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ABSTRACT

This paper analyses the strategies developed by teachers working in schools that are pursuing school change projects
geared towards equity and social justice. These teaching projects have emerged in schools with a view to improving
school life, reducing absenteeism and academic failure among pupils. The purpose of this paper is to identify the
strategies used by teachers to project pedagogical change and interpret the certainties and uncertainties generated by
this change. The research is exploratory and qualitative and was conducted in two Early Years and Primary Schools
selected intentionally, located in two towns in Andalusia (Spain) and in contexts of socio-economic inequality. Data
were generated through semi-structured interviews conducted with teachers and the school management teams over
the course of four months in each school. The findings highlight school change strategies such as: shared work, team
training, teachers’ personal commitment, and dialogue with families and social organisations. Differences are
observed between the two contexts, which are used to interpret the certainties and uncertainties generated throughout
the entire development of the school change project, and which are linked to two elements: the different stages of
each of the teaching projects (in transition or consolidated) and the different ownership structures of the schools
(state-owned or private/grant-maintained).

KEY WORDS: Organizational change, Primary school teachers, social justice, cultural diversity, social inequality,
disadvantaged schools, primary schools, interviews

RESUMEN

En este trabajo se analizan las estrategias desarrolladas por el profesorado en centros educativos con proyectos de
cambio escolar orientados a la equidad y justicia social. Estos proyectos pedagdgicos surgen en escuelas con las
finalidades de mejorar la convivencia, reducir el absentismo y el fracaso escolar del alumnado. El objetivo del trabajo
es identificar las estrategias en las que el profesorado proyecta el cambio pedagdgico e interpretar las certezas e
incertidumbres que se generan ante el mismo. La investigacion es de naturaleza exploratoria y cualitativa y se ha
realizado en dos escuelas de educacién Infantil y Primaria seleccionadas de forma intencional, localizadas en dos
localidades de Andalucia (Espafia) y en contextos de desigualdad socio-econémica. Los datos se han producido a
través de entrevistas semi-estructuradas realizadas al profesorado y al equipo directivo durante cuatro meses en cada
centro. Los resultados destacan estrategias de cambio escolar como: el trabajo compartido, la formacion en equipo,
el compromiso personal del profesorado y el didlogo con familias y organizaciones sociales. Por su parte,
encontramos diferencias entre ambos contextos que sirven para interpretar las certezas e incertidumbres generadas
durante todo el proceso de desarrollo del proyecto de cambio escolar vinculados a dos elementos: los distintos
momentos en los que se encuentra cada uno de los proyectos pedagdgicos (en transicion o consolidado) y la diferente
titularidad de las escuelas (publica o privada-concertada).
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1. Introduccion

Los planteamientos de la ensefianza para la equidad y la justicia social estin teniendo desde
hace unas décadas una mayor acogida en el debate educativo, sobre todo por los efectos que las
politicas educativas neoliberales estan teniendo para quienes estan estigmatizados por su pertenencia
ética o diferencias culturales, poblacién pobre y migrante (Aguado-Odina, Mata-Benito y Gil-Jaurena,
2017). Desde estos espacios se propone una reformulacién de prioridades y nuevas acciones politicas
que cuestionen la interpretacién que se hace del fracaso en las trayectorias escolares de este alumnado
y sus resultados académicos.

Es precisamente desde este debate donde se somete a analisis la figura del profesorado. La
literatura apunta que es uno de los ejes fundamentales en los que se apoyan los procesos de cambio
escolar y sobre el que pivotan tanto las posibilidades de accién como la orientacién que pueden tomar
dichos procesos (Philpott y Oates, 2017). Su papel es aun mas relevante en centros educativos con
alta presencia de colectivos culturalmente diversos y en situaciones de desigualdad social (Wrigley,
2011; Silas-Casillas y Perales-Franco, 2014) que buscan con el cambio no sélo una mejora del
rendimiento escolar sino reducir el absentismo, mejorar la convivencia y favorecer las relaciones con
la comunidad y las familias. Es decir, centros que buscan superar la exclusién social, mejorar la
equidad y justicia social (Lupton, 2005; Gilad-Hai y Somech, 2016). Entendemos por tanto que
justicia social y equidad van mas alla de la igualdad (Ayers, Quinn y Stovall, 2009), pues supone
garantizar el acceso de todo el alumnado a los mismos recursos, garantizandolos sobre todo para el
que esta en posiciones mas desfavorecidas.

Sleeter, Montecinos y Jiménez (2010) sefialan cuatro dimensiones del trabajo de los docentes
y las docentes en las escuelas que buscan equidad y justicia social, estas son: a) situar a las familias y
a las comunidades dentro de un analisis de las desigualdades estructurales; b) desarrollar relaciones
de reciprocidad con los estudiantes, las familias y las comunidades; c) ensefar teniendo altas
expectativas académicas en los estudiantes, capitalizando en su cultura, lengua, experiencia e
identidad, y d) elaborar y ensefiar un curriculo que integre las perspectivas marginadas y enfrente de
manera explicita los temas de equidad y poder. En este trabajo han emergido de forma mas clara las
dos primeras dimensiones y atendiendo al objetivo de este trabajo se analizan a través de dos ambitos
que sefiala Essomba (2006) como: (1) intra, referidas a las interacciones entre el profesorado como
equipo de trabajo que organiza y piensa la enseflanza en un contexto particular; e (2) inter, referidas
a las estrategias emprendidas con las familias y el entorno en los que los docentes llevan a cabo su
actividad.

De forma concreta, las investigaciones relativas a las estrategias de relacién dentro (intra) del
equipo de profesorado destacan la personalidad, el compromiso y la ética (Van der Heijden, et al,,
2018) como factores principales para entender tanto las condiciones del cambio educativo en la
escuela como la creacién de culturas escolares de colaboracién y liderazgo distribuido que lo
posibiliten. Junto a ello, se destacan los principios de solidaridad, confianza y compromiso para
entender el trabajo entre docentes (Wrigle et al., 2012; Moliner, Sales y Escobedo, 2016; Philpott y
Oates, 2017).

Por otro lado, las investigaciones sobre escuela, familias y comunidad (inter) sefialan como
elemento fundamental en estos centros que buscan mayor equidad, el desarrollo de proyectos donde
el curriculum se disefie para conectar con la vida y experiencias familiares de los estudiantes,
estableciendo relaciones desde un ethos escolar que permite activar mas voces (Aguado-Odina et al.,
2017). Algunas experiencias en este sentido han sido el programa de “fondos de conocimiento” en
EE.UU. o Australia (Gonzalez, Moll y Amanti, 2005; Subero, Vila y Esteban-Guitart, 2015), que
intentan superar el abismo existente entre el mundo de la escuela y la realidad vivida por los
estudiantes, superando la perspectiva del déficit. O los trabajos realizados por Hajisoteriou y
Angelides (2017) en escuelas de contextos marginados de Chipre donde destaca el trabajo del
profesorado en la construcciéon de didlogos con las comunidades (Hajisoteriou, Karousiou y
Panayiotis, 2017). En Espafia, el modelo educativo Comunidades de Aprendizaje (CdA) esta
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recibiendo especial interés en la literatura, pues la transformacién no solo opera dentro de la escuela,
sino con el entorno socio-cultural a través de procesos dialdgicos que involucran a las familias y las
comunidades dentro del centro escolar (Garcfa, Mircea y Duque, 2010; Flecha y Soler, 2013).

Para avanzar en el conocimiento de estos proyectos pedagogicos que se movilizan e imaginan
la equidad y la justicia social, se muestra fundamental entender las experiencias del profesorado que
participa de estos procesos de cambio, asi como explorar sus estrategias reconociendo las certezas e
incertidumbres que potencian o debilitan su éxito.

2. Metodologia

El objetivo de esta investigacion es identificar las estrategias en las que el profesorado proyecta
el cambio escolar orientado a la equidad y justicia social. Para ello, se analizan sus discursos, sus
experiencias y los elementos que median sobre sus certezas e incertidumbres.

La investigacién de corte exploratoria y cualitativa presenta los resultados de un estudio de
caso a través de un analisis comparado de dos escuelas de Infantil y Primaria. Esta estrategia permitio,
por un lado, identificar regularidades en los discursos del profesorado, al atenderse a todos los
elementos como un todo sistémico (Creswell, 2007) y, por otro, una mejor compresion de cada una
de las escuelas al desvelarse la similitud/disimilitud de los discursos de los docentes en cada contexto.

Con el objeto de dotar de validez a la investigacion se explicitan entre otros aspectos los
criterios de seleccion de las escuelas, cuyo caracter fue intencional siguiendo tres criterios
fundamentales. En primer lugar, para abordar la tematica de nuestro estudio, es decir, procesos de
cambio vinculados a la equidad y la justicia social, se seleccionaron centros que manifestaban querer
mejorar el bajo rendimiento, los conflictos de convivencia y reducir las altas tasas de absentismo. En
segundo lugar, para que pudiera haber comparabilidad, necesitAbamos un marco normativo comin
en materia educativa, de forma que se eligieron escuelas situadas en una misma Comunidad
Auténoma. Y, en tercer lugar, para ahondar en el conocimiento de estrategias comunes,
seleccionamos contextos con caracteristicas socio-demograficas similares, resultando ser escuelas
ubicadas en zonas con fuerte desventaja social, alto porcentaje de alumnado extranjero y alumnado
nacional de etnia gitana. (ver Tabla 1).

Tabla 1
Criterios de seleccion de las escuelas: Ay B
Criterios de seleccidén Similitud Disimilitud
Titularidad /ubicacién Centros de Infantil y Primaria en  Escuela A, Pdblica. Poblacién de mas de
Andalucia (Espafia) 500.000 habitantes.
Escuela B, Concertada. Poblacion de entre
50.000 - 100.000 habitantes.
Desigualdad Contexto: Zonas de Necesidades ~ Escuela A: 25-45% alumnado extranjero o de
de Transformacién Social etnia gitana nacional.
(ZNTS).
Indice Socioeconémico y Cultural ~ Escuela B: 68% de etnia gitana nacional y 25%
(ISC): “Bajo”! alumnado extranjero.
Transformacién Escuela A: proyecto de cambio y mejora

consolidado. Modelo decidido por el equipo

. . de profesorado, sin protocolizar.
Cambio educativo planeado con p ? p

continuidad y participaciéon de

. Escuela B: proyecto de cambio y mejora en
equipo.

estado de transicién. Modelo protocolizado en
el proyecto Comunidad de Aprendizaje (en
adelante CdA) (Flecha y Soler, 2013).

Los elementos diferenciales que emergieron y se revelaron significativos para la interpretacion
de cada caso fueron: (1) el proyecto concreto emprendido, ya que utilizaban distintas estrategias y
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denominacién; (2) la etapa en la que se sitda cada uno de los centros, uno en transicién y otro
consolidada; (3), su diferente titularidad: uno publico y otro concertado. Estos elementos no fueron
tomados como variables observables a priori sino que, cada caso, se consideré como “unidad
exploratoria” particular (Ragin, 1987). No obstante, sf se revelaron como elementos significativos -
no determinantes- para contextualizar e interpretar de forma significativa los discursos producidos
en cada contexto.

2.1. Contextos de estudio

Escuela A. Colegio publico de Infantil y Primaria localizado en el centro de capital de provincia
y descrito por los docentes y las docentes como un barrio con poblacion envejecida, de estrato obrero,
altas tasas de desempleo y economia sumergida, toxicomanfas e importantes indices de pobreza y
marginacion social. El barrio es catalogado como Zona con Necesidades de Transformaciéon Social
(ZNTS) en los Planes Integrales de urbanismo de la ciudad, por lo que cuenta desde los "90 con
distintas actuaciones contra la exclusién social por parte de las administraciones. La presencia de
poblacién inmigrante extranjera en el barrio se estima el triple que en resto de la ciudad (40% en el
barrio frente al 8% de la ciudad segin el Padréon Municipal, 2017), la poblacién nacional de etnia
gitana es el colectivo mayoritario.

El proyecto pedagogico en el colegio se inicié en el afio 2002 impulsado por 8 maestros y
maestras en un proceso de didlogo entre el equipo docente y la administracion educativa, lo que
supuso un cambio con lo que se venia realizando anteriormente. En la actualidad los pilares de trabajo
son: (1) la identidad y autoestima del alumnado, (2) mejora de la convivencia, (3) relaciones con el
entorno y las familias y (4) desarrollo del curriculum. Para ello, las principales estrategias son: las
asambleas, la presencia de dos maestras o maestros por aula, agrupamientos flexibles de espacios,
tiempos y encuentros inter-niveles entre el alumnado o la creatividad como herramienta educativa.
El proyecto se considera consolidado por el equipo después de 15 afios de desarrollo, aunque
sometido a didlogo y constantes revisiones.

La Escuela B de Infantil y Primaria es de titularidad concertada, religiosa-catdlica. Esta dirigido
por una Congregacién con una red de centros localizados por todo el pafs, con un mismo ideatio y
organizacién de tipo piramidal, donde la direccién decide los proyectos en los que se implica cada
una de sus escuelas. Se localiza en una ciudad de tamafio medio, en un barrio de zona periférica
considerada tradicionalmente marginal, tal como desctibe el propio equipo de profesorado natural de
la poblaciéon. Declarada también ZNTS debido al: deterioro urbanistico y déficit en infraestructura,
altos indices de absentismo y fracaso escolar, altas tasas de desempleo y deficiencias higiénico-
sanitarias. En la ciudad, segin el profesorado, se reconoce como zona de trafico de armas, drogas y
su consumo. Segun los dltimos datos del Padréon Municipal del 2016 el porcentaje de poblacién
extranjera del distritito es doce veces el de la ciudad (25% del barrio frente al 2,31% de la ciudad). En
este contexto, se describe un clima de desmotivacién por parte del profesorado que fue canalizado
por la direccién con la propuesta de desarrollo del proyecto Comunidades de Aprendizaje (Flecha y
Soler, 2013), iniciado en el curso 2009/10 con el acuerdo de toda la plantilla. Sus principales objetivos
fueron la apertura de la escuela a la comunidad y ofrecer una mayor calidad en la educacién del
alumnado y sus familias. En la actualidad, el proyecto de transformacion sigue un esquema planificado
que implica estrategias definidas desde fuera entre las que se encuentran: definicién de metas
compartidas (el sueflo), creacion de grupos interactivos dentro del aula, presencia de adultos en las
aulas, celebracion de tertulias literarias, creaciéon de comisiones mixtas (profesorado, alumnado y
otros agentes) y formacion de familiares. El equipo docente considera el proyecto ain en una fase
intermedia.

2.2. Instrumentos y analisis

El principal instrumento de investigacion ha sido la entrevista semiestructurada
complementada con observaciones informales en distintos espacios (aula, reuniones de profesorado
y encuentros con familias), ya que el trabajo de campo se desarrollé durante cuatro meses en cada
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uno de los centros. Se realizaron un total de 25 entrevistas al profesorado de los dos colegios: 5 a
miembros del equipo directivo (3 en el centro A y 2 en el centro B) y 20 a profesorado de diferentes
cursos de una duracién de entre una hora y media y dos horas (9 en el centro A y 11 en el centro B).
Para realizarlas se obtuvieron los permisos necesarios de la direcciéon de los colegios y se acordé la
devolucion de los resultados atendiendo a sus necesidades expresadas. El numero de entrevistas vino
determinado por el principio de saturacion.

El guion se estructurd sobre los 11 aspectos detectados por Sammons (1999), adaptados y
examinados por Lupton (2005) para escuelas con proyectos hacia la justicia social: liderazgo
profesional, vision y objetivos compartidos, ambiente de aprendizaje, concentracion en la ensefianza
y el aprendizaje, enseflanza util, expectativas, refuerzo positivo, seguimiento del progreso, derechos
y responsabilidades del alumnado, asociacién de hogar / escuela, organizacién del aprendizaje.

La transcripcién literal de las entrevistas se codificé en el soporte informatico Atlas.ti v7.1.
prioritariamente de forma selectiva: por un lado, con cédigos que respondian a las dimensiones del
guion de entrevista segin la propuesta de Lupton (2005); por otro lado, los resultados se organizaron
en las dos dimensiones sefialadas en la introducciéon que explicita Essomba (2006): intra e inter. Se
sigue este esquema en la presentacion de los resultados y se toman como ejes comparativos para
favorecer su interpretacion: la diferente titularidad de los colegios (publico y privado-concertado) y
el tiempo de desarrollo del proyecto (en transicion y consolidado).

3. Resultados

3.1. La dimensién intra: profesorado eje del cambio

Los diferentes momentos por los que transcurren los proyectos de cambio se han mostrado
muy significativos para interpretar el discurso del profesorado, especialmente en relacién a sus
certezas e incertidumbres, ya que encontramos regularidades en el discurso del profesorado segtn se
refieran a los inicios, la acomodacién o consolidaciéon del proyecto.

Encontramos que en la mayor parte de los discursos analizados, cuando el profesorado narra
la primera toma de contacto con el proyecto de cambio escolar, reconoce haber sentido incertidumbre
sobre su nivel de implicacién y compromiso:

Cuando llegné, la antigna compariera me dijo: “aquello es horrible, te meten en una clase con un montdn de nifios
Y te dejan alli (se rie mucho), di a todo que no, di a todo que no...”. Maestral, Mujer, Colegio A).

Ademis, reconocen cierto temor hacia el contexto social y las situaciones de vulnerabilidad
social del alumnado que asiste:

Homibre claro, al principio me asusté, claro (...).la primera veg me chocd la policia en la puerta (del colegio), me
chocd bastante, no estaba acostumbrado a ver eso, y después las familias en bata, o en pijama, que llegan al cole,
con sus babuchas (Maestrol, Hombre, Colegio B).

Esta sensaciéon de incertidumbre es comin en ambos centros, si bien una vez que se toma
contacto con el proyecto, la disidencia es mas facil observarla en un caso que en otro. En la escuela
A, de titularidad puablica es facilmente identificable, ya que en este centro es la administracion
educativa quien decide qué profesor o profesora ir a trabajar a través de un concurso publico en el
que se valoran sus méritos y no tanto sus deseos. Esto supone una amplia diversidad de situaciones
por las que el profesorado llega a un centro y escasas repercusiones laborales el desvincularse del
proyecto pedagoégico emprendido. Esto provoca menos presion hacia el profesorado para expresar
su adhesion o no al mismo y mas dificultades para la configuraciéon de equipos compactos:

Hemos venido por varias razones. Unas porque saben que venian al proyecto y se han informado, muchas porqgue
les ha tocado. Muchas que les ha tocado, guieren permanecer y apuestan por é. Y ademds se integran en el
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proyecto, en fin. Entonces con algunas ha babido suerte y otras, menos suerte (Directora, Mujer, Colegio A).

En el centro concertado (Colegio B) es la direccion del colegio quien contrata al profesorado,
por tanto, existen certezas compartidas sobre las obligaciones exigidas. Esto hace que la
incorporacion al proyecto de cambio se perciba como algo consensuado, con ideales armonizados,
expresados en manifestaciones como “odos en el mismo barcs” (Directora, Mujer, Colegio B).

Una vez que se ha tomado contacto con el proyecto y conforme avanza su desarrollo, el
discurso del profesorado de ambos centros deja de aludir a cuestiones de indole individual en favor
de cuestiones mas grupales como el trabajo en equipo, la unidad, el companerismo o diferentes
solidaridades. El proyecto de cambio se empieza a valorar como algo que enriquece individualmente,
les sostiene como equipo y compromete socialmente:

Ese apoyo que recibo es un alivio mny grande. .. Saber que vas a tener un problema pero vas a tener ayuda es
una tranguilidad (Maestra2, Mujer, Colegio A)

Agui hay un clanstro de profesores muy comprometido con el entorno, el barrio, los nifios, que no varian, que
Uevan eso pues 21 asios, 30, muchos aiios y eso da estabilidad al centro Maestra2, Mujer, Colegio B).

En ambos casos, esta mayor conciencia colectiva se produce a través de la internalizacion de
una cultura compartida que se despliega a través de dos estrategias prioritarias: a) la formacion
continua del profesorado y b) la reflexion constante y compartida sobre su practica. Con respecto a
la formacién del profesorado, en los dos contextos analizados ésta se concibe para el centro y no
como una actividad o un beneficio meramente individual. Sin embargo, percibimos ciertas diferencias
en el origen y el contenido de las solicitudes de formacion. En el centro A, la demanda emerge de las
necesidades detectadas por el equipo docente que idean estrategias, contenidos y acciones en paralelo
a su actividad diaria:

87 tu pides un curso de formacion, saben que le van a dedicar el mayor tiempo posible y gue lnego lo van a llevar
a la prdctica, que no es como esos cursos que a veces 10s apuntamos. ... que después vas a las 4, 5 clases y que
después no vas, y lo bacen personas por tener horas. .. (Directora, Mujer, Colegio A).

Pero en el colegio B, las acciones formativas surgen frecuentemente de la direccién, por lo que
tiene una orientacién mas jerarquizada y, ademas, su contenido se vincula de forma explicita al ideario
del centro, en este caso de caracter religioso:

S7 hay un perfil y una formacion todos los arnos. Todos los aios a principios de curso hay un encuentro que le
Ulamamos Encuentro de Profesores Nuevos, y entonces a ese encuentro, es como un curso intensivo de fin de semana
putes para impregnar a la gente que llega por primera veg y que conoce o no conoce el centro, pues del espiritu
(mombre del fundador). Y luego pues también hay un seguimiento por parte de la titularidad, por parte del
equipo directivo seh? (Directora, Mujer, Colegio B).

Con relaciéon a los procesos reflexivos, ambos centros se nutren del didlogo a través de
instrumentos como las “asambleas” o las “reuniones de equipo” que llevan al profesorado a
encontrarse de forma periddica (semanalmente por lo habitual). En el caso del colegio B, estas
reuniones se desarrollan como parte de su compromiso con la institucién concertada. En el colegio
A, las reuniones se celebran ante la necesidad de fundamentar y deliberar entre todo el profesorado
la toma de decisiones analizando y evaluando. De este modo, tienen la certeza de aprender con la
experiencia, con el proceso de colectivizar tanto los logros como los fracasos. En ambos casos, la
dimension individual se diluye a favor de lo colectivo, atendiendo tanto a lo académico como a los
valores educativos.

(-..) 5t bha habido muchos cambios. .. es que yo ya no sé si ha habido cambios en general en el colegio o cambios
en mi. Yo si sé que he crecido mucho, que me he ilusionado mncho como profesional porque aqui lo que me he
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dado cuenta es que si es posible otro tipo de organizacion, de gestion, de mirar los espacios, los tiempos, las
agrupaciones sno? (Maestra3, Mujer, Colegio A)

Entrevistadora: scudl crees que es la clave para que funcione el proyecto de Comunidad de Aprendizaje? Directora:
el equipo, si, este colegio sale adelante gracias al claustro de profesores gue hay (Directora, Mujer, Colegio B).

Paralelo a este proceso de socializacion colectiva, observamos altos niveles de certeza sobre el
proyecto de cambio emprendido cuanto mas estructurado esta el proyecto. Asi, el colegio B, a pesar
de que el proyecto esta en un nivel poco desarrollado, sigue un modelo muy planificado tanto desde
fuera (por sus idearios intelectuales1), como a nivel interno (la estructura jerarquica de la organizacién
a la que pertenece el centro), lo cual produce certezas que llevan al profesorado a confiar en sus
virtudes:

Pero nos queda mucho tiempo para nosotros mostrar el colegio como CdA, lo mostramos como colegio que esta
iniciado en el proceso de comunidades de aprendizaje. Y no sé si se aprende mds o menos, pero el clima, la
convivencia, la interaccion entre ellos si que. .. que cambia (Maestra4, Mujer, Colegio B).

Por el contrario, en el colegio A, que ha seguido un modelo propio inspirado en la pedagogia
experiencial y democratica, las certezas sobre la idoneidad del cambio y las estrategias que se siguen
no resultan tan inmediatas. Ya que a pesar de tener una mayor trayectoria en el proyecto y apoyarse
en la accion colectiva, muchos de estos cambios se ensayan y evalian conforme se van desarrollando,
por lo que la incertidumbre sobre los beneficios de los resultados es mayor.

Digo el primer aito por momentos creiamos que. ... en algin momento dudamos que ibamos a consegnir cambios,
pero en fin, acabd mal... mds bien que mal el curso. Logramos conseguir ya a partir de navidad cierto carisma
con los nisios y hacer un montdn de cosas y actividades y entonces ya, un poguito cambid. (Maestro2, Hombre,
Colegio A)

Las dificultades para desarrollar sus proyectos se manifiestan de forma diferente en cada
contexto, aunque en ambos tiene que ver con la posibilidad de crear equipos. En la escuela A, tienen
que ver con la falta de estabilidad de la plantilla, profesorado itinerante que impide avanzar de forma
conjunta. En el caso del colegio B, donde la estabilidad es mucho mayor, las dificultades se orientan
mas hacia la coincidencia o no de intereses entre el profesorado y la estructura jerarquica:

(-..) entonces se visitan estos centros, se traen personas de estos centros a _formar a nuestro profesores en cursillos
de dos dias, de tres dias, y esto no se acaba sino que esto ya es una cadena: primero llega a unos pocos, después
esto se imparte al total del profesorado, y entonces pues todo lo gue se va descubriendo a lo mejor empieza por un
grupito que se forma primero, pero la intencion y la realidad es que luego esta formacion llegne a todo el clanstro
(Maestra4, Mujer, Colegio B).

3.2. La dimensién inter: didlogos con familias y entorno

Las distintas estrategias, la finalidad y la valoracién sobre las relaciones establecidas por los
colegios con las familias y la comunidad permiten interpretar el discurso del profesorado desde la
dimension inter.

El objetivo del dialogo, segtn el profesorado de ambos centros, es mejorar la convivencia y
conseguir escuelas de calidad. Las relaciones de apertura hacia el entorno se propician a través de
actividades que no son espontineas o anecdoticas, sino que vienen acompafiadas de procesos
planificados, disefiados y analizados dentro de la programacion escolar, antes y después de su
desarrollo. Sin embargo, como ha sucedido con anteriores aspectos, encontramos diferencias entre
los dos colegios.

1 Nos refetimos al Grupo CREA y su desartollo en el marco académico http://comunidadesdeaprendizaje.net/
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El centro A procura fomentar, por un lado, estrategias en las que las familias se hagan visibles
tanto dentro de las aulas como en otros espacios de la escuela (teatro de madres, desayunos diarios,
por ejemplo). Ademas, promueven la presencia del centro en el entorno inmediato, por ejemplo, a
través de salidas del alumnado al barrio para la limpieza de calles o plazas, el trabajo con ONGs e
instituciones o encuentros en diferentes acontecimientos de la ciudad y de relaciéon con otros colegios.
Su intencién es difuminar las fronteras entre el centro escolar y el contexto social y familiar en el que
se integra:

Y, 52, yo creo que los nifios, el barrio creo que lo ha asimilado ya, el barrio estd acostumbrado a ver a los nifios
preguntando, entrando a los lugares a preguntar. Yo creo que lo tienen asimilado y el verlos. Maestra8, Mujer,
Colegio A).

Dicha proyeccion hacia la comunidad posibilita una pluralidad de voces sobre expectativas
diversas de profesorado y familias. Asimismo, da lugar a nuevas formas de expresarse y reconocerse
mas alla del déficit dentro y fuera del centro. Estas situaciones generan didlogos bidireccionales que
tienen consecuencias en el discurso del profesorado. Las mas evidentes pasan por destacar el
reconocimiento que reciben de las familias, de agentes externos y administraciones publicas cuando
expresan como ha cambiado la imagen que tienen del centro, pasando de ser problematico a percibirlo
como un colegio innovador, alternativo y eficiente. Incluso reconocen que se sienten referente para
instituciones como la universidad, con quienes establecen redes de colaboracion e investigacion de
forma constante.

(-..) nos invitan colegios de otras gonas que levan amigos mios y dicen: s1u colegio es este de (nombre del centro)

y tal? Es que json niios fabulosos! y les digo, claro que son fabulosos, o sea, estin en un ambiente dificil pero no
dejan de ser nirios y nifias con sus caracteristicas y por supuesto que son fabulosos como los que tii tienes en tn
centro (Maestro9, Hombre, Colegio A).

El dialogo y proyeccion hacia el exterior en el Colegio B también esta presente con el proyecto
CdA. Sin embargo, se encuentra mediado por dos factores: (1) el nivel de estructuracién y disefio del
proyecto, lo que les ha llevado a realizar estrategias de apertura muy protocolizadas, cefiidas al espacio
del aula y vinculadas fundamentalmente al desempefio académico del alumnado; y (2) la acentuada
disposicién por respetar el ideario religioso del centro dicta unos valores que se proyectan inalterables
y suponen el umbral sobre el cual las familias deben decidir y aceptar si desean matricular o no a sus
hijos y, por tanto, a participar y aceptar lo que el centro disponga:

No, por eso te digo, que con lo que es el alumnado inmigrante no tenemos problema, ellos respetan ssabes?, cuando
vamos a la iglesia o cuando vamos a la capilla, ellos asisten, respetan, (...) ellos desde un principio cnando vienen
al colegio se les dice que agui esto es un colegio catdlico. (...). Lo que si tenemos mds problemas es con el alunmado
gitano, (..) y claro, ellos saben, no se les engana. Entonces pues bueno, pero si es cierto que cuando hay actividades,
por ejemplo, el tema de la Coronacion a Maria, abi pues siempre hay pues el tipico nisio pues que rechaza (... ).
Pero es que es lo que aceptan desde el principio, desde que se matriculan agui Maestra7, Mujer, Colegio B).

Estos factores en el centro B, aunque limitan, no impiden que se esté produciendo una mayor
relacién con las familias y la comunidad, y que se destaque el reconocimiento sobre su trabajo al igual
que en el centro A.

No obstante, el uso que se hace de dicho reconocimiento es distinto. El colegio B lo utiliza no
solo para dar mayor legitimidad a sus practicas, sino para darle mayor prestigio y estatus frente a otros
centros y asf aumentar la matricula de alumnado. Mientras, el profesorado del Centro A, asume estos
reconocimientos como oportunidades para consolidar el proyecto a través de peticiones concretas
como, por ejemplo, estabilizar la plantilla u obtener mas recursos de la administracién publica.
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4. Discusion

Este trabajo enriquece el campo de estudio sobre profesorado como activista, lideres
comprometidos y colaborativos que desarrollan formas de conocimiento y acciéon para la mejora de
las escuelas desde la reflexion y la accion (Aguado-Odina, Mata-Benito y Gil-Jaurena, 2017).

La lectura de los resultados sefiala, en primer lugar, que el trabajo en equipo es el eje del cambio
para la equidad. Los contextos de dificultad y desigualdad social impulsan la generacion de equipos,
al unirse para superar las dificultades, pero también se presentan como elementos de dificultad y
abandono del proyecto en algunos casos. Se observa cémo la jerarquia organizativa del Centro B, de
titularidad concertada, ha generado un mayor nivel de adhesién al proyecto que la del centro A
publico, favorecido por mecanismos como la contrataciéon directa y su presencia mas estable en la
escuela.

En segundo lugar, y en referencia al proceso de acomodo, destacan que conforme avanza el
proceso de cambio las certezas del profesorado sobre las mejoras emprendidas aumentan,
especialmente si el proyecto esta sistematizado y pautado.

En tercer lugar, en ambos casos y a pesar de las diferencias, los proyectos se consolidan con
estrategias como la formacion colectiva y la reflexién conjunta. El profesorado internaliza valores y
principios comunes que generan una cultura profesional compartida (Moliner et al., 2016).

Estos tres elementos no difieren de lo hallado en otros trabajos sobre cambio escolar en
contextos de desigualdad (Wrigle et al., 2012), en los que se subraya la importancia del liderazgo
pedagogico distribuido y la cultura de la colaboracion para los procesos mejora. Dichos elementos
generan para los actores implicados construcciones individuales y colectivas sobre significados que
tiene el cambio, catalizando la innovacién escolar con proyectos alternativos (Philpott y Oates, 2017).
Pero, ademas, estos procesos de cambio sirven para generar certezas en el profesorado, sobre sus
propias practicas, individuales y colectivas, que las orientan a una mayor apertura hacia el trabajo en
equipo. Como sefialan Van der Heijden et al. (2018), al construir la visién de una escuela para el
futuro, los docentes se sienten apegados a la organizacion y motivados para combinar sus metas con
las de la organizacion.

En cuarto lugar, también nuestros resultados coinciden con investigaciones que sefialan que
las iniciativas hacia la mejora, el cambio o la innovacién escolar en contextos de desigualdad y
diversidad cultural, promueven de forma reiterada actividades que permiten crear y fortalecer el
vinculo con las familias y otros actores del entorno (organizaciones, asociaciones o universidad)
(Wrigle et al., 2012; Sleeter et al., 2016). Sin embargo, en nuestro estudio observamos, por un lado,
cémo la titularidad del centro y la percepcion frente al interlocutor inciden en los modos en los que
esta relacién se lleva a cabo. En el caso A, el didlogo bidireccional entre el centro y las familias
promueve la disoluciéon de fronteras y la creacién de vinculos entre ambitos y actores (aula, centro,
comunidad, profesorado, alumnado, familias, otras entidades) a un mismo nivel. En el otro caso, al
priorizarse el ideario religioso del centro sobre el de las familias, se dificulta el encuentro multicultural
(Gonzalez et al., 2005). Por otro lado, no hemos encontrado suficientes datos que nos permitan
mostrar ejemplos de construccién de un curriculum que capitalice las lenguas o procesos identitarios
alternativos o enfrente de manera explicita los temas de equidad y poder, como se sefialaba en la
tercera y cuarta dimension de Sleeter et al. (2016) para los proyectos de equidad y justicia social. Las
actividades con las familias suponen una apertura del colegio a estos nuevos actores, pero ain sigue
presente -mas en el colegio privado-concertado que en el publico- una perspectiva excesivamente
escolar-céntrica en lo referente al curriculum escolar.

A pesar de ello coincidimos con la literatura que sefiala que estos procesos dialogicos
posibilitan la superacién de prejuicios, combaten la dimensién cultural del déficit y favorecen las
concepciones sobre la diversidad en el profesorado (Hakisoteriou y Angelides, 2017; Subero et al.,
2015; Sleeter et al., 2016). Es decir, posibilitan el reconocimiento y la pluralidad de identidades del
alumnado y sus familias, no percibiéndolos exclusivamente como “pobres” o “excluidos”,
condenados al fracaso escolar o al desempleo.
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En quinto y ultimo lugar, la percepcion del reconocimiento aparece como elemento destacable
en los proyectos de cambio escolar para la equidad y la justicia social en ambos casos. El profesorado
destaca que sus practicas son legitimadas por parte de la comunidad y objeto de un reconocimiento
publico por parte de la administracién y poblaciéon que acude al centro. Dicho reconocimiento no
sirve para atraer alumnado a los centros educativos de otro pertil, pero si como una oportunidad para
contextualizar el fracaso en el marco de la desigualdad estructural mds alld de sefialarlos como
responsables de su propio destino. De este modo, los proyectos de cambio escolar orientados a la
equidad y la justicia social adoptan un "valor afiadido" a los centros, es decir, tienen un valor supetior
al previsible teniendo en cuenta los contextos y el punto de partida de fracaso y conflicto (Silas-
Casillas y Perales-Franco, 2014).

5. Conclusiones

Este trabajo ha permitido ilustrar y analizar en profundidad procesos de cambio escolar que
revelan dindmicas calificadas por Wrigley et al., (2012) como “pedagogia de la iluminacién”. Escuelas
que se orientan a la mejora y en las que el profesorado es eje central para ayudar a los jévenes
individual y colectivamente a constituir un nuevo imaginario social, un futuro mejor y un mayor
reconocimiento de la pluralidad de identidades sociales. El compromiso social, ético y politico del
profesorado adquiere una relevancia esencial y sus practicas, con las certezas e incertidumbres que se
generan, resultan cruciales para la transformacion a favor de la equidad.

Las limitaciones de este estudio se superarfan aumentando el numero de casos y la
comparacién con otros contextos. Ademds, realizar trabajos de campo durante mas tiempo
triangulando estrategias de investigacién como las observaciones o el analisis de documentos
permitirfa comprender la proyecciéon de las estrategias particulares adoptadas en cada una de las fases
de los proyectos emprendidos, asi como profundizar en el desarrollo curricular en las aulas de forma
mas pormenorizada. Este tipo de trabajos son relevantes para comprender en mayor profundidad la
cultura del cambio escolar orientada a la equidad mas alld de ingenierfas sociales, estandares y modelos
protocolizados ajenos a contextos locales que implican a sujetos concretos, procesos y objetivos
particulares y comunes de un futuro deseable.
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