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RESUMEN

La innovacién educativa estd en estos momentos en plena efervescencia, todo parece apuntar a esta necesi-
dad: cambiar la ensefianza y actualizar sus procesos resulta algo perentorio. Pero, apenas que nos detenemos
un poco en el andlisis observaremos que no todo es lo que parece, tras esta denominacién hallamos variadas
intenciones y diferentes finalidades. Muchas propuestas no son mds que renovados discursos de antiguas pre-
tensiones que solo buscan actualizar la superficie con objetos de presentar lo de siempre tras la pdtina de lo
nuevo. Pero aun asi somos testigos de que existen casos que, dentro de la tradicién renovadora, no se conforman
con aplicar leyes, utilizar férmulas de expertos o incidir en una parcela aislada y temporalmente limitada. Son
ejemplos que asumen la transformacién educativa como un cambio cultural, progresivo y protagonizado por
toda la comunidad. En demasiadas ocasiones se refieren a ellas como tentativas utdpicas y de dificil implanta-
cidn, con lo que quedan como modelos admirables pero no “realistas”. El estudio que presentamos depara en
tres centros “corrientes”, de nuestro entorno inmediato que han hecho de la renovacién un proceso global y que
muestra como contando con el compromiso colectivo, otra educacién es posible. Asi, liderazgo transformador,
autonomia curricular, cultura colaborativa, formacidn basada en la reflexién sobre la préctica y todo dentro de
un proceso sostenido, describen unos referentes que pueden ser inspiradores a otras iniciativas.
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ABSTRACT

Educational innovation is in vogue, but not all proposals are the same. There are many trends with different
objectives. Some only change the surface and little else. But there are examples of global renewal in which the
educational community participates. And they are not utopian, they are realistic and exist all around us. Our
study focuses on three committed schools that live change as a shared process with characteristics and results
that can be inspiring for other initiatives.
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Los cambios en el quehacer educativo han de ser de tal calado que conviene hablar de cambiar la
mirada, de reinventar la escuela. Las reformas parciales sin sentido global ya no son suficientes.

Pérez Gomez, 2012, p. 22

1. INTRODUCCION: MARCO TEORICO

En el campo de la educacidn podemos comprobar que existe una larga y persistente tradiciéon
innovadora, pero en estos momentos estamos viviendo lo que podria denominarse como “efer-
vescencia del cambio” convirtiéndose en un propdésito recurrente (moda) de cualquier discurso
educativo. Son muchos los libros, congresos, documentos y disposiciones oficiales que aluden a
la “necesidad de la innovacidn”. Y para ello se depara en los mds variados argumentos y datos,
obtenidos de multiples dmbitos: mejora del rendimiento, formacidn para una ciudadania infor-
mada, incremento de la calidad de vida, etc. Y como resultado, siempre se llega a la urgente ne-
cesidad de actualizar nuestro sistema educativo, en general y la practica docente, en particular.

No obstante, apenas se profundiza lo mds minimo observamos que tras el término innovacion
aparecen los mds variados significados. Todo va a depender de la comunidad discursiva que se lo
apropie. Podriamos decir que rdpidamente encontramos perspectivas muy diferentes —e incluso
contradictorias— lo que dificultad centrar el debate y distinguir el propdsito de la pretendida
innovacién (Hill et al., 2022). Ambigiiedad nada inocente y muchas veces interesada, pues en
no pocas ocasiones se utiliza como reclamo comercial o marketing pedagdgico para presentar
una determinada oferta docente con el brillo de lo tltimo en el mercado educativo (Feito, Rujas
y Sdnchez Rojo, 2021).

Superado el discurso de la escuela convencional de “talla tinica” (Pérez Gémez, 2012) de claro
matiz academicista y memoristico y que no ha sido capaz de presentar mas argumentos que el
malestar expuesto por algunos sectores reaccionarios y autores afines, en términos muy super-
ficiales y sesgados, por el olvido que muestra la “nueva pedagogia” ante el mérito intrinseco de
determinados valores, contenidos y metodologia que han asegurado la formacién de todas las
generaciones precedentes (Sdnchez Gémez, 2022). Usando para ello, como expone Trillas (2018)
mas que razones, descalificaciones y sin mds base que la nostalgia de un tiempo anterior ideali-
zado, de reducida representatividad real.

Visto la escasa fundamentacién y calado de la ensefianza centrada en el docente y con el fin de
una instruccion homogénea, nos choca sin embargo su amplia implantacidn por todo el mundo
(Klette, 2009). Aun asi, en estos momentos se estdn activando procesos de cambio con el firme
propdsito de adecuar la educacidn al nuevo escenario sociocultural emergente marcado por la
incertidumbre y la complejidad. De hecho, como afirman Hibner et al., (2020) raro es el pais o
sistema educativo que no se ha visto envuelto recientemente en la implementacién nuevos pla-
nes de estudio.

Y con ese telon de fondo hallamos respuestas muy diversas e intenciones muy variadas. En
ocasiones responden mds a variaciones formales que de profundidad (cambios cosméticos).
Cuando no, responden a intereses que poco tienen que ver con la educacién y mucho con el be-
neficio econdmico y/o la formacién del trabajador rentable y ductil a las necesidades del mundo
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laboral. O propuestas ideadas para alcanzar un éxito académico que asegure un puesto destacado
en un mundo definido por la competitividad. Sin olvidar determinadas “férmulas” que se pro-
mueven desde algunas agencias, empresas o “circulos de ideas” con el firme propdsito de situar
su perspectiva en el marco de una escuela nueva y eficiente. Paradojas del cambio educativo que
nos obliga a escudrifiar mds alld de los discursos amables llenos de promesas y logros asegurados.

Si nos quedamos con la idea de cambio educativo como un proceso intencional y proactivo
que conlleva la incorporacidn de practicas pedagdgicas alternativas con el propdsito de lograr
una modificacidn cualitativa en un contexto determinado (Sorensen y Torfing, 2011) comproba-
remos el amplio repertorio que esta declaracion admite.

En buena medida, va a depender de la amplitud que se plantee (total o parcial) y de la auto-
nomia que se establezca (direccidn arriba/abajo o dentro/fuera). El cruce de estas dimensiones
nos muestra como los procesos de cambio adquieren un cariz muy distinto y una consecuencia
radicalmente diferentes (Tabla 1).

Tabla 1. Direccion y alcance del cambio educativo

AMPLITUD: ALCANCE

GLOBAL: afecta a todas las  PARCIAL: solo afecta a algin aspecto
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Estamos, por tanto, ante un escenario que admite desde la perspectiva formalista y burocrati-
ca, las simples modificaciones de cara a actualizar un sistema que necesita adaptarse a determi-
nadas demandas legales y que espera que el profesorado las aplique en funcién de los documen-
tos y reglamentos suministrado por la Administracién educativa y sus agentes (p. e. Reforma). El
alcance, como ya sefialara Sarason (2003), es escaso y, en no pocas ocasiones, despierta recelos
ante un colectivo que no se siente ni consultado ni representado por unos planteamiento mads
afines con un propdsito técnico que con las necesidades concretas de las aulas escolares. Por no
detenernos con la distancia que se observa entre el plano declarativo y los recursos que se po-
nen para su implementacidén. Al cabo, poco mds que determinado lenguaje (término de moda) y
cambios formales se observan.
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O, por otro lado, también somos testigos de la abultada oferta de formulas diddcticas, empa-
quetas y listas para aplicarse que bajo la mads firme proclamacidn de eficacia asegurada se pre-
sentan continuamente ante una ciudadania a la que se intenta convencer de la excelencia que
esanovedad reportard a sus usuarios (por no decir, clientes). Son esas modas que se suceden de
forma tan efimeras como superficiales, y que en todo momento se brindan como el “cambio que
el futuro necesita” y que tras un breve lapso de tiempo es reemplazada por otra mds impactante
y eficaz. Sirvan de ejemplo la apropiacion que determinadas editoriales hacen del “trabajo por
proyectos” o el “método Montessori”, con objeto de hacerlo de fdcil acomodo y asimilacién a
costa de reducir las verdaderas bases y principios en los que se apoyan.

Estas medidas de “arriba hacia abajo” y desde “fuera hacia adentro”, aun muy extendidas,
han demostrado su ineficiencia para generar un cambio profundo y duradero (Wallace y Priest-
ley, 2011,) y han dado paso a otros procesos mds centrados en la colaboracién y el protagonismo
asumido por los equipos docentes con objeto de probar pricticas alternativas que emanen de
su realidad, intereses y posibilidades. Estas comunidades profesionales han confirmado que la
combinacidn de la experimentacion en el aula y la reflexién compartida es significativa para un
cambio progresivo, sélido y con clara repercusion en el desarrollo profesional de sus integrantes
(Pérez Gémez y Soto, 2022).

Desde esta posicidn aparecen con bastante frecuencia, encomiables esfuerzos protagonizado
por docentes que pretenden modificar o mejorar aspectos concretos de su préctica educativa.
Son tentativas de alcance parcial y circunscrito a contextos concretos. Obedecen a experiencias
impulsadas por la voluntad y el compromiso de un determinado equipo pero cuyo calado es exi-
guoy surepercusion no va mds alld del circulo que los generd y el momento en que se desarrolld.
Resisten poco el desgaste de la prictica pero al menos, y ese valor no se puede olvidar, promo-
cionan y hacen real el protagonismo docente y el trabajo colaborativo para enfrentarse al reto
del cambio educativo. No obstante, el alcance limitado y su disolucién rdpida (Fix, Rikkerimk,
Pieters y Kuiper, 2021), expresan el somero logro que causan ante una realidad que vuelve a su
estado inicial tras ese breve intervalo de tiempo.

Pero también contamos con otra forma de entender el cambio educativo. Se trata de plantea-
mientos afines a la renovacion pedagdgica (Feu 'y Torrent, 2021) y que describen la mejora de la
enseflanza como un cambio cultural orientado a la persona y el marco socio cultural en el que
se desenvuelve. Esta perspectiva, se caracterizan (Pérez Gémez 2010) porque eluden tanto lo
parcial como del dictado externo expuesto por supuestos expertos que “saben lo que la educa-
cidn necesita”. Abordar la mejora desde esta posicion, implica un esfuerzo compartido en donde
todos los participantes conservan parcelas de protagonismo (liderazgo distribuido). En su desa-
rrollo se observa un proceso sostenido y basado en la reflexién sobre la practica lo que proporcio-
na avances realistas y progresivos generdndose, de esta forma, una cultura pedagdgica susten-
tada en la revisién y reconstruccion de los referentes asumidos. La estabilidad se combina con la
emergencia de lo nuevo, de alguna manera, se observa una evolucién equilibrada hacia formas
culturales diferentes tanto en su dimensidn estructural como personal (Elder-Vass, 2008).

Esta forma de acometer el cambio educativo se apoya, segtin diversos estudios (Trujillo, 2019;
Feu y Torrent, 2021; Pozuelos, et al., 2010 y Martinez Celorio, 2016), en un determinado nivel
de autonomia curricular consistente en revisar los procesos de ensefianza dirigiéndolos hacia
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planteamientos colaborativos y de construccién compartida del conocimiento (metodologias
activas), sin olvidar la integracién de los distintos saberes y materias —no exclusivamente aca-
démicos: habilidades blandas, competencias, etc.— (interdisciplinariedad). De esta manera, el
contenido objeto de aprendizaje adquiere sentido para los escolares y para la realidad social en
la que viven y en la que se quiere incidir para ayudar a su mejora gracias a la participacion de
toda la comunidad (enfoque comunitario). Unido al cambio metodoldgico y curricular también
se adoptan otros formatos de organizacion del tiempo, los espacios y los recursos. El propdsito
gira en torno ala humanizacidon de la experiencia educativa dentro de un clima de participacidn,
convivencia y diversidad.

Por su parte, como podemos leer en Pérez Gémez (2004) el profesorado adquiere un papel
intelectual en la medida que decide en base a su reflexidn e investigacidén. Mds que aplicar, ex-
perimenta, delibrara y saca conclusiones que le ayudan a adquirir un sentido mds profundo de
su labor y responsabilidad (Pérez Gémez y Soto, 2022). El resultado prospera hacia un entendi-
miento mas contextual, social y no exclusivamente pedagdgico, de la accidn educativa.

Somos consciente de que esta perspectiva del cambio es ain escasa en nuestro mapa educati-
vo. Pero conocemos ejemplos que por su relevancia merecen ser conocidos con el fin de inspirar
a otras iniciativas. No todo debe quedar relegado al especticulo pedagdgico que ultimamente
observamos en la yincana del premio al mejor docente. Necesitamos tener noticias de los es-
fuerzos que muchas comunidades escolares hacen y que, desde la modestia del trabajo diario,
demuestran que otra forma de ensefianza es posible.

En este trabajo vamos a detenernos en tres ejemplos concretos de nuestro entorno socio-edu-
cativo. No representan, como deciamos, a iniciativas ideales, ni ejemplos cristalizados y acaba-
dos. Mds bien encarnan al animo sostenido y la ilusion valiente ante un trabajo pleno de esfuer-
zos, incertidumbre y retos que reclaman decision y coraje.

También sefialamos que responden a realidades distintas, a transitos diferentes y expectati-
vas variadas. Pero entre las tres dibujan un panorama amplio que se distribuyen en un referente
que admite planteamientos concretos y singulares. Poco que ver con la ortodoxia del método, la
aplicacion de la férmula o el cumplimiento estricto de la norma.

2.METODO

Esta aportacidn se basa en una investigacion cualitativa relacionada con un estudio de casos
multiples del tipo interpretativo y descriptivo (Stake, 2006; Simons, 2011) enfoque especial-
mente adecuado, como destacan Vdzquez Recio et al., (2021), para la mejor interpretacién de
los proceso de cambio y transformacidn educativa. Se ha llevado a cabo en colaboracién con dos
escuelas y un Instituto de Secundaria de Huelva y Sevilla durante el curso 2021/2022.

Su participacidn seinscribe en el Proyecto I+D+i, financiado por el Programa Operativo FEDER
(Fondo Europeo de Desarrollo Regional) (UHU-1256182). Forman parte de los centros seleccio-
nado para esta investigacion dado que todos ello desarrollan proyectos de innovaciéon y han sido
sefialados como de especial relevancia por informantes clave. Los tres centros educativos tienen
entre sus descriptores significativos el liderazgo distribuido, autonomia curricular (metodologias
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activas, interdisciplinariedad, integracion funcional de las tic, competencias...), enfoque comunitario
y formacion basada en la reflexion sobre la prdctica. Ademds de contar con una historia que expresa el
recorrido seguido frente a la efimera experiencia episddica.

Han participado directamente 23 docentes, entre tutores, especialistas, agentes externosy di-
rectivos de los respectivos centros. Se ha intentado mantener la representatividad de los intervi-
nientes en la medida que aportan informacion plural, desde dngulos distintos y responsabilidad
diversa. Todas las personas eran conocedoras en profundidad del proceso innovador mantenido.

La informacion se ha recogido a través de entrevistas en profundidad, andlisis de documen-
tos, observacion directa, diario de investigacion e inventario de declaraciones. Para esta aporta-

cidn, dentro de un estudio mds amplio, nos detendremos en las entrevistas.

Las entrevistas se han apoyado en un guion semiestructurado consensuado, revisado y vali-
dado por los miembros del equipo de investigacién de este Proyecto. La duracion media fue de
entre 25y 37 minutos. Han sido transcritas y revisadas por los interesados.

Tabla 2. Categorias, preguntas de investigacion y objetivos orientativos

CATEGORIA

PREGUNTAS

OBJETIVO

Liderazgo distribuido

(Quién propuso el proyecto?

(Quiénes participaron: de qué forma?
(Quiény como se toman las decisiones?
(Qué nivel de compromiso se observa
entre los participantes?

Describir el tipo de liderazgo
adoptado

Autonomia curricular

{Qué metodologias se sigue en las clases?
(Como se presentan los contendidos?

i{Como empleais las TIC? Y jcon qué propésito?
(Se utilizan los libros de texto? ;Como? Y jqué
importancia tienen?

{Quién decide lo que se ensena en clase?

Conocer las medidas y los pro-
cesos didacticos empleados en la
accion docente

Enfoque comunitario

iPara qué se lleva a cabo esta experiencia?

(En qué medida se contempla la participacion de
la familia y otros agentes?

{Como participa el alumnado en las decisiones
que le afectan?

Identificar la repercusion
socio-educativa del proyecto
desarrollado

Formacién basada en
la reflexion sobre la
practica

(Qué medidas formativas habéis implementado?
(Qué valoracion hacéis de ella?

Explicar la formacion practicada
para fortalecer al proyecto

Antecedentes
y evolucién

iCuales fueron los precursores del proyecto?
iPor qué se inicio este proceso?
({Cémo ha ido cambiando?

Describir el recorrido seguido
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El trabajo de campo y la organizacion de los datos se han llevado a cabo desde noviembre de
2021 ajunio de 2022 (ocho meses). Para iniciar y organizar la secuencia de la recogida de datos se
establecid inicialmente un contacto con el representante o directivo de cada caso. Con estas per-
sonas se marcaron tanto el calendario como las condiciones de acceso a los sujetos participantes
y los documentos necesarios. La entrevistas y determinada informacion ha sido revisada —una
vez transcrita— por los afectados que en todo momento han sido informados y propietarios de
los testimonios suministrados (revision por los interesados). El andlisis de datos se ha efectuado
segun el Programa ATLAS.ti

3.RESULTADOS

El CEIP Tahara. Se inaugurd en 2007 con docentes procedentes de otro colegio de la localidad,
plantilla que ha ido modificandose como resultado de la dindamica de traslados y jubilaciones.
Actualmente acoge a unos 450 escolares. Se situa en una zona de expansion residencial, en un
“contexto socio-cultural calificado como medio-alto: con recursos y estudios medios o superio-
res” (Entrevista Director 1, p.1). La colaboracién de la “familia es correcta y en algunos casos muy
alta (talleres, jardin vertical, festividades, etc.)”. Toda la comunidad muestra altas expectativas
y es muy frecuente la continuidad en la secundaria posobligatoria, siendo la tasa de repeticiones
y absentismo practicamente residual. Desde hace siete afios y como propdsito de la direccidn se
han promovido en procesos de mejora e innovacidn, sin que exista una linea pedagdgica defini-
tiva, es frecuente el trabajo por proyectos, el aprendizaje servicio, el trabajo colaborativo y la for-
macién basada en la escuela (Entrevista Director). Actualmente cuentan con un Proyecto oficial
y varios Planes de intervencidn (espacio de paz, ecoescuela, creciendo en salud, igualdad, etc.).

El IES Juan Ramon Jiménez. Abrid sus puertas en 1986 y desde pronto participaron como Cen-
tro experimental de la Reforma LOGSE. Como instituto imparte ensefianza secundaria obligato-
ria, bachillerato y un ciclo de grado medio. Atienden a 802 estudiantes, descritos como “de escasa
conflictividad y convivencia fluida y amable” (Entrevista director). Proceden de toda la localidad
por lo que muestra una gran dispersion en las posibilidades socio-econdmicas. El 27% de estos
estudiantes son de origen emigrante (magrebies, rumanos, polacos y ucranianos). La implicacién
familiar decae segun el alumnado sube de nivel educativo, aunque “la familia muestra adhesién
al centro y no son significativos los rechazos”. La plantilla estd constituida por 71 docentes, “solo
un 25% cambia cada curso, lo que asegura la estabilidad y cierto grado de renovacion entre el co-
lectivo de ensefiantes”. En esto momentos y desde hace cinco afios, se desarrolla un proyecto de
innovacion oficial que ha recibido premios a la mejora de la ensefianza desde la Junta de Andalu-
cia, igualmente colabora con el Centro del Profesorado para la formacion del profesorado. Un alto
porcentaje (70%) forma parte de la iniciativa y participa activamente en los procesos de forma-
cién en centro, “aunque con desigual nivel de compromiso” (Entrevista Coordinadora).

CEIP S. Walabonso. Este centro educativo es la escuela bdsica de la localidad por lo que su
origen es remoto. La actual ubicacidn y el edifico es de 1980 pero ha experimentado distintas
modificaciones y ampliaciones hasta su estado actual. Imparte docencia a las etapas de Ed. In-
fantil y Primaria. Su matricula asciende 384 escolares que es atendido por 27 docentes. Al ser la
escuela de la localidad recoge a toda la poblacidn infantil lo que hace que su estrato sociocultu-
ral sea disperso aunque segun los datos oficiales se “corresponde con una posiciéon media baja”.
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El entorno social y familiar destaca “por su participacion sincera tanto en los aspectos mads for-
males y ludicos como en las actividades educativas que se promueven desde el centro” (Entre-
vista Jefe de Estudios). Las tasas de repeticién y absentismo son residuales y excepcionales, pero
“en cualquier caso, se estudian individualmente buscando siempre el beneficio del afectado”
(Entrevista Director). Desde 2002 se inicia una trayectoria paulatina de experimentacién e in-
novacién que ha terminado por caracterizar ala cultura pedagdgica del Centro. Son multiples los
proyectos e iniciativas que se han desarrollado a lo largo de estos afios: centro experimental TIC,
cultura emprendedora, plan oficial de robdtica, plan de lectura familiar, etc. Los planteamientos
pedagdgicos incluyen el trabajo por proyectos, el aprendizaje servicio, entre otras metodologias
activas. La integracion de las TIC como herramientas para el desarrollo de un curriculum fun-
cional y la implicacién social de la comunidad son pilares bien asentados y reconocidos por la
Administracién educativa y otros miembros del mundo educativo (CEP, Universidad, etc.). Es
frecuente que algunos de docentes participen en Congresos, Jornadas y cursos como ponentes y
divulgadores de su experiencia.

Sinos detenemos en el liderazgo adoptado podemos comprobar que existe una clara inclina-
cion hacia su sentido distribuido. Aunque todos los proyectos tienen el detonante o promotor en
una persona concreta, rapidamente observamos como todas las aportaciones se detienen en se-
nalar la amplia participacion y el compromiso que distintas personas de la comunidad asumen:

“Para desarrollar este proceso necesitamos que todas las personas se integren, que se sientan
identificados con lo que vamos a hacer”. (Entrevista Jefe Estudio. Caso 3)

“Todos forman parte de este proyecto. Aunque eso no signifique que todos se impliquen igual. Se
respeta la diversidad dentro de la participacion”. (Entrevista Coordinadora. Caso 2)

“Como director puedo decir que todas las decisiones y responsabilidades se reparten. Creo que es
importante que cualquiera tenga la sensacién de que tiene algin protagonismo”. (Entrevista
Director. Caso 1)

Y, ademds, los datos confirman que el liderazgo distribuido se inscribe dentro de una cultura
colaborativa. Es decir, no se trata de una nueva forma de gestién m4s eficiente, cercana o trocea-
da —‘gerencialismo’—, se refiere a una cultura transformadora que entiende que los procesos de
renovacion pedagdgica se generan como efecto de participar activamente y asumir responsabi-
lidades dentro de una comunidad de intereses compartidos.

Y eso lleva a su vez al respeto a la diversidad. Asumir responsabilidades y compartir tareas
no es algo uniforme, admite niveles personales. Aunque eso signifique diferencias dentro de un
marco comun. La uniformidad es algo que en todos los casos se rechaza, siempre se habla de
diversidad y grados de respaldo diferente. Eso, en alguna proporcidn, asegura que la comunidad
sea mas inclusiva y se evite el riesgo de la division dentro del centro educativo.

La cultura colaborativa también se observa en la formacidn que se lleva a cabo. Para avanzar
en la comprension de los proyectos desarrollados se alude al trabajo de experimentacidn y re-
flexidn sobre la prictica que los diferentes equipos ponen en marcha.
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“el equipo docente trabaja como un grupo que analiza posibilidades, experimenta ideas, genera recursos,
y se integra en un proceso de biisqueda y creacion colaborativa”. (Entrevista Coordinadora. Caso 2)

“para llevar a cabo los proyectos ademds de la formacion que cada uno pueda hacer por su cuenta,
siempre hacemos un plan de formacion en centro para analizar entre todos lo que estamos haciendo y
aprender de nuestra experiencia..”. (Entrevista Jefe de Estudio. Caso 3)

Anexo a la cultura colaborativa y complementaria a esta, emerge el sentido comunitario de la
experiencia educativa. Silo mds convencional nos habla de la ensefianza como un asunto de aula
y docentes, el enfoque comunitario implica la participacidn de otros agentes y sectores asi como
el respeto a sus intereses y perspectivas. Por una parte tenemos la participacidn de la familia que
no solo acompaiia en la educacion de sus hijos e hijas, también intervienen en diferentes pasajes
formales e informales. Aunque los datos nos dicen que esto mas que conseguido es una propen-
sidn en la que se desea avanzar o profundizar.

“La participacion de la familia es menor que en los colegios. Segiin avanzan en los cursos y niveles la
familia va desapareciendo”. (Entrevista Director. Caso 2)

“Los padres y madres participan cuando se lo pedimos pero no todo lo que nos gustaria. Ademds
muchos estdn muy ocupados y no pueden venir”. (Entrevista maestra 3. Caso 1)

El alumnado como sector activo en el proceso se repite en todos los casos. Tanto en las acti-
vidades desarrolladas como en la seleccion de asuntos, temas o recursos. Dentro de la cultura
colaborativa el alumnado no solo recibe atencidn por parte del profesorado, también se reclama
suimplicacidn para que haga suyo el contenido que se estd abordando y del que también es res-
ponsable y protagonista.

“Muchas veces son los propios estudiantes quienes dan la idea de lo que podemos trabajar o los que
aportan sugerencias que luego nosotros (profesorado) la incorporamos”. (Entrevista docente 2. Caso 2)

De alguna manera, la educacion se enmarca en un tridngulo en el que los distintos sectores se
complementan con objeto de hacer de la ensefianza un proceso dialogado. Aun asi, los datos nos
dicen que esto no es algo simétrico. Se invita a la participacidn pero las decisiones terminan por
cerrarlas el profesorado, una vez mds vemos una inclinacién mas que un propésito alcanzado.

“Hay ocasiones en la que el profesorado teniendo en cuenta lo que los estudiantes proponen, plantea
sus actividades para que sean realmente educativas y no solo lidicas”. (Entrevista Jefe de Estudios.
Caso 3)

“Los estudiantes hacen propuestas que luego los profesores terminan por cerrar” (Entrevista docente 2.
Caso2)

Las experiencias que estamos presentando muestran un alto nivel de autonomia curriculary
lejos de aplicar el curriculum, lo moldean y adecuan, fundamentalmente en funcidn del contexto
en el que se encuentran. Se pretende que el contenido tenga sentido y significado paralarealidad
en la que viven y de ahi proyectarlo a la realidad global de otras situaciones lejanas.
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“la finalidad de nuestro proyecto es acercar el contenido a la realidad contextual y vital de los
estudiantes y de ahi llegar a una vision mds global y universal”. (Entrevista Coordinadora. Caso 2)

“siempre hemos querido que lo que hacemos en nuestro proyectos tengan repercusion en la sociedad
cercana y proxima a los nifios y nifias. Que vean que lo que aprenden es algo de su realidad y de otros
lugares”. (Entrevista maestra 2. Caso 1)

Y en nuestras observaciones hemos sido testigos de metodologias activas y colaborativas y con
ese proposito se han articulado espacios, tiempos y materiales que convierte a la experiencia
de aprender en un proceso flexible y humanizado. Lo que no siempre es fécil:

“Una de las dificultades que mds nos agobia es el esquema de tiempo y aula convencional que muchas
veces nos vemos obligado a seguir”. (Entrevista Director. Caso 1)

Por regla general, se trabaja con recursos muy variados siendo especialmente significativo la
integracion de las TIC, sin que se desprecien otros materiales. Pero algo en lo que se insiste es
en que los recursos digitales son en todo caso un medio para trabajar el contenido no un fin. La
competencia digital, precisamente se alcanza cuando se emplean con sentido parala produccién
creativa y no para hacer lo mismo pero en una pantalla.

“las TIC nos sirven como medio, una excusa para ensefiar de otra forma. Ellos las manejan para
informarse, para elaborar respuestas no solo como un sustituto de libro (de texto)”. (Entrevista Jefe
de Estudios. Caso 3)

También encontramos coincidencia en el formato integrado que se adopta para relacionar los
distintos contenidos. La interdisplinariedad o globalizacién se menciona como una estrategia
curricular que ayuda a abordar temas que realmente puedan ser comprensibles y realistas para
los estudiantes.

“los proyectos y actividades que desarrollamos van mds alld de las disciplinas aisladas. Ademds no
solo incluimos las asignaturas también trabajamos otros contenidos y valores que no estdn en las
asignaturas.”. (Entrevista Docente 1. Caso 2)

“Para los proyectos partimos de la globalizacion, solo asi podemos tratar temas mds cercanos y visibles
para los nifios”. (Entrevista Maestra 3. Caso 1)

No obstante también se subraya que no todo se aborda desde la interdisciplinariedad. Hay
contenidos, temas y actividades que se estudian dentro de las asignaturas. Comprobamos que
se pretende un equilibrio entre la dimensidn disciplinar de determinados contenidos y el trata-
miento integrado de otros. Combinacion util para segin qué se desea estudiar en la experiencia
de aprendizaje.

“los actividades de las ‘Audioguias’ se emplean para algunos temas, para otros seguimos la distribucion
de las asignaturas”. (Entrevista Docente 1. Caso 2)

En definitiva, vemos un enfoque orientado al desarrollo competencial en la medida que lo que
se aprende tiene un fin préctico sin olvidar que pueda servir para seguir aprendiendo.

“que puedan utilizar los aprendizajes en sus vidas es algo que nunca pierdo de vista. Que se muestren
motivados, con ganas de aprender mds”. (Entrevista Maestra 3. Caso 1)
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Logicamente, los libros de texto tienen en estas experiencias un protagonismo muy limitado.
No se rechaza de plano pero guarda muy escasa representatividad dentro del conjunto de mate-
riales utilizados.

“Yo uso el libro de texto para algiin contenido muy especifico o para facilitar el seguimiento de un
tema. Pero muy poco, ni mucho menos todos los dias”. (Docente 1. Caso 2)

“Los libros de texto se tocan para algo concreto porque si lo usas de forma lineal es imposible que
conectes con la realidad de los nifios”. (Entrevista Jefe de Estudios. Caso 3)

En definitiva, las situaciones de aprendizaje en estas experiencias alternativas se caracterizan
porque el alumnado investiga, emplea dispositivos digitales, confecciona informes con multi-
ples recursos (videos, presentaciones, etc.), consulta fuentes muy variadas (escritas, directas y
digitales) que luego expone y presenta en diferentes espacios y entornos.

Por ultimo, a diferencia de los procesos innovadores mds episddico o inducidos, estas expe-
riencias se enmarcan en la tradicidn renovadora que se caracteriza por un caracter evolutivo
que arrastra un conocimiento profesional que gira en torno a la permanencia de determinados
saberes logrados a partir de la experimentacion curricular y otros que cambian sobre la base ya
construida. Permanencia y cambio representan dos dimensiones complementarias que hacen
de la mejora educativa un proceso sostenido y sostenible.

“el proyecto tiene su origen en un grupo de trabajo que se inicio hace aiios y al que poco a poco se ha
ido sumando el resto de los compaiieros y que ha ido avanzando con las experiencias desarrolladas”
(Entrevistas Director. Caso 2)

“Nuestra cultura pedagdgica ha ido creciendo poco a poco, empezamos con un pequeiio estudio sobre
lectoescritura y detrds de ese han venido los demds proyectos. Uno se apoya en lo anterior, como una
espiral que va creciendo...”. (Entrevista Jefe de Estudios. Caso 3)

4.DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los centros que han participado en esta investigacion muestran que el liderazgo personalista,
visionario y excepcional se estd desvaneciendo dando paso a otra forma de promover la trans-
formacidn de la cultura pedagdgica de los centros en base a la participacidon sustantiva de todos
losimplicados en la experiencia. Este modelo mds sostenible y realista de liderazgo se define por
la distribucidn de funciones y responsabilidades entre un segmento amplio de la comunidad
escolar (Copland, 2003, Timperley, 2005).

Pero l6gicamente, el liderazgo distribuido no se corresponde con dividir las tareas entre indi-
viduos mas bien se define por las interacciones y los roles que se adoptan. En la realidad de un
centro educativo que exista distribucion de tareas es casi inevitable, lo que lo hace transforma-
dor es la capacidad que tiene para inspirar hacia una visién compartida de cara a abordar retos
y cambios permanentes.

Observamos como el proceso transformador se origina desde dentro, nace de la reflexion sobre el
modelo que se estd desarrollando y las posibilidades de mejorarlo como efecto de la accion decidida
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de la comunidad. Este proceso de abajo-arriba describe el protagonismo de los implicados en el tra-
yecto del cambio y lo mantiene en el tiempo en base a una dindmica sostenida por iniciativas enca-
denadas. Adicionalmente, la formacidn basada en la reflexién colaborativa sobre la prictica consti-
tuye un referente fundamental que ayuda tanto ala mejora de la ensefianza como el desarrollo pro-
fesional de los participantes (Pérez Gémez y Soto, 2022). Se podria decir que los cambios resultan
significativos y duraderos precisamente porque experimentan el andlisis colegiado y deliberativo de
sus protagonistas y sugieren, de este modo, posibles avances en funcidn de los logros alcanzados.

Las practicas colaborativas se han acompafiado de una asumida autonomia curricular capaz
de darle la vuelta a muchos de los principios mas asentados de la practica convencional. En este
sentido, la integracidn curricular proporciona una base solida para abordar asuntos relevantes e
interesantes, sin perder el objetivo de equipar a los estudiantes con las competencias necesarias
para su desarrollo formativo y académico (Blackshields, 2015). Estas practicas interdisciplinares
han ofrecido a los docentes la oportunidad de transformar la experiencia educativa segun de-
terminados temas significativos para la comunidad y de acuerdo con su responsabilidad profe-
sional (Sivesind, et al., 2016). Como afirman Haapaniemi et al., (2020) la ensefianza integradora
proporciona oportunidades valiosas para el desarrollo profesional y reflexivo.

Pero cambiar el curriculum viene acomparfiado de transformaciones metodoldgicas alusivas a
la ensefianza activa (Montanero, 2018) de modo que el proceso educativo gire en torno al apren-
dizaje y la intervencion consciente y creativa de los estudiantes. Frente a la instruccion directa
proveniente del profesorado y en funcién de un listado de contenidos, se destaca la actividad
indagadora, motivada e informada por parte del alumnado. Situaciones que afectan no solo a
los conocimientos desplegados sino también a los recursos que se emplean para su tratamiento
en clase y que van mds alld de los cldsicos manuales o de su ldgica lineal. Un centro caracteriza-
do por su naturaleza transformadora incluye medios diversos, plurales y administrados como
fuentes de los que tomar referencia para generar respuestas nuevas y solidamente informadas.
El trabajo por proyectos, las unidades interdisciplinares, el aprendizaje servicio, etc. (Pozuelos y
Garcia, 2020) proporcionan la base para dar entrada a un aprendizaje complejo y colaborativo.

En consecuencia y tomando en consideracion los componentes que Bryk et al., (2010) sefialan
como esenciales para la mejora escolar: liderazgo orientado a la transformacién como efecto de la
vision compartida por la comunidad; vinculos estrechos con las familias; desarrollo profesional
colegiado; clima de aprendizaje centrado en el estudiante y un curriculum preocupado por su di-
mension funcional y relevante. Podemos decir que los centros estudiados encajan, con mds a me-
nos precision, en estos limites o en buena proporcion se encuentran orientados hacia esa direccién.
Proyectan unaidea inspiradora por la que es posible transitar en una evolucién consciente m4ds alld
de las efimera soluciones puntuales, la aplicacién de ideas no siempre bien asumidas o los sobre-
saltos originados por nuevas leyes que se apagan a la misma velocidad con la que llegaron.
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