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escolar en los procesos internos de cambio
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RESUMEN

Analizamos el funcionamiento de algunas dimensiones de la organizacién escolar que han posibilitado que una experiencia innovadora
inicialmente circunscrita a dos aulas de una escuela de Cantabria se haya ampliado progresivamente y convertido en un proyecto que
implica a todo el centro educativo. Este estudio de los procesos internos de cambio en la organizacién escolar, llevado a cabo en el curso
académico 2017/2018, se realiza a partir de un estudio etnogréfico de este caso escogido por sus caracteristicas diferenciales y parti-
culares, buscando responder a una cuestiéon fundamental: ;cudl es la relevancia de la organizacion escolar en los procesos de mejora?
Las técnicas de recogida de informaciéon han sido: observacién participante, grupos de discusién y andlisis documental. Realizamos
un andlisis de contenido que revela algunas claves que facilitan la innovacién: la revisién de las culturas escolares a partir de procesos
dialégicos que implican a los diferentes agentes de la comunidad; la creaciéon de condiciones estructurales (tiempos y espacios) desti-
nados al intercambio; un equipo directivo que dinamiza la colaboracién y genera dichas estructuras fisicas desde formas de liderazgo
distribuido; la recuperacién de la autonomia pedagégica como clave fundamental para desarrollar cambios coherentes con la realidad
educativa del centro.
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Is it possible to improve education from the schools? The role of the school organisation in the internal
processes of change

ABSTRACT

We analyze the functioning of some dimensions of the school organization that have enabled that an innovative experience initially
circumscribed to two classrooms of a school in Cantabria has progressively expanded and become a project that involves the whole
school. This study of the internal processes of change in school organization, carried out in 2017/2018, is based on an ethnographic
study of this case chosen for its differential and particular characteristics, and is aimed at answering one fundamental question: what
is the relevance of the school organization in the processes of educational improvement? Our sample refers to all agents of the school
and the information gathering techniques are: participant observations, focus groups and document analysis. We carry out a content
analysis that reveals some keys that facilitate innovation that involve the whole school: the revision of school cultures based on dialo-
gical processes that involve the different agents of the community; the creation of structural conditions (times and spaces) destined for
exchange; a leadership team that dynamizes the collaboration and generates these physical structures from distributed leadership; the
recovery of pedagogical autonomy as a fundamental key to develop changes coherent with the educational reality of the school.
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Introduccién

La idea de que la educacién se encuentra en crisis constituye
un lugar comtin en las sucesivas reformas legislativas (Hopkins,
2013; San Fabian, 2011). A pesar de los continuos intentos refor-
mistas, muchos estudios confirman su escasa incidencia en las
politicas y précticas de las escuelas (Gonzélez, 2009; Pascual, La-
rraguibel, Zenteno y Guarda, 2016), destacando la desatencién a
la cultura de la organizacién escolar entre las principales causas
(Alvarez—Arregui y Arreguit, 2019; Gather y Maulini, 2010; Gi-
meno, 2006; San Fabian, 2011).

Ante esta realidad, en este articulo analizamos algunas claves
de la organizacién escolar que posibilitan los procesos internos
de cambio. A través de un estudio etnografico, desarrollado en
el curso académico 2017-2018, analizamos el CEIP Manuel Lla-
no (Cantabria), que hace unos afios emprendié una innovacién
localizada en dos aulas que progresivamente fue tornando en
un proyecto de centro que penetré6 hondamente en la cultura
escolar. En nuestro andlisis, trataremos de responder a algunos
interrogantes: ;cudl es la relevancia de la organizacién escolar en
los procesos de mejora educativa? ;Qué papel juega la cultura
escolar en estos procesos? ;Y el entramado de relaciones? ;Y la
estructura organizativa? ;Y los procesos de planificacién y desa-
rrollo de los proyectos educativos? La organizacién escolar es el
marco en el que se desarrollan los procesos de cambio educativos
(Gonzalez, 2009, Pérez-Gomar, 2016; San Fabidn, 2011). Concebir
la escuela como una unidad de mejora (Antinez y Gairin, 2013;
Cantén y Pino, 2014), implica asumir que los procesos de cambio
son complejos y requieren tiempo para su asentamiento, pues
dependen estrechamente de sus actores, del conocimiento que
producen y de las condiciones organizativas que enmarcan la ac-
cién (Colas-Bravo, Jiménez y Rosado, 2014).

Por otro lado, los aspectos organizativos se configuran aten-
diendo a los aspectos funcionales (tareas y roles) y a los persona-
les-relacionales (Fielding y Moss, 2011). En el momento actual do-
minado por las perspectivas neoliberales, se prioriza cada vez mas
una organizacién donde prima el poder individual sobre la respon-
sabilidad colectiva, donde los aspectos funcionales devienen en un
medio para legitimar los planteamientos de eficacia, rendimiento y
competitividad. Nosotras, por el contrario, abogamos por aproxi-
maciones democréticas que sittian el didlogo en el centro de la vida
escolar y los aspectos organizativos al servicio de las personas, los
procesos de mejora y los proyectos compartidos (Fielding y Moss,
2011). La configuracién de espacios basados en la responsabilidad
compartida y el compromiso con el bien comtin nuclean dichos pro-
cesos de mejora (Slee, 2011; Thomson y Hall, 2015). A continuacién,
trataremos de definir las dimensiones més relevantes de la organi-
zacion escolar desde esta perspectiva de comunidad democratica
(Gather y Maulini, 2010; Gonzélez, 2009; Kools y Stolls, 2016; Porter,
Lawler y Hackman, 1975; Pérez-Gomar, 2016).

Una dimensién fundamental es la cultura escolar, referida
al conjunto de teorias, ideas, rituales, habitos y précticas, cons-
truidas a lo largo del tiempo, que subyacen a lo que se piensa y
hace en la organizacién (Gonzalez, 2009). Algunas de ellas son
declaradas formalmente mientras otras pertenecen al &mbito de
lo implicito. Las escuelas, mas que estructuras y roles organiza-
dos, constituyen grupos sociales cohesionados, a lo largo de la
historia, en torno a una red de relaciones, valores y dinamicas
sobre las que se configura la accién educativa (Lopez-Yafiez, San-
chez-Moreno y Nicastro, 2002). Para promover mejoras se torna
esencial indagar sobre estas culturas escolares que permitan mo-
vilizar ideas, creencias y modos de hacer.

Destacamos una segunda dimensién que informa sobre el
entramado relacional y comunicacional y la toma de decisiones

escolares (Gonzélez, 2009). En este esqueleto social se definen las
relaciones de poder y se dirime la capacidad de influir en la toma
de decisiones, que aparece solo en parte determinada por los ro-
les y funciones formales. Una escuela que quiere desarrollar un
proyecto compartido estd exhortada a entender el poder y coémo
se negocia desde una posicién no jerdrquica, donde los distinti-
tos agentes tienen la posibilidad de formar parte de los procesos
de toma de decisiones (Fielding y Moss, 2011; Mitra, 2018).

Refiriendo a esta dimensién relacional es esencial abordar el
papel del liderazgo escolar como clave en la construccién de un
proyecto colectivo (Bolivar y Murillo, 2017; Leithwood, Harris, y
Hopkins, 2008; Leiva, Gairin y Guerra (2019); Mulford, 2006; Pas-
cual et al., 2016). Desde una perspectiva comunitaria, el liderazgo
debe situar el aprendizaje en el centro de la vida escolar y poner
al servicio de dicho proyecto las estructuras organizativas (Day,
Gu y Sammons, 2016; Grootenboer, Edwards-Groves y Rénner-
man, 2015; Kools y Stoll, 2016), abogando por planteamientos
democraticos y participativos (Diamond y Spillane, 2016; Mar-
tinez-Valdivia, Garcia-Martinez e Higueras-Rodriguez, 2018;
Segal, Pollak y Lefstein, 2017). Esta consideracién se enfrenta a
la que promueve la LOMCE, que estimula los personalismos y
concentra en la figura del director la competencia decisoria.

Finalmente, las investigaciones mds recientes destacan como,
a pesar de las dificultades de las mujeres para acceder a los car-
gos de poder y responsabilidad (Calvo y Rodriguez-Hoyos, 2012;
Diez, Terrén y Anguita, 2006), desarrollan practicas de liderazgo
mas distribuido, reforzando la participacion de los diferentes
agentes y, por tanto, dibujando el marco para la construccién de
proyectos comunes (Hallinger, Dongyu y Wang, 2016).

Una tercera dimension es la estructural, referente a los ele-
mentos formales de funcionamiento (Gonzélez, 2009; Lopez-Ya-
fiez et al., 2002). Mas concretamente, atiende a la distribucion
del trabajo, la configuracién de unidades organizativas y los
mecanismos formales para tomar decisiones y coordinar la ac-
cién. Atendiendo a la estructura formal, encontramos que las
escuelas poseen un armazén similar por pertenecer a un mismo
contexto normativo (San Fabian, 2011). La mayoria de escuelas
espanolas se organizan por etapas, ciclos y cursos, y poseen si-
milares 6rganos de coordinacién (equipos de ciclo, comisiéon de
coordinacion pedagégica) y gestion (equipo directivo, claustro
y consejo escolar).

Los procesos internos de mejora requieren aumentar la au-
tonomia de los centros educativos' y potenciar la apertura de
espacios de trabajo en los que los docentes puedan pensar en
equipo y actuar juntos (Day, 2015; Kools y Stoll, 2016; Oria, 2009;
Walker, Lee y Bryant, 2015). Se trata de definir un entramado or-
ganizativo que ponga a disposicién de dichos proyectos recur-
sos, espacios y tiempos (Bolivar, 2014; Gather y Maulini, 2010;
San Fabian, 2011). De un lado, requiere repensar las estructuras
formales existentes hacia férmulas de responsabilidad compar-
tida, devolviendo a algunos espacios formales su capacidad de
influir, despojada por la LOMCE. De otro, precisa la creaciéon
de nuevos espacios de “colegialidad radical” (Fielding y Moss,
2011) que posibiliten relaciones horizontales entre los miembros
de la comunidad educativa.

Complementariamente, apostamos por reformular los tiem-
pos escolares, definidos actualmente por su caracter burocratico

! Entendemos la autonomia desde la logica pedagdgica expuesta en el trabajo
de Gairin (2008), sustentada en una gestion ptblica de la educacién donde la
autonomia constituye un elemento clave para que cada escuela construya su
propio proyecto a partir de la cogestion de la educacion por sus miembros y de
la democratizacién en la toma de decisiones. Esta logica se aleja de un enfoque
neolibral pues reivindica una autonomia tinicamente en el terreno pedagégico y
organizativo que evite los mecanismos que generan competencia, insolidaridad y
desigualdad econémica y social.
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y por la idea de la hora como unidad de trabajo. Esta organiza-
cién del tiempo, denominado “objetivo” (Bates, 2018), aparece
como predecible, uniforme y limitado a secuencias cortas para
responder a los criterios de productividad, control y eficiencia.
En contraposicién, es imprescindible pensar en un tiempo flexi-
ble que se define por lo vivido y por la experiencia educativa
(Vazquez, 2007), donde la accién, el didlogo y los propios sujetos
determinen su extension.

Finalmente, cabria mencionar la dimensién de procesos y
proyectos educativos. Una de las claves del cambio es la exis-
tencia de unas finalidades y procesos de planificacion educativa
compartidos, que otorgan direccién al proyecto y sostienen la
accion educativa (Kools y Stoll, 2016; Pascual et al., 2016). Desde
esta perspectiva comunitaria, los procesos de investigacién-ac-
cién constituyen una estrategia clave de mejora (Colas-Bravo et
al., 2014) pues permiten iniciar ciclos de reflexién y didlogo sobre
las acciones y procesos de la escuela para finalmente construir
una narrativa compartida.

Metodologia

Este trabajo se inspira en la investigacion etnografica (Restre-
po, 2016), dado que nuestro propdsito es comprender en profun-
didad y “desde dentro” el funcionamiento y la progresiva trans-
formacién de las dimensiones de la organizacion escolar que han
posibilitado desarrollar una innovacién educativa que involucra
a toda la escuela.

El centro objeto de estudio es el CEIP Manuel Llano, de ti-
tularidad ptblica y situado en una zona periférica de Santan-
der que acoge a alumnado heterogéneo a nivel social, cultural y
econdémico. Nuestra relacién con esta escuela comienza en 2010,
cuando iniciamos un proyecto de investigacién sobre Voz del
Alumnado®. Este comenz6 como una experiencia de aula, im-
plicando a dos grupos de 5° de Primaria, para en los afios sub-
siguientes ir involucrando a cada vez mds alumnado y profeso-
rado hasta convertirse en un proyecto de centro. En estos afios,
el equipo de investigacién fue transfiriendo gradualmente la
responsabilidad de las iniciativas de participacién a los actores
del centro, pero sin perder cierta continuidad de contacto. Tras
ocho afos, dos de las investigadoras retornamos al centro para
realizar una tltima inmersién etnografica con objeto de anali-
zar uno de los proyectos innovadores en los que cristaliz6 el
primer trabajo y que, en su singladura ya auténoma, la escuela
desarrolla a nivel de centro desde el curso 2014-2015: las Tuto-
rias Compartidas.

Esta iniciativa, encuadrada en el marco de la Accién Tutorial,
se orienta a mejorar la convivencia en el centro. Quincenalmente
se forman grupos de tipo inter-nivelar (alumnado de distintos
cursos), que son acompafnados por un docente distinto a su tu-
tor, para realizar actividades en torno a tematicas definidas por
el interés del alumnado y su relevancia social (el afio del trabajo
de campo se eligi6 la igualdad de género). Se persigue generar
situaciones que contribuyan a desarrollar el sentido de perte-
nencia, la ayuda entre iguales y, especialmente, la creacién de
vinculos (PAT del CEIP Manuel Llano). Los profesionales que
participaron en el proyecto de investigacion de Voz del alum-
nado son los que han impulsado dentro del centro la iniciativa
de las Tutorias Compartidas (equipo directivo y dos tutores que
actualmente forman parte del equipo impulsor de Tutorias, del
que hablaremos posteriormente en resultados). Este proyecto in-
novador de Tutorias Compartidas que ha sido objeto de estudio

2 Susinos, T. (Dir). Analisis de los procesos de inclusién/exclusién educativa en la
educacién obligatoria. Desarrollo de proyectos locales de cambio y mejora escolar.
MICINN, Ref. EDU2008-06511-C02 02/EDUC.

sirve de marco para analizar algunas claves organizativas y cul-
turales que han posibilitado la institucionalizacién de este tipo
de iniciativas en el quehacer del colegio.

La primera fase del proceso de investigacién etnografica es
la negociacion y acceso al campo. Para este fin, antes de iniciar
la investigacién contactamos con la direccion del centro educati-
vo, con la que ya manteniamos un contacto fluido, y explicamos
de manera detallada el propdsito de este proyecto y los requeri-
mientos de participar. Una vez realizado este primer contacto, se
desarroll6 otra sesién informativa con los docentes implicados
para explicar el proyecto y también con objeto de negociar los
momentos de observacién que ocurririan durante todo el curso
académico.

Respecto a la fase de trabajo de campo, una condicién inde-
fectible en etnografia refiere a la realizacién de una estancia pro-
longada en el campo y a la vinculacién estrecha con las personas
que son objeto de estudio (Velasco y Diaz de Rada, 2006). Asi,
realizamos el trabajo de campo a lo largo del curso 2017-2018
acudiendo de manera quincenal al centro educativo.

Las técnicas de recogida de informacién utilizadas corres-
ponden a las propias de la etnografia: la observacién participan-
te, los grupos de discusién (GD) y el analisis documental.

Las observaciones de las actividades desplegadas se realiza-
ron de manera continuada durante el curso, permitiendo reco-
ger los datos en su medio natural durante un tiempo prolonga-
do (Flick, 2018), asi como mantener un contacto constante con
los propios sujetos observados. En total se realizaron 8 obser-
vaciones, una por cada sesiéon de Tutoria Compartida realizada.
En estas observaciones participaron las dos investigadoras, lo
que permiti6 abarcar la observacién de mds grupos de Tutoria
y, por ende, la construccién de dos diarios de campo por sesion.
Los instrumentos utilizados fueron las notas de campo y los
diarios (aproximadamente 10 paginas por cada observacién).
Asimismo, esta indagacién etnografica tiene una expresa voca-
cioén de explorar las percepciones de los actores implicados, y
situarlas en el contexto en el que alcanzan significacién (Cefai,
2016). Para ello, concluido el curso escolar, realizamos 4 grupos
de discusién (GD) de 6 participantes cada uno, que estuvie-
ron conformados por profesorado (maestros, orientadora, jefa
de estudios y directora) y por alumnado (desde 1° de Prima-
ria hasta 6°). Optamos por esta técnica dada su capacidad para
ahondar en interpretaciones, a veces complementarias y otras
confrontadas, acerca de las experiencias y por la posibilidad
para capturar un nimero elevado de percepciones. Estos GD
tuvieron un cardcter semi-estructurado, de modo que utiliza-
mos un guion previo con los tépicos a debatir que, no obstante,
era lo suficientemente abierto como para permitir recoger algu-
nos asuntos, inicialmente no previstos, que emergian durante el
didlogo (Kamberelis, Dimitriadis y Welker, 2011). Estos grupos
de discusién fueron grabados y posteriormente transcritos para
facilitar el analisis.

Finalmente, se analizaron algunos documentos instituciona-
les del centro (PEC y PAT) que suministraban contexto y supo-
nian un apoyo a la observacién.

La finalidad de la etnografia escolar va mds all4 de realizar
una buena descripciéon de la cultura y dindmicas escolares y se
orienta, prioritariamente, a la interpretacién (Woods, 1987). Con-
secuentemente, realizamos un analisis de los datos a partir de
un proceso de codificacion tematica, empleando estrategias de
tipo inductivo y deductivo (Flick, 2018). Esto es, partimos de un
esquema inicial de categorias a analizar, pero el trabajo desarro-
llado con los datos exigié redefinir algunas de esas categorias y
coédigos durante el proceso de andlisis. Las categorias resultantes
que articulan el andlisis son las siguientes:
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Tabla 1.
Categorias de andlisis.

Categorias Descripcién

Cultura escolar Informaciones y observaciones acerca
de los supuestos, valores y concepcio-
nes pedagégicas que explicita o impli-
citamente articulan la organizacién y
accion del centro.

Relaciones Declaraciones y observaciones sobre
las relaciones formales e informales
que determinan las redes de interac-
cién y los flujos de comunicacién.

Estructuras Informaciones y observaciones acerca

de estructuras, tareas, roles y funciones
que dan forma al entramado institucio-
nal.

Procesos y proyec- Reflexiones y observaciones sobre los

tos procesos de planificacion y desarrollo
de los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje.

Entorno Informaciones y observaciones acerca

de las relaciones con el entorno inme-
diato y mediato.

Fuente: elaboracion propia.
Resultados

Este epigrafe se articula alrededor de cuatro apartados: cul-
tura del centro alineada con un enfoque inclusivo; relaciones
sustentadas en la colaboracién, el intercambio y la apertura a la
comunidad; estructura, tareas y roles al servicio del didlogo y la
toma de decisiones compartida; y procesos y proyectos educati-
vos que conectan con la cultura comunitaria del centro. Por mo-
tivos de espacio no abordamos todos los elementos constitutivos
de cada una de las dimensiones, mas analizamos los aspectos
nucleares que definen cada una de las dimensiones en el caso
analizado.

Cultura del centro alineada con un enfoque inclusivo

La cultura escolar refiere a aspectos declarados, pero también
a otros implicitos, no existiendo siempre correspondencia entre
ambos planos (Gonzalez, 2009). En el caso del Manuel Llano
comprobamos cémo ambos se alinean, de manera que el ideario
recogido en el PEC refleja las creencias, finalidades y practicas
encontradas en nuestro estudio. Asi, una sefna de identidad en
este centro es su preocupacién por que todos los nifios se sientan
parte de la escuela y, consecuencialmente, por buscar constante-
mente formas de atender a la diversidad (Slee, 2011):

Nuestro PEC se fundamenta en los principios de equi-
dad, calidad y diversidad. Las metodologias que pretende-
mos implantar como forma generalizada de actuacién favo-
recen la inclusion de todos los alumnos y la celebracién de
las diferencias (PEC Manuel Llano).

Es por lo que las innovaciones emprendidas se orientan a
transformar el centro en un entorno acogedor que favorezca el
acceso, la participaciéon y el aprendizaje de todos los alumnos.

Generar en los alumnos un sentido de pertenencia a la
escuela y también que tengan una participacién alta (GD_
Orientadora).

Estos valores y précticas identitarias se han entramado con
el discurrir del tiempo, precisando espacios destinados al inter-
cambio y sintonizacién de creencias y significados. Por tanto,
estos rasgos hoy naturalizados, son fruto de un recorrido de mu-
chos afios de interrogarse a si mismos sobre lo que se hace en el
centro, sus fines y sus formas.

Asi que esto es un trabajo de afios. Yo entiendo que a la
gente que lo ve la primera vez le abrume. Pero esto es un
trabajo de afios (GD_maestro).

Como comentan algunas maestras veteranas, es un colegio
que no siempre se orientd por estas finalidades ni se caracteriz6
por su organizacion comunitaria (Fielding y Moss, 2011), exis-
tiendo una distancia entre lo declarado y algunas practicas que
se implementaban. Dos circunstancias fundamentales activaron
el cambio: una nueva direcciéon (que abordaremos posteriormen-
te) y la colaboracién con el equipo de investigacién de la Uni-
versidad de Cantabria. La participacion en el proyecto de voz
del alumnado supuso un punto de inflexién para el centro, que
consolida su compromiso con los principios inclusivos y de la
participacién:

Surge como un proyecto de la Universidad para que
aprendiéramos a utilizar oportunidades de participacién del
alumnado en clase... habia un quinto con una relacién muy
mala y vimos la oportunidad de pensar en cémo podiamos
utilizar esas oportunidades de participacion para mejorarla
ese afio. Era todo por esa idea, en esa aula, fue fructifero y
nos parecié muy interesante y el afio siguiente se unieron los
dos quintos (GD_Orientadora).

Con este empuje externo, el centro comienza un proceso de
indagacién que se prolonga hasta nuestros dias y que tiene como
propésito desarrollar progresivamente innovaciones educativas
que caminan sobre estos principios inclusivos. De manera pro-
gresiva pero constante los distintos agentes del centro empren-
den un camino que tiene el mismo destino. El fragmento siguien-
te ilustra cémo el alumnado asume esta filosofia de la inclusion:

Alumna: Somos una mezcla heterogénea.

Investigadora: ;qué significa eso?

Alumna: Que hay una mezcla, que hay una diversidad.

Investigadora: Si le tenéis que contar a alguien qué son
las tutorias compartidas, ;qué le decis?

Alumno: Es una actividad de este cole para aprender to-
dos en grupo y aportar todos.

Alumna: Es una actividad que sirve para estar todos par-
ticipando y para apoyar a los demas.

(GD_alumnado)

Consecuentemente, los procesos reflexivos y de revisién con-
tinua de las précticas escolares se integran en la dindmica del
centro y las disonancias entre lo explicito y lo tacito se tornan
cada vez mas pequenas:

La participacion en tales proyectos, ha establecido dina-
micas de reflexién continua sobre nuestra labor docente lo
que, al mismo tiempo, ha originado el cuestionamiento de
nuestro trabajo a través de dindmicas de evaluacion continua
de la practica docente (PEC Manuel Llano).
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Nuestras observaciones durante la estancia en el centro nos
llevan a pensar que existe una cultura compartida y, de algin
modo, todos se sienten comprometidos con convertir el centro
en una escuela para todos. No obstante, es cierto también que
no todos los maestros comparten el mismo nivel de implicacién,
ni trasladan de la misma manera dichas formas de trabajo inclu-
sivas a nivel de aula. En cualquier caso, los maestros mas titu-
beantes y aquellos que llegan nuevos al centro reciben el acom-
panamiento de los “equipos impulsores”, asi como del equipo
directivo, quien reconoce expresamente su intencién de que,
respetando el estilo de cada maestro, nadie se extravie de esas
finalidades inclusivas del centro.

Estos lineamientos definen culturalmente al centro y pode-
mos ver de manera nitida cémo permean su funcionamiento de
manera cotidiana.

Relaciones sustentadas en la colaboracion, el intercambio y
la apertura a la comunidad

La cultura participativa del Manuel Llano cristaliza en rela-
ciones entre sus miembros apoyadas en la cooperacion y en el
sentido de comunidad (Fielding y Moss, 2011). Por ello, se plan-
tean actividades y proyectos que implican el trabajo colaborativo
de profesores, alumnos, familias y otros agentes del entorno.

Se busca permanentemente aumentar el nivel de partici-
pacién de todos sus miembros: de los alumnos tanto en las
aulas como en el centro, de los profesores a través del trabajo
colaborativo y de las familias y el resto del entorno en su
implicacién en la escuela (PEC Manuel Llano).

En el caso de las Tutorias compartidas, por ejemplo, los alum-
nos participan activamente en cada una de las sesiones desarro-
lladas, valorando positivamente que se de importancia a su opi-
nién (Mitra, 2018):

En la dltima tutoria hicimos unos post-it donde pusimos
nuestra tutoria favorita y lo que queriamos hacer en la si-
guiente tutoria (GD_alumnado).

Es habitual en el funcionamiento cotidiano del centro que fa-
milias y otros agentes de la comunidad participen en las distintas
iniciativas propuestas.

Maestra: el afio pasado participaron mucho las familias
en las Tutorias Compartidas.

Directora: no hay ningtin rechazo, nadie viene a decir:
oye, estdis perdiendo una hora de clase de matematicas. Yo
creo que también estan tan acostumbrado que ya lo ven nor-
mal.

Orientadora: yo creo que se ve a veces que trasciende el
espacio del cole. Hay una fiesta y vienen antiguos alumnos. ..

(GD_profesorado)

La escuela también se abre al entorno y colabora con perso-
nas y asociaciones para desarrollar las diferentes iniciativas. Este
afo en las Tutorias Compartidas participaron diferentes mujeres
de la comunidad en una sesién destinada a fracturar los estereo-
tipos de género asociados al desempefio profesional:

Vinieron unas chicas que tenian un trabajo que tradicio-
nalmente hacian los hombres. Vino una sefiora que trabajaba
en el parque de Cabarceno que daba de comer a los animales.

O una chica que era camionera, que eso es algo que siempre
se ha visto que hacen los hombres (GD_alumnado).

Esta voluntad colaborativa se percibe ilustrativamente en la
acogida que realizan a los nuevos profesores que reciben cada
afo, con la vocacién de coadyuvar a que conozcan y asimilen
la cultura del centro, se acomoden a la linea pedagégica y, en
definitiva, puedan involucrarse en los distintos proyectos que el
centro pone en marcha. De otro lado, se entiende que los nuevos
docentes también pueden aportar planteamientos, experiencias e
ideas al proyecto comun.

Anadie se le deja solo. A un profesor que ha llegado nue-
Vo0, 0 un interino, o un definitivo que tampoco se siente muy
cémodo... procuramos poner a dos profesores a trabajar jun-
tos: uno un poco mas experimentado y el otro. En cuanto ven
las dindmicas entran al juego sin ninguna dificultad (GD_di-
rectora).

Esta cultura de la colaboracién no es, sin embargo, fortuita,
y precisa desplegar contextos facilitadores, asi como espacios
y tiempo para el intercambio, que permitan que los diferentes
miembros vayan involucrandose en las dindmicas de trabajo es-
colar.

La base es intentar generar un buen ambiente también
en el profesorado. Yo creo que si dedicamos tiempo para
trabajar estas cosas: en la sala de profesores siempre hay un
ambiente cordial, siempre hay algo de comer, organizamos
salidas... es un sitio muy vivo. Entonces yo creo que la clave
para cualquier cosa curricular, antes de eso, es crear un am-
biente. Y eso facilita todo, no es casual (GD_jefa de estudios).

El papel del equipo directivo, junto con la orientadora, ha re-
sultado fundamental en la dinamizacién de estas iniciativas y
procesos de cambio, y también en la generacién de las estructu-
rales espacio-temporales que posibilitan la coordinacién y el dia-
logo. En nuestra estancia en el centro descubrimos una direcciéon
que atesora un conocimiento grande del contexto, que establece
una relacién estrecha con todo el claustro, que sostiene plantea-
mientos claros y consistentes, pero también flexibles y abiertos y
que, en definitiva, ejerce un liderazgo distribuido que ha servido
de impulso para la mejora (Diamond y Spillane, 2016).

Estructura, tareas y roles al servicio del didlogo y la toma de
decisiones compartida

La escuela objeto de analisis posee las estructuras de coordi-
nacién comunes al resto de escuelas (Gonzalez, 2009, San Fabian,
2011). Sin embargo, haciendo uso de su autonomia genera nue-
vos espacios al servicio de la cultura participativa: los equipos
impulsores.

Tenemos creadas unas estructuras, los equipos impulso-
res. Nos parecia que la mejor manera es compartir, y compar-
tir quiere decir que haya un grupo de profesores que trabaja
sobre un tema, otro sobre otro, otro sobre otro...y todo eso se
comparta. [...] lo que hacemos es que cada uno de los equi-
pos impulsores esté formado también por gente de todos los
ciclos y niveles, desde infantil hasta los que estamos en 5°
y 6°. [...] para cada uno de los equipos tenemos generados
unos espacios y tiempos para que se retinan (GD_jefa de es-
tudios).
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En otras palabras, el proyecto educativo de este centro ha
impulsado a sus miembros, liderados por el equipo directivo,
a generar un espacio de trabajo caracterizado por la existencia
de relaciones horizontales de toma de decisiones (Kools y Stoll,
2016), que excede el contexto-aula y que pone a disposicién del
proyecto recursos, espacios y tiempos (Gather y Maulini, 2010;
San Fabian, 2011).

Yo creo que la clave para que este tipo de actividades
salga es generar espacios y tiempos en el centro, generar
espacios de participacion entre el profesorado. Si no gene-
ras esos espacios te come el dia a dia. Necesitas un espacio
para pensar y disefiar esas actividades. Tienes que buscar
el espacio para compartir, si no compartes es imposible
(GD_directora).

Es también resefable, en este proceso, como el tiempo de los
docentes (horas de docencia, tiempo de preparacién, de perma-
nencia, de sustituciones, de apoyo, etc.), es redefinido en aras
de promover espacios de encuentro que tengan un valor peda-
gogico. No obstante, es un proceso que no ha estado exento de
dificultades. A la alta movilidad docente, se afiade la decisién de
la Administracién educativa en Cantabria de aumentar el ntime-
ro de horas de docencia en el aula, en detrimento de las horas de
planificacién y coordinacién. Esta decision externa influye en la
organizacién escolar, empujando a las escuelas a inscribirse en
una légica eficientista y a los docentes a vincularse al aula desde
un modelo técnico. En el Manuel Llano, sin embargo, a través de
los grupos impulsores consiguen fracturar la tendencia de aban-
donar lo organizativo en beneficio del aula, sobreponiéndose a
los 6bices impuestos por la Administracién y fortaleciendo la
idea de comunidad.

En este sentido, la distribucién horaria rompe con la 16gica de
la hora como unidad para dar paso a una planificacion flexible,
de carécter subjetivo (Vazquez, 2007).

Se coge toda la etapa de primaria y entonces ya se decide
tener un espacio, para que pueda permitir ese trabajo. [...]
Que todo el mundo tiene tutoria en esa hora. Entonces eso
facilita muchisimo, esa organizacién facilita mucho, que todo
el mundo puede incorporarse a esa actividad (GD_directora)

Esta reorganizacién del horario se ha encontrado con una
barrera administrativa pues, aun reconociendo la relevancia
de la accién tutorial en el marco normativo, las autoridades en
Cantabria optaron por prescindir en el horario escolar de la hora
adscrita a la tutorfa. No obstante, el Manuel Llano reconquista
su autonomia pedagégica para redefinir los aspectos de la orga-
nizacién en funcién de los proyectos que la escuela considera de
valor para el desarrollo integral del alumnado.

Si miramos la normativa, la Consejeria no da una hora en
el horario para tutoria... pero si que deja un par de horas, con
cierta flexibilidad, que normalmente van en la carga curricu-
lar. Pero nosotros como centro hemos apostado una hora por
ella. [...] Es una apuesta que organizativamente es compleja,
lo cual quiere decir que realmente creemos en ellos sino no se
haria. (GD_jefa de estudios).

Por otro lado, la edad deja de ser un clasificador del alum-
nado: los grupos-aula se reformulan para dar lugar a nuevas
posibilidades de conocimiento y vinculo entre el alumnado de
diferentes edades y para abrir las posibilidades de relacién en-
tre diferentes docentes y alumnado, donde el equipo docente al

completo reconfigura sus roles y funciones habituales con el pro-
posito de servir al proyecto comuin.

En esta clase estan organizados en cuatro grupos de cua-
tro alumnos/as cada uno. Los grupos son mixtos en cuanto a
edad y sexo (Observacion II).

Y ademas afiadiriamos también las relaciones que se crean
con profesores que los nifios no conocian de manera normal
dentro de las clases. Claro, dentro de tu grupo de tutorias com-
partidas tienes nifios desde primero hasta sexto. Entonces hay
profesores que nunca han convivido con ese nifio de primero que
en ese momento si que lo tienen (GD_maestro).

Como deciamos, més alla de las actividades puntuales, estos
espacios generan una cultura escolar de encuentro, de conviven-
cia y de reconocimiento. En conclusién, podemos sefialar cémo
los aspectos estructurales (roles, tareas, etc.) se han redisefiado
en funcion de los proyectos comunitarios (Fielding y Moss, 2011).

Procesos y proyectos educativos que conectan con la cultura
comunitaria del centro

La escuela se sirve de los procesos de planificacién y pro-
yectos para definir su identidad, sus caracteristicas, necesidades
y modos de accién. Este es un proceso edificado a lo largo del
tiempo, resultante de las relaciones y acuerdos establecidos e in-
fluenciado por el entorno.

Yo creo que hay que remontarse al afio 2011. [...] La pira-
mide era asi, primero un quinto. Al afio siguiente se fusiona-
ron los dos sextos. Después G. y yo lo hicimos extensible al
ciclo. El siguiente afio el tercer ciclo, 5° y 6°, se unié. Luego ya
al afio siguiente se unié un cuarto, lo recuerdo perfectamente
(GD_maestro).

En el anterior fragmento se aprecia el componente histérico de
la experiencia de tutorias compartidas y cémo gracias al didlogo
y la construccion colegiada el proyecto crece hasta convertirse en
una sefia de identidad. Es este acuerdo en las finalidades y modos
de accion el que sostiene en el tiempo el proyecto educativo (Kools
y Stoll, 2016). Sin embargo, los procesos de cambio son lentos y
no existen atajos. Asi, las tutorias compartidas han ido progresi-
vamente ambicionando involucrar a mds personas (profesores,
alumnos, familias, entorno) y también gradualmente se han ido
configurando las estructuras organizativas que las posibilitan.

Como deciamos, para el inicio y sostén de algunas acciones
el acompafnamiento por parte del equipo de investigacion de
la universidad fue fundamental. Esta oportunidad de pensar
juntos evidenci6 el potencial formativo que tiene la creacién de
espacios compartidos de reflexion y facilité a los maestros obte-
ner una comprensién mas profunda de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje.

Posteriormente, se crearon en el centro los equipos impulsores.
En el seno de estos equipos es donde se llevan a cabo los procesos
de planificacién educativa y, por tanto, las decisiones que adoptan
definen el proyecto educativo comun (Calvo y Rodriguez-Hoyos,
2012; Gonzalez, 2009). Actualmente hay cinco equipos impulsores:
competencia lingiiistica, competencia matematica, tutorias com-
partidas y convivencia, bilingiie y de salud. Todos ellos compar-
ten el propésito de disefiar y planificar actuaciones inclusivas y
ponerlas al servicio de todo el centro desarrollando procesos de
reflexién para la indagacién, mejora y transformacién de los pro-
cesos educativos (Colds-Bravo et al., 2014).
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Investigadora: ;como se deciden esos temas [de las tuto-
rias compartidas]?

Maestro: el equipo impulsor. Admite sugerencias.

Orientadora: es verdad que este afio con lo de la igualdad
de género, era un tema que estaba muy a nivel de calle. Lue-
go llegaron los ODS y vimos la posibilidad de juntarlo. Y el
tema de los cuentos como que encajaba ahi... Eso son un poco
las Primeras sesiones de trabajo del equipo impulsor.

Jefa de estudios: luego para cada uno de los equipos te-
nemos también generados unos espacios y tiempos para que
se retinan. Son los que se encargan de esa actividad (GD).

Vemos que este proceso de planificacién y toma de decisio-
nes requiere del imperativo dialégico (Fielding y Moss, 2011)
para escuchar y tomar en consideracion las formas de pensar
divergentes. Ademads, en este proceso también son esenciales los
procesos de reflexién durante y posteriormente a la accién. Para
ello recurren a los espacios formales (Claustro) pero también a
espacios subalternos en los que otros agentes, esencialmente el
alumnado, participa del proceso de revisiéon y evaluacién (Fiel-
ding y Moss, 2011; Mitra, 2018).

En esta experiencia encontramos un ultimo momento que
pudiera ser aftadido al proceso reflexivo orientado a la mejora:
compartir la experiencia, tanto dentro de los muros de las aulas
como fuera, con la comunidad.

Maestro: procuramos siempre que cuando haya trabajos
que tengan un producto final, ese producto final tenga visibi-
lidad para el resto de la comunidad educativa [...].

Maestro: a mi me ha llegado informacién de amistades
que no tienen nada que ver con el colegio que me preguntan:
oye, que eso de las tutorias raras que hacéis en el colegio.
Algo estaremos haciendo bien para que las familias comen-
ten esta informacion fuera: en el colegio de mi hijo hacen
esto. Asi que es tanto para alumnado, para profesorado, para
familias...

Jefa de estudios: yo iba a decir que trasciende un poco
mas... de fuera, otro centros, el CEP estd interesado en el
tema. Nos llaman para que vayamos a contarlo y tal. (GD)

En conclusién, se aprecia como el centro ha institucionaliza-
do los procesos de reflexiéon continua en su tarea escolar, dotdn-
dose de herramientas para poder emprender de forma auténoma
procesos de mejora.

Conclusiones

En este trabajo analizamos algunas claves de la organizacién
escolar que facilitan el desarrollo de innovaciones educativas
que involucran a todo el centro y que se ponen al servicio de los
miembros de la comunidad educativa y sus proyectos.

Cabe sefnalar que nuestros hallazgos se alinean con los asun-
tos que estdn irrumpiendo con mas fuerza en la investigacion
sobre organizacién escolar de los tultimos afos: liderazgo distri-
buido (Day, Gu y Sammons, 2016; Diamond y Spillane, 2016),
autonomia pedagoégica (Oria, 2009; Saloio y Morales, 2107; Serra-
no y Martin-Cuadrado, 2017), organizacion escolar democrética
(Fielding y Moss, 2011; Segal et al., 2017), cultura profesional de
la colaboracién (Berg, 2018), etc.

En primer lugar, nuestra investigaciéon parte del reconoci-
miento de que la escuela constituye una realidad cultural y poli-
tica (Calvo y Rodriguez-Hoyos, 2012), resultando imprescindible
en los procesos de innovacién la revisién de los presupuestos
y creencias que subyacen a lo que se hace en la escuela. Asi, el

CEIP Manuel Llano despliega procesos de interrogacién cons-
tante sobre sus politicas y practicas que contribuyen a convertir
el centro en un escenario abierto a las mejoras. En ocasiones, para
desencadenar este proceso indagatorio se necesita algtiin empuje
externo a la organizacién, como en este caso fue un equipo de
investigacion de la Universidad de Cantabria.

En segundo lugar, conviene sefialar que estos procesos de
re-culturacién son consecuencia de un recorrido reposado en el que
se necesitan condiciones para movilizar cambios y mejoras genui-
nas que calen hondamente en la cultura del centro. De esta suerte,
la apertura de espacios de intercambio, reflexiéon y toma de deci-
siones compartida entre los diferentes profesionales aparece como
otra clave irrenunciable en los procesos de mejora. Esta cultura de
la colaboracion precisa, a su vez, algunas condiciones materiales
y estructurales (clima, recursos, tiempos, espacios) que posibiliten
la indagacién compartida, cuestién cada vez mas dificultosa como
consecuencia de la tltima ley educativa que devuelve a un modelo
profesional técnico. El equipo directivo del Manuel Llano supera
estas rémoras creando nuevos espacios al servicio de la cultura co-
laborativa: los equipos impulsores y las horas comunes para acti-
vidades a nivel de centro. La idea llave de los equipos impulsores
radica en que exista un colectivo de profesores, no muy numeroso,
capaz de tomar la iniciativa en un &mbito de innovacién y producir
un efecto de contagio en el resto de docentes. Para ello se generan
estructuras fisicas en el horario lectivo que procuran al profesorado
espacios de encuentro destinados a realizar esta labor de coordina-
cién, reflexién conjunta (Kools y Stoll, 2016). Por otro lado, también
consiguen flexibilizar los tiempos escolares (Vazquez, 2007) y esti-
pular un momento semanal, en la que todo el centro comparte en su
horario una hora de tutoria.

Igualmente, comprobamos el papel que desempena la direc-
cién escolar en la dinamizacién de estos procesos internos de me-
jora y en la reconquista de los procesos de autonomia institucional
(Saloio y Morales, 2017). Si bien las mujeres miembros de la di-
reccién animan estas iniciativas y generan las estructuras que las
posibilitan, descubrimos que el liderazgo se comparte con otros
miembros de la institucién, entendiéndolo como un producto de
actividades que desarrollan conjuntamente (Diamond y Spillane,
2016). Constatamos, de otra parte, los hallazgos de otras investi-
gaciones que relacionan este liderazgo distribuido con el uso que
realizan las mujeres del poder y la autoridad hacia formas mas
empaticas y cooperativas (Diez et al., 2006; Hallinger et al., 2016).

Huelga destacar, finalmente, la interdependencia de las di-
ferentes dimensiones analizadas y cémo el movimiento de una
de las llaves activa el engranaje que da lugar a que el total de la
organizacién comience a caminar hacia la mejora.
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