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RESUMEN: En el contexto social actual, la necesidad de reflexionar e investigar
desde la propia accién como comunidad educativa se hace imprescindible para
caminar hacia una escuela basada en la Educacién para la Ciudadania Global, en
relacion con la Agenda 2030. Este estudio cualitativo de investigacién evaluativa
basada en la teoria tiene como finalidad conocer las dindmicas y procesos de cambio
percibidos por el profesorado de cinco escuelas rurales en la construccién de una
cultura pedagédgica para la transformacién social en consonancia con los Objetivos
de Desarrollo Sostenible. Se han realizado doce entrevistas, apoyadas en
cartografias, al profesorado y equipo de direccién. Ademas de un grupo de discusién
y la devolucion final de los resultados. Los resultados muestran 9 fases que reflejan
dindmicas de cambio para llegar a ser una “Escuela Transformadora”. El reto de las
escuelas transformadoras es que la reflexién pedagégica sea un proceso continuo,
flexible y sistémico, que genere una cultura de transformacién social y cambio
acorde a los Objetivos de Desarrollo Sostenible. Todo ello en el marco de una
cultura participativa en el que la comunidad educativa sea una red que se mantiene
activa y que estd en desarrollo continuo.
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TRANSFORMATIVE SCHOOLS.
A PATH TO GLOBAL CITIZENSHIP AND AGENDA 2030

ABSTRACT: In the current social context, the need to reflect and investigate as an
educational community is essential to dissolve limitations that keep us away from a
school based on Education for Global Citizenship, according to Agenda 2030. This
qualitative study of evaluative research based on the theory aims to know the
dynamics and processes of change perceived by the teachers of five rural schools in
the construction of a pedagogical culture for social transformation. Twelve
interviews, supported by cartographies, have been carried out with the teaching staff
and management team. In addition, a discussion group was organized, and the final
return of the results to the schools. The results show 9 phases that reflect dynamics
of change to become “Transformative Schools”. The challenge of transforming
schools is that pedagogical reflection is a continuous, flexible and systemic process
that generates a culture of social transformation and change according to the
Sustainable Development Goals. All this within the framework of a participatory
culture in which the educational community is a network that remains active and is
in continuous development.
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1. INTRODUCCION

Actualmente, nos encontramos en un contexto internacional en el que la
economia sigue jugando un papel relevante, ya que influye en gran parte de las
directrices sociales, tanto a nivel local como a nivel global. Estos procesos
globalizados generan nuevas oportunidades, pero a la vez desarrollan nuevos tipos
de desigualdades y brechas sociales (Robles y Molina, 2007). Se desarrolla una
relacion  politico-econémica de marcado caracter neoliberal, que estd
incrementando las desigualdades entre diferentes sectores de la poblacién y de la
sociedad (Beach y Vigo, 2020; Desjardins, 2015), y que en muchos casos son
aceptadas de manera natural, lo que imposibilita un real y oportuno cuestionamiento
del orden establecido (Lopez, 2012).
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Desde el ambito educativo, la escuela, como institucién, debe replantear y
reorientar su papel como un organismo social piblico (Bernal y Lorenzo, 2012) que
ha de promover acciones que contribuyan a minar las brechas sociales y culturales,
en este contexto globalizado. La Agenda 2030 propuesta por las Naciones Unidas
(2015) establece la educacién como un derecho y una necesidad para disfrutar de
una vida fructifera y para el desarrollo de personas con un papel activo como
ciudadanas tanto en el entorno local como en el ambito nacional e internacional.
Las escuelas pueden actuar como foco de resistencia al aumento de estas
desigualdades, y por ello, se debe reflexionar sobre sus practicas y su posicién
respecto a los ideales propuestos desde el poder. Es desde esta perspectiva de
resistencia (Giroux, 2004), desde donde se ha de orientar la Educacién, evitando
caer en la tiranfa de centrarse solo en las exigencias del mercado (Ruiz y Celorio,
2012).

En este escenario, la Educacién para la Ciudadania Global (ECG), en consonancia
con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) propuestos en la Agenda 2030,
puede dar una respuesta critica a las demandas y necesidades de las sociedades
actuales. Asi, la ECG favorece la consecucion de la Agenda 2030, desde una
dimensién global, que permita capacitar a las personas para desenvolverse en un
medio politico y social complejo e interrelacionado; debe enfocarse hacia la
busqueda de soluciones y alternativas a los problemas sociales, y reafirmar el valor
de la educacién como una herramienta de transformacién (Celorio, 2013; Luis et al.,
2020). En este sentido, en la ECG estan implicitos los ODS, ya que favorecen la
generacion de alternativas (Mesa, 2019) para evitar la reproduccién exclusiva de los
valores de las culturas dominantes (Freire, 1993) y contribuir a un desarrollo mas
equitativo y sostenible. No obstante, para que las acciones de ECG adquieran un
caracter global se considera imprescindible articularlas en proyectos de centro en
los que participe toda la comunidad educativa (Belda-Miquel y Boni, 2017; Coma-
Rosell6 et al., 2020). A través de estas acciones, las escuelas pueden desarrollar
compromiso por el cambio y cultura de colaboracién y de trabajo conjunto para un
fin comdn, en el que los ODS vy los valores de pensamiento critico y justicia social
articulen el quehacer educativo (Blasco-Serrano et al., 2019).

1.1. La escuela un espacio de participacion y reflexion

Inclusién, interculturalidad, democratizacién y territorializacién se constituyen
como ejes sobre los que se estructura la propuesta de una escuela incluida y
vinculada a su territorio como agente activo de cambio social (Alvarez et al., 2020;
Sales et al., 2019). Poner el foco de estudio en estos conceptos permitira repensar
los espacios escolares desde un enfoque comunitario y holistico (Morin, 2016).

En este marco, la escuela se estudia desde una dimensién transformadora
(Alvarez, 2015), y se entiende como una institucion comprometida con los ODS,
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como un espacio de participacion. Esta redefinicion del espacio escolar como arena
politica, espacio de aprendizaje compartido e indagacién colaborativa (Lépez,
2012), forma parte de un proceso de democratizacién que conlleva una continua
resignificacion (Freire, 1993; Sleeter, 2018). Esta reconstruccién del sentido de la
educacion implica un didlogo igualitario entre todas las personas que conforman la
comunidad escolar, y requiere generar acciones que permitan alcanzar retos
comunes, luchando contra la exclusion educativa y social de estudiantes, familias,
centros educativos y contextos (Andrés y Gird, 2016; Traver et al., 2018).

Distintas investigaciones (Dieste et al., 2019; Traver, et al., 2018) afirman que la
organizacion y cultura escolar y, las redes de apoyo naturales, se ponen al servicio
de proyectos participativos de cambio. Sefalan que transformar la escuela desde un
proyecto participativo basado en la ECG y los ODS permite a toda la comunidad
educativa repensar su propio territorio y entender que construir una sociedad mas
inclusiva pasa por transformar el contexto inmediato y los espacios de convivencia
y aprendizaje. La escuela debe asumir posturas reflexivas y criticas en relacién con
los ODS, a través de procesos que contribuyan paulatinamente al desarraigo de
ideas, mitos y costumbres practicadas y afianzadas cotidianamente (L6pez, 2012).

En este escenario, la investigacion tiene un papel importante para revelar los
vinculos y redes que se establecen en las escuelas. Ademas, se configura como un
instrumento que propicia la accién critica individual y colectiva, lo que permite
examinar los intereses, valores y principios educativos (Sales et al., 2019; Desjardins,
2015; Vigo-Arrazola et al., 2019) en relacién con una sociedad més justa y solidaria,
de acuerdo a la Agenda 2030.

Este estudio ha permitido hacer un perfil del itinerario que cinco escuelas rurales
han emprendido para desarrollar un proceso de transformacion, bajo los pilares de
l[a ECG y los ODS. El estudio se enmarca en el proyecto “Escuelas Transformadoras”.
Durante 3 cursos escolares, investigadoras y miembros de ONGDs han trabajado
con el profesorado de estas escuelas para apoyarles en su proceso de transformacion.

2. METODO

Se trata de una investigacién de corte cualitativo, ya que se indaga, desde las
voces del profesorado, en el conocimiento sobre las relaciones y dinamicas que se
establecen entre diferentes agentes y elementos de los contextos (Denzin y Lincoln,
2011). Se lleva a cabo un enfoque de investigacion evaluativa basada en la teoria
(Buendia et al., 2012; Escudero, 2016), dado que se evalta un proceso de cambio y
mejora en las escuelas, tomando como modelo la ECG y los ODS (Belda-Miquel y
Boni, 2017; Knowles, 2018). Se analizan los procesos emergentes en su recorrido
hacia una Escuela Transformadora, identificando los elementos relevantes.
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El proceso de investigacion ha generado momentos y espacios de reflexion critica
de los y las participantes, ofreciendo la oportunidad a los equipos docentes de
evaluar, analizar, deconstruir y reconstruir su practica educativa, en un proceso
colaborativo de investigacion y de reflexion conjunta entre profesorado e
investigadoras (Vigo-Arrazola et al., 2019).

2.1. Objetivos

- Conocer las dindmicas y procesos de cambio percibidos por el profesorado
de los centros educativos del proyecto Escuelas Transformadoras durante el
proceso de construccién de una cultura pedagégica para la transformacién
social, con el foco en la Agenda 2030.

- Identificar el proceso de construcciéon de una Escuela Transformadora, asi
como las limitaciones y potencialidades que surgen durante el proceso, con
el fin de facilitar orientaciones futuras para la mejora.

2.2. Participantes

En el estudio participaron 12 docentes de las 5 escuelas que conforman el
proyecto Escuelas Transformadoras, 3 Centros de Educacién Infantil y Primaria (CEIP)
y 2 Centros Rurales Agrupados (CRA) (tabla 1).

Tabla 1. Escuelas participantes

Centro N° alumnado Caracteristicas

Situada en la zona industrial periférica de la
capital de provincia

CEIP2 500 Situada a 60 km. de la capital de provincia

Situada en la zona industrial periférica de la

CEIP1 500

CEIP3 25 . .
capital de provincia
CRA1 200 Formada por 8 au?as, sntuada§ a 75-90 km. de
la capital de provincia
CRA2 215 Formado por 5 aulas, situadas a 25-40 km. de

la capital de provincia

El profesorado participante se seleccioné por su conocimiento e implicacion
en el proyecto de Escuelas Transformadoras (Patton, 2014). Para ello, se han tenido
en cuenta como criterios de inclusién la experiencia profesional de 5 afios 0 més y
la antigiedad en el centro de al menos 3 anos. Ademas, se considerd pertinente
entrevistar al menos a un miembro del equipo directivo de cada una de las escuelas.
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Asi, 11 maestras y 1 maestro, pertenecientes a las 5 escuelas que conforman el
proyecto, fueron entrevistados, a la vez que expresaban sus percepciones mediante
cartografias visuales (tabla 2).

Tabla 2. Participantes en las entrevistas y cartografias visuales

. . Acronimos

Centro | Participantes Entrevista | Cartografia
CEIP1 Director E.CE1.P1 CV.CE1.P1
CEIP2 Directora E.CE2.P1 CV.CE2.P1

Directora E.CE3.P1 CV.CE3.P1

Maestra de conversacion en inglés E.CE3.P2 | CV.CE3.P2
CEIP3 Mae'stra (:je E(:.Iucacién Fisica y miembro del ECE3P3 | CV.CE3.P3

equipo directivo

Maestra de Educacién Infantil E.CE3.P4 | CV.CE3.P4

Maestra de Educacién Primaria E.CE3.P5 | CV.CE3.P5

Directora E.CE4.P1 CV.CE4.P1
CRAI Mae'stra (:je E(:.Iucacién Fisica y miembro del ECEAP? | CV.CE4.P2

equipo directivo

Maestra de Educacién Primaria E.CE4.P3 | CV.CE4.P3
CRA2 Directora E.CE5.P1 CV.CE5.P1

Maestra de Educacién Primaria E.CE5.P2 | CV.CE5.P2

Ademads, 5 maestras participaron en un grupo de discusion junto con un profesor
y asesor experto en ECG externo a los centros participantes, asi como una experta
universitaria en investigacién en ECG (tabla 3).

Tabla 3. Participantes del grupo de discusion

Participantes Acronimo
Directora GD.P1
Directora GD.P2
Maestra Educacién Primaria GD.P3
Directora GD.P4
Maestra Educacién Primaria GD.P5
Asesor externo experto en ECG y ODS GD.P6
Experta universitaria en ECG y ODS GD.p7

Todos y todas las docentes participaron voluntariamente y fueron informados de
la investigacién, dando su consentimiento explicito (Flick, 2014).
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2.3. Instrumentos y procedimiento de recogida de informacién

Con el fin de estudiar en profundidad las relaciones que se producen entre
agentes y elementos implicados en las actuaciones acordes con la Agenda 2030, se
realizaron 12 entrevistas semiestructuradas (Kvale y Brinkmann, 2009), con 18
preguntas agrupadas en 7 bloques de contenido relativos al proceso hacia una
Escuela Transformadora: (1) fases e hitos, (2) necesidades, (3) cambios, (4)
dificultades, (5) facilitadores, (6) retos, y (7) aprendizajes.

El profesorado, ademas, acompafié toda la narrativa oral con narrativa grafica a
través de la elaboracion de cartografias, facilitando una mayor comprensién holistica
de los procesos de cambio experimentados en interaccién con los acontecimientos,
las afecciones y motivaciones personales (Romero et al., 2021; Sancho-Gil et al.,
2020). Durante las entrevistas y cartografias, las personas investigadas e
investigadoras intercambiaron impresiones sobre las trayectorias y procesos de
cambio vividos. Se dio la oportunidad al profesorado de participar activamente en
el proceso de evaluacion e investigacién, rompiendo asi la dialéctica entre
investigadoras e investigados (Sancho-Gil et al., 2020). El profesorado participé con
voz propia, compartiendo los avances y permitiendo una interpretacién global de
los datos. Por otra parte, en el grupo discusién (Barbour, 2013), los y las participantes
debatieron los primeros datos analizados, indagando asi en la complejidad del
proceso.

2.4. Andlisis de datos

Las entrevistas y la narrativa de la cartografia fueron grabadas y las cartografias
fotografiadas, para ser analizadas con detalle. La informacién recogida fue analizada
utilizando la Teoria Fundamentada (Glaser, 2002). El proceso de analisis de los datos
se realizé de manera sistematica, construyendo y reconstruyendo las categorias que
se iban creando con la nueva informacién que se iba recopilando, con el apoyo del
software NVivo-Pro. Asi, tras una codificacion inicial, se realizé un grupo de
discusion con el fin de contrastar los primeros resultados. Esto permitié profundizar
en las relaciones percibidas en torno a los intereses, motivaciones y procesos
implicados en el desarrollo de un proyecto educativo basado en los ODS.

Los datos obtenidos en el grupo de discusion ofrecieron matices a la
categorizacion inicial, deconstruyendo y reconstruyendo las categorias iniciales con
los nuevos datos, favoreciendo una comprensién mas profunda de los fenémenos
educativos. Finalmente, se ofrecié una devolucion de los resultados a la comunidad
educativa.
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3. RESULTADOS

De la categorizacién de los datos se vislumbra un proceso continuo, flexible y
sisttmico, conformado por 9 hitos que marcan las fases por las que han transitado
los centros educativos para llegar a ser Escuelas Transformadoras desde la
perspectiva de la Agenda 2030, y de Ciudadania Global (figura 1). Estas fases se
caracterizan por ser recursivas, con interacciéon y retroalimentacioén entre ellas.
Asimismo, presentan claves que inciden especialmente en la construccién de una
Escuela Transformadora.

Figura 1. Fases de desarrollo de una Escuela Transformadora
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3.1. Génesis. Punto de partida hacia una escuela transformadora

Esta categoria recoge el punto de partida en que las escuelas inician el proceso
para llegar a ser una escuela transformadora. Aparecen tres claves para este inicio:
interés por un cambio de enfoque educativo, importancia de la existencia de un
elemento motor, y compromiso y dinamismo por parte del profesorado.

Las entrevistadas sefialan que el cambio de enfoque educativo se asienta en la
sensibilidad del profesorado hacia una educaciéon transformadora, en la
reconsideracién de la escuela como comunidad educativa “al principio el término
comunidad educativa lo teniamos como familias mds que comunidad educativa”,
(E.CE3.P2). Este cambio se asienta, también, en la percepcion del rol del alumnado:
“no sirve lo que hacemos porque no les llega, los contenidos que ensefiamos
deberfan servir para algo” (E.CE3.P5). Ademas, existe interés en que la ECG se
incluya en el Proyecto Educativo de Centro (PEC) con definicion en la vida de la
escuela. Se demanda cambiar las acciones puntuales por proyectos que den
coherencia y continuidad a la propuesta: “Se han hecho muchisimas cosas a lo largo
de estos anos, pero de forma aislada” (E.CE1.P1).

Figura 2. ECC como actuaciones aisladas, sin conexion con el PEC. Fuente:
CV.CE1.P1
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Las escuelas determinan que “el proceso del cambio siempre tiene que empezar
con algin motor” (E.CE3.P3). Definen la participacion en formaciones y proyectos,
o la existencia de situaciones de conflicto como elementos determinantes del origen
del cambio hacia una escuela transformadora. “Todo empieza en un curso sobre
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ECG.” (E.CE1.P1); “cuando empezaron a surgir los conflictos decidimos participar
en el proyecto, ahi nos planteamos cémo podiamos empezar” (E.CE4.P2).

Por dltimo, resaltan que este impulso requiere de un equipo directivo o parte del
profesorado que esté comprometido y sea agente promotor de cambio, para impulsar
la reflexién y el entusiasmo al resto de profesorado: “el proceso del cambio siempre
tiene que empezar con algiin motor. La directora ha sido el motor de cambio y la
que nos ha inculcado mucho” (E.CE3.P3).

Ya en esta fase, la relacién con la comunidad se percibe como un potencial para
comenzar el camino hacia una escuela transformadora: “Otra cosa positiva es la
cercania a la familia, a la sociedad y a las asociaciones” (E.CE5.P2).

3.2. Catalisis. Toma de decisiones y compromiso

En esta fase, se da un impulso a la inclusién de los ODS y la ECG en el centro
educativo. Surgen seis subcategorias, en las que la comunicacién juega un papel
relevante.

Figura 3. Formacion y alianzas como elementos catalizadores. Fuente: CV.CE3.P3

#Hp

Se muestra la importancia de una toma de decisiones colaborativa: “Es una idea
de Claustro. Nos metemos todos, tanto para bien como para mal” (E1.CE1.P1).
Ademas, la coordinacion del equipo motor con el resto del profesorado resulta clave
para el proceso de transformacion y facilita la bisqueda de alternativas. Una docente
que ha llevado la iniciativa en el cambio de enfoque educativo en su escuela explica
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la importancia de “transmitir al resto del profesorado qué es lo que se estaba
haciendo y la importancia de su apoyo para desarrollar el proyecto” (E.CE3.P3).

La formacién contextualizada, practica y continua vuelve a emerger como
elemento vertebrador del proceso de cambio: “Cuando llegé la especialista e
investigadora y empezé a dar formacién en el centro, nos ayudé a saltar la piedra,
fue un punto de inflexién.” (E.CE4.P1). Gran parte de esta formacién y asesoramiento
contextualizado procede del establecimiento de alianzas con otros agentes de la
comunidad, generando oportunidades de intercambio y participacion: “poder
trabajar primero en una red de centros, y en conexion con la Universidad esta
resultando muy enriquecedor.” (E5.CE5.P1).

La reflexion, individual o a través del didlogo, debe articular todo el proceso de
cambio, pero especialmente en este momento de toma de decisiones: “Cuando
quieres comenzar con algo, es importante la reflexion a nivel global” (E.CE3.P3).

En este momento, parte del personal docente da un giro a los roles que otorgan
a la comunidad educativa, especialmente al alumnado y familias: “Las familias nos
ayudaron muchisimo. Incluso para hacer sus pequefas criticas constructivas, de todo
tenemos que aprender” (E.CE5.P2).

3.3. Planificacién. Vinculacion de la ECG y los ODS al Proyecto Educativo de
Centro

A partir del impulso creado en el momento de catdlisis, se necesita una fase de
planificacién a medio y largo plazo, vinculada a la inclusién de la ECG y los ODS
en el PEC, en el que se reflexione sobre la metodologia, la co-organizacién de los
agentes implicados y la comunicacién con la comunidad educativa.

El profesorado considera que es necesario incluir la ECG y la Agenda 2030 en el
PEC, con el fin de que el modelo educativo se trabaje de manera continua y
sistemdtica:

Ya lo tenemos en los documentos de centro, pero que esos documentos
de centro sean activos, renovados cada afo, que sirvan para que cualquier
persona que venga a nuestro centro sepa que somos un centro basado en la
Ciudadania Global. (E.CE5.P2)

En este proceso de planificacién a largo plazo, la metodologia didactica es uno
de los aspectos a tener en cuenta: “Un proceso durante varios anos. Vamos a hacer
una progresion, para trabajar a nivel de centro actividades y tareas competenciales”
(E.CE2.P1).

Para realizar este proceso de planificacion, los y las docentes proponen la
organizacion de grupos o comisiones que trabajen, de manera voluntaria, cémo
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incluir la Agenda 2030 y la Ciudadania Global en el PEC y en el Proyecto Curricular
(PC): “Hacer equipos, delegar en compaferos o en cada pequefio grupo de
companeros el didlogo con las diferentes entidades, la investigacion, etc.”
(E.CE3.P4).

La comunicacién con toda la comunidad educativa es, igualmente, un elemento
clave que da valor a la ECG. Por ello, se considera este aspecto como fundamental
para que el proyecto se desarrolle: “Se retinen todas las familias. Este es otro punto
importante. La presentacion en sociedad, la CCP, Consejo Escolar, Claustro, toda la
comunidad educativa, asociaciones, presentar a todos nuestro proyecto” (E.CE5.P2).

Figura 4. Proceso hasta fase planificacion. Fuente: CV.CE5.P3

3.4. Contagio. Implicar a la comunidad educativa

Una vez que los centros educativos han decidido incluir la Agenda 2030 y la
Ciudadania Global en su cultura de centro, se inicia un proceso de contagio con la
comunidad educativa. Esto conlleva cambios en las dinamicas didactico-
organizativas del centro, que promueven un salto de lo estrictamente académico a
lo social. En este proceso de “polinizacién” se plantean diferentes opciones para
fomentar la implicacion y el interés del profesorado. Asi lo describe una de las
docentes: “Intensificar la labor de contagio entre el profesorado, puede ser a través
de la formacion, buscar recursos de sensibilizacion, encontrar recursos que faciliten
las dinamicas de clase...” (E.C5.P1).
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En este proceso, es importante que las familias se sientan participes, propiciando
un cambio de mirada a través de actuaciones y metodologias mds centradas en el
alumnado.

Hemos incluido las familias en reuniones de tarde, vienen y participan
como uno mas. Esto lo hacemos desde el colegio, en horario de tarde, pero
luego también en casa. Hay familias que no pueden acudir al centro, pero
colaboran desde casa. (E.CE3.P1)

Figura 5. Procesos de planificacién y contagio. Fuente: CV.CE5.P1
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En este cambio de mirada, se considera importante desarrollar metodologias
participativas, que dan voz al alumnado: “(...) hay que escuchar al alumnado, que
no lo escuchamos. Hay que contar con todos. La idea es transmitir que somos
comunidad. Y dentro de la ciudadania global, este es el sentido” (E.CE1.P1). Asi,
estas metodologias facilitan escenarios propicios para la participacién y el
compromiso del alumnado:

Incluir a los nifos y nifas dentro de los proyectos y actividades, incluirlos
como protagonistas ha hecho que en todas las aulas haya surgido un
pequefio germen de trabajo. Ellos han llevado a las maestras a decir:
tenemos que hacer... (E.CE3.P1)

3.5. Enraizamiento. Proceso de continuidad y visibilizacién

Después de un proceso de contagio a la comunidad educativa, los centros
educativos entran en un proceso de enraizamiento. Asf, el profesorado toma mayor
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conciencia sobre la totalidad del trabajo en red que se esta realizando en la escuela
en ese momento. Esto permite al equipo docente construir, sentirse mas apoyado y
afianzar la practica educativa.

La recogida de frutos fue recibir el premio Vicente Ferrer de la mano de
todos (...) y de toda la comunidad educativa mas cercana a nosotros. Alli ya
lo hicimos como un grupo, ya éramos ciudadanos globales, donde todos nos
apoyamos y sabiamos que nos teniamos unos a otros. (E.CE5.P5)

La ECG como un proceso continuo, frente a las acciones puntuales, empieza a
ser una realidad en la practica educativa. La directora de uno de los centros explica
su importancia:

Es un proceso de continuidad y es un trabajo de todos los cursos (...).
Una vez que nos metimos en la formacioén, ya no nos hemos salido, estamos
intentando introducir contenidos relacionados con Global School o con
ODS. En este caso, nos metimos como centro y empezamos el proceso.
(E.CE2.P1)

El profesorado considera clave el desarrollo de valores, aunque todavia les sigue
resultando dificil:

Si, son esos conocimientos civicos, sobre todo cémo hacer llegar los
ODS a todos los nifios y como ensefarlos. Eso es lo que a veces cuesta mas,
el como hacerlo. Sabes ensefarles los contenidos propios de un area, pero
de esta gran drea nos cuesta, hay que investigar. (E.CE3.P4)

En este sentido, el profesorado destaca la falta de flexibilidad que ofrece el
curriculo: “Una de las cuestiones que se puso encima de la mesa fue incluir la ECG
dentro del curriculo.” (E.CE1.P1). Esta limitacion, se relaciona también con la
dificultad para organizar los horarios: “Me quiero organizar, pero me limita que
tengo que cambiar de clase, tengo un horario y hay que estructurarse. Tendria que
haber un cambio organizativo” (E.CE3.P5).

En este momento, también es relevante la visibilizacién de las actuaciones y
proyectos en relacién con los ODS para que las familias y el entorno lo conozcan y
a su vez genere mas conciencia colectiva del proceso realizado: “Hacer del Cole al
Grado, donde dimos visibilidad a nuestro centro. Esa visibilidad salié en muchos
medios de comunicacion, todas las familias lo vieron” (E.CE5.P2).
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Figura 6. Proceso de enraizamiento. Fuente: CV.CE3.P5

3.6. Reflexion. Repensar el proceso de ensenanza-aprendizaje

La reflexién acompania todo el proceso de inclusién de la Agenda 2030y la ECG,
pero tras el momento de enraizamiento, el profesorado siente la necesidad de tener
un espacio para la reflexién individual y colectiva sobre lo que se esta haciendo.
Una maestra sefiala cémo en el Claustro fueron tomando conciencia de que habian
dado el paso fundamental para ser una Escuela Transformadora haciendo suyo el
proyecto: “A partir de ahi se hace todo mas consciente y le pones un nombre, se
convierte en un objetivo mas consciente para nosotras como Claustro” (E.CE3.P3).

De la misma manera, toman conciencia del sentido y significado que la ECG ha
ido adquiriendo en el centro: “Ahora estamos en un punto intermedio. Tenemos muy
claro los pilares en los que se tiene que basar la ciudadania global, buscamos educar
un ciudadano global, critico, solidario, social e involucrado” (E.CE5.P2).

En este proceso, el analisis y cuestionamiento sobre el proceso de cambio resulta
indispensable, tal y como explica una maestra: “Hay que pensar para qué sirve todo
lo que estamos haciendo, en cuanto a trasladarlo a ese tema o a cualquier contenido
que queramos trabajar” (E.CE3.P4).

En este punto, algunas docentes comienzan a ser conscientes de que pueden
ensefnar de otra manera:

Otros maestros han descubierto que no pasa nada porque en el aula se
hable, se muevan, venian con miedo a perder el control. Si pasa alguien por
mi aula y ven que mis chicos se estan moviendo, hablando, van a decir que
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soy desorganizada, que no controlo al grupo. Son creencias heredadas, es
lo que nosotros hemos vivido cuando estudidbamos. Pero cuando les das
confianza al decir: no, es que tienen que hablar, moverse. Este afio algunas
se estan dando cuenta. (E.CE3.P1)

Pese a la importancia de la reflexion critica, fundamental en el proceso de cambio
y desarrollo profesional, se plantea que falta tiempo para ello: “es necesaria la
reflexion, pero vamos tan atropellados con todo el tema de papeleos, de
organizacién que muchas veces no tenemos tiempo” (E.CE3.P3).

La colaboracion y el contacto con otros agentes facilitadores de la comunidad,
como otros centros educativos, Universidad, la AECID, asi como la formacién en el
propio Claustro, ofrecieron espacios para la reflexion conjunta y visibilizacién de los
proyectos: “En esta etapa, vino muy bien que vinieran desde la Universidad. Asi, la
gente se hace mas consciente. En la evaluacién que se hizo en el Claustro, hubo
muchas conclusiones y aportaciones de maestras sobre el trabajo realizado”
(E.CE3.P3).

Figura 7. Fase de reflexion. Fuente: CV.CE2.P1
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3.7. Integracién. La ECG en la cultura de centro

Tras el enraizamiento y la reflexion que le acompafia, en la fase de integracion
se da una constatacion del proceso de cambio, asi como la visualizacién de los retos
de futuro, de manera que la Agenda 2030 pase a formar parte de la filosofia del
centro. Esta fase se caracteriza por un proceso de involucracion de la comunidad,
de desarrollo de valores de Ciudadania Global, protagonismo de la accién tutorial
como eje de participacion, compromiso con la comunidad vy, cambios
metodologicos para integrar los ODS en el curriculo. En este sentido, algunas
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docentes manifiestan su satisfaccion por el proceso de involucracién vivido por el
Claustro:

No me imaginaba cuando empezamos que llegdsemos a tener un
proyecto en el que participan todos los maestros y nifios, aiin no hemos
empezado a ponerlo en marcha del todo, pero en un colegio en el que hay
40 docentes, que todos se sumaran al carro no lo veia. Y verlo ahora, me
alegra mucho. (E.CE3.P1)

Ademas, esta implicacion, tal y como explica una de las maestras, se basa en el
respeto a uno mismo y a toda la comunidad, clave para comprender la importancia
de la Ciudadania Global: “Formar parte de un grupo, y como tal, el respeto que uno
se debe a si mismo y al resto de la comunidad” (E.CE2.P1).

En esta fase, la accién tutorial articula la participacién del alumnado, creando
espacios para el debate y la reflexion sobre propuestas de desarrollo sostenible, justo
y equitativo “Ahora, en las tutorias, estan en el proceso de debatir y pensar qué es
lo que quieren hacer ellos, si se quieren subir al carro de algo que ya esta en marcha
o proponer algo nuevo” (E.CE3.P3).

La integracién curricular necesita, de nuevo, cambios metodoldgicos en las
practicas del aula: “En muchas ocasiones, en nuestras clases internivelares se
planteaban muchas dificultades para poder atender a todo el alumnado de forma
adecuada. Vimos la solucién en el trabajo por proyectos.” (E.CE5.P1); Trabajar de
manera global e interdisciplinar, con los ODS como eje transversal, emerge como
una necesidad, pero también como facilitador “Estamos quitando libros para hacer
todo mas interdisciplinar” (E.CE5.P2). “Deberia trabajarse en clase, en horario
escolar (...) estara integrado cuando forme parte del horario escolar... Las
compafieras lo estan encajando” (E.CE3.P5).

Figura 8. Fases de integracion, reflexion e inclusion. Fuente: CV.CE5.P1
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3.8. Reflexion. Transitando hacia la inclusion

De nuevo, la reflexién emerge como un factor necesario para avanzar hacia una
inclusién global de la Agenda 2030 en los centros educativos, para analizar las
dificultades y potencialidades abordadas a lo largo del proceso, pero que todavia
siguen presentes.

En este transito de la integracion a la inclusion de la ECG en el centro, de nuevo,
la creacion de espacios de reflexion se convierte en un elemento clave. Es momento
de analizar y revisar lo que se ha hecho y hacia dénde se quiere ir. En este sentido,
una directora explica que “Lo que mds he echado en falta, ha sido poder sentarme
y pensar”. (E.CE2.P1). Asi, la falta de tiempo para la reflexion es una dificultad que
pesa entre el profesorado: “Nos hemos acostumbrado, por esta propia falta de
tiempo, a dejar la reflexion de nuestra practica docente muchas veces, a un lado.”
(E.CE3.P3). Y en este punto, asi como en los anteriores, el trabajo del equipo
directivo es percibido como una piedra angular: “El equipo directivo sigue tirando
de nosotras y de los nifios, y dando muchas directrices para que todo siga y vaya a
mejor” (E.CE3.P4).

3.9. Inclusién. Una escuela global y comprometida

Esta fase se caracteriza por una inclusion global de toda la comunidad en el
proyecto, de manera que todos los agentes implicados pueden participar y aportar
activamente en el proyecto: “... que todos contemos por igual, todas las opiniones
valgan por igual y todos planifiquemos por igual, que participe mucha mas gente, y
todo el mundo nos involucremos de verdad, para hacer ese camino juntos”
(E.CE3.P1).

En este momento, emergen diferentes elementos que resultan claves en el sistema
generado para llegar a ser Escuelas Transformadoras: existencia de redes
comunitarias y de participacién, inclusion de las familias como parte del sistema,
basadas en proyectos interdisciplinares, apuesta por una educacion integral, que sea
un proceso de aprendizaje abierto y continuo, asi como trabajar conjuntamente en
la misma direcciéon para llegar a ser ciudadanos y ciudadanas globales y
comprometidos.

La estabilidad del profesorado es considerada como una limitaciéon importante
hasta llegar a conseguir una inclusion real de la ECG en las escuelas: “Hay mucha
movilidad del profesorado... cada afio nos toca retroalimentar al equipo docente
que tiene que dar vida a este proyecto, y eso genera fatiga” (E.CE5.P5).
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Figura 9. Conjunto de todo el proceso. Fuente: CV.CE3.P1

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio muestra cémo el proceso de construccién de una Escuela
Transformadora puede configurarse como un camino con diferentes fases por las que
la comunidad educativa avanza a diferentes ritmos, con pasos hacia adelante y hacia
atras, encontrdndose distintos desafios que pueden dificultar el avance, si bien
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pueden ser afrontados desde la reflexién, la participacion y la cohesién (Alvarez et
al., 2020; Ruiz y Celorio, 2012). La colaboracién, la creacién de redes, las
metodologias participativas, la reflexiéon y la investigacion se presentan en este
estudio como aspectos clave para potenciar la creacién de una escuela
transformadora. En este proceso, el equipo directivo se revela como un elemento
impulsor y coordinador de los procesos de innovacién. Asimismo, el profesorado
considera la coordinacion y la cohesién como requisitos para desarrollar procesos
de cambio y transformacién en la escuela (Alvarez, 2015; Krichesky y Murillo,
2018). El establecimiento de redes de colaboracién en las escuelas y entre las
escuelas se muestra como uno de los factores potenciadores que favorecen el
enriquecimiento y el desarrollo de proyectos, y permite aprender unos de otros de
sus practicas y conocimientos pedagoégicos (Dieste et al., 2019; Traver, et al., 2018).

El profesorado considera como facilitador el desarrollo de una dindmica de
centro y una metodologia activa y participativa en el aula centrada en las
necesidades del alumnado, confiando en su potencialidad, responsabilidad y
capacidad de compromiso, para que sean protagonistas de la mejora social en los
ambitos en los que participan (Coma-Rosell6 et al., 2020; Garet et al., 2001). Esta
praxis es la base para que la inclusién de la Agenda 2030 y la ECG sea una realidad
en las aulas (Blasco-Serrano et al., 2019).

Igualmente, la interaccién con las familias (Belda-Miquel y Aristizabal, 2017;
Gonzalez, et al., 2021) y con otros agentes externos como ONGDs, asociaciones e
instituciones pulblicas emerge como otro de los potenciadores. La generaciéon de
comunidades educativas estructuradas en red, se revela como un aspecto
imprescindible en la construccién de una escuela transformadora (Coma-Rosell6 et
al., 2020; Garreta, 2017). Sin embargo, la relacién con la comunidad y con las
familias puede resultar un impedimento cuando no hay una comunicacién fluida y
positiva. Asi, entender la escuela como parte de la comunidad y favorecer los cauces
de comunicacién permitird trabajar de lo local a lo global (Mesa, 2019; Ruiz y
Celorio, 2012), puesto que son diferentes situaciones de una misma realidad comdan.

El intercambio dialégico entre colegas y con otros agentes de la comunidad
permite procesos de cuestionamiento de las practicas educativas (Garreta, 2017;
Murillo, y Herndndez-Castilla, 2014; Vigo-Arrazola et al., 2019). Ademas, los
cambios han de ser sostenidos en el tiempo y en el contexto para ser asimilados y
consolidados (Opfer y Pedder, 2011).

En este sentido, la investigacion constituye un medio para mejorar el desarrollo
docente, potenciar actuaciones hacia el cambio y afrontar nuevos desafios
(Escudero, 2016; Vigo-Arrazola et al., 2019).

Ao largo del estudio, el profesorado ha sefalado las limitaciones que encuentran
en el camino hacia una escuela transformadora en relacion con los aspectos
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organizativo-didacticos, los propios agentes educativos y la administracion
educativa.

Respecto a los aspectos organizativo-didacticos, el profesorado sefala, como una
dificultad, la aplicacion rigida y memoristica del curriculo, asi como la escasa
presencia de la ECG en el mismo (Dieste et al., 2019). Igualmente, la falta de
flexibilidad en los horarios y de planificacién limita las posibilidades para trabajar
de manera global competencias y valores democraticos para combatir las
desigualdades e injusticias de la sociedad actual (Pérez-Rodriguez y Alba-Fernandez,
2021; Blasco-Serrano et al. 2019). Asimismo, la falta de tiempo provoca dificultades
al profesorado para coordinarse, reflexionar y reorientar su practica docente
(Carrica-Ochoa y Bernal-Martinez-de-Soria, 2019; Dieste et al., 2020), requisitos
importantes para la reconstruccién de las practicas educativas en relaciéon con la
complejidad de la sociedad actual (Vigo-Arrazola et al., 2019).

En relacion con los agentes educativos, por un lado, la resistencia al cambio
destaca como un factor que suele acompanar a los procesos de transformacion y
dificultan la implementacién exitosa de los cambios (Cérica, 2020; Giroux, 2004),
siendo, por tanto, un desafio para los equipos docentes que se involucran en
procesos de transformacién. Por otro lado, la falta de implicacion del profesorado
puede suponer otra barrera afiadida.

En el plano administrativo, los resultados muestran la inestabilidad del
profesorado y la excesiva burocracia como elementos limitadores en la
sostenibilidad de los procesos (Coma-Rosellé et al., 2020). La formacion del
profesorado emerge, ademas, como un elemento necesario para una transformacion
profunda, para enfrentarse a las politicas neoliberales centradas en una perspectiva
econdémica y en la oferta y la demanda empresarial (Vazquez et al., 2021).

A pesar de las limitaciones sefialadas, el profesorado ha cuestionado su cultura
pedagogica, dando un paso necesario para activar la toma de conciencia y una
pedagogia de resistencia que apoye un desarrollo sostenible y que combata practicas
educativas favorecedoras de desigualdad e injusticia social (Ruiz y Celorio, 2012;
Vazquez et al., 2021).

Como lineas de futuro, seria interesante ampliar la investigacién a otras escuelas
para abrir un camino de reflexién, que sirva de base para orientar nuevas formas de
comprometerse socialmente.
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