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Capitulo 1

INNOVACION Y REESTRUCTURACION
EDUCATIVA EN ESPANA: LAS
ESCUELAS DEL NUEVO SIGLO

Xavier Martinez-Celorrio
Universidad de Barcelona



Introducciéon

En los ultimos anos se esta formando una ola de cambio educativo en
Espafia desde determinadas escuelas y colectivos de profesores que se han
atrevido a transformar y superar el modelo pedagégico tradicional. No nos
referimos a aisladas innovaciones de aula, sino a “sujetos colectivos” que
han creado nuevas formas de ensenar, aprender, evaluar y vivir la educa-
cioén. Se trata de una ola de cambio genuina que viene desde abajo, parte de
contextos situados muy locales y es el resultado creativo de una profunda
reflexién superadora del paradigma escolar tradicional, rescatando el es-
piritu de la Escuela Nueva de principios del siglo XX para actualizarlo en
pleno siglo XXI. Son procesos, alguno convertido ya en modelo, que, poco
a poco, van recibiendo una mayor atencién mediatica con impactantes titu-
lares que nos hablan de escuelas sin exdmenes, sin asignaturas, sin deberes
y sin libros de texto, despertando el interés de la ciudadania en torno a este
giro transformador.

Sus protagonistas son escuelas ptblicas y concertadas que estan en la
vanguardia del cambio pedagdgico haciendo uso de la autonomia escolar y
de la experimentaciéon que permite la actual legislacién. Son escuelas con
un proyecto educativo vivo y actualizado, buen profesorado cohesionado,
practicas superadoras del modelo memoristico-magistral y un compromiso
firme con los desafios que plantea socializar y educar a las nuevas gene-
raciones en la cultura transmedia y digital. Son centros de Primaria o de
Secundaria que no siguen un patrén comun de innovacién o experimenta-
cién, sino que responden a una emergente diversidad de soluciones organi-
zativas y de métodos pedagdgicos.

Todos responden a procesos dinamicos de reflexién sobre la practica
pedagégica y algunos han llegado a cristalizar ya como modelos replica-
bles, siendo el sistema Amara Berri el mas perfilado. Hablamos de procesos
de cambio muy auténomos y locales que se han ido haciendo visibles en
paralelo al agotador debate publico en torno a la LOMCE (2013). Estan
emergiendo, mas bien, como una alternativa superadora y antagénica al
modelo pedagégico que presupone la LOMCE, demostrando que existen
otras opciones que son viables, son mas coherentes y responden mejor a las
necesidades curriculares del nuevo siglo.
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Otra caracteristica que hay que destacar, ya desde el inicio, es que
son mayoritariamente escuelas e institutos publicos. En contra de las apa-
riencias, la red concertada es mucho mas reacia a formar parte de esta
oleada de cambio educativo. Sin embargo, la eclosién de la ola de cambio
empieza con la atencion mediatica que despert6 el lanzamiento del progra-
ma Horitz6 2020 de los jesuitas de Catalufia en la primavera de 2015. Este
programa audaz y transformador de los jesuitas arrancé antes, en el curso
2012-13, activando un proceso participativo que se nutrié de 56.000 ideas y
propuestas de cambio de alumnos, padres y madres, profesores y asesores.
La decision final tomada fue resumida por la prensa al destacar una apues-
ta pedagdgica sin exdmenes, sin asignaturas y sin libros de texto, llegando
a derribar los tabiques del aula clasica para construir amplios espacios y
salas disefiadas desde un concepto de aprendizaje cooperativo. Se rompia
el rigido disefio escoléstico del espacio, tiempo y contenidos con que fun-
cionan las escuelas desde tiempos pretéritos.

La influencia histérica de la orden de los jesuitas en configurar el ac-
tual formato de escuela se remonta a la Ratio Studiorum en 1599. Dicho
canon fija lo que hoy es el modelo vigente de escolarizacién, organizado
segin edades por cursos, en aulas con ratio determinada, libros de texto
y lecciones a memorizar, tutorias de orientacién y cultura del mérito, del
esfuerzo, la emulacién y la competitividad por el rendimiento. Tras mas
de 400 anos de vigencia de la Ratio Studiorum, el programa Horitz6 2020
de los jesuitas catalanes es un giro disruptivo e inaudito que tiene un gran
alcance histérico.

La proyeccion mediatica de este programa disruptivo ha servido
también para hacer emerger iniciativas de cambio y experimentacién en
la escuela publica que llevan anos sin ser visibilizadas ni apoyadas desde
las administraciones. Son islas de innovacién de la red publica que siguen
adelante con su modelo auténomo y transformador, aunque sufriendo li-
mitaciones y condicionantes como la inestabilidad de plantillas, los recor-
tes de recursos y ciertas normativas burocraticas restrictivas. Pero, a pesar
de esas desventajas, las islas de innovacion de la red publica existen y son
mayoria en la ola de cambio educativo, tanto por el volumen de alumnado
como por el namero de centros, tal y como veremos. Nos enfrentamos, por
tanto, a un problema de visibilidad social y de representatividad; por ello,
esperamos que este capitulo sirva al gran pablico para informar, dejar cons-
tancia y destacar el importante papel de los centros publicos en la actual ola
de cambio educativo que llamamos genuino.

En algunos lugares como en Cataluiia, la ola de cambio educativo ge-
nuino esta recibiendo una atencién mediética constante!. Se ha abierto un

! Tanto en grandes medios como El Periédico de Catalunya, el diario ARA o TV3 como
en medios digitales de gran penetracion entre el profesorado como EI Diari de 'Educacié. A
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amplio debate publico y se esta produciendo un interesante recambio gene-
racional de agentes, expertos e interlocutores, que se presentan con nuevos
lenguajes y nuevas estrategias. El punto de méaxima expectativa ha sido el
lanzamiento de Nova Escola 21, una alianza de 26 escuelas avanzadas, tan-
to publicas como concertadas, que apadrinaran y ayudardn a transformar
a lo largo de tres afios a otros 487 centros solicitantes (el 10% de todos los
existentes en Catalufa). Esta alianza esta promovida por la Fundacién Jau-
me Bofill en colaboracién con los movimientos de renovacién pedagogica,
la federacion de asociaciones de padres y madres, los municipios y el aval
de la Generalitat de Catalunya.

La alianza Nova Escola 21 es el inicio de un ecosistema de innovacién
escolar que estd despertando y elevando, como nunca antes, las expecta-
tivas de cambio y modernizacion educativa entre profesores, familias, ex-
pertos y medios de comunicacién. Aunque en Cataluia la ola de cambio se
ha hecho mas evidente, en Espafa también existe la misma ola pero mas
inadvertida y camuflada en las redes de proximidad, en espera de un reco-
nocimiento de la sociedad civil y de los poderes publicos que la proyecte
como un tema clave de la agenda educativa.

En este capitulo presentaremos qué hacen las escuelas avanzadas en
pleno 2016 y haremos una lectura sociolégica de la oleada de cambio edu-
cativo genuino. En primer lugar, analizamos en qué consiste dicho proceso
de cambio desde la autonomia escolar que ha posibilitado el desarrollo de
escuelas innovadoras en Espana. En segundo lugar, localizamos y ponemos
el ejemplo de algunas de estas escuelas avanzadas que se diferencian del
resto de centros tradicionales. En tercer lugar, describimos las multiples
tendencias metodoldgicas y corrientes pedagdgicas que inspiran las escue-
las innovadoras. En cuarto lugar, analizamos algunos de los problemas y
desafios a los que se enfrenta la oleada de cambio educativo genuino, con-
cluyendo con la necesidad de impulsar un marco de gobernanza educativa
basado en la confianza, la profesionalidad del profesorado, la apertura al
entorno y la innovacién continua con rendicién publica de resultados e
impactos.

La oleada de cambio que vamos a analizar desafia a las politicas
educativas y a los significados existentes sobre la educacién abriendo un
debate necesario sobre el concepto de escuela en la actual sociedad del
aprendizaje. Un debate soslayado y evitado por la LOMCE y sus medidas no
consensuadas e impuestas de arriba-abajo que han recibido un amplio re-
chazo social y politico. Hoy el verdadero debate educativo de fondo es otro,
alejado del habitual: retérico, idealista y en bucle. Nuestra tesis es que el

titulo de ejemplo, el documental Una altre escola emitido por TV3 el 18 de septiembre de 2016
fue visto por 660.00 personas, con un share del 20% en horario de maxima audiencia de la
noche de domingo.
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debate que abre la oleada de cambio educativo genuino es mas estructural
y profundo con un interrogante fuerte: ;cémo rediseiar la escuela para que
deje de funcionar como instrumento clasificatorio y segregador y pase a ser
un espacio abierto y cooperativo que hace crecer los deseos de aprender desde
la equidad vy el pluralismo?

En suma, cémo redefinir y poner en practica una socializacién cen-
trada en el derecho a aprender? en sociedades y democracias cada vez mas
complejas, mas desiguales, méas diversas y con mayores riesgos e incerte-
zas. La ventaja es que las escuelas innovadoras o avanzadas que vamos a
analizar ya estdn funcionando como un ecosistema anticipado capaz de
responder al interrogante planteado, puesto que estan estructurando un
nuevo modelo educativo cargado de futuro y con demanda creciente entre
las familias jévenes.

1. Cambio educativo genuino desde la autonomia escolar

La reestructuracién y la descentralizacion de los sistemas publicos de
educacién han acabado devolviendo una mayor autonomia a las escuelas,
al profesorado, a los agentes sociales y al territorio local de proximidad. Se
trata de un movimiento que se consolida a partir de la década de los afios 90
del pasado siglo y que trata de hacer de las escuelas una expresién de la so-
ciedad y no del Estado. Los diversos modelos existentes de reestructuracion
y descentralizacién suponen, en conjunto, un cambio histérico de enorme
calado si tenemos en cuenta la importancia que para la propia legitimidad
del Estado ha tenido el mantenimiento de sistemas escolares homogéneos
y muy centralizados como ejes de la cohesién, la autoridad y la identidad
nacional.

¢Coémo se ha desvinculado el Estado del control central y directo de
sus escuelas? Green, Leney y Wolf explican esta tendencia comuin que se
da entre paises europeos con tradiciones educativas y pedagégicas muy
dispares. Es el resultado de una suma de factores que los impactan por
igual: la necesidad de racionalizar sistemas escolares muy burocratizados,
el aumento del pluralismo social y las demandas de mayor participacién
coinciden en un contexto de restricciones del gasto publico y de seguimien-
to de ideologias neoliberales y de nueva gestién publica3.

Descentralizar y otorgar autonomia a los centros es una forma de
distribuir poder que persigue aumentar la eficacia, adaptarse mejor al

2 Darling-Hammond, L. (2001): El derecho de aprender. Crear buenas escuelas para to-
dos. Barcelona: Ariel.

3 Green, A., Leney, T. y Wolf, A. (2001): Convergencias y divergencias en los sistemas
europeos de educacion y formacioén profesional. Barcelona: Ediciones Pomares.
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alumnado y encauzar la participaciéon democratica de los agentes*. La au-
tonomia escolar de tipo pedagégico, organizativo y de gestiéon queda con-
dicionada por la evolucién de resultados como forma de control evaluativo
del sistema por parte de la administracion, siendo ambos factores (autono-
mia + accountability) la clave para la mejora de la calidad educativa, tal y
como constatan diversos informes®.

Espafia es un pais que no destaca en la comparativa internacional por
el alto grado de autonomia concedido a las escuelas. Reino Unido, Holan-
da y los paises escandinavos han concedido mayor libertad a sus escuelas,
tanto a nivel curricular como en la gestién de recursos, apostando histé-
ricamente por la municipalizacién y los distritos educativos. En términos
comparados con la media de la OCDE, Espafa concede poca autonomia
a sus escuelas en la concrecion curricular, en la seleccién del profesorado
o en la gestion financiera del centro. Incluso paises como Francia, Italia
y Alemania otorgan mayor autonomia financiera que Espafia, aunque la
autonomia curricular de sus escuelas sea menor que la espafiola®.

Las escuelas innovadoras han aprovechado la cuota de autonomia re-
gulada por la legislacién espafiola desde la LOGSE (1990), la LOPEG (1993)
y la LOE (2006) para definir sus proyectos educativos de centro (PEC),
concretar sus programaciones de etapa y decidir los materiales didacticos,
las agrupaciones de alumnado, los ejes transversales y las franjas horarias.
Optimizando la libertad de decisién sobre estos dmbitos, las escuelas in-
novadoras se han lanzado a experimentar nuevos modelos pedagdégicos
que van mas alla de una simple innovacién en el aula de algiin profesor
o de la innovacién en recursos (pizarras digitales, proyectores, TIC, etc.).
Por decirlo metaféricamente, las escuelas innovadoras no se han limitado
a renovar el hardware o la tecnologia material, sino que se han lazando a
redefinir y crear por si mismas un nuevo software o paradigma educativo
siendo protagonistas y creadoras del cambio.

Para concretar en qué consisten o como definimos las escuelas inno-
vadoras o avanzadas, en este decdlogo describimos las caracteristicas que
retnen (con distintos grados de intensidad) para acotar sus diferencias de
fondo respecto al resto de centros del sistema:

4 Meuret, D. (2004): “La autonomia de los centros escolares y su regulacién”, Revista
de Educacion, n. 333, pp. 11-39.

5 OECD (2013): PISA 2012. Results:What Makes Schools Successful? Resources, Policies
and Practices. Volume IV. Paris: OECD Publishing; Woessmann, L., Luedemann, E., Schuetz,
G. y West, M. R. (2009): School Accountability, Autonomy and Choice Around the World. Chel-
tenham Glos: Edward Elgar Publishing Ltd.

¢ Consejo Escolar del Estado (2015): Informe 2015 sobre el estado del sistema educativo.
Madrid: CEE.
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Ejemplifican procesos de reestructuracion escolar genuina, que,
aprovechando la autonomia escolar, transforman la organizacion,
los espacios y tiempos, las metodologias y las relaciones con el
alumnado. Llegan a un consenso sobre un nuevo proyecto de es-
cuela, que es global y sistémico, como una respuesta propia y crea-
tiva que no viene prescrita o impuesta desde arriba (administra-
cién, universidad o expertos).

Priorizan la centralidad del alumno vy su derecho al aprendizaje en de-
trimento de la transmision de materias centradas en el profesor-emi-
sor. Ponen en practica metodologias didacticas y evaluativas que
buscan personalizar, atender la diversidad y lograr rendimientos
auténticos y motivadores.

Han superado las restricciones del curriculum oficial y de los li-
bros de texto implantando el aprendizaje por proyectos, la globali-
zacion curricular y el aprendizaje interdisciplinar como pedagogias
invisibles’, basadas en la transversalidad del conocimiento, hoy
compartimentado y separado en asignaturas.

Practican la evaluacion formativa con retroalimentacion hacia el
alumnado midiendo logros, creaciones y competencias de forma
cualitativa, en contraste con la rutina del examen y la evaluacién
numérica, sumativa y clasificatoria tradicional.

La apuesta por pedagogias invisibles permite a los centros cam-
biar la rigida estructura de tiempo y espacios. Crean franjas horarias
flexibles, rincones en el aula y nuevos disefios de salas y espacios
pensados para el trabajo en equipo. Se rompe con el aula de pupi-
tres y la clasica arquitectura burocratico-escolar, que no ha varia-
do en los dltimos siglos.

Permiten y promueven la diversidad de edades en las aulas y grupos
de trabajo, mezclando al alumnado para interrelacionarse y res-
ponsabilizarse entre iguales. Se supera asi el modelo tradicional de
escuela que clasifica rigidamente por grados y edades?.

Son proyectos de escuela legitimados por la participacion activa e
implicacion horizontal de la direccion, el profesorado, las familias
v los alumnos. La confianza mutua se cohesiona en un proyecto
vivo y dindmico de mejora constante pensado para perdurar en el
tiempo.

La apuesta por las pedagogias invisibles, las inteligencias multi-
ples y el trabajo cooperativo permiten otro tipo de enmarcamiento
y trato hacia el alumnado que disuelve los problemas de convivencia

7 Bernstein, B. (1998): Pedagogia, control simbélico e identidad. Madrid: Morata.
8 La escuela es la tinica institucién de nuestra sociedad que ha evitado las relaciones y

el trabajo compartido entre distintos grupos de edad como un precepto de eficiencia burocra-
tica a la hora de gestionar colectivos.
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10.

v de desmotivacion al generar una escuela cdlida con clima afectivo
y emocional positivo.

La clave del proceso de cambio es el profesorado reflexivo, que ac-
tia y se implica con una cultura profesional colaborativa no fingida,
con un enfoque interdisciplinar e integral de la educacién y una
fuerte identidad de centro, superando las aisladas identidades de
asignatura que suelen balcanizar los claustros.

En esta nueva cultura escolar compartida se difumina la division
cldsica entre el aprendizaje formal, no-formal e informal, haciendo
que la escuela sea una organizacién abierta al entorno al que enri-
quece y del cual aprende, formando redes colaborativas y alianzas
mutuas.

Nuestra tesis es que las escuelas innovadoras o avanzadas que forman
parte de la oleada de cambio genuino han sido capaces de crear y compar-
tir una nueva cultura escolar en sus centros. De ahi el sentido auténtico o
genuino de sus procesos de cambio. Se han reestructurado a si mismas sin
prescripciones externas, apropiandose de la autonomia escolar para trans-
formar la matriz clasica de la ensefanza, heredada y reproducida por el
resto del sistema. El cambio educativo genuino es un concepto acunado a
mitad de los afios 90 en Estados Unidos para definir los procesos de rees-
tructuracién de las escuelas que reunian las siguientes caracteristicas’:

Son reestructuraciones lideradas por el propio profesorado y, por
tanto, no se trata de innovaciones prescritas por otros.

Comparten el objetivo de transformar no sélo las didacticas del
aula sino el proyecto pedagégico del centro, redefiniendo los pro-
p6sitos de la educacién para adaptarlos a los cambios sociales y
culturales.

Responden a un diagnéstico compartido y bien fundamentado en-
tre todos los agentes de la comunidad educativa.

El profesorado asume y encarna valores como la confianza mutua,
la profesionalidad reflexiva, el rigor intelectual y la comunidad,
que los alejan de los valores defendidos por la reestructuracion ge-
rencialista y tecnocratica de la ensenanza (eficacia, rendimientos,
estandares y rankings escolares).

Por tultimo, superan y desbordan los modelos tradicionales de in-

novacion pedagégica, que se han ido subordinando a la mejora de
la productividad académica.

La reestructuraciéon genuina se basa en la maxima autonomia y li-
bertad de las escuelas para innovar, para responder a la diversidad de

9 Goodman, J. (1995): “Change without Difference: School Restructuring in Historical
Perspective”, Harvard Educational Review, vol. 65, n. 1, pp. 1-29.
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necesidades y para promover rendimientos valiosos sin rebajas de nivel, a
través de pedagogias activas y transformaciones radicales del espacio-tiem-
po escolar. Se trata, por tanto, de una respuesta desde abajo de determina-
dos colectivos de profesores y escuelas que no comparten el modelo peda-
gbgico tecnoburocratico reducido a la eficacia, productividad y mejora de
los resultados académicos como fines centrales del sistema educativo.

En el caso de Estados Unidos, disponemos de estudios de caso so-
bre la reestructuracién genuina y la manera en que los centros se la han
apropiado y la han interiorizado como un proyecto transformador'®. Hay
que tener en cuenta que la peculiar gobernanza de la educacién en dicho
pais ha hecho florecer y expandirse el paradigma de la gestién basada en el
centro (SBM-School Based Management), tanto para inspirar al movimiento
de escuelas eficaces que se adhieren a la reestructuracién gerencial lidera-
da por las direcciones de centro como para fundamentar el movimiento
de escuelas transformadoras que trabajan en areas urbanas deprimidas.
Iniciativas como las Charter School o Whole School Designs responden al
segundo caso y gran parte de ellas serian ejemplos de la reestructuracion
genuina sentida como propia por el profesorado implicado.

Los Whole School Designs (“formas escolares globales”) son ejemplos
de transformacion integral de las escuelas, permitida por los distritos esco-
lares, que suelen ser elaborados por fundaciones y centros de investigacién
universitaria como alternativa a la tradicional educacién compensatoria en
zonas desfavorecidas. Es el caso del programa Succes for All, concebido por
Robert Slavin!!, o las escuelas aceleradas, formuladas por Henry Levin'2. La
decision de implantar este tipo de “disefios” es una decisién auténoma de
las escuelas y para ello necesitan un apoyo del 80% del claustro a favor de
la experimentacion. Sin embargo, no llegan a ser una innovacion prescrita,
cerrada y definida desde fuera, dado que permiten matizarla y enriquecerla
con propuestas creativas del propio profesorado.

En Espaiia, las “comunidades de aprendizaje” impulsadas por el CREA
de la Universidad de Barcelona son una traslacién del modelo de escuelas
aceleradas de Henry Levin. No obstante, a diferencia de éste, no conocemos
evaluaciones rigurosas de sus resultados (con grupos de control y medidas
longitudinales del progreso de los alumnos) ni permiten un margen flexible
para las escuelas adheridas al programa, puesto que deben incorporar mé-
todos y recetas llamadas “de éxito”, que son impuestos como prescripciones
durante tres afios. Aunque las “comunidades de aprendizaje” del CREA se

10 Tieberman, A. (1995): The work of restructuring schools. Building from the ground up.
New York: Teachers College Press.

11 Slavin, R. E. (1996): “Success for all: A summary of research”, Journal of Education
for Students placed at Risk, n. 1, pp. 41-76.

12 Levin, H. M., Rold4n, M. B., y Garchet, P. M. (2000): Las escuelas aceleradas: una
década de evolucion. Santiago: PREAL-Unesco.
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han extendido con bastante éxito en Espafia, llegando a formar una potente
red de 209 escuelas'?, su peculiar tipo de experimentacion prescriptiva no
supone un ejemplo de reestructuracion genuina, creada y definida por el
propio profesorado con capacidad auténoma.

Este es el rasgo distintivo del cambio genuino y no externo o empa-
quetado desde arriba, que tiene importantes consecuencias. En la literatura
especializada sobre el cambio educativo existe un alto grado de consenso
sobre los efectos perjudiciales de las reformas o cambios sistémicos, cen-
tralizados y prescritos desde arriba hacia abajo. Tal y como sefiala Dar-
ling-Hammond (2001), en cada década surgen nuevas modas didacticas
que suelen ser viejas ideas recicladas, como las nuevas matematicas, el
horario modular, los grupos interactivos o la gestiéon por objetivos. La ad-
ministracién o los prescriptores las introducen en las escuelas, pero éstas
tienden a “masticar y escupir reformas mal digeridas” al sentirlas ajenas a
su préactica, sus rutinas y sus concepciones didacticas.

La sociologia de la educaciéon ha demostrado ampliamente como las
escuelas cambian las reformas'* o, en palabras de Basil Bernstein, las dis-
torsionan y recontextualizan para hacer ver que se siguen sus dictados has-
ta disolver su sentido original. Una reforma o una innovacién planeada tec-
nocraticamente y de arriba-abajo en la escuela no es adoptada tal y como se
espera o suele ocurrir en otras organizaciones burocraticas mas verticaliza-
das como son las empresas. En el mundo escolar impera una micropolitica
de arreglos informales, resistencia al cambio y conflictos por el significado
de los cambios e innovaciones prescritas. De tal manera que el resultado
final son “hibridos pedagégicos”, donde se entremezclan practicas antiguas
y nuevas que forman un “curriculum de hecho” que no coincide con el cu-
rriculum oficial o con las practicas disefiadas por los prescriptores.

En el escenario educativo actual no predomina un modelo o practica
pedagédgica reconocible sino, mas bien, una “paleta de colores” (Basil Ber-
nstein) o un “mosaico moévil” (Andy Hargreaves) de practicas educativas
contradictorias entre si. Predomina un pluralismo pedagégico constituido
por mestizajes que combinan aspectos tanto tradicionales como innovado-
res en mixturas flotantes y variables. Por ejemplo, en un instituto de Secun-
daria podemos encontrar mezclados el enfoque por competencias, los exa-
menes como principal forma de evaluacién, el aprendizaje por proyectos en
algin trimestre y el agrupamiento por niveles de rendimiento (streaming).
Todo a la vez y justificado con un discurso de escuela competitiva pero in-
clusiva, democrética pero profesional y otras dualidades desconcertantes.
Las formas y estrategias tradicionales se combinan con nuevos enfoques

13 Web oficial de las comunidades de aprendizaje-CREA: http://utopiadream.info/ca/
4 Tyack, D. y Cuban, L. (1995). Tinkering toward utopia: A Century of Public Schools
Reform. Cambridge: Harvard University Press.
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mas modernos en una pugna donde lo antiguo no acaba de morir y lo nuevo
no acaba de nacer.

Las escuelas innovadoras o avanzadas han apostado por el cambio
disruptivo de su cultura organizacional por si mismas, definiendo unos
propésitos claros, coherentes y alternativos que son originales y no vienen
dictados desde fuera. Como sefiala Anttinez'?, la viabilidad de los cambios
educativos depende de las iniciativas y liderazgos del profesorado, que ac-
tian como un motor interno de la propia escuela, que se piensa a si misma
desde la profesionalidad reflexiva y colaborativa. Alcanzar ese grado so-
fisticado de masa critica y propositiva no resulta nada facil en el conjunto
del sistema y por ello las escuelas innovadoras o avanzadas actiian y son
representadas como “islas del cambio”, que van a contracorriente del mo-
delo burocritico y estandarizado de escuela, manteniendo su autenticidad
y su compromiso transformador.

2. Un mapa espaiiol de las escuelas avanzadas

A fin de concretar como funcionan las escuelas innovadoras o avan-
zadas existentes en nuestro pais, este apartado presenta, en primer lugar,
el marco de legislacion educativa sobre innovacién y experimentaciéon que
ha permitido la aparicién de este tipo de escuelas. En segundo lugar, pre-
sentaremos un listado de 114 escuelas innovadoras a titulo ilustrativo, sin
que sea un ranking o un mapeo exhaustivo. No estan todas las que son,
pero las que estan han sido contrastadas como ejemplos emblemaéticos del
cambio educativo genuino que estamos analizando. Por ello, lo titulamos
como “un” mapa y no como “el” mapa definitivo y concluyente. Esta iden-
tificacién o primera visién de conjunto nos permitird una aproximacién
descriptiva sobre las experimentaciones ahora mismo abiertas y en curso
que suelen pasar inadvertidas.

2.1. Innovacion y experimentacion en la actual legislacion educativa

“Los poderes publicos prestaran una atencién prioritaria al conjunto
de factores que favorecen la calidad de la ensefianza y, en especial, la cua-
lificacién y formacion del profesorado, su trabajo en equipo, la dotacién
de recursos educativos, la investigacién, experimentacién y la renovacion
educativa, el fomento de la lectura, la autonomia pedagégica, organizativa
y de gestion, la funcién directiva, la orientaciéon educativa y profesional,
la inspeccién educativa y la evaluacion”. Asi reza el articulo 2.2 de la LOE

15 Antdnez, S. (2001): “Organizacién y gestién escolar”, en Santos Guerra, M. A., Orga-
nizacion y gestion escolar. Bilbao: Cisspraxis. pp. 165-178.
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(2006), que no ha sido modificado por la LOMCE (2013) y, por tanto, sigue
vigente para remarcar los fines del sistema educativo espafiol. Como vemos,
dicho articulo legislativo detalla un conjunto de 10 factores que favorecen
la mejora de la calidad educativa. De dicho decdlogo normativo, vamos a
centrarnos en la experimentacion y renovacion educativa, conceptos que, a
menudo, quedan sintetizados bajo la etiqueta convencional de innovacion
educativa por simple economia de lenguaje.

En la actual legislaciéon educativa espafiola uno de los principios de
la educacién es “el fomento de la promocién de la investigacion, la experi-
mentacién y la innovacién educativa”, tal y como recoge el articulo 1n de
la LOE, que la LOMCE ha mantenido literalmente. Cabe recordar que la
LOMCE ha modificado determinados aspectos de la LOE y, en menor me-
dida, de la LODE (1995) mediante un articulo tinico, manteniendo vigente
un mosaico legislativo de gobernanza educativa que se compone de las tres
leyes mencionadas. La LOMCE tampoco ha modificado el articulo 102 de
la LOE, dedicado a la formacién permanente del profesorado, instando a
“fomentar programas de investigacién e innovacion”.

El articulo 91 —sobre las funciones del profesorado- de la LOE tam-
bién sigue vigente, especificando en su apartado 1: “la investigacién, la ex-
perimentacion y la mejora continua de los procesos de ensefianza corres-
pondientes”. La misma funcién se recoge en el articulo 129 d como una
competencia del claustro de profesores.

También sigue vigente el articulo 105 de la LOE, que reconoce la labor
del profesorado atendiendo a “su especial dedicacién al centro y a la im-
plantacién que supongan innovacién educativa por medio de los incentivos
econémicos y profesionales correspondientes”. Asi como el articulo 106,
que reconoce las actividades de formacién, investigacién e innovacion para
la valoracion de los docentes en los concursos de traslado y en la carrera
docente.

Tanto el Ministerio de Educaciéon como las consejerias autonémicas
disponen de centros, agencias o servicios de apoyo y financiacién de la in-
novacién educativa. El mas reciente analisis descriptivo de la innovacion
educativa en el conjunto de Espafia!® se realizé a partir de una encuesta
a una muestra de 933 centros, el 85% publicos y el 15% concertados. Los
centros principalmente eran de Educacién Infantil y Primaria (52,3%) e
institutos de Educacién Secundaria (43,3%). Los proyectos realizados se
centraban en el area de lengua y literatura, la educacién para la mejora de

16 Marcelo, C. (coord.) (2008): “Estudio de campo sobre la innovacién educativa en los
centros escolares”, en Estudio sobre la innovacion educativa en Esparia. Madrid: Ministerio de
Educacién, Centro de Informacién y Documentaciéon Educativa (CIDE). Disponible en https://
fracasoacademico.files.wordpress.com/2013/12/estudio_innovacic3b3n_educ_espac3bla.pdf
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la convivencia en el aula y el uso y perfeccionamiento de las habilidades
con las nuevas tecnologias o TIC.

Las convocatorias oficiales de innovacion educativa responden, como
vemos, a un modelo tradicional de innovacién didactica y restringida al
aula, que sigue sin acoger ni promover la experimentacién educativa o el
rediseno global del centro. Las escuelas innovadoras o avanzadas, aunque
puedan presentarse a dicha convocatoria, la desbordan y la superan. A pe-
sar de su eclosion, sigue sin sistematizarse la evaluacién e investigacion de
sus procesos de cambio por la falta de prioridad y visién de las distintas
administraciones educativas.

Ante la falta de una politica bien articulada de I+D+i del propio sis-
tema educativo para experimentar, investigar y mejorar los centros y las
practicas, las escuelas innovadoras siguen su camino amparadas o tolera-
das por la legislacién sin contar con evaluaciones externas ni con un apoyo
decidido de las politicas publicas. A pesar de ello, se va consolidando un
ecosistema innovador que nutre a las escuelas innovadoras de discurso,
recursos y legitimidad transformadora sin que apenas intervengan las ad-
ministraciones.

2.2. Indicios de un ecosistema innovador

La informacién de que disponemos de las escuelas innovadoras es
casi etnogréfica, por su dispersion y aleatoriedad. Se conocen entre ellas
en jornadas, escuelas de verano y redes sociales, pero no llegan a traspasar
la escala autonémica ni a ser reconocidas a nivel nacional o estatal'’. De
hecho, una de las urgencias que tenemos es la elaboraciéon de un mapa de
escuelas innovadoras tanto en la red publica como en la red concertada,
que nos ayude a identificar el archipiélago de centros avanzados en cada
territorio, acreditar y dimensionar el alcance de su proceso de cambio y
analizar como se mantienen en el tiempo, qué lecciones y resultados apor-
tan o cémo se podria escalar su replicacién en otros centros.

Antes de pasar a presentar nuestro listado de 114 escuelas avanzadas,
conviene remarcar la gradual consolidacién de un ecosistema innovador
formado por revistas, empresas, servicios e iniciativas que nutren de masa
critica y de capacidad instalada al profesorado més innovador y de frontera.
Conforman un ambito de socializacién y formacién de nuevas identidades
docentes con presencia activa en las redes y portales digitales, que contri-
buye a que crezca exponencialmente un nuevo tipo de capital profesional

17 Algunas de estas experiencias son conocidas y descritas desde blogs como Escuelas
en Red, escrito por Rodrigo Juan en El Pais: http://blogs.elpais.com/escuelas-en-red/
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entre el profesorado mas renovador'®. Nuestra tesis, a falta de un estudio
mas exhaustivo, es que estamos ante un recambio generacional de lideres
y referentes con un profesorado mas joven o mas libre en su papel de inno-
vation makers, que no proviene de la tradicién de los movimientos de reno-
vaciéon pedagogica (MRP) y que esta abierto a las TIC y a las posibilidades
transformadoras que ofrecen los recursos de la educacién 3.0.

Empezaremos la descripcion de este ecosistema innovador desde el
ambito editorial. Entre las revistas profesionales orientadas al cambio edu-
cativo cabe destacar las veteranas revistas Cuadernos de Pedagogia y Aula de
Innovacion Educativa (Barcelona), la emergente Educacién 3.0 (Madrid) o
la mas reciente ENIAC, suplemento de tecnologia y aprendizaje del diario
Magisterio (Madrid). Junto al formato de revistas en papel, han crecido por-
tales web y comunidades virtuales como INED21, Tiching o Inevery Crea,
que comparten herramientas, recursos didacticos y reflexiones sobre el
cambio educativo para la comunidad hispanohablante.

En paralelo, han surgido multiples espacios, asociaciones y empre-
sas de servicios que gestionan proyectos, forman al profesorado y aseso-
ran en metodologias innovadoras, herramientas TIC y gestién del cambio.
Es el caso de asociaciones como Espiral (Barcelona) o Educacién Abierta
(Madrid), la escuela de maestros Akoe (Valencia), Pedagogias Invisibles
(Madrid), Eduxarxa (Barcelona-Madrid), Conecta 13 (Granada), Innova't
Educaci6 (Girona) o, incluso, la red de franquicias Edukative, dedicada a la
robética infantil y escolar. Son algunos ejemplos de una oferta de servicios
orientada a acompaiiar y robustecer la innovacién educativa que empieza a
ser densa y diversificada por todo el territorio.

A su vez, se ha ido concretando el compromiso de determinadas cor-
poraciones ligadas al sector tecnolégico o editorial como acompariantes de
la innovacion educativa del profesorado. Las plataformas y comunidades
docentes como ScolarTIC (promovida por la Fundacién Telefénica), Accion
Magistral (con apoyo del BBVA) o AulaPlaneta (vinculada al grupo Planeta)
son un ejemplo. Desde otra perspectiva, mas espontdanea y directa, cabe des-
tacar eventos como Inno-Bar (Madrid) o BetaCamp (Barcelona), que sirven
como nuevos espacios informales de intercambio abierto de experiencias
y préacticas entre docentes. Las redes autoorganizadas de profesores o los
grupos docentes de innovacién estan extendidos por todo el territorio; seria
prolijo detallarlos todos, pero, sin duda, estan dando un nuevo impulso a
los movimientos de renovacién pedagdgica, que entraron en cierto estanca-
miento durante los afios 90 y principios del 2000%.

18 Hargreaves, A. y Fullan, M. (2012): Professional Capital: Transforming Teaching in
Every School. Londres/Nueva York: Teachers College Press.

19 Para un recorrido histérico de los movimientos de renovacién pedagégica en Espa-
fia véase Lazaro, L. M., Martinez, A. y Mayordomo, A. (2008): “Perspectiva histérica de la inno-
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Este emergente ecosistema de recursos y servicios esta en plena
expansion y compensa la drastica caida de cursos de formacion del pro-
fesorado por parte de las administraciones educativas durante la crisis
econdmica y sus politicas de austeridad. Por lo que respecta al Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte en el curso 2010-11 un total de 28.000
profesores siguieron cursos de formacién en red sobre metodologias y con-
tenidos innovadores organizados por el Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y Formacion del Profesorado (INTEF). Tres afios después, en el
curso 2013-14, este tipo de formacién en red tan sélo fue cursada por 6.800
profesores (un 76% menos). Como muestra de las inquietudes del profeso-
rado mas activo, los dos cursos de mayor matricula en dicha convocatoria
fueron Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y eTwinning 2.0.

La falta de recursos en la formacién del profesorado se compensa con
el voluntarismo y autodidactismo de los docentes mas activos. Por ejemplo,
sabemos que buena parte de los 202 profesores registrados que practican el
flipped learning o método de la clase invertida? se han formado a través de
redes, webs y comparieros de manera informal. Entre los profesores flippers,
tan sélo se han formado en cursos oficiales un 23% de los que trabajan en
Primaria, un 19% en la ESO y apenas un 8% en Bachillerato. El apoyo de
sus centros para descubrir este método sigue la misma correlacion, siendo
mas habitual en Primaria y practicamente nula en Bachillerato.

La falta de reconocimiento y visibilidad del profesorado y las escuelas
mas innovadoras es un lastre al que algunas iniciativas de la sociedad civil
intentan poner remedio. El caso mas emblematico es Ashoka?! y su red
mundial de “escuelas change-makers”, una iniciativa que ha empezado a in-
corporar a escuelas espafiolas en su red internacional. Su objetivo global es
identificar 600 escuelas de Primaria y otras 600 escuelas de Secundaria en
todo el mundo que sean inspiradoras del cambio educativo para las demas.
Las escuelas pasan a formar parte de esta red tras ser evaluadas y su com-
promiso consiste en abrir sus puertas y servir de ejemplo, actuando como
una red horizontal de aprendizaje mutuo. Para esta entidad, una escuela de
su red ha de cumplir las siguientes caracteristicas:

e Tienen vision. Son escuelas que creen en una educacién orientada
a formar agentes de cambio y trabajan competencias como la em-
patia, el trabajo en equipo, la creatividad o la asuncién de respon-
sabilidades orientada a la resolucién de problemas. Se centran en
la persona, no tanto en el contenido.

vacién educativa en Espafia, 1970-2008”, en Marcelo, C. (coord.): Estudio sobre la innovacion
educativa en Esparia. Madrid: Centro de Informacién y Documentacién Educativa (CIDE).

20 Existe un registro online y voluntario de profesores flippers. Sobre dicho registro,
la encuesta realizada puede consultarse en http:/profesor3punto0.blogspot.com.es/2016/06/
que-impulso-los-profesores-espanoles.html

21 Web de Ashoka: http://www.ashoka.es/educacion-changemaker/escuelas-changemaker/
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e Promueven el aprendizaje activo. Los nifios, nifias y jovenes parti-
cipan del dia a dia, toman decisiones y asumen responsabilidades.
La comunidad incluye a padres, personal del centro (no docente)
o al propio barrio. Consideran como oportunidad de aprendizaje
todo lo que rodea al centro, mas alla de las clases propiamente.

e Innovacion. Son centros “diferentes”, se salen de la norma por algo.

e Son centros abiertos. Estan deseando compartir su modelo y enri-
quecerse del de los demas. Estdn dispuestos a contagiar a la comu-
nidad educativa y servir de “punta de lanza” para transformar la
educacién, cambiando la conversacién y promoviendo un debate
para mejorar el sector.

e Son influyentes. Son centros reconocidos, seguramente ya forman
parte de redes. Suelen ser activos en Internet, porque es una forma
de difundir y llegar lejos. Sus resultados escolares o académicos
estan también contrastados.

e Son un equipo. Hay un grupo de personas (normalmente no sélo
profesorado) preocupadas por continuar esta visién y perseguir es-
tos objetivos. Velan constantemente por ello.

Tal y como se puede consultar en nuestro listado del cuadro 1, un
total de 7 escuelas espanolas ya forman parte de esta red internacional.
La importancia simbdlica del reconocimiento y el sello de Ashoka supone
integrarse en una red global de change-makers que permite vincular la inno-
vacién social y el sector educativo?. De hecho, las escuelas y el profesorado
innovador que son objeto de este capitulo no dejan de ser innovadores so-
ciales que han encontrado nuevas respuestas y soluciones a problemas mal
planteados por las administraciones impactando de forma positiva en las
oportunidades, en la comunidad y en su desarrollo social.

Sin embargo, la atencién ciudadana que despiertan las escuelas y el
profesorado innovador es todavia muy reciente y poco consistente, aunque
va en aumento por la insistencia puntual de los medios de comunicacién?.
A fin de ganar visibilidad, creemos necesario listar las escuelas innovadoras
y avanzadas que cumplen o se acercan a nuestro decdlogo de condiciones
presentado en el primer apartado. Reiteramos que no se trata de un listado
exhaustivo sino aproximativo que ha der ser ampliado con el tiempo?*.

22 Para introducirse y comprender las funciones y objetivos de la innovacién social
véase Martinez-Celorrio, X. (2015): “La innovacién social ante los desafios del bienestar”, en
Fundacién Encuentro, Informe Espaiia 2015. pp. 541-572

23 La noticia de febrero de 2015 sobre el profesor aragonés César Bona como finalista
del Global Teacher Prize, el “Nobel de educacién” dotado con un millén de délares, ha desper-
tado el interés mediatico por la innovacién educativa en Espafia. El interés por estos temas
ha inspirado el programa de televisiéon Poder Canijo estrenado en TVE en septiembre de 2016,
aunque, cabe sefialar, con un titulo muy poco afortunado.

24 El listado ha sido contrastado y completado con la estimable ayuda de expertos
como Rafael Feito, Rodrigo Juan y Fernando Andrés.
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Cuadro 1 - Listado identificativo de 114 escuelas o institutos innovadores en Espaiia

Andalucia

- CEIP La Biznaga (Malaga) Publica Ashoka + ABP

- Escuela Activa de Granada (Granada) Privada Pedagogia libre
- CEIP San Francisco de Sales (Cérdoba) Publica ABP

- CEIP Ginés Morata (Almeria) Publica ABP

- CEIP San José Obrero (Sevilla) Publica ABP

- CEIP Virgen de la Cabeza (Motril, Granada) Publica ABP

- [ES Cartima (Cértama, Malaga) Publica ABP

- IES Almina (Ceuta) Publica ABP

Aragén

- CEIP Ramén y Cajal (Alpartir, Zaragoza) Publica Ashoka + ABP

- CEIP Ramiro Solans (Zaragoza) Publica ABP

- CEIP Valdespartera (Zaragoza) Publica ABP

- CEIP San Juan de la Pena (Jaca, Huesca) Publica ABP

- CEIP Rector Mamés (Ejea de los Caballeros, Zaragoza) Publica ABP

- CEIP Don Pedro Orés (Movera, Zaragoza) Publica ABP

- CEE Gloria Fuertes (Andorra, Teruel) Publica ABP

- IES Salvador Victoria (Monreal del Campo, Teruell) Publica ABP

- |ES Valle del Jiloca (Calamocha, Teruel) Publica ABP

Baleares

- CEIP Norai (Alcudia) Publica ABP

- CEIP Gabriel Vallseca (Palma de Mallorca) Publica ABP

- CEIP Ses Marjades (Séller) Publica Ecoescuela

- CEIP Son Basca (Sa Pobla) Publica ABP

- CEIP Sa Marina de Llucmajor (Llucmajor) Publica ABP

- CEIP Son Juny (Sant Joan) Publica Escuela democrética+ABP
- CEIP Moli den Xema (Manacor) Publica ABP+Ambientes
- CEIP Talaiot (S'lllot) Publica Ambientes

- CEIP Miquel Duran i Saurina (Inca) Publica ABP+Ambientes
- CEIP Puig de na Fatima (Puigpunyent) Publica ABP+Ambientes
Comunidad Valenciana

- CEIP Virgen de Monserrate (Orihuela, Alicante) Publica ABP

- CP Princesa de Asturias (Elche, Alicante) Publica ABP

- [ES Arabista Ribera (Carcaixent, Valencia) Publica ABP

- IES Bovalar (Castellén de la Plana, Castellon) Publica ABP

Canarias

- CEIP Aguamansa (La Orotava, Santa Cruz de Tenerife) Publica ABP

- IES Realejos (Los Realejos, Santa Cruz de Tenerife) Publica ABP

- CEIP A. Millares Carlé (Puerto del Rosario) Publica ABP
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Cantabria

- CEIP Vital Alsar (Santander) Publica Escuela democrética

- CEIP Eugenio Perojo (Liérganes) Publica ABP

Castilla-La Mancha

-IES Vicente Cano (Argamasilla de Alba, Ciudad Real) Publica ABP

-IES Arcipreste de Hita (Azuqueca de Henares, Guadalajara) Publica ABP

Cataluiia

- Institut-Escola Les Vinyes (Castellbisbal, Barcelona) Publica NE 21

- Institut Can Roca (Terrassa, Barcelona) Publica NE 21

- Institut Cardener (Sant Joan de Vilatorrada, Barcelona) Publica NE 21

- [ES Jacint Verdaguer (Sant Sadurni d’Anoia, Barcelona) Publica NE 21

- Institut Montgros (Sant Pere de Ribes, Barcelona) Publica NE 21

- Institut Quatre Cantons (Barcelona) Publica ABP+NE 21

- Institut Mont Perdut (Terrassa, Barcelona) Publica NE 21

- Institut de Sils (Sils, Girona) Publica NE 21+Ashoka

- Col-legi Montserrat (Barcelona) Privada NE 21

- Col-legi Claver Raimat-Jesuites (Raimat, Lleida) Concertada  Horitzd 2020+NE 21

- Escola Congrés-Indians (Barcelona) Publica Ambientes+NE 21

- Escola dels Encants (Barcelona) Publica Ambientes+NE 21

- Escola Fluvia (Barcelona) Publica Escuela democratica+NE 21
- Escola Fructuds Gelabert (Barcelona) Publica Educacién Lenta+NE 21
- Escola Horitzo6 (Barcelona) Publica NE 21

- Escola Infant Jesus-Jesuites (Barcelona) Concertada  Horitzd 2020+NE 21

- Escola itaca (Manresa, Barcelona) Publica NE 21

- Escola La Llacuna Poble Nou (Barcelona) Publica Ambientes+NE 21

- Escola La Maquinista (Barcelona) Publica ABP+NE 21

- Escola El Martinet (Ripollet, Barcelona) Publica ABP+Ambientes+NE 21
- Escola El Puig (Esparreguera, Barcelona) Concertada  NE 21

- Escola Rellinars (Rellinars, Barcelona) Publica NE 21

- Escola El Roure Gros (Santa Eulalia Riuprimer, Barcelona) Publica ABP+NE 21

- Escola Sadako (Barcelona) Concertada  ABP+NE 21+Ashoka

- Escola La Sinia (Molins de Rei, Barcelona) Publica ABP+NE 21

- Escola Virolai (Barcelona) Concertada  NE 21

- Escola Sunion (Barcelona) Concertada  ABP

- Escola El Llindar (Cornella de Llobregat, Barcelona) Concertada  Escuela de 22 oportunidad
- Escola El Vapor (Terrassa, Barcelona) Publica Escuela democrética

- CEIP Patronat Domenech (Barcelona) Publica ABP

- CEIP Puigventos (Olesa de Montserrat, Barcelona) Publica ABP+Ambientes

- Escola Can Manent (Cardedeu, Barcelona) Publica Ambientes

- Escola Vilamagore (Sant Pere de Vilamajor, Barcelona) Publica Ambientes
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- Escola Riera de Ribes (Sant Pere de Ribes, Barcelona) Publica ABP

- Escola Els Pinetons (Ripollet, Barcelona) Publica ABP

- CEIP Nou de Quart (Quart, Girona) Publica Ambientes

- Escola Balandrau (Girona) Publica Ambientes

- CEIP La Vitxeta (Reus, Tarragona) Publica ABP

- CEIP Joan Corominas (Matard, Barcelona) Publica Comunidad de aprendizaje
- CEIP Baro de Viver (Barcelona) Publica Comunidad de aprendizaje
- Escola Mas Clariana (Cambirils) Publica ABP

Extremadura

- CEIP Miralvalle (Plasencia, Céceres) Publica ABP

Galicia

- O Pelouro (Tui, Pontevedra) Concertada  Ecoescuela + Ashoka

- IES As Barxas (Moanfa, Pontevedra) Publica ABP

Madrid

- CEIP La Navata (Galapagar) Publica Escuela democratica + ABP
- CEIP Trabenco (Leganés) Publica ABP

- Colegio Padre Piquer-Jesuitas (Madrid) Concertada  Ashoka

- CEIP Palomeras Bajas (Madrid) Publica Escuela democratica+ABP
- CEIP Manuel Nufiez de Arenas (Madrid) Publica ABP

- CEIP Carlos Cano (Fuenlabrada) Publica ABP

- CEIP Miguel Hernandez (Getafe) Publica ABP

- CEIP Maestro Rodrigo (Aranjuez) Publica ABP

- CEIP Antonio Machado (Collado Villalba) Publica ABP

- CEIP El Quijote (Madrid) Publica ABP

- [ES Miguel Catalén (Coslada) Publica ABP

- IES Alpajés (Aranjuez) Publica ABP

Murcia

- CEIP Nuestra Sefiora de la Fuensanta (Archena) Publica Escuela democrética

Pais Vasco

- Antzuola HLHI (Antzuola, Gipuzkoa) Publica ABP

- Amara Berri HLHI (San Sebastian, Gipuzkoa) Publica ABP + Ashoka

- Harri Berri-Oleta HLHI (San Sebastian, Gipuzkoa) Publica ABP

- Allende Salazar HLHI (Gernika-Lumo, Bizkaia) Publica ABP

- Mundaka HLHI (Mundaka, Bizkaia) Publica ABP

- San Frantzisko HLHI (Bermeo, Bizkaia) Publica ABP

- Etorkizuna lkastola (Abanto-Zierbana, Bizkaia) Concertada  ABP

- Gorliz HLHI (Gorliz, Bizkaia) Publica ABP

- Landako HLHI (Durango, Bizkaia) Publica ABP

- Zabalarra HLHI (Durango, Bizkaia) Publica ABP




Innovacion y reestructuracion educativa en Espafia 63

- Larrea HLHI (Amorebieta-Etxano, Bizkaia) Publica ABP
- Zelaieta HLHI (Abadifo, Bizkaia) Publica ABP
- Txinkorta IP (Bidania-Goiatz, Gipuzkoa) Publica ABP
- Urdaneta HLHI (Ordizia, Gipuzkoa) Publica ABP
- Zestoako Herri Eskola (Zestoa, Gipuzkoa) Concertada  ABP
- Exaurren lkastola (Zuhatza-Aiara, Araba) Concertada  ABP
- Okondo HE (Okondo, Araba) Publica ABP
- Ondarreta HLHI (Andoain, Bizkaia) Publica ABP
- Murumendi HLHI (Beasain, Bizkaia) Publica ABP

Nota: ABP (aprendizaje basado en proyectos o globalizacién curricular); NE 21 (red de centros Nova Escola 21);
Ashoka (red de escuelas change-makers).
Fuente: Elaboracién propia.

Insistimos en recalcar que este listado no es un ranking del cambio
educativo, dado que hay mas escuelas que podrian formar parte del listado.
Del mismo modo que han existido experiencias transformadoras en el pa-
sado que se han abandonado o extinguido por diferentes motivos, bien sea
por la inestabilidad del profesorado o por la intervencién administrativa®.
En paralelo, otras experiencias han resistido bien el paso del tiempo, como
los casos precursores de la escuela Antzuola (Pais Vasco), la escuela O Pe-
louro (Galicia) o la escuela Stnion (Catalufia), que acumulan una larga
trayectoria de alternativa pedagégica desde los anos 70. De hecho, es en el
sector concertado donde se dan mejores condiciones objetivas para mante-
ner en el tiempo experiencias genuinas de cambio. Pero la paradoja es que
la mayor parte de la muestra de nuestro listado pertenece a la red publica
(89%), un dato que pone en valor el compromiso de los equipos docentes y
como aprovechan la autonomia de centro para emprender transformacio-
nes duraderas que pasan inadvertidas.

Ni la administracién central ni las consejerias autonémicas de edu-
cacion estan ayudando a visibilizar ese archipiélago de escuelas publicas
avanzadas cuyo renombre y prestigio no puede depender tan sélo de las
redes sociales, la escala local y los expertos mas informados. Este silencio
hace que no se haya articulado todavia un movimiento visible y reconocible
de nueva escuela ptiblica, capaz de teorizar y construir un discurso propio
del cambio que representan. Al tener una dimensién local y no disponer
de tiempo liberado ni de recursos que apoyen su coordinacién en red, las
experiencias innovadoras de lo que podriamos llamar nueva escuela piiblica

25 En retrospectiva, un ejemplo seria la transformacién del instituto Can Puig de Sant
Pere de Ribes, que desafié con sus innovaciones a la administraciéon educativa entre 1987 y
1994, hasta que fue desactivado por el temor de contagiar y extenderse entre el sistema publico
de la nueva Secundaria de la LOGSE. Por las mismas fechas, la fase experimental de la LOGSE
generd numerosos casos parecidos en todo el territorio.
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quedan camufladas y ocultas como si toda la red publica respondiera al mo-
delo tradicional de escuela estandarizada. Nuestra tesis es que uno de los
factores clave que ha posibilitado la perdurabilidad de estas experiencias
tiene que ver con centros publicos de reciente creacion, desde mediados de
los 2000 hasta la actualidad, que nacieron ya como proyectos disruptivos
y con un equipo docente muy comprometido. Lo que inicialmente eran
semillas de nueva pedagogia empiezan ahora a fructificar como modelos
mas testados y sélidos.

En torno al 77% de los centros de nuestro listado son escuelas de
Primaria y el 23% de Secundaria, aunque unos pocos centros comparten
ambos niveles. Es una desproporcién esperable, dado que las mayores
condiciones objetivas para liderar cambios genuinos se dan en el nivel de
Infantil y de Primaria (3-12 afos), son mas restrictivas en el nivel de Se-
cundaria (12-16) y mucho mas dificiles en los dos afios de Bachillerato, que
estan muy determinados por la presién académica de las pruebas de selec-
tividad. Esta realidad constatable supone una discontinuidad que afecta
mas a la red publica por el acostumbrado cambio de centro de Primaria a
ESO. También genera una ruptura metodolégica en las transiciones de los
alumnos que se han socializado en escuelas avanzadas y pasan a institutos
estandarizados o tradicionales, donde imperan las rutinas mas académicas
de las pedagogias visibles. Nuestra tesis es que dicha ruptura es uno de los
puntos débiles, no de las escuelas innovadoras, sino de las politicas educa-
tivas, que no ofrecen transiciones coherentes ni apuestan por un mapa de
Secundaria innovadora.

En nuestro listado hemos asociado a cada centro con una etiqueta
identificativa que pretende cualificar si son centros que trabajan con el mé-
todo ABP (aprendizaje basado en proyectos), con ambientes, si son escue-
las democriaticas, eco-escuelas o escuelas del bosque y otros descriptores.
Cabe destacar que dichas etiquetas no pueden enmarcar toda la diversidad
metodolégica que utilizan y que cuesta sintetizar en una simple etiqueta. A
fin de ilustrar qué hacen y cémo educan las escuelas innovadoras, descri-
bimos a continuacion la diversidad de tendencias y corrientes pedagbgicas
que practican.

3. Diversidad de tendencias y de modelos disruptivos

En este apartado abordamos en primer lugar la influencia recuperada
por las actuales escuelas innovadoras de las pedagogias activas formuladas
por el movimiento de la Escuela Nueva. En segundo lugar, presentamos
cémo practican la globalizacién curricular y el método ABP. A continua-
cioén, describimos el modelo Amara-Berri (Pais Vasco) como el mas ela-
borado y rodado en el tiempo. En cuarto lugar, exponemos el programa
de transformacion Horitzé 2020 de los jesuitas de Catalufia como el caso
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reciente mas disruptivo de la oleada de cambio educativo genuino. Por tl-
timo, presentamos la alianza Escola Nova 21 (Catalufia) como iniciativa
novedosa nacida en septiembre de 2016 para potenciar un ecosistema de
innovacién educativa que aspira a transformar el sistema educativo catalan
en el medio plazo.

3.1. La Escuela Nueva como inspiracion recuperada

Los movimientos de renovacién pedagégica (MRP) surgen a finales
del siglo XIX y primeras décadas del siglo XX como una réplica critica y al-
ternativa al modelo institucionalizado de escuela nacional implantado des-
de los respectivos Estados. En respuesta al modelo centralizado, unitario y
magistral de la naciente escuela publica centroeuropea, se crea en 1899 el
Bureau International des Ecoles Nouvelles liderado por Claude Ferriére des-
de Ginebra (Suiza). El movimiento de la Escuela Nueva va creciendo en di-
ferentes paises y adquiere dimensién internacional en 1921 con la creacion
de la Ligue International de 'Education Nouvelle. Las tres primeras déca-
das del siglo XX suponen un momento histérico clave y muy dinamico en el
que aparecen las contribuciones renovadoras de los europeos Montessori,
Decroly, Freinet, Ferriere, Ferrer i Guardia, Clapeérede, Cousinet o Dottrens
y de los norteamericanos Dewey, Parkhurst, Kilpatrick o Washburne. El
movimiento de la Escuela Nueva se articula como respuesta alternativa al
modelo oficial instituido por los Estados, que pasa a ser etiquetado como
“escuela tradicional”?. Las principales criticas al modelo de “escuela tradi-
cional” por parte de este movimiento renovador son las mismas que se for-
mulan en pleno 2016, dado que la légica escolastica del sistema educativo
sigue siendo la misma. Las criticas hace un siglo eran las siguientes:

e El enciclopedismo del programa y planes de estudios al que se ha
de someter toda actividad didactica a pesar de la superficialidad de
los aprendizajes.

e Eldidactismo donde prevalece la instruccién académica de las ma-
terias por encima de la educacién y desarrollo integral de los nifios
segun su edad.

e La preeminencia de la leccion verbal del profesor en detrimento
de las actividades, los juegos y el contacto con la naturaleza y el
entorno social.

26 Los estatutos de la Ligue International de I'Education Nouvelle definen una nue-
va finalidad de la educacion: “Preparar al nifio para el triunfo del espiritu sobre la materia;
respetar y desarrollar la personalidad del nifio, formar el caracter y desarrollar los atractivos
intelectuales, artisticos y sociales propios del nifio, en particular mediante el trabajo manual,
la organizacion de una disciplina personal libremente aceptada y el desarrollo del espiritu de
cooperacién, la coeducacion, la preparacién del futuro ciudadano y de un hombre consciente
de la dignidad de todo ser humano”.
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e Por ultimo, el enfoque centrado en el profesor “magister dixit”
como fuente de instruccién, disciplina y autoridad.

Como podemos comprobar, las criticas son plenamente contempora-
neas. La escuela es la tnica institucién que no ha cambiado de paradigma
ni de formato, mientras la economia, el trabajo y la vida cotidiana se han
transformado radicalmente. Nadie se atreveria a ir hoy a un dentista que
trabajase con herramientas del siglo XIX. Pero eso hacemos con nuestros
hijos al enviarlos al actual modelo de escuela enciclopédica y escolastica.

La principal contribucién o legado perdurable que introdujo la Es-
cuela Nueva fue su reconocimiento de la infancia como etapa diferenciada
por primera vez, respetando sus necesidades y su proceso evolutivo y de
desarrollo, a diferencia del modelo decimonoénico de socializacion y dis-
ciplina, que no las tenia en cuenta. Es un legado que contintia y que ha
sido plenamente recuperado en la filosofia de las escuelas innovadoras de
nuestros dias. La infancia y el nifio como sujeto activo de aprendizaje pa-
saran a ser el centro de toda la organizacion escolar (paido-centrismo) en
contraposicién al adulto-centrismo del modelo tradicional, centrado en el
profesor-instructor que impone contenidos, intereses y aspiraciones maés
propias de los adultos que de los nifios. Para la Escuela Nueva, el nifio no
tiene los mismos intereses y aspiraciones que los adultos. Incluso a lo largo
de la infancia, a cada edad corresponden unos intereses determinados. El
cientifismo o la erudicién son aspiraciones o cualidades adultas que no
pueden ser impuestas a los nifios. Las materias instrumentales, como cal-
culo y ortografia, se han de estructurar desde estrategias atractivas como el
juego, los desafios, la resolucion de problemas cotidianos o proyectos que
beneficien al entorno.

La Escuela Nueva busca y diagnostica las necesidades de la infancia
para ajustar el proceso educativo a éstas, representando el inicio de la
pedagogia diferencial que, con el tiempo, se ha ido psicologizando como
una rutina burocratica méas. Claparéde decia que cualquier necesidad se
traduce en interés de aprendizaje. Hacer emerger necesidades y desarro-
llar los centros de interés (Decroly) seran las funciones del profesor como
figura no aleccionadora sino orientadora y experta para que los nifios
aprendan y descubran de forma cooperativa, personalizando su atencién
a cada caso (Cousinet). La renovacion pedagogica de la Escuela Nueva se
concreta en cambios metodolégicos que responden a un nuevo paradig-
ma de infancia, sustentado por los descubrimientos y aportaciones de la
psicologia, la medicina o la biologia. El conocimiento racional de las ne-
cesidades de la infancia se traducira en un modelo de pedagogias activas
que implican:



Innovacion y reestructuracion educativa en Espafia 67

e La ausencia de represion adulta y el desarrollo de la libertad infan-
til donde la escuela sea la “casa de los nifios” (Montessori).

e La activacion de todas las capacidades sensoriales (vista, oido,
gusto, olfato, tacto, sensibilidad, movimiento...) y las capacidades
légico-deductivas (observacion, ensayo, error, demostracion, con-
clusion...) atendiendo a cada edad infantil apropiada para apren-
der haciendo, descubriendo y presentando en puiblico (Cousinet y
Freinet).

e La personalizacién del aprendizaje, reconociendo y adaptandose a
la diversidad de potenciales, intereses y situaciones de cada nifio/a
con ajuste flexible y personalizado de actividades.

e La evaluacién de los 6ptimos individuales segtin las posibilidades
de cada caso, midiendo los logros y actividades en relacién con la
capacidad individual (Claperede). El parametro es el propio alum-
no y no los parametros de las asignaturas o los baremos impuestos
de éxito y fracaso escolar.

e La globalizacién curricular supera la division por asignaturas,
dado que se aprende para la vida desde un todo coherente, que es
tal y como los nifios perciben la realidad y no segregado en com-
partimentos estancos.

e El aprendizaje sera organizado a partir de unidades teméticas ade-
cuadas, bien sea en nucleos de interés (Decroly) o en forma de
trabajo por proyectos (Kilpatrick).

e La colaboracién entre la escuela y las familias es clave para exten-
der los mismos principios en la vida familiar y en la comunidad
local, puesto que se asume que la educacién no sélo depende de la
escuela sino de todo el entorno social, que ha de colaborar e impli-
carse.

Hist6ricamente fue en Catalufia donde mas calaron los principios y el
movimiento renovador de la Escuela Nueva respecto a otros territorios de
Espana. Si bien en Madrid encontramos referentes como Lorenzo Luzuria-
ga (1889-1959) o la Institucién Libre de Ensefianza (ILE), que desarrollaron
una funcién precursora del cambio pedagégico, éste no quedé materializa-
do en las escuelas ni fue suficientemente socializado entre el profesorado
del resto de territorios espafioles. Lorenzo Luzuriaga fue el representante
espanol de la Ligue International de 'Education Nouvelle desde su creacion
en 1921 y ensayista de obras importantes como Las escuelas nuevas (1923)
o Escuelas activas (1927). Es en La nueva escuela piiblica (1931) cuando
retoma los 30 puntos de Ferriére para orientar el cambio en las escuelas es-
pafiolas y en la politica educativa de la naciente Republica, defendiendo el
modelo de escuela tnica, publica y laica que la guerra civil y el franquismo
anularon con el nacional-catolicismo como su némesis. A pesar de algunas
iniciativas aisladas (el Instituto-Escuela y las escuelas Cervantes, Principe
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de Asturias y Alfonso XIII), el movimiento de la Escuela Nueva no encontré
en Madrid y en las regiones castellanas ni una burguesia laica y europeista
que apostara por escuelas activas privadas, como pas6 en Catalufa, ni un
cuerpo de profesorado de la red publica preparado, auténomo y apoyado
por las instituciones para desarrollar innovaciones?.

En Cataluiia, el pedagogo Ferrer i Guardia crea en 1901 la primera de
sus escuelas modernas, orientadas por su republicanismo y laicismo que,
cinco afos después, llegarian a ser 47%. En 1913 se aplica, por primera
vez en Espania, el método Montessori gracias a Joan Palau en la Casa de la
Maternitat de la Diputacion de Barcelona. Pero serd en 1914 cuando abre la
Escola del Bosc, la primera escuela publica renovadora siguiendo el ejem-
plo de las Open Air Schools, financiada por el Ayuntamiento de Barcelona y
dirigida por Rosa Sensat?, que sigue en funcionamiento. También en 1914,
la Mancomunitat de Catalunya y la Diputacién de Barcelona organizaran la
primera escola d'estiu de maestros realizada en Espaiia.

En 1917 se concede la catedra de pedagogia a Maria Montessori, que
permanecera en Barcelona hasta 1923, extendiendo una red de 33 escuelas
catalanas funcionando con su método en los afios 30. En 1924 se crea la
Escola del Mar, dirigida por Pere Vergés, a iniciativa del Ayuntamiento de
Barcelona, que construye 9 escuelas publicas de referencia que, junto a
otros 9 patronatos escolares, conformarian el primer nucleo de un siste-
ma publico renovador en tiempos de la IT Republica (1931-36). En 1936 se
constituye el CENU (Consell de 'Escola Nova Unificada) como pilar de la
reforma educativa promovida por la Generalitat de Catalunya, que se cen-
trard en las pedagogias activas, la coeducacién y el laicismo. Dicha reforma
se aplicaria desde 1937 hasta 1939 en la Ensefianza Primaria en medio de la
guerra civil. La posterior represién y depuracion franquista del profesorado
y de toda la obra educativa de la Generalitat y de la Repuiblica, acabaria por
sepultar el amplio movimiento de Escuela Nueva arraigado en Catalufia y
menos desarrollado en el resto del territorio.

Esta tradicion renovadora se refloté bajo el franquismo desde la Aso-
ciacién de Maestros Rosa Sensat, creada en la clandestinidad en 1966 y ac-
tiva en estos momentos. Su manifiesto Per una nova escola ptiblica de 1975
dio origen al movimiento de escuelas CEPEPC, que agrupaba cooperativas

2T Lorenzo Luzuriaga se lamentaba de que el movimiento Montessori apenas existia
en 6 escuelas fuera de Cataluna, mientras alli llegaba a la treintena, tal y como documenta
Del Pozo, M. A. (2004): “La Escuela Nueva en Espafia: crénica y semblanza de un mito”, en
Historia de la Educacion, n. 22-23, pp. 317-346.

28 Un proceso pionero que fue interrumpido por la detencién y ejecucién de Ferrer i
Guardia en 1909, pero cuyo espiritu continué vivo y se nutrié de nuevos referentes y nuevas
experiencias.

29 Maestra y pedagoga que acababa de llegar de su viaje de estudios becada por la
Junta de Ampliacion de Estudios, lo que le sirvié para conocer las escuelas mas innovadoras
de Suiza, Bélgica y Alemania y relacionarse con Claparede y Decroly.
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y escuelas privadas catalanas creadas desde los afios 50 y 60 que seguian el
espiritu de la Escuela Nueva bajo el franquismo. En 1984 un total de 105
escuelas privadas del CEPEPC solicitaron a la Generalitat ser integradas
en la red publica, un caso inédito que demostraba su compromiso con la
renovacion pedagoégica y la filosofia del manifiesto antes citado. Por tanto,
en Catalufia se han dado condiciones singulares para ser un territorio con
un profesorado muy abierto al cambio educativo genuino organizado en
torno a la Federacié de Moviments de Renovacié Pedagégica (FMRP) con
una extensa y descentralizada base territorial. Sobre este sustrato heredado
y acumulado hay que contextualizar la actual oleada de cambio educativo
que protagonizan las escuelas catalanas en pleno 2016.

3.2. Globalizacion curricular y aprendizaje por proyectos (ABP)

William Heard Kilpatrick (1871-1965) fue un pedagogo norteameri-
cano, discipulo de John Dewey y del movimiento de la Escuela Nueva, que
cre6 del método de aprendizaje por proyectos (ABP) ahora hace casi 100
anos. Fernando Sainz Ruiz (1889-1957) fue un maestro e inspector anda-
luz que llegé a ser jefe de inspecciéon durante la 1T Republica, defensor de
la escuela activa e introductor en Espafia del método ABP aplicado a las
escuelas rurales en el lejano 1931. También introdujo la experiencia del
Plan Dalton de Helen Parkhurst (1887-1973), que proponia la educacién sin
libros de texto ni asignaturas y organizada en laboratorios tematicos por
especialistas del mundo real que educaban junto a los maestros.

Como vemos, muchas de las ideas originales de la Escuela Nueva se
adelantaron mucho a su tiempo y ahora sirven de inspiracién para la olea-
da de cambio genuino que apuesta por diferentes formas de globalizacién
y transversalidad curricular. Todas las escuelas de nuestro listado practican
el ABP con libres adaptaciones, matices y grados de extensién. La inefi-
caz separacién del conocimiento por asignaturas cerradas y la trasmisién
magistral que acomoda al alumnado a la pasividad (pedagogias visibles)
es incoherente con la creciente demanda de interdisciplinariedad, visiéon
global, creatividad y trabajo en equipo en empresas y organizaciones, dado
el aumento de la complejidad e incerteza global.

El ABP es un método de trabajo y aprendizaje globalizador, sistema-
tico, riguroso, reflexivo y metacognitivo que parte de un interrogante o
un desafio y que permite integrar las inteligencias multiples, los grupos
cooperativos, el aprendizaje significativo, la creatividad, la asertividad y
el pensamiento divergente. Plantear un interrogante sencillo (cémo llega
la luz eléctrica a las ciudades, por ejemplo) supone investigar bajo la guia
del profesorado de diversas disciplinas (fisica, sociales, artes, literatu-
ra...), que pasa a trabajar de forma colaborativa y creativa para generar
aprendizajes auténticos que culminan con algtan prototipo, producto o
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proyecto que se ha de exponer en publico. Las relaciones sociales en el
aula, el curriculum oculto, la autoridad docente y la motivacion del alum-
nado cambian de forma radical al adoptar este tipo de pedagogia invi-
sible que ya propusieron Kilpatrick, Sainz Ruiz o Parkhurst hace ahora
casi 100 afios.

La apuesta por el ABP no sélo se va extendiendo entre la red pablica
de Primaria y ESO, sino que también ha convencido a la Escola Pia de
Cataluna (escolapios), que lo desplegara en sus 20 escuelas en un proceso
gradual que llegara hasta el ano 2021. De momento, estan aplicando el
ABP en el 25% del horario de la ESO*. Otros centros como el Instituto
de Sils (Girona) lo aplican desde hace 7 afios y dosifican el ABP por fran-
jas horarias, pasando de clases magistrales en las primeras horas a dar
mayor autonomia y protagonismo a los alumnos en las siguientes horas;
las actividades no estan organizadas por asignaturas sino por ambitos
tematicos, proyectos, sesiones practicas y tutorias. En otros casos, como
en el Instituto Quatre Cantons (Barcelona), la apuesta va mas alla e im-
plica la plena globalizacién curricular, la desaparicién de departamentos
por especialidad y la aceptacion de encargos educativos realizados por o
para entidades y empresas del entorno, inspirandose en el Plan Dalton de
Parkhurst.

En Estados Unidos, el ABP también es muy utilizado en las charter
schools y los Whole School Designs. En 2009 recibieron el apoyo moral del
presidente Barack Obama, cuando ensalz6 este método al decir que “es un
ejemplo de como deberian ser todas las escuelas publicas™!'. En dicho pais
el ABP o expeditionary learning se extiende por 160 escuelas, que cuentan
con 53.000 estudiantes y unos 4.000 profesores. El 43% de estas escuelas
son de primaria, el 37% de grado medio y el 20% son high schools. Como ve-
mos, se sigue una correlacion estratificada por niveles académicos, aunque
no tan acusada como en nuestro listado espafol. Al ser un pais con poten-
tes estadisticas de resultados y pruebas-test, podemos conocer el impacto,
eficacia y equidad del ABP en comparacion con el modelo estandarizado
de escuela. Los alumnos de las escuelas que practican el ABP superan a sus
pares de otras escuelas que no siguen el ABP, tal y como refleja el grafico 1.
De media, obtienen 10 puntos porcentuales mas de logro en lectura y 6
puntos porcentuales mas en matematicas.

30 “Aprender biologia con dinosaurios. La Escola Pia se suma al modelo de aprendizaje

por proyectos”, El Pais (edicién Catalufia), 20 de marzo de 2016.
31 Blog de la Casa Blanca (2009): https://www.whitehouse.gov/blog/2009/02/04/how-
our-schools-should-be
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Grafico 1 - Diferencia de resultados entre alumnos educados en ABP en relacion con sus pares demografi-
cos en Estados Unidos, curso 2012-13. En puntos porcentuales
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Expeditionary Learning (2014): Evidence of Success.

Por condicién social, las escuelas que se han adherido al ABP en Es-
tados Unidos tienen una composicién mayoritaria de familias pobres y de
bajos ingresos en el 57% de los casos. A pesar de la adversidad de estos
contextos de alta complejidad socioeducativa, el impacto del ABP no rebaja
el nivel, sino que lo eleva y, ademas, tiene un mayor efecto capacitador que
la escuela tradicional sin ABP. Por tanto, el ABP genera mayor equidad y
una igualdad de oportunidades mas capacitadora que la escuela publica es-
tandarizada y académica que se resiste a transformarse. Por colectivos, son
los hispanos quienes se ven mas beneficiados, con 12 puntos més en lengua
y lectura que otros hispanos en otras escuelas y con 10 puntos mas en ma-
tematicas sobre sus pares. Lo mismo pasa entre blancos, afroamericanos y
alumnos de familias pobres respecto a sus pares en otras escuelas sin ABP.

El grafico 2 nos muestra que la eficacia de las escuelas ABP se incre-
menta con el tiempo. Cuando acumulan una experiencia de més de diez
afios con este método, el 100% de las escuelas que lo practican tienen resul-
tados superiores respecto a otras escuelas de su mismo distrito escolar. Tan-
to en logros de lengua como de matematicas, las escuelas con experiencia
ABP menor de 4 afios consiguen que un 44% de ellas superen a sus escuelas
competidoras. Por tanto, las evidencias empiricas demuestran la efectivi-
dad del ABP sobre el modelo tradicional de ensefianza y el acierto histérico
al que se anticiparon Kilpatrick, Sainz Ruiz o Parkhurst hace casi un siglo.
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Grafico 2 - Porcentaje de centros ABP con resultados superiores al resto de centros de su distrito por el
numero de afios funcionando como ABP. Estados Unidos, curso 2012-13
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Expeditionary Learning (2014): Evidence of Success.

3.3. El modelo Amara-Berri

El modelo educativo de Amara Berri se aplica a 1.300 alumnos de dos
a doce anos en 20 escuelas del Pais Vasco. Su origen se remonta a 1972,
cuando los jesuitas de Durango experimentaron con alternativas pedagé-
gicas que quedaron reflejadas en el libro La escuela que pudo ser®. Una de
sus participantes, Loli Anaut, cambi6 en 1979 a la escuela publica Amara
Berri y puso en marcha su proyecto alternativo en Educacién Infantil con
el titulo “La globalizacién como proceso vital de un sistema abierto”. Con el
tiempo, el proyecto se fue ampliando y consolidando hasta el alumnado de
doce anos. En 1990, el Gobierno vasco reconocié Amara-Berri como centro
de innovacion educativa y desde entonces ha ido depurando y mejorando
un modelo de éxito propio y alternativo.

La escuela y los contenidos curriculares son concebidos como un sis-
tema social apegado a la vida cotidiana donde quedan integradas la teoria
y la practica a través de actividades vitales que son significativas para los
ninos. No se instruye por asignaturas, sino por “contextos sociales” que
simulan situaciones reales vividas a través del juego, del desarrollo de pro-
yectos o la elaboracién de soluciones, prototipos y trabajos que pueden ser

32 Equipo de Durango, Valmafia, A., y Ugarte, F. (1979): La escuela que pudo ser. Bil-
bao: Zero.
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cooperativos o individuales. Por ejemplo, se aprende matematicas simu-
lando la gestién de un comercio o de una entidad financiera. Se aprende
lengua a través de la preparacién y locucion de programas de radio, la re-
daccion del diario escolar o la elaboraciéon de guiones televisivos. Todas las
actividades han de generar un producto o resultado hacia el exterior (radio,
prensa, television, exposiciones y espectaculos de la escuela).

Todas las actividades tienen pautas de elaboracion sistematica y la
ayuda del profesorado, que las planifica desde las programaciones de ciclo,
dado que los grupos mezclan edades diversas. Antes incluso de la aplica-
cién de la LOGSE (1990), Amara-Berri ya trabajaba por ciclos y con diver-
sidad de edades y de capacidades en el mismo grupo, dado que se defiende
la funcién socializante y enriquecedora de la diversidad.

Las aulas o espacios no estan cerrados sino siempre abiertos. Tam-
poco estan disefiados en clave magistral ni con pupitres alineados, sino
que son, mas bien, salas multifuncionales donde se desarrollan diferentes
rincones de actividad simultanea. La mediateca o sala de recursos es un es-
pacio central para leer, documentarse y trabajar por grupos, transformando
la clasica funcién de la biblioteca escolar. Los alumnos tienen libertad de
circulacion por las diferentes salas y no han de pedir permiso para salir.

A través de los “contextos sociales” definidos por el profesorado, los
alumnos desarrollan competencias teéricas, metodolégicas y sociales que
se combinan y complementan desde un enfoque globalizador y multidis-
ciplinar del curriculum. La adquisicién de autonomia, responsabilidad,
iniciativa, capacidad critica y toma de decisiones queda garantizada y se
va complejizando en cada curso superado. Es un modelo learning by doing,
muy vivencial y conectado con las propuestas de Barbiana, Freinet, las es-
cuelas italianas de Reggio-Emilia y otros exponentes de la Escuela Nueva
ahora inspiradores de la singular oleada vasca de transformacién educativa.

3.4. El modelo Horizonte 2020 de los jesuitas

En la primavera de 2015 la prensa comunicaba que “los jesuitas eli-
minan las asignaturas, exdmenes y horarios de sus colegios”. Su propuesta
es conocida como Horizonte 2020 y arrancé en el curso 2012-13 activando
un proceso participativo que ha generado 56.000 ideas de alumnos, padres
y madres, profesores y asesores para repensar un nuevo modelo educativo
acorde con los cambios sociales. Su apuesta supone todo un cambio dis-
ruptivo en la pedagogia jesuitica, que tanta influencia histérica ha tenido
en configurar el actual formato escuela, fijada desde la Ratio Studiorum
en 1599. Hay que llamar la atencién sobre la trascendencia histérica de
este cambio radical. Lo mas trascendente es la audacia de romper el tiem-
po v el espacio escolar abandonando las pedagogias visibles, jerarquicas
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y magistrales bien analizadas por Basil Bernstein. El recambio son las
pedagogias invisibles, sin una clasificacién fuerte del curriculum, sin par-
celacion del conocimiento en asignaturas y sin un encuadre rigido de las
relaciones de poder en el aula que consiste en:

= Introducir el aprendizaje basado en proyectos (ABP) codecididos
entre maestros y alumnos, donde también intervienen los padres.

= Crear una nueva etapa intermedia (NEI), que engloba desde 5° de
Primaria hasta 2° de ESO, a fin de adecuarse mejor a los diferen-
tes ritmos de maduracién intelectual de las edades infantiles y de
preadolescentes.

* Dedicar veinte minutos iniciales a plantear la jornada y veinte mi-
nutos finales a evaluarla entre todos, permitiendo la libre circula-
cién de los alumnos por el centro y los espacios.

* Cambiar la agrupacion de alumnos formando grupos de 60 alum-
nos, pero con tres profesores simultaneos. Para ello han derribado
los tabiques de las aulas (como hizo la administracién educativa
de Singapur en 2000) y han construido nuevas salas didfanas y am-
plias que recuerdan mas a los talleres-estudio de los artistas que a
las aulas estandarizadas de toda la vida.

= Evaluar cualitativamente por competencias y ribricas en funcién
de los logros y progresos, aplicando un algoritmo que se convierte
en una nota numérica para formalizarla oficialmente.

La experimentaciéon del programa y su transicién hacia un modelo
propio de pedagogias invisibles ha tenido dos efectos positivos. En primer
lugar, ha hecho bajar las sanciones disciplinarias y ha elevado la motiva-
cién y la implicaciéon de unos alumnos que se sienten mas responsabiliza-
dos de su aprendizaje y de su entorno. En segundo lugar, ha convencido
a los padres de sus 13.000 alumnos, que son altos profesionales y nuevas
clases medias con fuerte capital cultural y simbélico. Este es un hecho
trascendental desde el punto de vista sociolégico. En lugar de refugiar-
se en el formato tradicional de escuela y tras un periodo de diagnéstico
compartido, su clientela confia en el cambio disruptivo y apuesta por un
modelo radicalmente nuevo de escuela que se va a ir introduciendo gra-
dualmente.
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Cuadro 2 - La experiencia de Jesuites Educacio

Jesuites Educacid es la entidad titular de la red de las 8 escuelas de jesuitas de Catalufia, que suponen 13.000
alumnos y 1.300 educadores, ubicadas en diversos contextos socioeconémicos de Barcelona, L'Hospitalet de
Llobregat y un colegio situado a 12 kildémetros de Lleida.

Horitzé 2020 se puso en marcha en 2012, aunque tuvo un proceso de gestacion de unos cuatro anos. Co-
menzamos proponiendo un diagndstico: la educacion esta llamada al reto de la transformacién profunda
para responder al cambio de época que vivimos en el siglo XXI. El modelo educativo actual estd agotado: el
curriculum, la organizacion, la agrupacion de alumnos y profesores, la relacion con las familias... todo debe
transformarse para hacer posible que pasemos de centros de ensefianza a centros de aprendizaje.

En qué consiste nuestra transformacion

Nuestro planteamiento es que la transformacién educativa requiere de un proceso participativo, sistémico y
disruptivo. El cambio no es opcional y necesita de la interacciéon de estas tres caracteristicas. Con pequefios
cambios no conseguiremos la transformacion que necesitamos.

Nuestra primera decisién fue movilizar a nuestros directivos para liderar un proceso de participacién de toda
la comunidad educativa: “mover” el marco mental de nuestros directivos para ayudarlos a elevar la mirada,
observar los cambios radicales, acelerados e imprevisibles del mundo en el que estamos, y empoderar su pa-
pel de liderazgo por el cambio. Esta dinamica la desarrollamos en un ecosistema de seminarios, que permiten
crear contenedores de ideas, reflexion y propuestas para avanzar en el cambio.

El proceso de transformacion supone un cambio de mirada radical sobre la realidad de la escuela. Es un pro-
ceso de cambio cultural, de marcos mentales y de cuestionamiento de muchas de las creencias que estan
determinando el proceso actual de enseianza y aprendizaje en la escuela. Va mucho mas allé de las incorpo-
raciones tecnoldgicas o de la aplicacion de nuevas metodologias.

La propuesta de formacion integral de nuestro proyecto educativo nos lleva a la conviccién de que el aprendi-
zaje de competencias de alumnos y de educadores esta vinculado a la construccién permanente del Proyecto
Vital de cada persona. Es una llamada a la construccién de una comunidad en aprendizaje constante, desde
lainfanciay a lo largo de toda la vida. En el caso de los educadores esta significando una inversion muy alta
en formacién permanente, en liderazgo pedagégico, desaprendizaje y cambio de mirada, y en actualizacion
metodoldgica.

Nuestra primera decision fue poner en marcha un amplio proceso de participacion para preguntar qué escue-
la necesitamos. Hicimos una llamada a la implicacion del millar de educadores de nuestra red, preguntamos a
todos los alumnos, movilizamos a mas de 2.000 familias y a un centenar de personas de perfiles diversos que
no estaban directamente relacionadas con nuestras escuelas.

Algunas cifras que reflejan el impacto de la participacion de los alumnos son las 414 sesiones de reflexion, en
las que participaron 11.484 alumnos de la red (desde tres afios hasta los mayores de la Formacion Profesional).
Y las 45.320 ideas que los alumnos nos aportaron sobre la escuela que suefian.

Las ideas mas repetidas estaban relacionadas con una escuela mas integrada en la realidad (colores, luz, con-
fortabilidad en el mobiliario, espacios informales y de relacion interpersonal, trabajos con proyectos reales y
relacionados con sus intereses, incluso profesores “mas amables”).

La exposicion que recogia la aportacion de ideas de los alumnos causé un gran impacto en los educadores,
que reconocieron en ellas muchas de las ideas y sentimientos que los llevaron a optar por la vocaciéon educa-
tiva. Esta interpelacion ha estado presente en todos los profesores en el proceso de incorporacion a las etapas
educativas que vamos transformando.

Nuestra experiencia demuestra que el impacto de preguntar a todos los alumnos ha provocado una orienta-
cion al cambio, una mayor capacidad de argumentacion de la escuela que necesitamos y una mayor identifi-
cacion de los alumnos y familias.

El modelo pedagdgico de Jesuites Educacio nace de la aportacion de diversas tendencias de la pedagogia
actual, y de una aplicacion convencida y real de algunas aportaciones del tltimo siglo, como son el conduc-
tismo, la psicologia evolutiva, la psicologia del desarrollo personal, la psicologia cognitiva, el constructivismo
o las teorias del procesamiento de la informacion. Y, en especial, las aportaciones de la neurociencia. Se trata
de un modelo ecléctico, siguiendo la tradicion de la pedagogia de los jesuitas.
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Nuestra propuesta comenzo en 2013 con dos experiencias piloto en las etapas de Infantil (3-5 aflos) y con la
creacion de una Nueva Etapa Intermedia (NEI), de 5° de Primaria a 2° de ESO, rompiendo la brecha entre la
Primaria y la Secundaria en un momento estratégico del proceso de madurez de los alumnos. A partir de estas
edades vamos subiendo las propuestas de cambio hasta completar todas las etapas.

El proceso de Ensefianza y Aprendizaje esta centrado en el alumno. Ser consecuente con la centralidad del
aprendizaje comporta tomar decisiones de caracter sistémico. Hemos reducido el curriculum en un 25% para
garantizar el aprendizaje de los conocimientos y competencias que consideramos imprescindibles. Los es-
pacios estan siendo adaptados a la creacion de contextos que favorezcan el aprendizaje, la relacion social, la
concentracién y el intercambio de ideas y de experiencias.

Respondiendo a las nuevas necesidades, hemos agrupado a los alumnos en espacios para 50 y 60 escolares,
que estan acompanados por 3 profesores de diversas especialidades. Hemos roto la divisién del horario por
asignaturas, y hemos centrado la mayor parte del trabajo de los alumnos en el trabajo por proyectos inter-
disciplinares.

La evaluacion de la experiencia la estamos trabajando con diversos grupos de investigacién y, de manera mas
global, con la Facultad de Pedagogia de Blanquerna y con la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
(FLACSO).

Lecciones practicas del proceso de cambio

« Elgrupo de 35 profesores que inicié el cambio en la NEI (10 a 14 afios) ha tenido un proceso de transfor-
macion caracterizado por la fuerza de su conviccion vocacional para el cambio, la adaptacion al equipo de
3 profesores en el aula, la relacion intensa con el alumnado y la ilusion por el reto profesional. Su ejemplo
ha ayudado a muchos otros educadores a pensar que todos somos capaces de hacerlo.

« El proceso de transformacion esta sustentado en experiencias piloto, que se implementan en algunos
centros y después se generalizan al conjunto de la red. La elaboracion de prototipos que tienen un tér-
mino de tiempo concreto y que se evaltan en profundidad es un factor de garantia de la rigurosidad del
cambio.

+ Esta estrategia de universalizacion requiere mas tiempo y esto ha provocado reacciones de ansiedad en
algunas familias, que reclaman que el cambio también les llegue a los alumnos que no estan en los niveles
experimentales. Esto nos ha obligado a mejorar la comunicacién de todo aquello que va cambiando en el
resto de niveles y de centros por influencia del proyecto global.

+  El espiritu de Horitzé 2020 aglutina ilusién y deseos del resto de educadores que no estén en los grupos
experimentales, y moviliza sus marcos mentales y sus creencias para sumarse al proceso de transforma-
cion profunda.

« Laincorporacion a las etapas de cambio exige una dedicacion de tiempo de los profesores en el programa
de incorporacion a las etapas de cambio. Esto implica sustituciones en los centros en el segundo trimestre.
Es necesaria una comunicacion clara y paciente para que las familias lo comprendan. En algunos casos,
nos ha supuesto conflictos con ellas.

« Inicialmente, muchos profesores tienen la conviccion de que ya estan trabajando en equipo, de que basta
con una simple coordinacién para el trabajo por proyectos, o que los exdmenes tradicionales son la mejor
prueba para medir el aprendizaje de los alumnos. Las experiencias piloto muestran la importancia del
cambio cultural, que comporta transformar la mirada sobre la escuela, para que luego las metodologias
se orienten a un cambio profundo.

« Latransformacién de los espacios y de la manera de trabajar de los alumnos aporta mejoras evidentes en sus
competencias comunicativas, de pensamiento y de reflexion, asi como del interés por el aprendizaje, al mar-
gen de la necesaria y rigurosa evaluacién a corto plazo que aportara la colaboracion con las universidades.

« Lacomunicacion con las familias es una necesidad permanente y exige sencillez, transparencia y claridad.
Las familias no tienen ninguna experiencia previa de estas nuevas metodologias y tienen una natural
reticencia. La observacion de la motivacion y alegria de sus hijos, asi como su madurez en la explicacién
de lo que hacen ayuda mucho a la comprensién de los padres y madres.
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«  Transformar la educacién es un proceso que mueve a todas las personas de la organizacién de la zona
habitual de trabajo y de confort. Requiere tiempo, paciencia y mucho acompanamiento de las personas,
pero también necesita conviccion y perseverancia.

« Al principio del proceso la gran mayoria de los educadores creian que el cambio consistia en aprender
nuevas técnicas y nuevas metodologias. En estos momentos, esa gran mayoria ha comprendido, con las
evidencias de las experiencias piloto, que el cambio es de mirada sobre la educacién, una transformacion
cultural que requiere tiempo y dedicacion.

« Las resistencias mas evidentes que hemos encontrado son las que se derivan de la extraordinaria inercia
de la escuela (maneras de enfocar las actividades, mirada sobre los alumnos, la evaluacion...) que vienen
de las creencias de toda la vida. Por eso, uno de los esfuerzos mas importantes es el cambio de mirada
sobre la escuela.

« Lasatisfaccion mas grande es el testimonio de los educadores que se van incorporando a las nuevas eta-
pas por reencontrar su vocacion y por hacer realidad sus suefios educativos.

Fuente: Pepe Menéndez (Director Adjunto de Jesuites Educacio). Para mas informacion sobre el proyecto
Horitzd 2020: http://h2020.fie.edu/es/

3.5. La alianza colaborativa Escola Nova 21

La iniciativa Nova Escola 21 es una alianza impulsada por la Fundacié
Jaume Bofill, la Universitat Oberta de Catalunya (UOC), Unesco-Catalunya
y EduCaixa, que retne a 26 escuelas innovadoras, publicas y concertadas,
que serviran de espejo transformador para otras 456 que quieren cambiar
su modelo y su practica®. Inicialmente, en mayo de 2016 se hizo una con-
vocatoria de solicitudes hasta un maximo de 200 centros, centrandose en
30 de ellos para monitorizar y apadrinar su proceso interno de cambio. Sin
embargo, el éxito de la convocatoria hizo que se presentaran 456 escuelas,
que, al final, han quedado todas aceptadas en el proceso.

Para ampliar la cobertura a 456 centros, en septiembre de 2016 las
entidades promotoras llegaron a un acuerdo con la Diputacién de Barcelo-
na, que aportard un maximo de 150.000 euros para acompanar la fase de
creacion de redes locales de escuelas de hasta 10 centros contratando un
técnico municipal por cada red. En diciembre de 2016 empezara el men-
toring o cooperacion de las 26 escuelas promotoras con las 30 escuelas en
una fase piloto que durara tres afios. Las 30 escuelas que se van a priori-
zar seran escogidas teniendo muy en cuenta su distribucién territorial y su
composicién socioeconémica.

Este ejemplo de alianza intercentros supone un paso mas para ir for-
mando un ecosistema cataldn de innovacién educativa, capaz de transferir-
se y contagiar a todo el sistema de forma gradual. Aunque se esta en pleno
lanzamiento del proyecto, la iniciativa Nova Escola 21 suscita, al menos,
cuatro valoraciones para el analisis:

33 En nuestro listado del cuadro 1 los centros promotores aparecen sefialados con la
etiqueta NE 21.
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En primer lugar, supone un espacio inédito de colaboracién para
los 26 centros promotores, que confluyen desde una interesante di-
versidad (de titularidad, de composicién social, de equipamientos
y de trayectorias de transformacién). Es un precedente tinico e his-
torico en nuestro panorama escolar. La clave ha sido definir unos
criterios muy genéricos e incluyentes que todos ellos comparten:

— tener un propdsito educativo que genere competencias para la
vida en el contexto del siglo XXI;

— medicién fiable de los logros de dichas competencias y objetivos;

— practicas pedagégicas que estén fundamentadas y contrastadas
por evidencias y conocimiento sobre como se aprende;

- ser una organizacién dirigida al aprendizaje de todos los nifios
y nifias, que actualiza la accién educativa y que esta abierta e
interactiia con su entorno.

En segundo lugar, el desafio metodolégico al que se enfrenta Nova
Escola 21 no es menor, teniendo en cuenta el volumen de parti-
cipantes y la escala multinivel de redes territoriales que han de
cooperar (26 centros promotores, 30 centros monitorizados y unas
42 redes locales de diez escuelas cada una). Las 456 escuelas solici-
tantes serdan autodiagnosticadas para cribar y escalar las practicas,
rutinas o fundamentos que seran transformados o desarrollados.
El mismo proceso de colaboracion serd formativo, autoevaluativo
y transformador, siendo clave para su éxito que no tenga un carac-
ter prescriptivo de “recetarios empaquetados”. Més bien, el desafio
metodolégico reside en proveer capacidad instalada para que sean
los centros quienes se apropien y desarrollen sus procesos genui-
nos de cambio.

En tercer lugar, habra que estar atentos a los cambios en las prefe-
rencias de las familias, que pueden generar una elevada demanda
de centros participantes con el sello Nova Escola 21 en detrimen-
to de los centros vecinos que no participan. Para los concertados
implicados puede suponer un aumento de matricula y de lineas a
concertar. Para los centros publicos, puede representar un nuevo
factor de competencia por las plazas deseadas en centros con sello
innovador al que concurran las jévenes clases medias con buen
capital cultural pero empobrecidas por la crisis, evitando centros
publicos sin sello innovador®**. En la ciudad de Barcelona ya se
ha organizado una plataforma de familias que no han podido en-
trar en centros innovadores y que exigen a las administraciones al
menos una escuela de este tipo por distrito, aunque haya centros
publicos que son evitados y no cubren matricula. Los involuntarios

34 Xavier Bonal, “La clase media y la escuela publica”, El Periédico de Catalunya, 11 de
mayo de 2016.
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procesos de segregacion y desplazamiento de clientelas que pue-
de generar la iniciativa Nova Escola 21 suponen un nuevo desafio
para el mapa escolar y la administracién educativa.

= Por ultimo, sera interesante observar qué papel juega la adminis-
tracién educativa ante una iniciativa civil que, en si misma, es un
proceso de innovacién social que no controla ni parte de ella, tan-
to por lo que respecta a su impacto en el mapa escolar como al
tipo de medidas facilitadoras para que el proceso culmine con la
transformacioén de las 456 escuelas solicitantes. El reforzamiento
de las direcciones de centro, su potestad para contratar profesora-
do perfilado por nuevas especialidades, la estabilidad de plantillas,
la liberacién de tiempo docente para participar en Nova Escola 21,
la priorizacién de centros de alta complejidad en el programa vy los
desequilibrios del mapa escolar, son algunos de los factores que
serviran para sopesar qué papel tendra la administracién. Asimis-
mo, tanto la inspeccién educativa como el servicio de investigacién
e innovacién didactica deberian ser redefinidos, si se decide que
sirvan de soporte a todo el proceso.

En suma, la iniciativa Nova Escola 21 retine desafios inéditos hasta
hoy que abren una nueva etapa en el panorama escolar. Su audacia como
ejemplo de innovacién social pone en evidencia muchas inercias y rutinas
del sistema escolar en su conjunto, despertando ciertos recelos y prejuicios
de los sectores mas inmovilistas de la red pablica. La participacién de cen-
tros concertados, a su vez, suscita interrogantes respecto al papel adapta-
tivo o transformador que puede adoptar el resto del sector y hace superar
los clasicos esquemas binarios de divisién entre publica y concertada, in-
troduciendo un nuevo eje entre escuela publica-concertada estandarizada y
escuela publica-concertada innovadora.

Para concluir, podemos afirmar que el sector educativo en Catalufia
estd inmerso en un ciclo de sobre-expectativas en torno al potencial de cam-
bio que ha despertado Nova Escola 21. En el grafico 3 podemos comprobar
la tesis de Gartner sobre los procesos de sobre-expectacion que llegan al
pico maximo por sobrecarga de demandas y alta visibilidad publica y que,
con el tiempo, quedan corregidos a la baja hasta remontar en la rampa de
consolidacién y establecer un nivel sostenible de realizacion efectiva y de
reconocimiento. De hecho, si utilizamos el lenguaje de Victor Lapuente?,
estamos ante una iniciativa de politica exploradora que recae sobre profesio-
nales reflexivos que participan de un laboratorio abierto lleno de desafios y
complejidad. Todo lo contrario de la retérica habitual de los chamanes, que
acostumbran a no contrastar y prejuzgar todo segun criterios absolutos e
ideolégicos.

35 Lapuente, V. (2015): El retorno de los chamanes. Los charlatanes que amenazan el
bien comiin y los profesionales que pueden salvarnos. Barcelona: Peninsula.
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Grafico 3 - Ciclo de sobre-expectacion de Gartner

VISIBILIDAD
Pico de expectativas sobredimensionadas
Meseta de productividad
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Abismo de desilusion
Lanzamiento TIEMPO

Fuente: Elaboracién propia.

Esperemos que el proceso de reestructuracion se desarrolle bien entre
las escuelas que cooperan y que el reajuste final de expectativas sea mo-
derado. Para lograrlo, la responsabilidad y confianza mutua de todos los
participantes sera fundamental, asi como la posicién facilitadora de la ad-
ministracién para que la transformacién sea multiplicativa (en horizontal)
hacia mas centros y ascendente (en vertical) hacia las propias normativas
y marcos reguladores, que deberan redisefiarse al servicio de las escuelas
y del derecho al aprendizaje. Desde abajo, hacia los lados y, poco a poco,
hacia arriba. Este puede ser el sentido explorador, pausado pero bien funda-
mentado, de la iniciativa Nova Escola 21.

4. Conclusiones: hacia una nueva escuela del siglo XXI

En 2014, el director del programa PISA, Andreas Schleicher, compar-
tia mesa de debate con el ministro espanol de Educacion, Cultura y Deporte
y realiz6 un duro diagnéstico de los males del sistema espafiol®. Los resul-
tados PISA se han estancado en Espafa entre 2003 y 2012 a diferencia de
otros 40 paises evaluados, que han experimentado mejoras de resultados
durante estos ultimos afos. Schleicher explica el estancamiento esparfiol
por el modelo pedagégico seguido, donde predomina la didactica tradicio-

36 “E] aprendizaje por memorizacién, clave del fracaso educativo espafiol”, La Voz de

Galicia, 4 de febrero de 2014.
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nal basada en la memorizacién, sin interiorizar ni saber aplicar los concep-
tos ni resolver problemas y sin personalizar el aprendizaje en un contexto
donde no se facilita la libertad creativa para innovar. El relato de Schleicher
continda diciendo que “los nifios espanoles no tienen confianza y achacan
a los demas o a la suerte sus fallos, cuando un estudiante asiatico responde
de forma diferente (sé que si trabajo duro, mis profesores me van a ayudar
a obtener el éxito)”. En Espafa, concluye, “la clase socioeconémica decide
mas que la capacidad del alumno y los padres, aunque se preocupan a la
hora de elegir colegio, lo hacen preocupados por el renombre, pero no por
el rendimiento o por los resultados reales de aprendizaje”.

Esta es la ficha nacional que la OCDE tiene sobre el problema edu-
cativo en Espafna que recomienda resolver a través del cambio radical y
transformador de la forma de ensenar y aprender. Sin embargo, las admi-
nistraciones y los politicos de todo signo esquivan esta incémoda cuestion
y evitan abrir un debate publico, informado y con evidencias sobre el mo-
delo de ensefianza y aprendizaje que quiere la sociedad espafiola para el
siglo XXI. Es un debate obstaculizado por el cortoplacismo de nuestra élite
politica, el exceso de la retérica magica que critica Victor Lapuente y la
ausencia de politicas exploradoras.

Malos resultados académicos, problemas de convivencia, rutinas re-
petitivas y fatiga del profesorado son cuatro de las principales causas que
impulsan a emprender acciones de cambio en las escuelas. El individualis-
mo y balcanizacién docente es una consecuencia nefasta de las pedagogias
visibles tradicionales, cuya contraparte es la resistencia del alumnado, el
fracaso escolar y la superficialidad cultural. Segtun el informe TALISY, el
87% del profesorado espafiol de la ESO nunca ha observado el aula de otros
profesores, un porcentaje que duplica la media de la OCDE y que en Corea
se reduce a un 5%. Casi la mitad de los profesores en Espafia (48%) nunca
ha participado ni colaborado en actividades conjuntas con otras asignatu-
ras, el doble que la media OCDE (23%). Mientras en paises como Polonia,
Dinamarca y Republica Checa este perfil individualista es tan s6lo de un
10% del profesorado.

Al aislamiento docente cabe afiadir la introduccién de la jornada con-
tinua en los institutos, que no ha hecho sino agravar el problema de fondo.
Horarios comprimidos para curriculos excesivos en un horario funcionarial
sin proyecto de escuela para ser vivida como fuente relevante de aprendizaje
y conocimiento. Si Unamuno o Ramoén y Cajal resucitasen, no entenderian
el mundo de hoy, pero encontrarian un calido refugio en cualquier aula uni-
versitaria o de la Secundaria, que contintian funcionando bajo los mismos
principios magistrales de su época. ¢Por qué el formato escuela continta

37 OCDE (2013): TALIS 2013-Estudio Internacional de la Enseiianza y el Aprendizaje.
Informe espaiiol. Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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bajo un modelo de fabrica monastica con curriculos imposibles de cumplir,
profesorado agotado y alumnado desmotivado? Paradéjicamente, esto su-
cede en plena sociedad del conocimiento, que ha multiplicado las opciones
para cambiar la escoléstica estandarizada y su concepcién del tiempo y del
espacio.

Las evidencias sobre el cambio de enfoque que requiere el sistema
educativo se han ido multiplicando en los tltimos anos3®. En este sentido,
la Comisién Europea ha ido concretando y sofisticando sus propuestas
tras la Estrategia de Lisboa 2010 con su actual Estrategia Europa 2020,
basada en el crecimiento inteligente, sostenible y con cohesién social,
donde la investigacién y la innovacion juegan un papel determinante. La
estrategia europea Replantear la Educacion presentada en 2012 fija como
prioridad absoluta el desarrollo de las competencias del personal docente
y su adaptacién a la cultura digital, para aprovechar las nuevas posibili-
dades y formas de aprendizaje que genera el crecimiento exponencial de
Internet.

De hecho, entramos en un nuevo ciclo de tecnologias emergentes
que tendra un mayor impacto en las escuelas respecto a anteriores ciclos
ya superados. La Comisién Europea concreta su estrategia para las es-
cuelas en el documento Apertura de la educacion: docencia y aprendizaje
innovadores para todos a través de nuevas tecnologias vy recursos educa-
tivos abiertos®®. La Unién Europea recomienda a los Estados toda una
serie de actuaciones que pasan por mejorar la infraestructura de banda
ancha escolar, reorganizar el funcionamiento de las escuelas, capacitar al
profesorado en competencias digitales, aumentar el uso de los recursos
educativos abiertos (REA) y ofrecer a los alumnos nuevos aprendizajes
valiosos ante un futuro més robotizado y exigente. El cuadro 3 recoge las
tendencias, desafios y plazos estimados que pondran a prueba la capaci-
dad de adaptacion de los sistemas educativos para asimilar el nuevo ciclo
de tecnologias emergentes.

Este escenario inmediato demanda un cambio de orientacién educa-
tiva. Nuestro pais apenas ha reflexionado sobre como realizar la transiciéon
0 cémo construir la sociedad del conocimiento y del aprendizaje. Las élites
politicas de todo signo se han acostumbrado a usar estos conceptos como
retéricas magicas y recurrentes, aunque detras no exista una estrategia na-
cional coherente y bien articulada que implique transformaciones reales
del modelo productivo o del sistema educativo.

38 Schleicher, A. (2015). Schools for 21st-Century Learners: Strong Leaders, Confident
Teachers, Innovative Approaches. International Summit on the Teaching Profession. Paris,
OECD Publishing. OECD (2013): Innovative Learning Environments. Paris: OECD Publishing.
OECD (2013): Leadership for 21st Century Learning. Paris: OECD Publishing.

39 http://europa.eu/rapid/press-release_IP-13-859_es.htm
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Cuadro 3 - Tendencias, desafios y avances tecnolégicos en las escuelas

TENDENCIAS DESAFIOS PLAZO ESTIMADO

Corto plazo Desafios solucionables Un afio o menos

.
.

Ubicuidad creciente de las re- Bajas competencias digitales de  « Archivos y datos en la nube

des sociales los alumnos (cloud computing)
« Reconsiderar el papel docente « Integrar las TIC en la formaciéon - Informética usando la tableta
del profesorado (tablet computing)
Medio plazo Desafios dificiles Dos o tres afos

Aumento del interés por Recur- Crear oportunidades de apren- - Videojuegos
sos Educativos Abiertos (REA) dizaje auténticas combinando
educacion formal y no formal

« Gamificacion
Uso creciente de modelos de
aprendizaje hibridos

.

«» Aprendizaje movil

Largo plazo Desafios complejos Cuatro o cinco afnos

Pensamiento complejoy comu- - Aprendizaje personalizado
nicacion

Evolucién del aprendizaje online

.

.

Aumento del aprendizaje y de
la evaluacion basados en datos

« Laboratorios remotos y virtuales
Alumnos como codisenadores

.

Fuente: Comision Europea (2014): Horizon Report Europe 2014 Schools Edition.

Haciendo uso de la autonomia de centro, muchas escuelas se han
desprendido del corsé burocratico que las limitaba y ya no esperan para
ser innovadoras y hacerse més estimulantes a sus alumnos, familias y pro-
fesores. Lo hacen a pesar del marco normativo de la LOMCE, que defiende
el teach to the test, las revalidas y el ranking de centros. Ante el nuevo ciclo
tecnolégico emergente de poco sirve primar la capacidad memoristica de-
jando de lado la capacidad critica, el trabajo en equipo o la asertividad, que
son cualidades inaprensibles para los instrumentos clasicos de evaluacion.
Pero, a pesar de este contexto adverso, las escuelas innovadoras y avanza-
das que hemos retratado y analizado a lo largo del capitulo nos muestran
el potencial transformador de las pedagogias invisibles como una alterna-
tiva rigurosa, coherente y bien fundamentada. Esperemos que la oleada
camuflada y poco visible de cambio educativo genuino entre las escuelas
espanolas siga ganando consistencia y capacidad analitica, porque es la
mejor forma de asegurarle un buen futuro.





