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Transcurrido ya suficiente tiempo desde la puesta en marcha de la integra-
cion, ésta sigue siendo hoy una experiencia educativa controvertida,
inadecuadamente entendida por muchos y discutiblemente aplicada. Junto
con logros innegables, presenta todavia importantes lagunas en su desarro-
llo, quizas porque no se haya comprendido suficientemente que la clave no
solo depende de los aspectos legislativos, sino que estriba en gran medida en
el compromiso y colaboracién de las distintas partes implicadas, haciendo
un especial énfasis en el profesorado en su conjunto, como agente de cambio
educativo y de mejora de la escuela. Desde esta perspectiva, el Proyecto
UNESCO supone una importante contribucién en los procesos de innovacion
educativa, en cuanto estrategia favorecedora del desarrollo profesional del
profesorado en una escuela para todos.

Although time enough has passed since the implementation of the integration
plan in Spain, integration keeps on being a controversial educational practice,
wrongly understood by some and sometimes carried into practice with
arguable methods. Despite its achievements, integration still has many
difficulties to overcome for its full development. This is maybe due to the
fact that to achieve a successful implementation of integration, several aspects
must be considered. Amongst them, legislative aspects are very important,
although the key lies in the commitment and collaboration of the different
parties involved. This is the point where the teachers’ role comes into full
force, since they are the key to introduce changes and improvements in the
school. From this point of view, the UNESCO project means an important
contribution to the processes of innovative education since the project
develops strategies that benefit the professional development of the teachers
in a school for all.
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1. El Proyecto UNESCO

En Espaiia desde que se iniciara el Plan Experimental de Integracion en 1985 y
con la promulgacion de la LOGSE en 1990, el panorama de la tradicional Educacion
Especial estd experimentando un gran cambio. Sin embargo, si bien es verdad que
tenemos un marco legal que nos ampara y casi 20 aflos de experiencia integradora,
todavia es necesario, en nuestra opinion, llevar a cabo actividades de formacién
que ayuden al profesorado y a los centros a ser cada vez mas capaces de impartir
una educacion de calidad para todos sus alumnos.

El Proyecto de la UNESCO Necesidades especiales en el aula (1995) nace con la
finalidad de ayudar a los centros educativos en la basqueda de estrategias para
poder atender las necesidades especiales en la escuela ordinaria. Presenta un itine-
rario de formacion para el profesorado fundamentado en construir una perspecti-
va mas amplia de las dificultades de aprendizaje. Con este fin, cuenta con una serie
de materiales educativos que pretenden ayudar a los profesores a reflexionar so-
bre sus creencias e hipotesis acerca de los origenes y la naturaleza de las dificulta-
des educativas. Se pretende que los profesores sean conscientes de las caracteristi-
cas de su quehacer educativo, se les ayuda a conocer otras perspectivas que facili-
ten el aprendizaje de todos los alumnos y a abandonar aquellas propuestas educa-
tivas exclusivamente centradas en el déficit y que se traducen en el desarrollo de
técnicas especializadas (Varios, 1994; Arnaiz, 1997; Echeita, 1998).

El marco tedrico que sustenta el citado proyecto se encuentra situado en la
nueva concepcion de las necesidades educativas especiales. Este nuevo concepto
viene a sustituir la nocion tradicional que centra el proceso educativo de los alum-
nos con dificultades en lo que se dado en denominar «modelo del déficit». El viejo
modelo de la Educacion Especial ha centrado su interés durante mucho tiempo en
diagnosticar a los alumnos que presentaban alguna dificultad, para establecer des-
pués su plan de trabajo individual y separado de la programacion establecida para
sus companeros de clase. En opinion de Ainscow (1999), las caracteristicas que
basicamente han definido el movimiento de la integracion escolar han sido: el
efecto del etiquetado que en realidad puede disminuir las expectativas que los
profesores tienen sobre sus alumnos; el estilo de la respuesta didactica realizada
de modo individualizado que ha supuesto en la practica que la poblacion conti-
nuara dividida en diferentes tipos de nifios; la limitacion de las oportunidades al
centrar la atencion en ciertas caracteristicas de los alumnos considerados indivi-
dualmente, que desemboca en el aislamiento del nifio respecto a sus companeros;
el empleo de los recursos como medio prioritario para la atencion a la diversidad
frente a otras actuaciones de tipo pedagdégico; y el mantenimiento del status quo o
de la situacion problematica del nifio sin considerar otros factores de tipo
organizativo mas amplio y externos al individuo (Hartnett y Naish, 1993; Stainback
y Stainback, 1999; Vlachou, 1999).

Ante estos cinco razonamientos, el Proyecto Unesco Necesidades especiales en
el aula (Ainscow, 1995) conceptualiza de un modo diferente la cuestion de la aten-
cion a las necesidades educativas especiales que se ha dado en denominar el «enfo-
que curricular». Este centra su interés en comprender las dificultades de los alum-
nos y en el desarrollo de experiencias escolares amplias dirigidas a todos ellos. Este
modelo nos sitia ante una vision de los alumnos en tanto que individuos conside-
rados en un contexto en el que el progreso de cada alumno sélo puede ser entendi-
do y valorado en funcién de determinadas circunstancias, tareas y conjuntos de
relaciones. Un marco en el que los equipos docentes de los centros, viendo las
dificultades que tienen los alumnos, tratan de mejorar las condiciones de aprendi-
zaje de los mismos. Los alumnos con dificultades seran considerados ademas como
fuente de informacion y como una posibilidad para reflexionar y cambiar las con-
diciones de trabajo en el aula, lo que redundara no sélo en beneficio de todos y
cada uno de los alumnos del aula, sino también del centro en su conjunto (Ainscow,
Barrs y Martin, 1998).




Los resultados de los estudios de Ainscow y Muncey (1989) ponen de manifies-
to que las caracteristicas de las escuelas que satisfacen de forma adecuada las
necesidades especiales son las mismas que caracterizan a las escuelas eficaces en
general. Este planteamiento revela que los profesores que atienden adecuadamen-
te las necesidades especiales utilizan mucho las estrategias que ayudan a todos los
alumnos a tener éxito. Encontramos una vez mas que no son tanto los métodos
especiales sino un aprendizaje eficiente para todos los alumnos lo que hace eficaz
la ensefianza y facilita en mayor medida la integracién.

Asi, cabe definir una escuela para todos como un sistema organizativo que pro-
mueve la colaboracién y que persigue desarrollar un sistema escolar mas coheren-
te en el que se persigue un beneficio comun (Arnaiz, 1996). Un lugar en el que la
actividad de cada profesor puede mejorarse con la actividad de otro compafiero,
reconociéndose y valorandose el éxito de cada uno (Jonhson y Jonhson, 1989). En
esta estructura cooperativa reside la clave de una educacién eficaz para todos los
alumnos.

El proyecto UNESCO (Ainscow, 1993; Saleh, 1995) se desarrolla dentro de este
enfoque conceptual que contempla diferentes actuaciones, entre las que se inclu-
yen la formacion del profesorado, el andlisis de una serie de materiales didacticos,
la elaboracion de unidades didacticas, la implementaciéon de experiencias practi-
cas en el aula, y la evaluacion del proceso y resultados del programa. Concreta-
mente, los objetivos de nuestra experiencia de trabajo se centran en: a) establecer
si se produce algin cambio como consecuencia de la participacion en la experien-
cia de los alumnos y profesores de cada centro; b) identificar las preferencias de
aprendizaje de alumnos y profesores, c) evaluar la opinién del profesorado respec-
to a la formacion recibida durante el desarrollo del proyecto; y d) analizar la dina-
mica de trabajo del profesorado dentro de cada centro.

El Proyecto UNESCO se inicia en la Region de Murcia durante el curso 1997-
1998, con una duracion en su desarrollo de dos cursos escolares y un total de 200
horas de formacion, bajo el Convenio Marco de Cooperacién entre el MEC y la
Universidad de Murcia sobre formacién permanente del profesorado. Los objeti-
vos del mismo se concretaron en los siguientes:

- Desarrollar, con relacion a los materiales de la UNESCO (1995), procesos de
reflexion en los centros participantes en el proyecto, encaminados a promo-
ver los cambios necesarios para satisfacer las diversas necesidades educati-
vas del alumnado;

- Valorar la riqueza de la diversidad y desarrollar actitudes y perspectivas
positivas hacia las discapacidades en el profesorado;

- Reflexionar sobre lo que pueden hacer los centros educativos ante la diversi-
dad de su alumnado;

- Desarrollar nuevas estrategias de intervencién respecto a las necesidades
educativas especiales (n.e.e.) que mejoren la educacion de todos los alumnos

- Evaluar los cambios producidos como consecuencia del desarrollo del pro-
yecto de tal forma que permita obtener informaciéon de cara a su futura
implementacioén en otros centros.

El proyecto se desarroll6 segun las siguientes fases: a) Planificacién; b)
Implementacion; y ¢) Evaluacioén.

a) Fase de planificacion
- Seleccion de los centros participantes

En esta fase, se establecié como primera actuacion la seleccion de los centros
que se llevo a cabo segun los siguientes criterios:

- Centros que impartieran las diferentes etapas y modalidades educativas re-
lativas a la ensefianza obligatoria.

- Que la mayoria del profesorado del centro se adscribiera al proyecto.
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- Participaciéon del equipo directivo (preferentemente el jefe de estudios), el
psicopedagogo vy el docente de pedagogia terapéutica.

- Tener escolarizados alumnos con necesidades educativas especiales.

- Y ser centro con experiencia en procesos de innovacion y mejora educativa.

Una vez establecidos estos criterios, se procedié a la seleccion de centros, ex-
traidos de una muestra representativa, que reunian las condiciones establecidas
con anterioridad. El proyecto en los dos centros seleccionados fue aprobado en
Claustro de Profesores. La configuracion de éstos fue la siguiente:

- Un centro de Educacién Primaria con alumnos de minorias étnicas, concreta-
mente la mayoria de alumnos son de raza gitana.

- Un centro de Educacion Secundaria donde se encontraban escolarizados alum-
nos con necesidades educativas especiales. Asociadas a distintos déficits, es-
pecialmente a problemas motores.

Una vez seleccionados los centros, se definio la dinamica organizativa que regi-
ria el disefio, implementacion y evaluacion del proyecto. Con este fin, se determi-
naron dos tipos de estructuras claramente diferenciadas pero complementarias
entre si, denominadas: estructura de centro y estructura externa al centro. Pasa-
mos a explicar cada una de ellas.

Estructura de centro

Constituida por el «Equipo Interno de Centro» e integrada por el Jefe de Estu-
dios preferentemente o en su defecto el Director o Secretario, el Psicopedagogo, el
profesor de apoyo y un profesor tutor. La funcién fundamental de esta comision
ha sido dinamizar el desarrollo del proyecto en el centro. Con esta finalidad, ade-
mas de recibir la formacion general, como todos los miembros del proyecto, estos
profesores recibieron una formacion especifica en su horario escolar. Otra de sus
funciones fue examinar con detenimiento las unidades de trabajo propuestas en
los materiales de la UNESCO, con el fin de ayudar a los compafieros del centro a
elegir las mas adecuadas y establecer entre todos el trabajo a realizar.

Estructura externa al centro

Ha estado formada por el «Equipo Planificador», constituido por: la Adminis-
tracién Educativa (dos representantes del MEC: Coordinador de Educacion Espe-
cial, Coordinador de Equipo Psicopedagogico), el equipo interno de cada centro, la
directora del Proyecto y Evaluador Externo.

Durante cada curso esta comisiéon se reunio periédicamente con el fin de valo-
rar como se iba desarrollando el proyecto e ir tomando las decisiones oportunas
para su buen funcionamiento.

Dindmica de formacién del profesorado

Los momentos de formacion establecidos para cada curso fueron dos. El proce-
dimiento metodologico adoptado se centro en la realizacion de talleres, en los que
participarian los equipos internos de cada centro en horario escolar, al disponer
de una tarde libre para recibir esta formacion. A su vez, se establecio que, aprove-
chando la presencia de los ponentes a los talleres, se realizaria una actividad de
formaciéon comun para todos los participantes en el proyecto. Las actividades de
formacion se realizaron a dos niveles.

- Formacion en gran grupo: dirigida a todas las personas participantes en este
proyecto y realizada fuera del horario escolar mediante conferencias.

- Formacion del equipo interno de cada centro: a ella asistieron solo los equi-
pos responsables de cada centro, por lo que se traté de una formacién en
pequerios grupos y en mayor profundidad.

- Visitas por parte del equipo de seguimiento del proyecto a los centros: se
realiz6 al menos dos veces por curso a cada centro, durante las horas dedica-
das por el profesorado a trabajar en el proyecto, con el fin de animarlo y
asesorarlo en el caso de necesidad.




b) Fase de implementacion

En términos generales podemos decir que a lo largo de los dos cursos que ha
durado el proyecto se han desarrollado las siguientes fases:

- Conocimiento del Proyecto UNESCO y del paquete de unidades de trabajo
que lo constituyen mediante el debate y analisis de las mismas. Toma de
decisiones respecto a la unidad/unidades a poner en practica y disefio de las
mismas.

- Aplicacion de las actividades didacticas disefiadas.

- Seguimiento y evaluacion de lo realizado.

c) Fase de evaluacién

La valoracidon general del programa se ha llevado en los dos centros, tanto de
forma conjunta como por separado en cada uno de ellos. Dos han sido las fases en
las que se ha llevado a cabo dicha valoracién: la primera antes de iniciarse el
programa, la segunda al finalizar el mismo. Como instrumentos de evaluacion se
han utilizado los materiales que forman parte del «Paquete de recursos del Proyec-
to Necesidades Educativas Especiales de la UNESCO» (Ainscow y Erstad, 1994), y de
forma particular, el cuestionario sobre preferencias de aprendizaje dirigido a pro-
fesores y alumnos, por una parte, y el cuestionario de evaluacion del desarrollo del
proyecto con relacion al proceso de ensefianza-aprendizaje, por otra.

2. Método

CENTROS Y SUJETOS PARTICIPANTES

El namero inicial de sujetos que participo en la experiencia fue de 107 alumnos,
matriculados en dos centros, uno de Educacién Primaria y otro de Educacion Se-
cundaria. El nimero de alumnos participantes del centro primero fue de 46, mien-
tras que el del centro segundo fue 61. Del total de alumnos, el 48% eran chicos y el
52% chicas.

El centro de Educacién Primaria (centro 1) se encuentra ubicado en una barria-
da de una ciudad industrial, donde convive una poblacién de clase obrera poco
cualificada con otra perteneciente a la etnia gitana. La comunidad educativa esta
constituida por 358 alumnos y alumnas, 27 maestros y maestras. El alumnado
procede en la actualidad en un 50% de las familias de la clase obrera y en otro 50%
de etnia gitana.

Aparte, el centro de Enseflanza Secundaria (centro 2) esta situado en la ciudad
de Murcia y recibe alumnos de los colegios adscritos a la zona. Es uno de los pocos
institutos de Murcia en los que estd implantado el primer ciclo de la ESO. En el
curso 98-99 tuvo una matricula de 732 alumnos, agrupados en 26 grupos; 28 de
esos alumnos presentan necesidades educativas especiales asociadas a deficiencias
motoricas principalmente y psiquicas. La plantilla del centro esta formada por 64
profesores, 2 auxiliares técnicos educativos y 1 fisioterapeuta. La poblacién que
acude a este centro escolar es bastante heterogénea, produciéndose diferencias
muy acusadas entre determinados grupos de alumnos y que se manifiestan tanto
en el ambito de rendimiento académico, como de comportamiento social y respeto
hacia las normas de convivencia.

El nimero de alumnos del centro 1 que participan en el proyecto fue de 46,
mientras que el del centro 2 fue de 61. Del total de alumnos/as, el 48% eran chicos
vy el 52% chicas. El naumero de profesores que tomaron parte en el proyecto fue de
39, aunque su numero se redujo a 24, 12 en cada uno de los centros, cuando se
consideran los profesores que participaban en ambas evaluaciones, antes y des-
pués y después de la experiencia.
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INSTRUMENTOS Y VARIABLES

Los cuestionarios de evaluacién cuantitativa que se utilizaron en esta fase de la
investigacion fueron dos. El cuestionario sobre Percepcion de los Factores del Pro-
ceso de Ensefianza-Aprendizaje que se aplico a los alumnos y el Cuestionario sobre
Actitud del profesor hacia el proceso de Ensefianza-Aprendizaje empleado con los
profesores.

El Cuestionario sobre Percepcion de los Factores del Proceso de Ensefianza-Apren-
dizaje, utilizado con los alumnos consta de 30 enunciados a cada uno de los cuales
se contesta en sentido afirmativo (SI) o negativo (NO). Este cuestionario se incluye
entre los materiales de evaluaciéon que componen el «Paquete de recursos del pro-
fesor» del Proyecto Necesidades Especiales en el aula de la UNESCO (Ainscow y
Erstad, 1994), que ha sido traducido y adaptado por nosotros.

Mediante este cuestionario se evaltiian cinco aspectos distintos referidos al pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, denominados: Aprendizaje Activo (AACTIVO), Ne-
gociaciéon de objetivos (NEOBJET), Demostracion, practica y retroalimentacion
(PRACTI), Evaluacion continua (EVALCON), Apoyo (APOYO) y la Puntuacioén total
en el cuestionario (TOTAL). El aspecto evaluado por el factor «Aprendizaje Activo»
(AACTIVO) esta referido a la participaciéon del alumno en actividades propicias
para el aprendizaje, y especialmente a los métodos activos de aprendizaje en que
los alumnos trabajan de modo cooperativo. Este aspecto se evalia mediante pro-
posiciones como la siguiente: «Cuando trabajamos juntos, todos aportamos ideas
atiles». La «Negociacion de objetivos» (NEOBJET) evalua el grado en que el profe-
sor permite la participacion de los alumnos en la planificacion del proceso de
ensefianza. Se evaliia mediante cuestiones como: «En el aula, el profesor siempre
decide lo que tenemos que aprender los demas». El factor de «Demostracion prac-
tica y retroalimentacién» (PRACTI) evalda el grado en que se realizan estas activi-
dades en clase. Un item representativo es el siguiente «Tengo ganas de que mi
profesor me comente como realizo mi trabajo». La «Evaluacion continua» hace
referencia a los aspectos relacionados con la reflexion, investigacion y evaluacion
del propio aprendizaje. Un item representativo de este factor es «El profesor me
desmotiva si trato de resolver un problema de forma diferente a la que me ha
ensefiado». Por ultimo, el factor «Apoyo» (APOYO) evalda el grado en que el profe-
sor ofrece ayuda al alumno durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Un item
que forma parte de este factor es el siguiente: «Es atil que mis profesores me mues-
tren y me expliquen cémo hacer las cosas en la clase».

El cuestionario sobre Actitud del profesor hacia el proceso de enserianza-apren-
dizaje, consta de 51 enunciados a los que hay que responder en una escala gradua-
da tipo Likert de 4 puntos, desde «Muy de acuerdo» a «<Muy en desacuerdo». Este
cuestionario, al igual que el de los alumnos, se incluye entre los materiales de
evaluacién que componen el «Paquete de recursos del profesor». Aunque en este
cuestionario no se sefialan aspectos diferentes a evaluar, sino que se sugiere el
empleo de una puntuacion unica, las dreas a las que esta referido son las mismas
que incluye el cuestionario de los alumnos.

Los instrumentos utilizados para la evaluacion cualitativa en el desarrollo del
proyecto han sido tres:

- El cuestionario de preferencias de aprendizaje de los profesores. Este cues-
tionario recoge, en primer lugar, datos generales de interés (centro, nivel,
especialidad, implicacion y aplicacion del proyecto en el aula...) sobre el
profesor individualmente considerado. Se compone de siete itemes abiertos,
cuyo objetivo es plantear el metaanalisis y la respuesta del profesorado so-
bre sus procesos de aprendizaje y las distintas variables que pueden interve-
nir en los mismos (ritmo, condiciones, recursos...).

- El cuestionario de preferencias de aprendizaje de los alumnos. De similar
estructura y contenido al cuestionario de preferencias de profesores, éste se
compone de datos generales de interés (centro, clase, curso, nivel, sexo...)
sobre cada uno de los alumnos participantes. Consta de siete itemes abiertos




o frases incompletas sobre las mismas propuestas de reflexion individual,
presentes en los procesos de aprendizaje y planteadas de igual forma a los
profesores, aunque en el procedimiento de aproximacion e induccién a las
mismas se introduzca una breve explicacion favorecedora de las posibles
respuestas.

- Y el cuestionario de evaluacién del desarrollo del proyecto. Este cuestionario
consta de ocho enunciados abiertos, dirigidos a los profesores participantes
en el citado proyecto, para asi conocer la valoracién que realizan dichos
profesionales, tanto de la formacion recibida como de la puesta en practica
de las tareas disefiadas y realizadas en cada uno de los centros.

PROCEDIMIENTO

El presente proyecto se ha llevado a cabo en sus distintas fases de disefio,
implementacion y evaluacion durante dos cursos académicos (1997-1998 y 1998-
1999).

La puesta en practica del mismo se desarrollé en tres fases: 1) Conocimiento del
paquete de unidades que forman parte del Proyecto UNESCO (1995); el citado
paquete consta de cuatro modulos (Introduccion a las necesidades especiales en el
aula, Necesidades Espaciales: definiciones y respuestas, Hacia escuelas eficaces para
todos, Ayuda y apoyo) integrados por distintas unidades de trabajo cuya finalidad
es ayudar a los profesores a enriquecer su teoria y su practica mediante procesos
de reflexién-accion respecto de las formas en que responden a las necesidades
educativas especiales; 2) Puesta en practica de las actividades didacticas disefiadas
en el grupo de trabajo de cada centro, y 3) Seguimiento y evaluacion de las activi-
dades puestas en practica y del proceso de formacién llevado a cabo.

Estas fases son comunes para ambos centros, aunque adquieren matices dife-
renciales en cada uno de ellos. Asi, en el centro 1 (Educacién Primaria), las activi-
dades programadas se centraron en una serie de actuaciones fundamentadas en
un enfoque de ensefianza colaborativa del profesorado y una plasmacion del apren-
dizaje cooperativo de los propios alumnos, atendiendo a la diversidad existente en
el centro. Actividades que han generado: a) un interés teérico por la tematica que
se propuso y un debate interno enriquecedor; y b) el disefio y la elaboracién de
una serie de actividades, recogidas en soporte audiovisual, que se han puesto en
practica en los niveles de Educacién Infantil (4-5 afios), Educacion Primaria (1°y
3° ciclo). Concretamente, en una primera fase, la programacion plante6 la activi-
dad Normas de aula, llevada a cabo en Educacion Infantil y Educacién Primaria y la
exposicion en gran grupo de las experiencias realizadas. En una segunda fase, el
grupo reflexiono sobre los aspectos de Aprendizaje Cooperativo y Ensefianza
Colaborativa del profesorado, que dio como resultado en el grupo, un asentamien-
to de las ideas, y una puesta en practica de las mismas. En una tercera fase se
concretaron todas las ideas planteadas en el grupo para llegar a la formulacion
practica en el aula de una actividad de desarrollo de aprendizaje cooperativo y
enseflanza colaborativa, que se llevaron a cabo tanto en Educacién Infantil (Lecto-
escritura) como en Educacion Primaria (2° curso: El Cuento; 6°: El aprendizaje de la
Matematicas a través del ordenador). Por ultimo, todo el claustro participé en el
visionado-valoracion de las actividades realizadas, dando como resultado una in-
teresante interaccion que se refleja en la riqueza de matices en la propia valora-
cién y en el hecho de que haya implicado a todo el centro en participar en las
proximas actividades de formacion.

En el centro 2, de Educacion Secundaria, el desarrollo del proyecto llevo al
profesorado, en una primera fase, a reflexionar sobre una serie de temas relaciona-
dos con la atencion a la diversidad, que condicionaban las creencias, actitudes y
practicas en el centro: a) Con la implantacion de la ESO el alumnado del IES ya no
accede preseleccionado y, en algunos casos, las materias instrumentales no estan
suficientemente consolidadas, por lo que resulta dificil conseguir los objetivos
minimos de nivel; b) Se han incorporado en poco tiempo al centro bastantes alum-
nos con n.e.e., muchas veces con importantes desfases respecto a sus grupos de
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referencia, lo que ocasiona importantes problemas en las aulas; ¢) Los problemas
de disciplina estan presentes en el quehacer educativo; y d) El profesorado se va
sensibilizando con el hecho de que deben abordarse estrategias de intervencion
diferentes a las que han venido utilizandose con éxito hasta ahora.

Teniendo en cuenta todas estas consideraciones el grupo trabajo con el paquete
de unidades, centrandose especialmente en las referidas al aprendizaje cooperati-
vo, ya que les pareci6 una estrategia idonea para responder a la diversidad presen-
te en las aulas. Por consiguiente, desde mediados del primer afio de trabajo del
proyecto en el centro hasta el final del mismo, el grupo disefi6 distintas unidades
didacticas en diferentes areas del curriculum, implementadas a través de activida-
des de aprendizaje cooperativo. Cabe destacar al respecto, que si bien en un pri-
mer momento se desarrollaban para una sola materia (Inglés, Ciencias Sociales,
etc.), la evolucién del grupo llevé al profesorado a disefiar e implementar unida-
des didacticas que integraban varias disciplinas a la vez. Por ejemplo, Galileo Galilei,
donde estuvieron presentes el drea de Fisica y Quimica e Historia.

Las actividades llevadas a cabo en este centro fueron diversas segun el curso
donde se desarrollaron. Asi en 1° de la ESO las actividades consistieron en: a)
Estrategias de aprendizaje cooperativo aplicadas al tema de la Prehistoria. Cada
grupo realizé aportaciones propias representadas en un cartel; b) Estudio-investi-
gacion basado en técnicas de aprendizaje cooperativo sobre el paisaje y el clima en
el ambito mundial; ¢) Actividades sobre formas de comunicacion escrita (Franceés):
tarjetas, postales, etc.; d) Realizaciéon con fines comparativos de dos maquetas: una
de la Torre de Murcia y otra de la Saint Chapelle (Paris).

En 2° de ESO se desarrollaron: a) Actividades sobre formas de comunicacion
escrita (Francés): tarjetas, postales, descripciones, dialogos, etc.; b) Realizacion con
fines comparativos de dos maquetas: una de la Torre de Murcia y otra de la Saint
Chapelle (Paris).

En 3° de ESO se pusieron en marcha: a) Actividades sobre comunicacion en la
vida real (Inglés), basadas en el aprendizaje cooperativo y en el role-playing; b)
Investigacion sobre los temas de la moneda, la navegacion, el ocio, los juegos y la
mujer a lo largo de la historia.

Por dltimo, en 4° de ESO se llevaron a cabo: a) Actividades sobre formas de
comunicacién en la vida real relacionadas con restaurantes, menus, etc. (Francés);
b) Actividad interdisciplinar sobre Galileo Galilei, su época y sus aportaciones a la
humanidad; ¢) Realizacion de un documento audiovisual sobre la ciudad de Mur-
cia (Inglés); d) Realizacion de un Collage Poético que ha sido filmado y utilizado
como material didactico en diversas reuniones.

El procedimiento de evaluacion se desarrollé en dos fases principales. En una
primera fase (pretest) se aplicaron los cuestionarios de profesores a aquellos que
manifiestaron su intencion de participar en el proyecto y que asisten a las reunio-
nes previas, asi como a la presentacion del mismo y a las sesiones de formacion
inicial. También se aplican los cuestionarios a aquellos alumnos pertenecientes a
las clases de los profesores que llevan a cabo experiencias practicas en la misma. La
aplicacion a los alumnos tiene lugar en el horario lectivo y se realiza de forma
anonima, aunque se asigna un cédigo a cada alumno y a cada profesor para poder
identificarlos posteriormente en fase postest.

En la fase postest se vuelven a aplicar los mismos cuestionarios a profesores y
alumnos, una vez que se ha puesto en practica la experiencia en el aula.

Hay que sefialar, ademas, que los resultados de la fase pretest son comunicados
a los profesores durante la realizacion de la experiencia. Esta informacion tiene
como objetivo fomentar el cambio de actitudes y practicas educativas tendentes a
lograr una mayor adaptacion a las necesidades de los alumnos, al menos en los
aspectos evaluados por los cuestionarios.




DISENO Y ANALISIS DE LOS DATOS

El disefio basico mediante el cual se evalua el cambio producido desde el inicio
al final de la experiencia, tanto para los resultados referidos a los alumnos como a
los profesores, es de tipo cuasiexperimental pretest-postest; éste adolece de varias
debilidades metodoloégicas al no contar con grupo de control, sin embargo, en este
caso la variable independiente es una variable manipulada intencionalmente, a lo
que hay que anadir que la experiencia se realiza en varios grupos (centros), lo que
permite la validacién convergente de los resultados.

En lo referido a la evaluacion cuantitativa, realizada sobre los datos obtenidos
mediante los cuestionarios cerrados, la prueba estadistica utilizada para este dise-
fio es la prueba t de diferencia de medias para grupos apareados o correlacionados.

El analisis cualitativo, de los cuestionarios abiertos, se ha llevado a cabo me-
diante técnicas para el analisis de este tipo de datos, tomando como referencia el
modelo inductivo propuesto por Miles y Huberman (1984). Asi, en este tipo de
cuestionarios se han establecido las siguientes categorias:

- Para el cuestionario de preferencia de aprendizaje de los profesores y los alum-
nos se determiné una categoria general definida como los factores o elementos que
inciden en el proceso de ensefianza-aprendizaje y a partir de ésta se establecieron
.seis subcategorias concretadas en: a) elementos que determinan el ritmo de apren-
dizaje (variables que condicionan la rapidez o lentitud del mismo); b) visidon perso-
nal sobre los factores que facilitan el aprendizaje; ¢} condiciones para el aprendi-
zaje colaborativo; d) valoracion del aprendizaje a través de recursos bibliograficos;
e) caracteristicas que definen la efectividad del mediador en el aprendizaje y f)
condiciones para un aprendizaje satisfactorio.

- Para el cuestionario del desarrollo del Proyecto se definieron siete categorias
referidas a: 1) utilidad (tanto con relacion al espacio de formacion propiamente
dicho, como a las tareas realizadas en cada centro, en cuanto grupo de trabajo); 2)
grado de identificacion y/o no identificacion (considerando todos los aspectos igual-
mente relacionados con el espacio de formacion, asi como la practica docente, la
filosofia del Proyecto y la adecuacién a las expectativas); 3) metodologia (valora-
ciéon de los métodos y dinamicas utilizadas, en los momentos de formacién y en el
desarrollo practico en cada centro educativo; 4) valoracion general (relativa al
grado de interés y funcionalidad de la informacion recibida, junto a la generada a
partir de ésta por cada uno de los grupos; 5) valoracion de los materiales (relacio-
nada con la utilidad, idoneidad y aplicabilidad); 6) cambios y compromisos (tanto
en la determinacién de necesidades detectadas como en las estrategias de resolu-
cién); y 7) impresiones generales (en cuanto percepcion personal y grupal, asi
como otras impresiones generales sobre aspectos varios: carencias, deseos, frustra-
ciones ante los posibles cambios...).

3. Resultados

En este apartado se exponen los resultados de la evaluacion del proyecto reali-
zado, diferenciando entre las dos aproximaciones expuestas con anterioridad: la
cuantitativa y la cualitativa.

3.1.Evaluacién cuantitativa

En primer lugar, se ofrecen los resultados obtenidos en el centro de Ensefianza
Primaria (centro 1) en los que se aprecian diferencias significativas en los aspectos
del proceso de ensefianza-aprendizaje referidos al desarrollo de la practica educa-
tiva y a los mecanismos de retroalimentacién entre profesores y alumnos. Otro
aspecto en el que también se observa un cambio desde la evaluacion inicial a la

7’3




XXl

Revista de Educacion

74

final es en la negociacion de objetivos, ya que los alumnos perciben mayor nego-
ciacién en cuanto a los objetivos a alcanzar, aunque esta diferencia no llega a ser
estadisticamente significativa, como puede apreciarse en 1a tabla 1 y figura 1.

- -
| VARIABLE
APRE. ACTIVO
NEG.OBJETIVOS
| PRACTICA
"LVAL CONTINUA

APOYO
_ TOTAL '

~ CENTROL
| Antes/Después |t P

8672/87757 - -.307 1 7777 B
| 2.38/274 -1.69 .10 |

~ 187/228 | 263 | 01*
466/440 1 80 | Y

o 319/322 0 -2l 84
21.55 /21.33 21 .83 |

Tabla 1. Resumen del analisis de las diferencias en la percepcion de los alumnos sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje antes y después de la experiencia en el centro 1.

Alumnos centro 1

AACTIO

FEQBJET

PRACTI® EVALLON

APOYO

PERCEPCION FACTORES ENS/APR. POR ALUMNOS

Figura 1. Diferencias antes y después

TUTAL

En relacion a los resultados relativos a la evaluacion del cambio producido por
la participacion en la experiencia conviene mencionar que en lo referido a los
alumnos del centro de Enseftanza Secundaria (centro 2), se aprecian diferencias
entre la fase inicial y final de evaluacion en los aspectos relativos a los aprendiza-
jes de los alumnos y mas especificamente en su aprendizaje activo, la retroalimen-
tacion de la practica educativa y las estrategias favorecedoras de la evaluacion
continua, como posible consecuencia de la puesta en practica del proceso de ense-
fianza llevado a cabo por los profesores de estos alumnos a traves del cual se ha
favorecido un mayor ndmero de experiencias practicas mediante la demostracion
directa, el intercambio de las informaciones y los resultados. Este cambio puede
apreciarse en la tabla 2 y figura 2.

—
VARIABLE
APRE. ACTIVO
_ NEG.OBJETIVOS _
PRACTICA

APOYO
| TOTAL

EVAL. CONTINUA |

~ CENTRO2 ]
| Antes/Después | “t” I S
. 8.40/9.76 -3.35 002*
1747197 -80 | .43
©195/253 | 366 | .001*
412/5.37 485 | .000* |
294/305 | -73 1 AT |

19.70 /23.08 -4.37 ~.000* |

Tabla 2. Resumen del analisis de las diferencias en la percepcion de los alumnos sobre el
proceso de ensenanza-aprendizaje antes y después de la experiencia en el centro 2.




Alumnos centro 2

Punt.

ARCTNG® MEORJET PRACTI EVALCOR APOYO TOTAL*

PERCEPCION FACTORES ENS/APR. POR ALUMNOS
Figura 2. Diferencias antes después.

Por tanto, cuando se analizan los resultados obtenidos en uno y otro centro por
separado vemos que en ambos se produce un cambio en la percepcion de los alum-
nos hacia una mejora en el proceso de ensefianza y aprendizaje, aunque este cambio
es mas acusado en el centro En lo que respecta a la evaluacién del cambio percibido
por los profesores, se realiza al igual que en los alumnos, comparando los resultados
de la evaluacioén inicial con la realizada al final del proceso. El examen de los analisis
realizados para el centro de Ensefianza Primaria evidencia que las diferencias en la
percepcion de los profesores no son significativas (t,,=-0.48, p= 0.64), aunque hay
cierta tendencia al cambio hacia mejores actitudes y practicas.

De igual forma, los profesores del centro de Ensefianza Secundaria manifiestan
una tendencia similar, aunque mas acusada hacia el cambio, después de haber
participado en el proyecto. Dicha tendencia, aunque no llega a ser estadisticamente
significativa (t,,= -1.55, p= 0.14), muestra la percepcién de un proceso de ense-
nanza-aprendizaje, por parte del profesorado, mas adecuado para la atencion a las
necesidades educativas de todos los alumnos del aula.

En la figura 3 se representa en el diagrama de barras la percepcion que tienen
los profesores de cada uno de los centros sobre el proceso de ensefianza, al inicio y
al final de la experiencia.

Profesores centros 1 y 2

Punt.
180

160
10
120
100
80
60 =
40 ¢
20

Centro 1 Centro 2
PERCEPCION PROCESO ENS/APR. PROFESORES

Figura 3. Diferencias antes después.

En definitiva, se aprecia claramente una tendencia en el profesorado hacia el
cambio de actitudes y practicas educativas para la atencién a la diversidad, su-
puestamente como resultado de su participacioén en el proyecto, aunque este cam-
bio no llega a ser estadisticamente significativo.
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3.2. Evaluacion cualitativa

En general, en el andlisis de cuestionarios y entrevistas se aprecian respuestas 'y
comentarios muy similares y comunes tanto en los dirigidos a los profesores como
a los alumnos. Primeramente, exponemos las preferencias de aprendizaje de los
profesores en los aspectos referidos a:

- Elementos que inciden sobre el ritmo de aprendizaje

Los profesores de los centros coinciden en que los factores que inciden sobre el
ritmo lento del aprendizaje estan relacionados con distintos elementos entre los
que podemos destacar: 1a escasa motivacion e interés hacia el contenido del apren-
dizaje, la complejidad de las tareas presentadas, la dificultad en la comprension de
la informacion contenida y la presencia de factores personales desfavorables (ten-
sion, cansancio, escasa capacidad de organizacion). Y en cuanto a los factores que
inciden sobre la mejora del ritmo de aprendizaje nos encontramos con que el pro-
fesorado los identifica con la positivacion de los elementos anteriormente mencio-
nados, afiadiendo como elemento destacado la conexién del aprendizaje con la
experiencia practica y una adecuada mediacién del docente.

- Factores facilitadores del aprendizaje

En esta cuestién, el profesorado de los centros establecio las condiciones que
facilitan el aprendizaje en dos dmbitos: el referido al ambiente y el que tiene que
ver con la metodologia de trabajo. En cuanto al primero de ellos, la presencia de un
ambiente positivo, motivador, participativo y grato es valorado como un elemento
de gran importancia para facilitar el aprendizaje. El segundo, la metodologia, ma-
nifestaron, ante todo, que resulte facilitadora del aprendizaje constructivo-signifi-
cativo y que propicie l1a conexion del contenido de aprendizaje con la practica, asi
como que potencie la reflexién personal y grupal y desarrolle la creatividad. De
igual forma, el profesorado de todos los centros atribuye una especial relevancia a
la cooperacién como elemento facilitador del aprendizaje; las respuestas dadas en

el cuestionario destacan dicha importancia y concluyen con la idea de que sin
cooperacion no es posible la mejora significativa del aprendizaje.

- Valoracion del aprendizaje colaborativo

El analisis de los cuestionarios nos mostré6 c6mo para que el aprendizaje
colaborativo sea eficaz deberia de cumplir con una serie de requisitos o condicio-
nes. Estas tienen que ver, entre otras, con la adopcion de una metodologia favore-
cedora del intercambio de opiniones, el contraste de ideas, el establecimiento de
objetivos comunes por parte del grupo, el disponer de un material que sirva de
apoyo y complemento en el proceso de aprendizaje y una adecuada organizacion
de los contenidos de aprendizaje. La valoracién que ofrece el profesorado encuestado
sobre este tipo de aprendizaje es altamente positiva, calificandolo de motivador,
facilitador del aprendizaje, generador de toma de decisiones consensuadas y enri-
quecedor de la practica individual.

- Valoracién de la utilizacion de recursos bibliograficos en el aprendizaje

Los recursos bibliograficos son percibidos por los profesores como un instru-
mento de trabajo util, sirviendo de guia y complemento del aprendizaje, permi-
tiendo profundizar en el mismo.

- Caracteristicas que definen la efectividad del mediador en el proceso de
ensefianza-aprendizaje

Las caracteristicas que los docentes definieron para que el rol del mediador sea
efectivo se distribuyeron en dos niveles. El primero, hacia referencia fundamental-
mente a la competencia, la habilidad para despertar el interés y la motivacion
hacia el aprendizaje, y que el mediador se convierta en un agente dinamizador del
grupo. El segundo, tenfa que ver mas con las caracteristicas personales que lo ca-
racterizan como un adecuado mediador entre ellas podemos citar las siguientes:
flexibilidad de pensamiento, tolerancia y respeto hacia las opiniones de los demas.




- Condiciones para un aprendizaje satisfactorio

Dichas condiciones estan relacionadas, segun el profesorado, con la creacion de
un ambiente participativo, relajado y colaborativo. Asimismo se atribuye una es-
pecial relevancia al tratamiento de los contenidos durante el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, debiendo adoptar una metodologia que favorezca su conexion con
los intereses personales y la practica docente. En segundo lugar describimos las
preferencias de aprendizaje de los alumnos en lo relativo a las siguientes catego-
rias:

- Elementos que inciden sobre el ritmo de aprendizaje

Segun los alumnos, los elementos que influyeron sobre la ralentizacién del
ritmo de aprendizaje, tenian que ver principalmente con factores cognitivos,
contextuales y ambientales. Entre los factores cognitivos podemos destacar la
falta de atencion, la escasa conexion de los contenidos con los intereses persona-
les y la adecuaciéon de los mismos a la capacidad del alumno. En cuanto a los
factores ambientales que inciden negativamente sobre el ritmo de aprendizaje
mencionan, fundamentalmente, la presencia de elementos distractores. De la
misma forma, los factores contextuales estan relacionados con una inadecuada
mediacion por parte del docente y con la excesiva complejidad del material de
estudio. Asimismo los elementos que facilitan un buen ritmo de aprendizaje tie-
nen que ver con factores cognitivos, contextuales y ambientales. Los alumnos
destacaron la importancia de aspectos cognitivos intrasujeto relacionados con
la atencion y la concentracién. También atribuyeron especial relevancia a la
interaccion entre los factores cognitivos y el material de estudio, destacando: su
conexion con el conocimiento previo; una adecuada mediacién en el proceso de
aprendizaje que tiene que ver basicamente con la metodologia de trabajo utiliza-
da; la adecuacion a los intereses personales y la capacidad para la comprension y
asimilacion de la informacién como el elemento de mayor incidencia sobre la
mejora del ritmo de aprendizaje.

- Factores facilitadores del aprendizaje

En esta cuestion, los alumnos destacaron factores personales y de mediacion.
Los primeros, hacen referencia a los ya mencionados como elementos que mejoran
el ritmo de aprendizaje. En cuanto a los segundos, los alumnos atribuyeron una
gran importancia a los factores de mediacién que estan relacionados con la cons-
truccion de la informacion a través de una adecuada metodologia de trabajo y
ayudas que se les proporciona para ello.

- Valoracion del aprendizaje colaborativo

El aprendizaje colaborativo fue valorado muy positivamente por los alumnos.
Por un lado, lo percibieron como un aprendizaje grato y estimulador y por otro, le
atribuyeron determinadas caracteristicas que lo configuraban como un tipo de
aprendizaje cuya principal caracteristica es la de ser facilitador del acceso a la
informacion, a la vez que estimula las relaciones interpersonales («mejora la inte-
gracion en el grupo y desarrolla habilidades de interaccion personal»).

- Valoracion de la utilizacion de recursos bibliograficos en el aprendizaje

Los libros de texto, el material fotocopiado y los libros de consulta se conviertieron
en las aulas en los principales recursos bibliograficos a los que el alumno tiene
acceso. Estos recursos fueron valorados por un porcentaje importante de alumnos
de forma negativa. El resto de los alumnos los valoraron de forma positiva atribu-
yeéndole caracteristicas que los convierte en un medio de ayuda necesario para el
aprendizaje.

- Caracteristicas que definen la efectividad del mediador en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje

Los alumnos percibieron al profesor en tres planos diferentes: personal,
competencial y como facilitador de las relaciones sociales. En el primero de ellos,
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los alumnos destacaron como caracteristicas mas relevantes las relacionadas con
la empatia y la implicacion responsable. La competencia la definieron como la
posesion de un gran conocimiento de la materia, asi como la capacidad para trans-
mitir dichos conocimientos. En el ambito social, el mediador fue percibido como
un elemento catalizador de las relaciones en el grupo.

- Condiciones para un aprendizaje satisfactorio

El hecho de que el aprendizaje se convierta en una tarea grata y estimulante no
depende exclusivamente del profesor, sino también de la naturaleza del material
de estudio, de la metodologia que utilicemos y de la motivacion intrinseca del
propio alumno. Los alumnos asi lo percibieron y establecieron una serie de condi-
ciones en cada una de las citadas dimensiones. Las relativas al profesor como me-
diador ya las hemos mencionado en el punto anterior; material atractivo e intrin-
secamente motivador; metodologia eminentemente colaborativa y cooperativa de
manera que fomente la participacion del alumno y haga efectivos los principios de
un aprendizaje constructivo-significativo.

Finalmente, las opiniones del profesorado de los centros, en lo referente a la
evaluacion del desarrollo del Proyecto, acentua en la categoria relacionada con la
utilidad aspectos tales como:

- «El logro de una dinamica de trabajo en grupo participativa y consensuada».

- «El trabajo compartido y conjunto con los companeros».

- «El intercambio de experiencias y el contraste de opiniones facilitadoras de la
reflexion».

- «La aplicacion practica en el aula».

- «La puesta en practica de actividades cooperativas».

Asimismo, los comentarios de estos profesores, en cuanto al desarrollo
metodolégico, la idoneidad de los materiales y la valoracion general de la informa-
cién recibida, se explicitan en su conjunto desde una perspectiva de: «adecua-
cion»; «funcionalidad»; «eficacia»; «interés»; «dinamismo» y «enriquecimiento».

Por ultimo, en el apartado relativo a las necesidades detectadas y a las estrate-
gias de resolucion, las respuestas de la totalidad de centros participantes acentua-
ron:

- «El reconocimiento de la posibilidad de cambio».

- «La mayor apertura a los cambios y a la adquisicion de técnicas favorecedoras

de los mismos».

«La necesidad del cambio y la vision en la atencion a la diversidad».

- «La asuncion de una responsabilidad compartida en la atencion a la diversidad».

- «La mejora en la adaptacion al grupo».

_ «la consideracion del trabajo cooperativo como eje fundamental».

- «La necesidad y deseo de continuidad en la experiencia».

- «La continuidad en la puesta en practica de una ensefianza inclusiva y
colaborativa».

4. Discusion y conclusiones

Los resultados de los analisis precedentes ponen de manifiesto, en términos
generales, el efecto beneficioso de la puesta en practica de la experiencia en la
atencion a las necesidades educativas de los alumnos, dentro del proceso de en-
sefianza-aprendizaje que se desarrolla en el aula ordinaria.

La evaluacion inicial de los distintos aspectos relacionados con este proceso de
aprendizaje indicé, como era de esperar, la existencia de diferencias entre centros
en la percepcion que tienen los alumnos sobre algunos de estos aspectos, tales
como su grado de implicacion en un aprendizaje activo y la evaluaciéon mas o
menos continua de los aprendizajes. Estas diferencias iniciales entre centros son




indicativas de la sensibilidad a los cambios de los instrumentos de evaluacién uti-
lizados. Por el contrario, no se encontraron diferencias en la percepcion sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje entre alumnos y alumnas en ninguno de los
aspectos considerados.

En cuanto a los profesores, no se apreciaron diferencias entre centros en las
percepciones y actitudes que éstos tienen sobre el proceso de ensefnanza-aprendi-
zaje y la atencion a las necesidades educativas de los alumnos, en el momento de la
evaluacion inicial.

El efecto de la participacion de los profesores en la experiencia se manifesté en
los alumnos en una serie de cambios en su percepcién del proceso educativo, que
se evidencio en una mejor percepcion por parte de éstos del proceso de ensertan-
za-aprendizaje en su conjunto y en aspectos relacionados con una mayor implica-
cion en el aprendizaje activo, mayor demostracion, practica y retroalimentacion
por parte del profesor y mas evaluacion continua, que favoreciera la investigacion
y la reflexiéon como medios de analizar los aprendizajes.

Una vez que los resultados del conjunto de los sujetos pueden enmascarar dife-
rencias entre los centros, esta previsto realizar el mismo tipo de analisis anterior
para cada uno de los centros separadamente, ya que tanto los centros como el desa-
rrollo de la experiencia pueden tener caracteristicas propias en cada uno de ellos.

El efecto de la experiencia en la actitud de los profesores no llego a ser significa-
tivo, aunque en uno y otro centro se aprecié un cambio, desde el inicio al final del
proceso, hacia una actitud mas receptiva y positiva del profesorado sobre la ade-
cuacion del proceso de ensefianza-aprendizaje a las necesidades educativas del
conjunto de los alumnos.

Conviene destacar en la evaluacion final realizada por todos los centros, la valo-
racion altamente positiva que tanto profesores como alumnos, llevaron a cabo del
aprendizaje colaborativo; expresada en los términos siguientes:

«Facilitador del aprendizaje y de la integracion en el grupo».
«Eminentemente enriquecedor, pues favorece el intercambio de ideas vy la re-
solucién de problemas».

- «Util, ameno, eficaz, motivador, divertido y gratificante».

- «Favorecedor de un mejor rendimiento».

- «Amplia nuevas experiencias personales».

El grado de participacién de los profesores en el proyecto no fue semejante en
todos ellos, sino que hubo profesores que pusieron en practica la experiencia en su
clase y otros que conocieron el proyecto y participaron y asistido a las sesiones de
informacién, formacion y discusion pero no realizaron la experiencia en sus clases
de forma activa. Esta previsto realizar analisis sobre el cambio que se produce en la
actitud del profesor, en funcion del grado de participacion en el proyecto, bajo el
supuesto de que aquellos profesores que han realizado algtn tipo de experiencia
en su aula mostraran un mayor cambio de actitud que aquellos que no la han
puesto en practica.

En definitiva, cabe destacar que la puesta en practica del proyecto ayudo a los
profesores a afrontar las dificultades de la educacién en el aula Yy a su vez asumir la
responsabilidad de su propio aprendizaje, desde enfoques fundamentales que po-
sibiliten dinamicas educativas mas activas, negociadas, colaborativas y reflexivas,
como via de respuesta mas efectiva a la diversidad de los alumnos.
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