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Resun^tv. En este artículo se presenta parte de un estudio sohre un modelo y estra-
teEia de apoyo colaborativo entre profesores encuadrado en las teorías det Desarro-
llo Or^anizativo que hemos denominaclo: •Grupos de Apoyo entre Profesores
(GAEI')•. EI propósito general del estudio consiste en la descripción, análisisy valo-
ración de la creación, desarrollo e impacto cle un modclo de apoyo entre profesores
hasaclo en la rolahoración entrc iGuales coma respuesta a los procesos de inclusián.
Hemos utilizado un:t metoclología cualitativa desarrollada a través del estudio dc
caso. La diversidad de instrumentos de recogida (entrevistas, observaciones, autoin-
formes, documentos f;eneraclos, etc.) y análisis de datos (codificación doble de la
infortnación), nos ha permitido contrastar informaciones y declaraciones que dotan
de veracidacl los resultaclos obtenidos. Posteriormente realizamos un análísis com-
parativo de los estudios de caso, En este trabajo presentamos los resultados y con-
clusiones sobre la dinámica de trabajo cle los Grupos de Apayo estudiactos y de ►os
casos abordados por estos grupos a lo larl;o de los clos años de seguimiento y des-
arrollo de la investil;ación.

ABSrxncr. In this paper part of a stucly appears about a model and strategy of colahcr
rative support fitted in thr theories of the Organizational Development that wc have
named: ^Teachers Support Teams" (Grupos de Apoyĉ^ entre Profesores (GAEP)^. The
genenil aim of the research consists of the description, analysis, and assessment of the
setting up, development, and impact of :( model of support hetween teachers based
on the collaboration between equals as a response to the prcxesses of inclusion. A
qualitative methodolo^y has been used :tcross the case study. T'he diversity of the
research instruments (interviews, observations, sclf-reports, generated documents,
etc.) and data analysis of information (dc)uble codification of the information) has
allowed to construct insights and declarations that provide, with veracity, the obtai-
ned results. Addidonally, we conduct a comparative analysis of the case studies. ln
this paper the results and conclusions on the dynamics of work of the studied Tea-
cher support teams, as well as the cases approaclied by these groups, throughout the
two years of follow-up and development of the research arc presented.

CONTEXTUALI`LACIÓN teamicnto inclusivo, pasa por cuestionar
DE LA INVESTIGACIÓN los supuestos que subyacen en las teorías y

prácticas eclucativas traclicionales, así como
La atención a la cliversidad y los procesos los procesos de apoyo desarrollaclos al
de cambio que ella conlleva desde el plan- amparo de las mismas. Una preocupación
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importante para la investigación en este
campo, es conocer cómo producir ese
cambio, cómo hacerlo posible y cómo des-
arrollar estrategias válidas para reestructu-
rar las escttelas de forma que responclan a
las necesidacles de todos los alumnos. Los
estudios e investif;aciones desde esta pers-
pectiva (Ainscow, 1995; Ainscow, Ferrel y
Twedcile, 1998; Ballard y MacDonald, 1998;
Clark, Dyson, Millward y Skidmore, 1995>
1997; Clark, Dyson, Millward y Robson,
1999; Hopkins y Ainscow, 1993; Lypsky y
Gartner, 1996) señalan como condición
básica genérica para el desarrollo de una
escuela adaptada a la diversidad la mejora
y transformación de la escuela tradicional,
destacando el papel que juega en ello el
desarrollo de procesos de apoyo en las ins-
tituciones escolares.

El ámbito del apoyo y sus profesiona-
les, es uno de los pilares funclamentales
que han de ser necesariamente considera-
clos y sometidos a análisis (tanto en sus
variantes organizativas como en sus plante-
amientos conceptuales) desde la búsqueda
de escuelas y prácticas inclusivas. Un refe-
rente de este planteamiento lo podemos
encontrar, tanto en las investigaciones lle-
vadas a cabo en el árnbito anglosajón sobre
la construcción de marcos de apoyo a la
cliversidad (Daniels y Norwich, 1992a;
Hart, 1992), como en contextos más cerca-
nos al nuestro (Gctllego y Hernández,
1999), en los que se concluye sobre la
necesidad de abandonar la concepción
rnás tradicional y extendida del apoyo y
asesoramiento (como apoyo terapéutico y
asesoramiento clínico centrados ambos en
el alumnado) y avanzar hacia una concep-
ción del apoyo que parta de premisas bien
distintas sobre la diversidad, la escuela y
los profesionales implicados en la misma.
Un ejemplo de ello son todos los modelos
cle apoyo basados en la colaboración, la
ayuda mutua y la auto-gestión <Chalfant y
Pysh, 1989; Daniels y Norwich, 1992b;
Gallego, 1999a y b, 2000; Lunt, Evans, Nor-
wich y Wedell, 199^; Parrilla 1998).

Las notas características que definen a
los distintos modelos y propuestas colabo-
rativos de apoyo, como una alternativa
coherente y facilitadora de los procesos de
cambio y adaptación a la diversidad, insis-
ten en potenciar los procesos participativos
y cooperativos para responder a las situa-
ciones complejas, problemáticas y novedo-
sas que plantea la escuela para todos.

En nuestro caso, nos hemos centrado
en el desarrollo y estudio de un modelo de
apoyo colaborativo entre profesores
(Gallego, 1999a y b; Parrilla y Daniels,
1998; Parrilla y Gallego, 2001) que preten-
de responder a los problemas y necesida-
des detectadas en nuestro contexto en
investigaciones previas sobre el apoyo
(Parrilla, Hernández y Murillo, 1997). Por
ejemplo, la necesidad de buscar estrategias
de apoyo que incorporen junto a la refle-
xión procesos de acción hacia el cambio en
los planteamientos y prácticas del apoyo; la
urgencia de incorporar a los profesores-
tutores en los procesos de apoyo y aseso-
ramiento como agentes activos de los mis-
mos (desarrollar el papel de ^apoyador•, no
sólo de apoyado); y la necesidad de aden-
trarse en la colaboración como estrategia
formativa, de apoyo y aprendizaje y a su
vez como alternativa a las demandas de la
diversidad.

También los resultados de las investi-
gaciones llevadas a cabo en el contexto
anglosajón sobre los grupos de colabora-
ción entre profesores de un mismo centra
escolar, tanto en Primaria como en Secun-
daria (Creese, Daniels y Norwich, 1997)
ponían de manifiesto el impacto del mode-
lo colaborativo de apoyo tanto en la aten-
ción a la diversidad romo en la mejora
escolar de los alumnos (disminuyendo el
número de alumnos enviados inadecuada-
mente a servicios de apoyo externo y bene-
ficiándose de un apoyo indirecto); de los
profesores miembros de los Grupos de
Apoyo (mejorando en la percepción cie su
profesionalidad); de los profesores apoya-
das o demandantes al Grupo cie Apoyo
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(potenciándose un an:ílisis compartido y
reflexivo de la propia práctica); de la
escuela <incrementándose la capacidad de
respuesta a sus propios problemas y su
autonomía escol:tr).

Estos cstudios indicaban además, que

la colaboración parecía estar pro ►novienclo

en la escuela no sólo el abandono del tra-

clicional «individualismo fragmentario• sino

el avance hacia posturas, que yendo aún

más allá de las respuestas basadas en el

desarrollo profesional, enfatizan el des-
arrollo organizativo e institucional colegia-

do. 5i fuera así, la respuesta dada a 1a diver-

sidacl -a través de la colaboración entre

iguales- desbordaría sus propios límites y

aC[UarÍa, COInO ha Sellala(iU A1nSCOW

(1995), cotno ocasión cte »zejoru institucio-
rtad.

Asumienclo estos argumentos optamos
por clesarrollar un estuclio yue nos propor-
cionara conocimiento sobre el modelo de
apoyo interno entre iguales o colegas y
sobre su contribución a la creación cle apo-
yos inch►sivos. La estrategia elegida fue la
propuesta por Daniels y Norwich (1992a y
b) clesarrollacla en el Reino Unicio (bajo la
clenominacíón •Teacher Support 1'eams^)
en los últimos ocho años y yue denomina-
mos en nuestro contexto Gntpos de Apoyo
entre Profesores (GAEP). Estos grupos for-
man un sistema cie apoyo interno a la
esct►ela yue se organiza en torno a un gn ► -
po de tres profesoces yue ofrecen apoyo y
ayucla a otros compañcros del centro para
aborclar rolaborativamente los diversos
problemas (atención a la cliversiciad, clisei-
plina, adecuación curricular, prohlemas de
relación profesional, rtcJ yue se les plan-
tean en el ciesarrollo cle su profesián.

MF.TODOLOGÍA

EI trabajo yue presentamos a continuación
es parte cle un estuclio dirigido a cleseribir,
analizar y v: ► lor: ► r la creacibn, des. ► rrollo e
itnpac[o clc un moclelo cle Apoyo entre Pro-

fesores basado en la colaboración entre
iguales. Esta investiKación asume un enfo-
que cualitativo utilizando el estudio de
caso como herramienta de investigación. El
análisis que ayuí presentamos es una parte
de los dos csn.uiios de casos ciesarrollaclos,
así como de su análisis comparativo. La
dinámica de trabajo que han desarrollado
los Grupos úe Apoyo entre Profesores
estudiaclos, junto con el an^ílisis estructural
y funcional de las demandas presentadas a
los mismos, constituyen el centro de inte-
rés en este artículo.

DISEICO Y DESARROLLO DEL ES7UDI0

EI diseño y desarrollo clel estuJio se articu-
ló en tarno a tres fases yue se prolongaron
a lo largo de cuatro cursos escolares (1996-
2000), entendiencío que sólo era posible
acercarnos a nuestro objeto de estudio (la
creación y clc;sarrollo cle GAF,P) desde el
ori^;en e inicio de los Grtrpos cle Apoyo
enu•e profesores. Por lo tanto nuestro pl: ► n-
teamiento de investigación partió de las
propios antececlentes, etapa en que se fue
gestionanclo el Proyecto GAEP (Fase 0),
para posteriormcnte profunc.iizar a través
del estudio de caso, en el proceso de crea-
ción y clesarrollo del GAEP (Fase I y II).
Cada una de estas fases ha supuesto por
tanto, el uso cle estrategias cíe recogicla de
claws, de procesos de análisis y de partici-
pantes ciistintos.

En la I'ASE 0, también clenominacla
untececlentes ciel Proyecto, pcxlemos iden-
tificar dos momentos o subfases cliferencia-
das: un primer momento yue recoge el
proceso cle adscripción al Proyecto dc los
centros participantes y un segundo
momento de inicio del Proyecto GAEP, con
el cles: ► rrollo cle un Seminario Formativo en
el que participaron los futuros miem-
bros de los GAEP. Par:t la búsyucda de pro-
fesores particip;tntes se realizá una convo-
catoria públic:t (:t través y cn colc ►boracic5n
con el Centro cle I>rofesores de Alcal:í cle
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FIGURA I

Diseño General de la Inuestigación

FROF^ÓSITO Y TEMAS DE ESTUDIO

FASE 0
ANTECEDENTFS DEL PROYECTO

GAEP
(1995-1996)

• Convocatoria pública
• Seminario Formativo

FASE I
P[IESTA EN MARCHA DEL
PROYECI'O EN CENTROS

(1°^ Trimestre 1996)
• Identificación de los GAEPs

Participantes en la Investigación

Estudio de caso 1
GAEP C.P. Blas Infante (1996-1998)

Estudio de caao 2
GAEP C.P. Europa (1996-97)
GAEP C.P. El Ruedo (1997-98)

FASE II
DESARROLW DEL PROYECTO EN LOS

CENTROS PAR1'IQPANTE4

CONCLUSIONES DE LA
INVESTIGAC16N

Guadaíra) yue se ofertó a todas las escue- adscripción institucional (no a título indivi-
las yue habían participado el año anterior dual), y por otro lado, asegurar la composi-
en unas ,Jornadas de Apoyo a la Escuela y ción de los Grupos de Apoyo y yue todos
Procesos de Diversidad Educativa. La acís- por igual participaran en ese primer Semi-
cripción no era individual sino gtvpal, con nario Formativo.
ello se pretendía por un lado fomentar una
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En Mayo de 1996 se desarrolló el Semi-
nario Formativo al que asistieron un total
de 24 profesores pertenecientes a ocho
escuelas de la provincia de Sevilla. De cada
centro participaban tres profesores. A ellos
hay que unir cuatro asesores externos y
dos formadores implicados en el Proyecto.
Esta Formación Inicial fue desarrollada en
el CEP de Alcalá de Guadaíra de l.^r provin-
cia de Sevilla, durante tres días. I3ásica-
mente se siguió el modelo de formación
propuesto y desarrollado en Inglaterra,
descrito en el mencionado trabajo de Cree-
se, Daniels y 1Vorwich, (1997), aunque con
las cíebidas adaptaciones a nuestro contex-
to. La metodología de trabajo incluyó
pcqueñas exposiciones, debates comunes,
simulaciones y análisis de casos por los
GAEP de cada escuela.

En la FASE I del estudio, de puesta en
marcha del Proyecto, la investigación
dependió de la ^supervivencia• de los
GAEP en los centros que participaron en el
Seminario Formativo. De los ocho centros
iniciales hubo un 50% de •mortandaz de la
muestra». Por tanto, el diseño de investiga-
ción, se estructuró en función de 1os cen-
tros que iniciaban el Proyecto en el primer
trimestre de ese curso escolar. Así, al inicio
del curso 1996-97 (primero del trabajo) la
muestnl quedó reducicía a cuatro centros (y
por tanto a cuatro GAI:P) centrándose en
cilos la recogida y análisis de datos. Explo-
ramos en esta fuse la puesta en marcha del
Proyecto: el proceso de creación, publici-
clacl y diseminación del modelo cíe trabajo
en los ccntros, así como lus primcros casos
abordados cn los grupos.

I:n la FASE lI, durante el seguncto año
cle trabajo, tras un nuevo proceso de selec-
ción dirigido a intensificar el estudio, se
seleccionaron dos de los cuatro GAEP del
año anterior, para estuctiarlos en profundi-

dad (a los que denominaremos estudio de
caso 1 y 2).

El estudio de caso 1 ese desarrolló en
el CP Blas Infante (Localidad Viso del
Alcor), y el estudio de caso 2 en los Cole-
gios Públicos Europa y El Ruedo (Localidad
Arahal)'.

En esta fase del proccso de investiga-
ción nos planteamos básicamente los inte-
rrogantes que delimitarían y darían conte-
nido al estudio de casos. En relación con la
dinámica de trabajo y casos abordados en
los GAEP nos planteamos: ^Cómv es el gru-
po por dentro? ^Cámo se desarrollan las
sesivnes de trabajo de los GAEP.^^Qué casos
se ubordan en los GAEf'.?

Se trataba de conocer cómo se estruc-
turaban las sesiones de apoyo en el gruPo,
cómo se cíesarrollaban, qué metodologías
se utitizaban, cómo era la participación de
sus miembros, a través de que mecanismos
evaluaban las mismas, qué demandas abor-
daban y cuáles eran los contenidos que se
trabajaban.

RECOGIDA Y AN^LiSIS DE DATOS

En general, la reeogicia de datos ciel estudio
se ha basado en la utilización de técnicas
cualitativas como observaciones de sesio-
nes de trabajo cíe los gnupos cle apoyo y
entrevistas individualcs y grupales según el
momcnw de cíesarrollo d^l estudio y la
pc:rtinencia de las mismas. En concreto,
para conocer la dinámica interna de los
GAEP, (en la I'ase II del estudio), reformu-
lamos (cuando fue necrsario) y pactamos
con los Grupos c!e Apoyo las fuentes de
información, las estrategias de recogida de
datos, los participantes en el estudio, la
temporalización del mismo y los procesos
de an^ílisis de ŭatos y negociación a seguir.

(1) Los c:urhios rstrurturale+ y rrofesionales dr I:t Refcxma Educativa, hirierc^n yue el CP [-:ure^pa se con-
virtirra en centro clr Srcunelaria al acabar el primer añc^ cle drsarrc^llc^ del GAEP. No obstante, los profexores yue
formahan ^:trte del GAEP, continuaron su exprriencia en rl nuevo centro ctr Pritnaria al qur fuerc,n aclscritos.
Gso explir.t yur el casu 2 se desarrolL•cse en 2 crntros.
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Concretamente, acordamos como posibles
.frae^rtes de in/'or^n^eció^^a: los miembros del
GAEP y otrts personas vinculadas al mis-
mo, como los profesores que hacen
clemandas al gnrpo y el Equipo Directivo.
Así mismo, se acordó incorporar al estudio
toclos los doctsmentos que el grupo había
elaborado (pósters de publicidad, hojas
informativas, hojas de registro de casos). Se
acordó también la participación de los
miembros de GAEP en este estudio en base
a la redacción de dos autoinformes corres-
pondientes, uno al proceso de creación y
desarrollo del grupo y otro a un análisis de
un caso abordado en el GAEP. También se
determinó el desarrollo de entrevistas al
finalizar cada año, con los miembros del
GAEP, con algunos profesores demandan-
tes y el Equipo Directivo. Por último, se
ácorctó asistir y obserz^ar al menos a una
sesión mensual de trabajo del grupo (ya
fuera analizando casos, ya una sesión inter-
na del GAF.P).

EI proceso de análisis de datos fue
paralelo al proreso de recogicla cle los mis-
mos. Pal^tiendo de esta primera premisa, en
términos generales, podemos clecir que el
proceso de análisis de datos posee una
naturaleza eminentemente cualitativa por
lo que hemos optado por tener como refe-
rencia el modelo interactivo de análisis de
Miles y Huberman (1984), utilízando el
programa informático AQUAD (Huber y
Marcelo, 1991) para manejar con más faci-
lidacl la información procectente de cada
estudio de caso. A partir, por tanto, de los
componentes básicos en el análisis dr
datos señalados por estos autores, como
son: la recogida de datos, la reduccián de
los mismos, su representación y la elabora-
ción de conclusiones y verificación.

Utilizancio una doble codificación
(temática e interpretativa), procedimos a
realizar por una parte el análisis de las
observaciones, transcripciones de entrevis-
tas y documentos (personales y oficiales); y
por otra parte, hemos procedido al análisis
de los casos abordados en los Grupos de

Apoyo a partir de la información recogida
en las hojas de registro de casos y notas de
campo de las sesiones de trabajo de los
GAEP. Para ello hemos utilizaclo un sistema
de análisis propio consistente en un doble
tratamiento de la información, por un lado
un análisis estructural de los casos plantea-
dos a los GAEP, por otro, un análisis fun-
cional de los mismos. Veamos en qué con-
siste cada uno de ellos:

ANÁLISIS ESTRUCTURAL DE LOS CASOS

ABORDADOS EN LOS GAEP

El análisis estn►ctural consiste en el escruti-
nio y registro de los aspectos formales o
estructurales de los casos abordados en los
GAEP, como son: el número de casos; la
Etapa/Nivel donde trabaja cada profesor
demandante (el puesto docente de los pro-
fesores); el Foco del problema; el número
de sesiones de apoyo que se han realizado
para cada caso y el estado en que se
encuentra el caso, esto es si el mismo sigue
abierto o cerrado.

Este análisis proporciona una primera
aproximación descriptiva al contenido y
problemas que los profesores plantean a
los GAEP, al tiempo que el análisis de los
mismos ayuda a la identificación del perfil
de( profesor demandante.

En definitiva el análisis estructural nos
permite un primer acercamiento descripti-
vo al trabajo de los GAEP, si bien este aná-
lisis es insuficiente para entender cómo y
en base a qué se toman clecisiones y se
analizan los casos en los GAEP, por ello se
plantea el análisis funcional.

ANÁLISIS FUNCIONAI. DE LOS CASOS ABORDADOS

EN LOS GAEP

Una vez analizados los casos desde el nivel
estructural, se inicia un análisis funcional
que permitiera profundizar en los mismos
(la figura II muestra los componentes de
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cse análisis). Este análisis lleva a diferenciar
para cada caso cuatro elementos: naturale-
za u origen de la clemancia; contenido de la

misma; sentido o para qué se demanda
apoyo a los GAEP y cómo se resuelve la
situación o problema planteado.

FIGURA II

Dimensiones funcionales en el análúú de casos abordadas en los GAEP

P:rrtiencto c(e este escluenta :rn:rlizantos
cl/^u^• ytt^^ Ios prof^s^res clcm:tncl.rntcs acu-
clen :rl GAEP ( Naturaleza de la clem:incla);
c^rr r^rré consisten las deananclas yue pl:tntc-
:rn (Contcnic(c^ clc la dcntancía); para quc^
clcmanclan :ryucla :tl Gr-upct clc Apoyo (Scn-
ticlo cle la clem;tncla) y c'Grrto resuelv^n o
enc:ruzan el prc^ble:ma pl:tntecrcle^ (Iatrate-
gias que se acloptan).

Naturaleza de la demanda

Sc refiere al origen cle la clentanela, a los
ntr^tivos opor^/rr^^s, quc llcvan a lc^s profeso-
res a hacer una ciemanclzt al GAI:P: ;Por yué
acucle un profesor al GAEI'? ^Qué le Ile-
va hasta el I;nrp<^? A estas pre^;urtl.rs sc trata
clc responclcr con cstc clcmcnto clcl análi-
sis. Si^uienclo a"I_:tbalzcr (lc^)(i), cucrndc^ un
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profesor demanda ayuda a un sistema de
apoyo (tanto intemo como externo al cen-
tro), el origen de est<^t demanda puede deber-
se a clistintas causas (por cubrir el expedien-
te, por imposición adrninistrativa o de la pro-
pia cultura escoiar, por necesidaci de afrontar
un problema u obtener información para el
desarrollo de algún programa o proyecto
nuevo, etc.). EI origen de la demanda nos
permite también explorar el mayor o menor
grddo de implicación del profesor deman-
dante: desde la mínima implicación (no
demanda o apoyo burocrática) hasta la
máxima implicación (demanda real).

Contenido de la demanda

AI hablar del contenido de la demanda
analizamos eyz qué consisten las demandas
presentadas al GAEP. Este análisis profun-
diza y complementa el estructural sobre el
foco y problema, en el que se distinguían
tres ámbitos: alumno, grupo de alumnos y
aula. Siguiendo este esquema se analiza
para cada ámbito el contenido específico
de los problemas presentados y clasifican-
do éstos como problemas centrados en:

• Contenidos didácticos: problemáti-
cas relativas al proceso de enseñan-
za y aprendizaje;

• Contenidos sociales-relacionales:
problemáticas asociadas a las nor-
mas y la convivencia en el aula y en
la familia; y

• Gantenidos arganizativos: proble-
máticas relativas a la gestión y orga-
nización de gn^pos de alumnos, aula
o centro.

Sentido de la demanda

Este elemento aborda para yué se deman-
da apoyo o ayuda al GAEP. Hemos utiliza-
do como marco de referencia para este
análisis el tipo de ayuda solicitada estable-
ciendo la siguiente clasificación:

• Información sobre y para el desarro-
llo de estrategias de enseñanza que
respondan a la diversidad.

• Toma de decisiones educativa sobre
alumnos en concreto.

• Gestión /organización y convivencia
en el aula.

• Resolución de los conflictos que se
producen en el aula.

Estrategías que se adoptan para
encauzar o solucionar los casos

El análisis de las estrategias que los profe-
sores plantean en los casos, se ha hecho
tomando como punto de referencia los
mismos apartados que los profesores utili-
zan en las hojas de registro de casos o en el
seguimiento de los mismos, concretándose
el sistema de análisis resultante en las
siguientes categorías:

• Posibles estrategias de solucián:
análisis de todas las estrategias que
se proponen, su orientación, partici-
pantes, tiempo, etc.

• Estrategia/s a adoptar: análisis de
la/s estrategia/s finalmente adopta-
das.

• Evaluación de estrategias: valoracio-
nes de los profesores sobre el
impacto de las medidas acordadas.

• Consecuencias no esperadas de las
estrategias abordadas en los casos:
análisis de las incidencias y situacio-
nes que se han producido en el des-
arrolla de los casos que no estaban
previstos por los miembros del
GAEP.

RESULTADOS: DINÁMICA DE TRABAJO
EN LOS GAEP Y CASOS A1:30RDADOS
EN LOS MISMOS

De los distintos resultados de esta investi-
gación sobre los GAEP, en estc apartado
nos centrtremos, como ya hemos señalado,
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en los resultacios obtenidos sobre la diná-
mica interna de los GAEP y el análisis de los
casos abordactos en los misrnos.

DINÁMICA DE TRAB.^O EN LOS riAEP

La cíinámica dc trabajo colaborativa que
asume este modelo cle apoyo es una cle las
claves más importantes que lo diferencian
de otros modelos cte apoyo. Los GAEP que
hemos estucliado desarrollan las tareas cie
apoyo en el Grupo, utilizando la colabora-
ción como herramienta de trabajo, aprendi-
zaje, comunicación y apoyo.

Como señalan los miembros de los
GAEP, asumir y utilízar la cotaboración en
el seno cte los Grupos, es otra forma de ale-
jarse clel mocielo de experw tradieion.tL La
colaboración así se convierte en el eje y
objeto de la dinámirt de trabajo en las
sesíones de apoyo cle los GAEP, que se tr.i-
cluce en aspectos tan sígnificativos como:
crear un clima de confianza y corclialicl,tcl,
ciistenciiclo y participa[ivo (clima »familiar^);
utilizar I^t propia experiencia profesionttl
como conocimiento válido para resolver
los problemas; partir siempre clc las rela-
ciemes c1e i^ualclaci y reciprociclacl en el
apoyo; evitar comportamientos y conduc-
tas cle ^expertvs»; y asumir la relativiclact del
conocimiento individual y potenciar el
conocimiento comparticío.

Analizancio el cíesarrollo cíe una sesión
cíe apoyo en cacta estudio clc caso compro-
bamos que se clan en estos GAEP dos prv-
cesos o formas dc abordar, analizar y pro-
poner soluciones al problema planteaclv,
yue son iKualca en ctlgunos momc:ntos,
pero difieren en otros como vamos a anali-
zar a continuacián. Compar^tnclo uno y
otr<^ proccso (fí^ura III) idcntificamvs
como aspertos coinciclentes:

• Iil momento de entracla o contacto
drl profesor clemanclante con cl
GAI:P
En los GAE?P cstucliaclos, exist^ un
momento prrvio al clesarrollo cle Ia

sesión, en el que el profesor deman-
dante contacta con un all;ítn miem-
bro dei Grupo manifestando su
intención de acudir al Grupo y esta-
blecen fecha y hora para ello. La
sesión de apoyo se inicia de distinta
forma en cacta proceso. En el CP
Blas Infante, entablan una conversa-
ción trivial, para distendir tensiones
y crear un ambiente de confianza,
en el CP Europa y el CP El Ruedo,
participan en una merienda, a la yue
puede acudir cualquier profesor que
quiera; con ello pretenden conse-
guir lo mismo: crear un ambiente
agraclable que invite a la confianza.

• Los procesos cle comunicación que
se dcsarrollan cn los GAEI'
En ambos gntpos se han enfati-r.aclo
cie m.tnera espcci.i{ los procesos de
comunicación que cíescansan en
mctyor o menor mecíida en las
siKuientes características: la escticha
(entenclicia como saber escuchar los
prvblemas de los clem,ís, tratando de
verlos desde su punto cle vista); la
pacicrtciu (como característica bási-
ca cliriKida a clar espacio a los ritmos
y tiempos cle los dem^ís); la tvlerun-
ciu (como actitud ante la diversiclac3
de m:u^ifestaciones y posicionamien-
tos); la tto emisióra de,jt^iclvs úe valor,
ya yue coartan y frenan la libertacl de
expresión cie los comp.añeros; ia acti-
tucl de tto ctrlpabilidud (ni propia ni
ajena ante los problemas afrontct-
clos); el respc^to hacia los otros como
personas y profesic^nales; el recono-
cimiento de las aportaciones yue
tocio profesor puede hacer (y con
ello un ensalzamiento del conoci-
miento Keneracto cn la práctica); las
re/ucivrres bcrsadus E^ti lu i^^ttuldad,
en las relaciones horizontales; y tam-
bitn el carácter te vrierrtuciórr prácti-
cu ciacta a la colahoración, que versa
siempre sohre problemas o sit^acio-
nes roncretas y rcales.
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FIGURA III

Comparación de los procesos de trabajo en los Estudios de Caso

° Sin embargo, analizando las deciara-
ciones de los miembros del GAEP con la
información de las observaciones realiza-
das, identificamos que cada estudio de
casa ha seguido un proceso o esquema
cliferente al abordar el problema que se les
plantease. Mientras que en el estudio de
caso 2, los miembros clel GAEP engloban
en un mismo momento el proceso de itien-
tificación, análisis y propuestas de estrate-
^ias; en el estudio de caso I, diferencian
distintos momentos que concretan aspec-
tos específicos del abordaje del problema
como es la ciescripción del problema por
parte clel profesor, el análisis del mismo y
la toma de ctecisiones con respecto a las
estrc►tc°^ias yue asutne el profcsor.

Así entenclemos que en el estudio de
caso 1, se clesarrolla un proceso de análisis
más estn^ctur,tclo; micntras que el estudlo
clc caso 2 el proceso es menos estructurado
(no sc clistinguen las partes pcro se cles-
^irrollan if;ualmente). Ahora bien, las estra-
tel;ias yue utilizan (como por ejemplo:
hacer pre^;untas que aclaren el problema,
clescribir un caso similar al presentado
como ejcmplo, proponer estrategias, etcJ y
las actitudes colahorativas (escuchar,

ponerse en el lugar ciel otro, no hacer jui-
cios de valar...) con las que abordan el
problema son similares.

ANÁLISIS DE LOS CASOS ABORDADOS EN LOS
GAEP

Para el estudio de los casos aborctados en
los GAEP, hemos utílizado un esquema que
contempla dos niveles: un nivel estrz^ctural
que, como ya hemas señalado, nos aporta
información sobre aspectos fonnales de los
casos (número de sesiones, foco clcl pro-
blem:t, clatos cle los profesares demandan-
tes, etc.); y otro nlvel fiinctonal a través del
cual proftmdizamos en la naturaleza, con-
tenido y sentido clt la clcmancla, así como
cle las estrategias yue se aborclan para solu-
cionar o encauzar eV problema.

Mvn. ur, nHñi.isis Fa'ntucTUisni, i^r: i.os cnsos
ntso^it^nno, r:N ^.os GAEP

Para realizar el cstuciio comp.^rutivo cle los
casos aborclctdos por los C,AEP a estc nivcl
cstructura( hemos ^laborado la tabla I, cn
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la que sintetizamos ayuellos aspectos rele-
vantes que analizamos coma son: el núme-
ro de casos trabajados en cada GAEP; el
nivel (etapa, ciclo, curso) donde se sitúa la
problemática planteada; los profesores que
realizan la demanda; el foco o el ámbito
doncíe se centra el problema, los temas que
se abordan en los problemas planteados y
si el caso está cerracto o abierto.

Número de casos

A1 hacer una lectura y analisis comparativo
de la tabla I, podemos observar que cada
GAEP ha trabajado igual número de casos
en el primer año de puesta en marcha del
Proyecto, ya que el GAEP del CP I31as
Infante aborcló en su primer año siete casos
y en el segundo año cios. Por la frecuencia,
pensamos que siete casos podría ser el
número gener^l que un GAEP puede traba-
jar en un año.

Nivel

En cuanto al nivel en el que sc encuadran
los rtsos presentaclos, poclemos ver que se
han tocaclo todos los niveles, o la mayoría
de ellos. Parece ser c{ue los niveles de Edu-
eación Infantil y Primer cielo cle Prinutria
son los menos numerosos. Los profesores
participantes creen yue esto es cíebido a
yue los profesores-tutores de estos niveles
son más sensibles a la diversicíacl. 'I'.unbién
observamos yue en un GAI^P pretlomina
un nivel sobre los otros. I:n el GAEP del
C.P. EI Ituecio sc aborclan sólo casos cle Pri-
nr.tria, y en el GAEP del CP I31as Infante es
cloncle se cla mayc>r ciiversiclacl clc niveles.

Profesorles demandantes

Se han prrsentacio clemancias al GAI'.P par
pane clc profesores-tutores, f;rupos cle pro-
fesores y profesc^res cspeciaiist^ts (como

por ejemplo, en el GAEP clel CP Blas Infan-
te, en concreto la profesora de Lengua
Inglesa y la profesora cle Religión). Las
ciemandas presentada por los grupos de
profesores (formados por tutores y/o espe-
cialistas) centraban el problema a nivel de
un aula en concreto, cle aulas (ciclo) o tam-
bién de grupos de alumnos con problemas
de disciplina, convivencia, etc. Las deman-
das presentadas por los tutores, sitúan en
su mayoría el problema en un alumno en
concreto y los dos casos presentados a
nivel individual por profesores especialis-
tas hacen referencia al currículum de la
materia y su adecuación a los alumnos en
gcneral.

También analizamos que las demandas
realizadas por parte cle grupos de profeso-
res se sitúan en el nivel clel Tercer ciclo de
Primaria o Secundaria. Igualmente, en las
demandas presentacias por los profesores-
tutores observamos que aunque la mayoría
se centran a nivel de alumno, cuando se
desarrolla el análisis del problema se bus-
can soluciones o alternativas a nivel de
aula o ciclo.

Foco de los casos

13ítsicamentc, son tres tipos de casos los
planteaclos en los GAF.P: los rentraclos en
un ztlumno en concreto, en grupos de
alumnos y en ctulas. Como podemos obser-
var e n el tabla I, existe una excrpción en el
GAI?P clel CP Europa en ruanto que un
caso aborda la problemática a nivel curri-
cular. También señalamos que los casos
más numerosos son los yue al^orcian pro-
blc:máticas a nivel cle alumno, seguido de
los casos a nivel cte aula y por último ios cle
f;rupo cle alurnnos. Dcciucimos con ello,
que cacla centro según su historia con res-
pecto a la diversiclaci y su forma de asumir
y entencter el Apoyo ha plasmaclo en sus
clemanclas las necesiclades y prohlemática
quc vivc:n. Las cscuelas que asumen el apo-
yo como ctyucla al alumno prioritariamente,
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plantean casos individuales de alumnos dan ayudas a nivel de aula o a otros niveles
con n.e.e. (como el CP EI Ruedo), sin como el curricular, nivel organizativo 0
embargo las escuelas en las que ha prendi- problemáticas concretas del clima de cen-
clo un planteamiento más abierto del apo- tro (como en el CP Blas Infante, y en menor
yo, no sólo centrado en el alumno, deman- mectida en el CP Europa).

TABLA I

Análísú estructural de tos casos abordados en !os Fstudios de Casos

G

É

^

DE NIVEL ^^^̂ FOCO PROBLEMÁTiCA ^^
CASOS

D A
p

- 4 Casos de • Grupo de • Gtupo de • Disciplina 4 Casos
B Secundaria (B° profesores alumnos • Organizactón del aula cemdos
L 9 de EGB y 1° de • Comportamiento
A FSO) • Profesores • Alumno con • Motivacion 5 Casos
S - 1 Caso de Tutores problemas • Asignatura abiertos
t Educación • Ritmos de Aprendizaje
N [nfantil (5 años) • Profesores • Aulas • Integración
p - 3 Casos de especialistas • Habilidades Sociales
A Primaria (3°,5° y • Materia • Atención
N 6°) E,SA
T - i Caso de
E Profesora

especialista de
inglés

- 5 Casos de • Grupo de • Grupo de • Disciplina 2 Casos
C Primaria (1°, 5°, profesores alumnos • Atención certados
P 6° y todos los • Relación interpersonal

cursos) • Tutores • Comportamiento • Autoridad 5 Casos
7 - 2 Casos de Profesor • Ritmo de Aprendizaje abiertos

E Secundaria (8° • Motivación
U FGH y 1° de • Alumno con • Protección Frmiliar
R F.SO) problemas • Absentismo
O • Comportamiento
P • Aulas • Liderazgo
A

• Adaptaciones
Curriculares

C - 7 Casos de • Grupo de • Alumno con • Comportamiento 4 Casos
P Prlmaria (2°, 3°, Profesores problemas • Aprendizaje cerrados
E ^ 4°, 5°) • Afectividad
L • Tutores • Grupo de • Integración cvltural 3 Casos

alumnos • Relación tnterpersonal abiertosR
• AutonomlaU
• AgresividadE

D
O

94



Problemática

La naturaleza de los problemas que se
plantean en los GAEP es muy variable. En
algtmos casos, sobre todo a nivel de aula,
se dan problemas de ctisciplina, motiva-
ción, liderazgo, etc. Los casos a nivel de
alumno, se centra en problemáticas referi-
clas al comportamiento, integración del
alumno en el aula, clificultades de aprendi-
zaje, etc. Otros casos plantean esta doble
vertiente tanto a nivel de alumno como a
nivel de aula. También se han tratado casos
relacionado con la problemática que gene-
ran algunas materias (como Religión) en el
desarrollo del currículum del centro. Por lo
tanto, los temas que se abordan en las pro-
blemáticas presentadas al GAEP son de dis-
tinta índolc, y no están sujetos a ningún
patrón específico, por lo que entendemos
que en el GAEP se puedcn abordar cual-
quier tipo de problemas y a cualquier nivel,
como hemos podicb comprobar anterior-
mente, lo cual califica a los GAEP romo
servicios de apoyo inclusivos.

Casos abiertos o cerrados

Si h^tcemos un recuento del estado de los
casos al finalizar los cursos cscolares tene-
mos que predominan en cctda GAEP los
casos abiertos, la mayoría de ellos se que-
dan en proceso de seguimiento. Es decir,
los miembros de los GAEP señalan quc
aunyue hay aspectos de los casos yue se
resuelven, se producen nuevos aconteci-
mientos u otros aspectos que requieren
alguna solución y yue por ello no conside-
ran que estén completumente cerrado los
casos. Los casos cerrados se clan en menor
medida, y están referidos la tnayoría dc
ellos a problemátiats índividualcs de alum-
nos. En e11os, tma vez vistct una evolución
positiva de:l alumno se cla el caso por cerra-
do.

Por otra partc, en cl análisis realiraclo
en cnda estudio cie caso sobre el tiempo

(fechas) en las que fueron presentadas las
demandas por primera vez a los GAF.P, y
comparando dichos resultados, observa-
mos que son distintos los periodos de más
actividad de cada GAEP: mientras que el
GAEP del C.P. Blas Infantc sitúa éste en el
segundo trimestre ctel curso escolar, los
GAEP clel C.P. Europa y ciel C.P. EI Ruedo
sitúan su periodo cíe mayor actividad en el
primer trimestre del curso. No podemos
estableccr por tanto, un desarrollo lineal
del trabajo en los GAEP. Por el contrario,
podemos deducir que los periodos de tra-
bajo de cada GAEP, están condicionados
por la actividad propia de cada centro.

NIVF.I. DG ANÁLI515 FUNCIONAL DF. LOS CASOS

Si el análisis estructural dc los casos pro-
porciona datos que contextuaiizan el traba-
jo de los GAEP, cl análisis funcional de los
mismos, permite, corno ya anticipábamos,
adentrarnos en el propio c3esarrollo dei tra-
bajo de los Grupos de Apoyo, a través de
cuatro preguntas básicas: ^por yué se
demancia apoyo al GAEP?, ;yué se dem.tn-
cia?, ^para qué se demancÍa? y;cómo se
interviene en los casos para enr.tuzarlos o
resolverlos?

NATL7RAL}iZA DE LAS Dfiv}ANllAS }'RF;sF.NTADAs

FN LOS GAEP

Analizancio las clemandas presentadas a los
GAEP, podríamos decir que en gencral las
ciemandas que se presentan a los GAF.P
son demandas reales, yue parten de la
motivación intrínseca del profesorado de
intervenir en el problema. No son por tan-
to demand:ts impucsta por otros, ni pre-
sentaclas prescriptivamente (como puede
ocurrir en otras modalidades de apoyo).
Los profcsores quc dcmanclan ayuda al
GAEP se implican en cl problema (en la
identificación dcl problema, en el proceso
c1c an.ílisis y en la toma cie decisiones sobre
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las estrategias a adoptar) y asumen que son
ellos y no otros, los que tienen la respon-
sabilicíad y el poder de intervención sobre
el problema.

CONT'ENIDO DF. LAJ Dt:MANDAS AI30RDAbAS

F.N LOS GAEP

Los contenidos de las demandas que
hemos analizado en los estudios de caso,
los estructuramos atendiendo al foco y a la
problemática (nivel de análisis estructural)
que se presentan en los casos abordados
(tabla I). Analizamos Ios contenidos de la
clemanda en los tres niveles más habituales
en los que se presentan: problemáticas
referidas aE nivel de ahlmnos en concreto,
al nivel de grupos de alumnos y al nivel cle
aula (figura IV).

Problemática de alumnos en concreto

I-Ian sido en total 12 los casos que se han
aborclaclo a nivel de altunno (entre los dos

estudios de caso), en los que se han identi-
ficado contenidos de distinta índole (didác-
ticos, sociales-relacionales y organizati-
vos), señalando que existe un predominio
claro de los contenidos sociales-relaciona-
les sobre los eonteniclos didácticos y orga-
nizativos en las problemáticas presentadas
(9 casos de 12). Esto nos indica, la preocu-
pación real clel profesorado en cuanto al
manejo y atención de alumnos que presen-
tan problemas en este ámbito. Problemáti-
cas que se diversifican en temas relaciona-
dos con las normas y convivencia del aula,
procesos de interacción y relacián entre
alumno-profesor, alumno-alumnos; con-
ductas disruptivas; autocontrol, etc. y que
llevan a abordar contenidos organizativos
como la gestión y organización clel aula,
clima del aula, interacciones sociales, habi-
liciades sociales, etc. (figura IV), Por ello,
señalamos que los casos demandados a
nivel indiviclual cle alumnos, han desarro-
Ilacio intervenciones a nivel de aula, lo que
ha repercutido nu sólo en el alumno, sino
en el aula en general.

FIGURA IV
Relación entre los contentdos que se dan en las problemáttcas del alumnado
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Problemática de Grupos de Alumnos

Son escasos los casos que presentan pro-
blemáticas en el nivel de grupo de alum-
nos. Sólo tres del total de casos aborciados
se dan a este nivel. En estos casos se abor-
dan básicamente contenidos diclácticos
(rendimiento bajo, ritmo de aprendizaje
distinto al resto del alumnado del aula, difi-
cultades en el aprendizaje, etc.), que se
vinculan en su desarrollo con contenidos
organixativos y/o sociales-relacionales.

Problemáticas en el nivel de aula

Los centros que han abordado demandas
centradas en las problemáticas de aulas,
son tos C.P. Blas Infante y C.P. Europa, cen-
tros que, como hemos señalado anterior-
mente, hemos identificado como más cer-
canos al planteamiento inclusivo. Además

comprobamos que existen diferencias en
cuanto al número de casos abordados en
estos GAEP a este nivel: son cuatro los
casos de aula abordados (de un total de
nueve casos) en el C.P. Blas Infante y dos
los abordados (de un total de siete) en el
C.P. Europa, lo que también nos indica el
grado en que el profesorado se implica en
su respuesta a la diversidad, acercándose o
situándose más en una perspectiva global e
institucional.

Centrándonos en los contenidos que se
abordan en estos seis casos en el nivel de
aula, comprobamos que se dan tanto los
contenidos sociales- relacionales como los
contenidos didácticos y que en su desarro-
llo se abordan los contenidos organizati-
vos, entendiendo que en cada caso abor-
dado estos contenidos se relacionan y prio-
rizan según las necesidades o ámbitos de
intervención detectados (figura V).

FIGURA V

Relación entre los contenidos que se dan las problemáticas de aula

Finalizanclo este punto, yueremos seña-
lar yue, aunque hemos analizaclo los conte-
nidos de las demanclas en los tres nivelcs
más usuales cluc se han clado en los GAEP,
esto no a^;ota que se presenten cn el GAEP

demanctas situadas a otros niveles (como
por ejemplo: relación entre el profeso-
rado, materias curriculares, problemas pro-
fesionales clel profesoracio, etc.). Un ejem-
plo cle ello son los dos casos abordaclos
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en el CP Europa, uno referido a la ca-
pacidad del profesor demandante en cuan-
to a la gestión y organización del aula y el
otro referido a las adaptaciones curricula-
res.

SF.NTIDO DF. LAS DF.MANDAS AI30RDADAS EN LOS
GAEP

EI fin o meta que persiguen los profesores
cuando presentan sus demandas a los
GAEP, lo hemos analizado a través de las
respuestas a la pregunta que nos hemos
planteado: ^para qué demandan apoyo los
profesores al GAEF? Así hemos agrupado
el sentido de las demandas en torno a dis-
tintos campos o ámhitos que han ido sur-
giencto en el análisis de cada estudio de
caso. Comparando estos campos con los
distintos niveles o focos deteĉtados en las
demandas tenemos (figura VI):

• Las demandas presentadas en el
nivel de alumno en concreto, bus-
can información sobre el uso y desa-

rrollo de estrategias de enseñanza
que respondan a las necesidades de
estos alumnos (como la elaboración
de Adaptaciones Curriculares Indivi-
dualizadas) y ayuda para la toma de
decisiones educativas con respecto
a los mismos alumnos.

• Las demandas presentadas cn el
nivel de aula, tienen como fin intro-
ducir cambios en la gestión y orga-
nización del aula que mejoren la
convivencia de la misma, así como
ayuda en la toma de decisiones con
respecto a las estrategias educativas
a adoptar.

• Las demandas presentadas en el
nivel de gnapos de alumnos, com-
parten las finalidades tanto a nivel
de alumnos (buscando estrategias e
información para atender las necesi-
dades de los alumnos) como a nivel
de aula (desarrollando e:strategias
organizativas adecuadas para estos
alumnos que repercute en la organi-
zación del aula en su conjunto).

FIGURA VI

Relación entre el sentido de !as demandas y los niueles de aplicación

Gestión y
Organizaclón del
aula

^ _^__

-^ Grupo de Alumnos ^-

^^`"^ Alumno ^c'

Solventar
Aula Conflictos en

^ el aula

lnformación sobre y para el
desarrollo de estrategias de
enseñanza que responda a ta
diversidad

Toma de
decisiones
educativas
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ESl'1L4TEGIAS QUF. SE ADOPTAN PARA

F.NCAUZAI2^SOLUCIONAR LOS CASOS

EI proceso de búsquecla de estrategias para
aborclar tos cas^s, es clistinto en cacía estu-
dio clc caso y así sc plasrna en las hojas cle
re s;istro cte cas^s.

En el estuclio cic: cas^ 1, analizamos las
estrat^gias segtín la información reeogicía
en l^s apartacl^s señal^tdos para ello (^^Posi-
bles estrategias cle solución» y»Estrategias
cle solución»).

En el estudio de caso 2, no se contem-
pla en la hoja de registro de casos ningún
apartado específico referente a las estrate-
gias, apareciendo éstas en ciístintos apart:t-
clos (^^Observaeiones» o^^ I"ipo cle ayucla»),
según el proccso cle ctcaarrollo clca c:tso
:tborcl:tdo.

Pc>r el ec>ntrarie>, en Ic>s clos estudios cle
casc^, ohservamos que la ev:tluación cle las
esu•atef;ias se reco^;c en las h^jas clc revi-
si^nes clc los casos. Así hetnos analizado
tres m^mentos etistintos en el proceso cle
búsyueda cle estrttegias (fif;ura V(1): icienti-
ficación cle posiblcs cstratef;ias, quc van
sur};ienclo cn el cie.sarrollo cle I:ts scsiones

de apoyo; la selección de estrategias que
finalmente se adoptan para intervenir en
los casos; y la evaluación de las mismas.

Posibies estrateglas de solución

En este apartacio clestacamos dos aspectos
comunes en los clos estucíios de caso: uno
es que en la mayoría de los casos aborcla-
clos en los GAEP las estrategias de solución
(tanto las posibles como las que después se
adoptan) aparecen en la primera sesión de
apoyo, lo que nos inctica el potencial de
conocimiento que poseen los profesores
sobre estrategias educativas de interven-
ción así como lct a^;ilidacl para encontrar
estrategias adecuacl^ts p:tra ab^rclar el pro-
blcma; otro aspccto c'omún, cs quc son
estr:uCgi:ts srncill:ts y f^íciles cie Ilevar :t la
práctica por purte clcl profcsc^r:tcío. I,a
m:ryoría cie c1L•ts sc^n estratef;ias cunociclas
por el profesoraclo ( cn el senticlo cíe que la
han pucsto en pr:íctica en : ► I^;un,t ocasiún e>
h:tn tcniclo información cle ellas p^r c^tros
prc^fcsores).

F1GUItA VII

Momentos e^z el proceso de húsqueda de estratek^cu
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Por otro lacío también destacamos que
en todos los casos se proponen más de una
cstrategia de intervención, lo que nos
muestra cle nuevo la riqueza en la cliversi-
clad de estrategias que posee el profesora-
clo.

Estrategias a adoptar

Los criterios que se adoptan para elegir las
estrategias que se van a poner en práctica
se basan en dos aspectos fundamentales:
que sean asumidas por el profesor, en el
sentido de que el profesor demandante
esté convencido y se implique en el des-
arrollo de las estrategias; y que se adecuen
significativamente al problema. Es decir,
yue sean estrategias reales que puedan lle-

, varse a la práctica sin grancíes cambios que
Conlleven un proceso complejo cte desarro-
llo y compliquen la tarea del profesor
demandante.

Partiendo de estos dos aspectos funda-
mcntales, las estrategias se eligen emplean-
clo clistintos criterios como la relevancia o
pertinencict cle I:ts mismas, facilidad en la
puesta en marcha, coherencia con las
climensiones o aspectos clel problema, etc.

Evaluación de estrategias

Como ya hemos señalaclo, la evaluación de

las tstrategias yue se Ilevan a la práctica, se
rcaliz:t ^cneralmente en las sesiones de

seguimiento clel caso, por ello, en ayuellos

casos cn los yue no sc han realizado segui-

micill0 CIC IOS m1s11lOS O St', han cerraclo c n

la printer:t sesión, hien no parecen la eva-

luacicín cle estrategias o bien se recogen

una valoración global del caso (por ejem-

pla: ^hay mejoría«, «va bien•, etc.).

Poclemos observar diferencias signifi-
cativas en este apctrtado entre uno y otro
estuclio de caso: en el estudio de caso 1, los
casos en los yuc ap: ► rec'e la cvaluacicín de
esu^:ltc^;ias (seis casos) se recoge de forma

descriptiva, señalando cómo se han lleva-
do las estrategias a la práctica y detallando
los inconvenientes o dificultades encontra-
das en el proceso de cíesarrollo, a diferen-
cia del estudio de caso 2, en el que son
escasas las evaluaciones de estrategias rea-
lizadas (seis casos entre los dos GAEP), y
cuando aparecen son recogidas de forma
valorativa, sin describir el proceso de pues-
ta en marcha de las mismas. Entendemos
con ello, que los GAEP del estudio de caso
2 han priorizado las fases anteriores de
identificación y análisis del problema (fases
que han considerado mas importante),
mientras que en el estudio de caso 1, han
«cuicíado» más la fase de evaluación y
seguimiento de los casos.

CONCLUSIONES

Para finalizar, presentamos dos tipos de
conclusiones. Un primer grupo lo constitu-
yen aqt►ellas relacionadas básicamente con
la dinámica de trabajo y el sentido de la
colaboración, Un segundo gn ►po incide en
torno a los casos abordados en los GAI:P.

$OBRE EL MODELO DE APOYO DESARROLIADO

Unas dc las conclusioncs más relevantes y
significa[ivas sobre es[e modelo dc apoyo
es el carácter inclusivo que puedc atribuir-
se al mismo. Hemos podido camprobar a
lo l:trgo del cles:trrollo de la investigarión
como los Grupos de Apoyo han cstacío
•ctbiertos• al contexto cloncle se clesarrolla-
ban, principalmcnte poryuc:

• Se han dinb^iclo ct loclos los prq/isores
cle la contu ►tidcul educaliva, slll res-
tricciones ni especializaciones. Cual-
quier prof^sor cícl ccntro puede utili-
z:tr este scrvicio cic apoyo, sin 17^cnos-
c:tbo cle Otros ya existentes en I:1 insti-
tución (como cl Apoyo a la Integra-
ción, o los sclvicios clc asesor:tmiento
ya sran ext^rnos o internos).
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• Se hara abordado todo tipo deproble-
mCáticas edr.fcativas y de distirftos
yziveles educativos. En los GAEP no
se ha excluido ningún tipo cle pro-
blema, ni se ha restringido o ceñicío
^1 tr;tbajo clel grupo a problem,ts
precieterminados y/o tipifieaclos de
antemano. Por ei contrario la diver-
sidacl en problemáticas y niveles cle
desarrollo, así como en los profeso-
res demancíantes han puesto de
manifiesto que es una estructura de
apoyo inclusiva, doncle se puede
abordar cualquier situación proble-
m.ít1C<t qtle afecte al profesorado.

SOBRE LA DINAMICA DE TRAB^O DE LOS GAEP

La c^laboracic5n aparece sin duda como Lt
estr:tte};ia y el hilo c^nductor cle l:t clin^tnti-
ca clel trctbajo cle I^s GAF^P. [aw se plasma
en aportaciones cotno:

• La participación ert !as sesiorfes de
tYCtbCajo cle Ins G^HP srtpo^te rfn pro-
CC'50 G1C' Cf^)T"C'17CIizRjG'^)C1YCt IOti^)YOfC'SO-

Yes: Los GAF.P ytte hetnos estucliaclo
confirntan el prctecao cle aprencliza-
jc, clue la participación en las sesio-
nes clc tr;tl.^ajo del GAEP suponc
p;tra Ic)s profesores. iJn proccso ci^
apr^nciiz;tje clue se procluce conto
consccuenci;t clc las cicmancl;ts clcl
prc)pio proc^sc^ cle apoyo y quc tic-
nc lugar como un ;tprcnclizajc entrc
compañ^ros. Aprcnclizajc quc más
t;trclc sc tt';tslacla a o[ros con[cxtc^s y
otrc>s cotttparicros,

I'cro, ,ccímo aprcnclcn los profesc^res
en las sesiones cle apoyc^ clel GACiP?,Cóntc)
se prctclucc csc proccso cic aprcnclizajc"1

l:n primcr lu^;:u- pcxlcntos h;thl:tr clr un
I^rc^ccso clc construcricín clc tipc) partic'ih;t-
tivo y cnraizaclo cn I:t pr;íctict: el :tnálisis y
I;t rc.•flcxicín c ► c• I<r,ti c:tsc^s (clc• I<rs alumnos,
^rupcts clc :tlttmnos y aul;ts) c^s cl punto clc
l^articL+ clcsclc ^I cluc se construyc el aprcn-

dizaje. Desde esas situaciones específicas e
inclivicluales, los profesores empiezan a
plantear hipótesis y explicaciones, así
como a plantear alternativas, que una vez
puestas en práctica y revisndas por e]los
mismos, contribuyen a la construcción de
un conocimiento práctico que es comparti-
do y recreado con la ayucia de los compa-
ñeros. Podemos clecir pues, que los profe-
sores aprenden en y desde la práctica,
basánclose en problemas y ciemandas rea-
les y con la ayucla de los propios compa-
ñeros. Los procesos desarrollados para ello
se basan en el aprendizaje entre colegas,
en el aprendizaje de la propia práctica y en
la revalorizacicín del propio conocimiento
práctico.

• I,a colCCUoració^f corrto estrategia dc'
upreTtc/izaje y trabujv pura el pr^/i.^-
sorudu^Ctrticipcntte. La colaboración
está en la base cl^ los prucesos cic
;tprencliz:tje cíe los profesores parti-
cipantes, como también está en la
base ciel desarroll^ del Prayccto
GAGP. Por c;llo pocíríamos hablar cle
la rolaboración cc)mo el cntrant;tcl<)
b;ísico o la espina dorsal clel cl^s-
;trrollo cle las sesiones de apc)yo en
los GAF.P.

Pcro, ^cómo colaboran I^s profesores^
;L'n qu^ consis[c la rol:tboraciGn, ccímo se
Ít:+cc visible?

lin los c;stuclios d^ caso hcmos visto
clistintas formas y.ín^;ulc>s cle la colabc)ra-
ciGn. Conoccmos ahora quc I;t colabora-
cicín se trabaja a tr;tvés clcl diak^};o cntrc
profcsores utili-r.anclo un:t seric clc rc^;l:ts y
actituclc•s quc ri^;cn los pr<xcsos cul;tbvrati-
vos. "1'ocl;ts csta scric clc ;tctituclcs y re^;L•ts
ci^l h•ahajo cc)I:thor;tti^•o en Ic^s GAEP sc
ponen en ftmcionantiento en cl clcsarrc^llo
clc las activiclacles yuc los profcsorrs
ponen en march:t para an;tlizar y resolver o
cnc;tuzar los prol^lctttas ahorci:+cic)s cont<^:
lu Yc^/Ic'.a'icS^t cc,Trjrf)rlcr (el clcsarrc^llo cl^ t;irc•-
;ts yuc fontc•ntan que los hrc^fcsc^res picn-
scn junic)s y núnc•n fucrras :tl an:tlir;tr ios
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problemas); la revisión y el análisis de
iriĵor^rrzación conjunto (compartiendo y
contrastando hasta llegar a acuerdos y
mínimos comunes); la indagación y eaplo-
ración de posibilidades, alternativas, cau-
sas, etc. (siguiendo estrategias concretas
como por ejempla el ciclo de análisis de
problemas) que fomentan la participación
y demandan la contribución de sus miem-
bros; la elaboración y diseño depropuestas
consensuada (construidas desde la propia
práctica); y el desarrollo de nuevas o reuti-
lización de estrategias y prácticas educati-
vas.

SOBRE LAS RELACIONES COLABORATIVAS EIVl'RE

EL PROFESORADO

Una cle las claves que pretenclíamos con
e^te estudio, era conoccr e identificar las
formas de relación y trabajo del profesora-
cio, entendiendo, como numerosos autores
han señalado en sus estudios (Ballard y
MacDonald, 199F^; Clark, Dysan, Millwarcl y
Rohson, 1999a; Lypsky y Gartner, 199C) lo
que la colaboración supone como herra-
mienta cle cambio en la atención a la cliver-
sidacl. Así en nuestros centros hcmos icíen-
tificaclo que:

• El desarrollo de relaciones colahorca-
tivas entre el profesorado está vi^tctt-
lacfo con el modelo conceptt^al asu-
mldo cort res/^ecto a la atertción a/a
divenidad: En los rentros cie nues-
tro estudio, ha hahido cliferencias en
cuanto a la existencia, flexihilidacl y
uso dc estructuras colaborativas.
Descle e1 centro en el que la colabo-
r.tción entre el profesorado no exis-
tía como tal (hasta la implementa-
ción clel I'royecto GAEP), al centro
cloncle la colaboración entre el pro-
fesorado es la herramienta básica de
relación entre los mismos. [)istingui-
mos con ello, que en el centro con
una orientación ccrcana al moclclo
inclusivo, se cL•tn en mayor propor-

ción y extensión las relaciones cola-
borativas entre el profesorado mien-
tras que el centro con una marcada
orientación terapéutica o tradício-
nal, se establecen excepcionalmente
relaciones colaborativas entre el
profesorado, predominando el indi-
vidualismo y el aislamiento del pro-
fesorado en el terreno profesional.

• Los profesores aprenden y asttmen
actitudes colaborativas así como tra-
bajan y desarrollan aptitudes de
colaboración en el GAEP. En el des-
arrollo de esta investigación hemos
constatado como el GAEP se con-
vierte en una estructura generadora
de procesos colaborativos. Los pro-
fesores que han particip:tdo en la
experiencia, muestran actitucles y
aptitucles colaborativas. Si bien
podría clecirse que había cliferencias
entre ellos en cuanto a la astrnción y
uso de las mismas, en general han
aprendido o afianzado a trav^s cle su
participación en el GAEP, el valor cle
la colaboración como herramient:t
de trabajo apc>yo y aprcncliz:tje.
Mostrancto y utilizando la colahora-
ción incluso en otros contextos cle
trabajo como las reuniones cle ciclo
o etapa. Así, pociemos cleclueir yue
el GAEP ayuda a los centros a crc.tr
y desarrollar procesos de colabc^r:t-
ción entre el profesoracio. A este res-
pecto el clesarrollu clel (:,Af:P, ha
supuesto para por lo menos un cen-
tro de nuestro cstuclio, una innova-
ción ya que ha iniciaclo cl desarrollu
c1e relaciones colaborativas entrc el
profesoraclo que antes no existían, y
en otros ha supuesto el afianzamien-
to y extensifin cie las mismas.

SOBRE LAS DEMANDAS RFAI^ZADAS A I.OS GAEP

L:ts clemanclas prescntacias, ahorclaclas y
:► nalizaclas cn los GAEP constituycn una de
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las partes esenciales del Proyecto. Conocer
la naturaleza y sentido cie las rnismas como
los contenidos y estrategias que se utilizan
para rncauzar y resolver el problema es lo
mismo que adentrarnos en el contenido
mismo de los procesos de apoyo al profe-
sorado, así destacamos:

• Las demandas abordadas en los
GAEP son demandas reales yue par-
ten de las necesidades sentidas del
profesorado. Entendemos que las
demandas que presentan los profe-
sores a los GAEP, son demandas que
surgen de las necesidades de los
profesores de resolver una situación
en las que se ven involucrados pro-
fesional y personalmente. Son
demancías que surgen de la propia
práctica y realidacl que vive el profe-
sor:tclo.

En este caso no son demandas buro-
cr.íticas, forzad:rs o formales, por el contra-
rio son demandas reales, que como seirala
Zabalza (199C, p. 27) son ^nuténticas, senti-
das y surgiclas clel deseo de afrontar un
problema o de mejorar la forma en que se
cstán Ilevando a cabo las cosas•. Esto supo-
ne que existe un compromiso por parte del
profesor yue presenta ta demanda de
implirarse en los procesos de resolucicín
clc la mism: ► y de que también existe un
rc^mpromiso expreso clc la ins[itución (en
rste caso cle I ĉ^s miembros del GAEP) de
intelvenir y ayud:u al profesor demandan-
tc.

• l.os GAh.'P desvelan la i»tportancia
que ltene el clinta social del atda. La
mayc^ría de las clen^:rnclas presenta-
cl,rs cn los GAEP cicsvclan la impor-
tanci:r que tirne para el profesoraclo
rl clima y cc^nvivencia en el aula.
Toclc^s los casos, en mayor o menor
meclicl:r, aborclan e<_mteniclos y estra-
te^;i:rs en el contexto cle aula (aún
cu:rnclo s^n a nivel de alUnlnO). Lc^
quc nc^s Ileva a ref7exion:rr sobre LI
cc^nccpcic5n cluc: tic^nc cl pr^f^scfra-

do sobre el aula, como espacio
social y académico. Los profesores
necesitan respuestas educativas que
aborden la problemática que genera
la convívencia en el aula, partiendo
cle una visión global de la misrna, en
l:c que es necesario la participación
de todas (alumnos y profesores)
para el desarrollo de un clima social
positivo.

Igualrnente asumen y abordan los cam-
bios curriculares, organizativos, didácticos
desde una perspectiva práctica y global.
Los profesores no demandan cambios o
innovaciones globales y costosas (en
esfuerzo y tiernpo), por el contrario se
inclinan por introducir ideas, estrategias e
intervenciones sencillas y efectivas, que
puedan ser asumidas y llevadas a cabo con
facilidad. Estaría puca esta idea en conso-
nancia con una de los supuestos del Pro-
yecto: trabajar desde el conocimiento prác-
tico común, rescatando experiencias o
conocimientos previos, más que creando
y/o desarrollando ideas y proyectos nue-
Vc)S,
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