, Booth y Dyson, 2006). Si
bien nuestras experiencias y concepciones partian de los principios y convicciones
de la investigacién-accién-participativa, también nos veiamos reforzados por la idea
de Ainscow y colaboradores (Ainscow,Booth y Dyson, 2004; Ainscow, Howes, Farrell
y Frankham, 2004) que consideran la investigacién-accion como un método adecua-
do para transformar los colegios en escuelas inclusivas. La ilusién por comenzar el
proyecto hizo que los cuatro docentes convencieran a compafieros y companeras de
su centro para participar, siendo diecisiete en la primera toma de decisiones.

La primera decision parti6 de los y las docentes, ya que consideraban necesario
adquirir una mejor formacion sobre educacion inclusiva y conocer experiencias con-
cretas antes de comenzar a desarrollar practicas de este tipo en sus aulas. Tras realizar
un curso en el que, a través de presentar diferentes propuestas de centros educativos
se revisaban los conceptos tedricos, llegé la hora de comenzar a plantearnos cémo
actuar en las aulas. Asi, a través de un proceso reflexivo conjunto de analisis de las
diferentes realidades, se valor6é cudles eran los aspectos de la educacion inclusiva
que los y las docentes querian mejorar en sus contextos y, ademas, con qué tipo de
practicas podrian conseguir mejores resultados en este sentido.

Con respecto a la segunda decisidn, los y las docentes valoraron de forma muy
positiva poder vincular la mejora de la educacién inclusiva con la mejora de la parti-
cipacion familiar, para lo que eligieron realizar grupos interactivos. (Elboj y Nimela,
2010; Valls y Kiriades, 2013). Esta decision llevo aparejada una nueva demanda por
parte de los y las docentes, que fue un nuevo proceso de formacién tedrica sobre
grupos interactivos. Tras esta formacion, en las reuniones se entremezclaba la ilusion
por desarrollar la nueva practica que permitiria mejorar la educacion inclusiva y
la participacion familiar, junto con las dudas por las nuevas demandas docentes y
por que las familias entraran al aula. El proceso formativo en grupos interactivos se
construyd con los y las docentes como epicentro, ya que a partir de la narracién de
sus experiencias en las sesiones se establecia la colaboracién con los demas para
transformar las practicas educativas en sus aulas y, por ende, en las escuelas en las
que trabajaban. Por parte de las escuelas ha supuesto una valoracién positiva de esta
forma de trabajo frente a metodologias mas tradicionales con las que acostumbraban
a formarse.

Un aspecto clave en el proceso de innovacién en las aulas era la reunién mensual
en la que participdbamos los miembros del proyecto, exponiendo casos concretos
de practicas de aula, estableciendo similitudes y diferencias con otras y buscando
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soluciones a las dificultades surgidas. Las soluciones emergian del propio colectivo,
generando conocimiento a partir de ello. La dindmica de funcionamiento se basaba
en que todas las personas podian aportar lo que considerasen oportuno, si bien en
el caso de los investigadores habia un especial cuidado en la participacién para no
monopolizar el debate e imponer su criterio, siendo habitual que sus intervenciones
se realizaran a través de preguntas a los y las docentes. El grupo habia creado un es-
pacio de debate acorde a sus necesidades en el que exponian datos y reflexiones que
les habian surgido en las sesiones previas a la reunién para ser abordadas de forma
colaborativa.

La recogida de datos se ha realizado de mdltiples formas. Las reuniones han sido
grabadas para después ser analizadas. Estos datos han sido triangulados con los que
se obtenian a través de otras herramientas: (a) un cuestionario abierto que se pasé al
empezar el Proyecto, para conocer las expectativas y necesidades de los participan-
tes; (b) entrevistas, que se realizaron cuando acabé el primer afio del Proyecto para
conocer las aportaciones que este tipo de formacién habia tenido individualmente
en cada docente; y (c) observaciones en las aulas, que se realizaban cuando los parti-
cipantes del PID que no éramos maestros y maestras entrabamos como voluntariado
cultural en los grupos interactivos. Para la redaccién de este articulo hemos elaborado
una narrativa del proceso (Greenwood y Levin, 2007).

Gestion de la participacion familiar

La principal accion llevada a cabo durante el desarrollo del Proyecto fue la im-
plementacién de nuevas practicas de educacion inclusiva en las aulas. Los y las do-
centes decidieron poner en practica en sus aulas grupos interactivos siendo éste un
proceso de innovacién docente abordado de una forma colectiva. Al participar de
la investigacion-accion se consiguié que la formacién no quedase tnicamente en
la base tedrica de qué son y como se hacen, sino que las y los docentes fueron los
encargados de llevar a cabo la accién, de implementarlos, de debatir sobre las difi-
cultades encontradas y logros conseguidos para contrastar la teorfa. La labor semanal
de los y las docentes preparando materiales para grupos interactivos, gestionando
las actividades y el tiempo, formando al voluntariado previamente al trabajo con el
alumnado, evaluandolo, etc., no se desarrollaba de manera individual, ya que se con-
taba con el apoyo del resto del grupo para no desfallecer y encontrarse en soledad.

La accion no se quedé solo en la transformacién de las aulas, sino que los docen-
tes transformaron la relacion con las familias para que participaran como voluntarias
en grupos interactivos. Incluir a los adultos de la comunidad en las aulas conllevaba
la necesidad de una organizacion familiar novedosa y compleja. Los y las docentes
de cada centro educativo se coordinaron para reunirse con las familias explicandoles
en qué consistia la nueva actuacioén, lo necesaria que era su participacién y las venta-
jas que conllevaba. La primera cuestién que se traté en las reuniones era la gestioén de
los voluntarios y voluntarias y cémo asegurarse que al empezar las sesiones hubiera
suficiente voluntariado, etc. El colectivo decidié que lo mas apropiado seria que en
cada centro una persona vinculada al proyecto gestionara las cuestiones del volunta-
riado y su organizacion en las aulas a través de listas planificadas con dias de antela-
cion. El grado de complejidad fue diferente entre las aulas unitarias, donde la mayor
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dificultad se encontr6 en que muchos familiares repetian muy a menudo, y los cole-
gios con siete aulas, que llegaron al centenar de voluntarios y voluntarias. Resueltos
los primeros problemas de organizacién los y las docentes decidieron aprovechar la
inclusion del voluntariado en las aulas para conseguir mejorar la vida del centro. Asf,
se plantearon que los familiares conociesen al alumnado de aulas diferentes a las de
sus hijos e hijas. En el caso de los colegios grandes, con dos o tres lineas por curso,
existia la preocupacién de que las familias conocieran al resto de docentes implica-
dos, a los nifios y nifias del colegio y a familias con hijos e hijas en otras aulas, por
esta razon, se creyo necesario que los familiares rotasen por las diferentes clases. Se
considerd que esta era una manera de comenzar a crear una gran comunidad en el
centro y que las familias traspasaran las fronteras del aula.

Ante la baja participacién de familias inmigrantes en grupos interactivos se plan-
te6 un debate en el grupo para promoverlo. Nos encontramos con que la dificultad
con el idioma hacia que participasen poco en la vida del centro. Si bien se cumplia
un primer objetivo que es que las familias del lugar conocieran y se relacionaran de
una forma positiva con nifios y nifas inmigrantes, faltaba la segunda parte del proce-
so inclusivo, que las familias inmigrantes participaran de la escuela. Tras debatir dife-
rentes soluciones, el grupo decidié que los y las docentes buscaran momentos para
dialogar y convencerlos de que al menos probasen a ir una vez. Esto acabé surtiendo
efecto y algunos familiares inmigrantes se animaron a participar viviendo una expe-
riencia positiva para ellos, para sus hijos e hijas y para el resto de la comunidad. Esto
provocé un efecto de contagio animando a otras familias inmigrantes a participar.

Actuaciones en el aula

Una vez que los y las docentes conocieron diferentes actuaciones inclusivas para
[levar a cabo en el aula, definieron el objetivo que querian conseguir a través de la
formacion. Los profesores universitarios decidieron que para que el proceso fuese
realmente participativo, eran los y las docentes quienes debian elegir qué actuacién
desarrollar en funcién de sus intereses y de sus aulas. Tras un analisis de las diferentes
realidades, se llegé al acuerdo de que se queria fomentar la participacion familiar y
la inclusién a través de grupos interactivos. Las cuestiones debatidas en el colectivo,
en cuanto a su puesta en practica, se realizaron en torno a dos aspectos: (a) el disefio
de actividades; y (b) el papel del voluntariado dentro del grupo.

Diseno de actividades, los y las docentes tenfan preocupaciones respecto a reali-
zar actividades que conllevaran interacciones entre los nifos y nifias con los adultos.
El trabajar de forma colaborativa con docentes de otros colegios permitié apoyarse de
forma conjunta y debatir sobre qué aspectos modificar para hacer las practicas mas
inclusivas y dialdgicas, siendo éstas: (a) evitar poner actividades individuales para
que tuviesen que compartirlo, debido a que habian comprobado que si no se centra-
ban mucho en su tarea y se olvidaban de los compaferos y companeras; y (b) exigir
que hubiera didlogo y consenso entre el alumnado antes de comenzar las tareas. Esta
aportacion fue realizada por una maestra que lo habfa observado de un voluntario, lo
expuso al grupo y se considerd una opcién muy positiva ya que fomentaba el didlogo.

El papel del voluntario o voluntaria dentro del grupo. A los docentes les daba
respeto corregir al voluntariado que, en grupos interactivos, en lugar de generar inte-
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racciones entre el alumnado guiaba sus actividades. Estas nuevas relaciones plantea-
ban muchas dudas, ya que no sabian como reorientar la participacién del familiar,
si entrando disimuladamente en el grupo y dando pequefas pautas, si diciéndoselo
directamente a él, o bien hablando fuera de los grupos explicandole un poco los erro-
res vistos. Tras varios debates colectivos entre los miembros del grupo decidieron que
la mejor manera era hacer un recordatorio antes de comenzar los grupos interactivos
respecto al papel del voluntariado si bien esta actuacion no fue del todo eficaz. A par-
tir de la experiencia de docentes que habian probado a entrar en el grupo interactivo
a dar alguna pauta al voluntariado, se debati6 esta forma de actuar y se consider6
que era la opcién mas adecuada, avalada por que en muchos casos las personas que
actuaban de voluntarias habian agradecido la correccion.

Evaluacién y difusién de resultados

A lo largo del texto hemos mostrado cémo generando un espacio de didlogo
mediado por el profesorado universitario, los propios docentes no necesitaban de un
experto que evaluase y diera solucion a sus dificultades. Los mismos docentes eran
quienes llevaban todo el peso de la evaluacién de su actuacién y, a partir de un pro-
ceso de reflexion-sobre-la-accion, se estaba constituyendo un proceso de evaluacién
formativa y colectiva que les permitié encontrar las soluciones a las demandas que
ellos mismos descubrian.

Estos procesos sistematicos de evaluacién y de bisqueda de la mejora de la prac-
tica docente han convertido a los docentes de las escuelas en investigadores e in-
vestigadoras de su propia practica. Asi, han participado en congresos y en jornadas
contando las experiencias que han desarrollado en sus aulas haciendo especial én-
fasis en los procesos personales y escolares de innovacion educativa. Este caracter
investigador, adquirido por el proceso, les confiere una emancipacion que les per-
mite afrontar la innovacion educativa y la solucion de futuros problemas de forma
auténoma, siendo esta caracteristica compartida por el grupo.

DiscusiON

La reflexion docente es una de las herramientas mas favorecedoras para desarro-
llar la formacién continua del profesorado debido a que tiene sentido desde su pro-
pia realidad educativa, si bien afrontar esto desde una dimensién colectiva permite
lograr mayores metas. En el andlisis del PID que ha sido expuesto, los y las docentes
han transformado sus practicas educativas en funcién de la reflexion sobre sus nece-
sidades y de la bisqueda de soluciones colectiva. El conocimiento profundo de sus
propias realidades les ha ayudado a definir los problemas con los que no estaban
conformes, a observar y reflexionar para analizarlos, y a buscar soluciones indivi-
duales y colectivas para cambiarlos. A través de la investigacién-accién se consigue
que la formacién docente parta de las necesidades de los y las participantes (Liston y
Zeichner, 2003; Woods, 1987). Los procesos reflexivos colaborativos guiaron al PID
hacia el fomento de la participacién familiar en las aulas. Durante varios meses los
y las docentes estuvieron realizando grupos interactivos y reflexionando constante-
mente sobre su propia practica para dar solucién a los problemas que les surgieron,
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tales como: ;qué tipo de actividades hacer? ;qué papel adoptar durante los grupos
interactivos? ;como fomentar la participacion de familias inmigrantes? ;cémo tratar
con el voluntariado? Estos problemas se solucionaron con la practica continua y a
través de las experiencias de los companeros y compaferas y, actualmente, son estos
docentes los que tranquilizan a los nuevos participantes del grupo que tienen las
mismas dudas que ellos cuando empezaron.

La realizacion del PID mas alla del ambito de un Gnico centro educativo ha per-
mitido transformaciones mas alld del aula y del centro. Se ha comenzado a plantear
la educacion inclusiva como una realidad que va mas alla de un aula o de un centro
educativo generando lenguajes y experiencias que sirven como forma de dialogo con
compaifieros y companeras de otros centros. Al final se han desarrollados unas prac-
ticas y un lenguaje propio del grupo independientemente del aula, del docente o del
tipo de centro educativo. Ademas, la unién de profesores y profesoras mas alla de las
fronteras de un centro, pero con intencion de innovar en sus practicas de aula sobre
un aspecto comun —la educacion inclusiva— ha permitido que se perdiera el miedo
al cambio. La aportacién continua de los participantes para solucionar problemas
reales descubiertos en sus contextos por ellos mismos, ayudé a que se realizasen pro-
puestas solidas y a que rdpidamente se animaran a buscar nuevos retos para no dejar
de mejorar. Nuestra investigacion ratifica lo enunciado por Ainscow y colaboradores
(Ainscow et al., 2004; Ainscow, Howes, Farrell y Frankham, 2004; Howes, Frankham,
Ainscow y Farrell, 2004) referente a que una de las mejores formas de vincular la
investigacion escolar sobre inclusion y los equipos multinivel es la investigacion-
accion. El PID ha dado respuesta a las demandas de todos los y las participantes, pese
a su perfil variado, ya que habia profesorado universitario, con maestros y maestras
en ejercicio y con estudiantes de Grado de Maestro y del Master en Investigacion.
Al profesorado de universidad le ha permitido co-aprender con docentes que bus-
caban mejorar sus practicas educativas. Han podido acceder de primera mano a las
necesidades y problemas que maestros y maestras tienen en los centros escolares y
a conocer cémo solucionarlos, uniendo practica y teoria (Freire, 1968/2007). A los y
las estudiantes universitarios les ha permitido conocer la realidad educativa, a veces
tan alejada de la formacién inicial (Barba, 2006), y poder asi desarrollar sus Trabajos
de Fin de Grado y Trabajos Fin de Master sobre educacion inclusiva a través de una
experiencia vivida en contextos escolares.

La formacion no consistié en aprender una técnica y ponerla en practica, sino
que en funcién de las dificultades y de los replanteamientos se buscaron las formas
mas eficaces para desarrollarlo. No se conformaron con saber qué eran grupos inte-
ractivos y ponerlo en practica, sino que se buscé como sacar el maximo rendimiento
en cada aula. Gracias a esto, se han llegado a producir grandes cambios en las aulas
como el de un docente que antes de participar en el Proyecto no realizaba dindmi-
cas de pequefio grupo en su aula —como el trabajo por rincones- vy al finalizar habia
superado el miedo a perder el control del aula. Ahora este docente estd muy compro-
metido con las practicas grupales y el didlogo en su aula, lo que antes consideraba
complicadisimo, ahora lo considera sencillo y favorecedor de los aprendizajes. Este
cambio ha sido posible gracias a que la formacién del profesorado se ha desarrollado
mediante la reflexion docente (Schén, 1998). El docente ha transformado su pensa-
miento a través de procesos reflexivos en los que analizaba su propia practica (Kin-
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cheloe, 2012; Stenhouse, 1987; Perrenoud, 2010). Este cambio en sus concepciones
educativas ha permitido las transformaciones en su aula que se han asentado en el
tiempo (Havelock y Huberman, 1977; Schon, 1998; Zeichner, 1993).

La investigacion-accion, ha sido la forma de unir los procesos de reflexion-sobre
la-accion y el caracter colectivo de la formacién continua para facilitar a los y las
docentes la puesta en practica de propuestas de mejora en sus aulas, a la vez que se
vinculaban con la Universidad. El rol de los universitarios ha sido de acompanante
del proceso ayudando en las demandas de los y las docentes, a la reflexion y al ana-
lisis de las actuaciones. El profesorado universitario fue el encargado de especificar,
junto con el resto de miembros, los objetivos del Proyecto al principio y de cuidar
que se tuviesen en cuenta todas las variables posibles. Esto favorecié que el PID
haya funcionado a través de la colaboracién efectiva entre académicos y docentes,
alejandose de relaciones del tipo cliente-proveedor que hubiesen hecho fracasar la
cooperacion prevista entre los miembros (Bevins y Price, 2014).

Hay que tener en cuenta que el otro logro de los académicos ha sido generar
autonomia en estas situaciones para el grupo de docentes, que son capaces de
realizar grupos interactivos y colaborar con sus companeros y compaferas. Los y
las docentes son capaces de innovar de forma auténoma con grupos interactivos,
lo que supone que la investigacion-accidn ha generado un proceso emancipatorio
(Contreras Domingo, 1994; Greenwood y Lewin, 2007; Stringer, 2014). Por ello,
el académico deja de ser una figura necesaria en el proceso en el que ya se han
formado y su papel pasa a ser el de iniciador de nuevos retos. En el caso del PID,
los participantes, al finalizar el primer afio, admitian tener autonomia para realizar
grupos interactivos pero no para desarrollar nuevas propuestas inclusivas en las au-
las. Por esta razon, al evaluar el PID un grupo numeroso de docentes consideraron
que en el siguiente curso académico el grupo debia de seguir trabajando en nuevas
[ineas como las tertulias literarias dialogicas.

El futuro del Proyecto tiene como horizonte la realizacién de nuevas practicas
inclusivas y afianzar las ya trabajadas en las aulas y en los nuevos miembros del
grupo. La intencién es seguir dando cabida a todas las necesidades, grupales e in-
dividuales, tanto de los miembros que han estado el primer afo, como de los que
entran nuevos. Ademds, nos enfrentamos al reto del paso de los docentes como
investigadores de sus propias practicas, aspecto que se estda empezando a trabajar a
través de la realizacion de Trabajos de Fin de Grado y de Trabajo Fin de Master de
los docentes sobre los procesos de innovacién de sus aulas. Pero no hemos de per-
der el referente de que el PID tiene un eje comun, y con una Unica finalidad, que
las acciones realizadas produzcan cambios positivos en las aulas, en las escuelas, y
en las comunidades, fomentando una mayor justicia social y una concepcién mas
ética de la educacion.
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