
        
            
                
            
        

    
REICE, 2022, 20(4) 

 

 

 

CONSEJO EDITORIAL 

DIRECTOR 

F. Javier Muril o 

EDITORA 

Cynthia Martínez-Garrido 

CONSEJO DIRECTIVO 

Elsa Castañeda, Instituto Iberoamericano de Primera Infancia, Colombia Santiago Cueto, Grupo de Análisis para el Desarrol o (GRADE), Perú Eduardo Fabara, Universidad Andina Simón Bolívar, Ecuador 

Mariano Herrera, Universidad Nacional de Educación (UNAE), Ecuador Guadalupe Ruíz Cuél ar, Universidad Autónoma de Aguascalientes, México CONSEJO CIENTÍFICO INTERNACIONAL 

Lorin W. Anderson, Universidad de Carolina del Sur, USA  

Bert Creemers, Universidad de Groningen, Países Bajos  

Christopher Day, Universidad de Nottingham, Reino Unido  

Andy Hargreaves, Boston College, USA 

Kirsti Klette, Universidad de Oslo, Noruega 

Leonidas E. Kyriakides, Universidad de Chipre, Chipre  

Daniel Muijs, Universidad de Southampton, Reino Unido 

Marie-Christine Opdenakker, Universidad de Estudios Humanísticos, Países Bajos Fernando Reimers, Universidad de Harvard, USA 

David Reynolds, Universidad de Southampton, Reino Unido  

Pam Sammons, Universidad de Oxford, Reino Unido 

Jaap Scheerens, Universidad de Twente, Países Bajos  

Louise Stol , Universidad de Londres, Reino Unido  

Hechuan Sun, Universidad Normal de Shenyang, China  

Tony Tonwnsend, Universidad de Glasgow, Reino Unido  

Mel West, Universidad de Manchester, Reino Unido 

CONSEJO CIENTÍFICO IBEROAMERICANO 

Cecilia Azorín, Universidad de Murcia, España 

Manuel E. Bel o, Universidad Peruana Cayetano Heredia, Perú Antonio Bolívar, Universidad de Granada, España 

Nigel Brooke, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil  

Isabel Cantón, Universidad de León, España 

Rubén Cervini, Universidad de Quilmes, Argentina  

Ricardo Cuenca, Instituto de Estudios Peruanos, Perú  

Diego Durán Jara, Universidad Católica del Maule, Chile 

Inés Dussel, CINVESTAV-IPV, México 

Preciosa Fernandes, Universidade do Oporto, Portugal 

Tabaré Fernández, Universidad de la República, Uruguay  

Cecilia Fierro, Universidad Iberoamericana, México  

José F. Lukas, Universidad del País Vasco, España 

Elena Martín, Universidad Autónoma de Madrid, España 

Sergio Martinic, Ponti icia Universidad Católica de Chile, Chile Nacarid Rodríguez, Universidad Central de Venezuela, Venezuela Mª José Rodríguez Conde, Universidad de Salamanca, España 

Juana Mª Sancho, Universidad de Barcelona, España 

Sylvia Schmelkes del Valle, Universidad Iberoamericana Ciudad de México, México J. Francisco Soares, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil Josu Solabarrieta, Universidad de Deusto, España 

Rosa Mª Torres, Instituto Frónesis, Ecuador  

Denise Vail ant, Universidad ORT, Uruguay 

Alexandre Ventura, Universidade de Aveiro, Portugal 

ÍNDICE 

Presentación: 

Prácticas Educativas de Renovación Pedagógica en la Actualidad: 5 

Una Perspectiva Crítica 

 Mar Beneyto-Seoane y Nuria Simó-Gil   

(Re)Conceptualizando la Renovación Pedagógica en España. Una Revisión Sistemática 

9 

 Mar Beneyto-Seoane, Nuria Carrete-Marín, Xabier Arregui-Murguiondo y Laura Domingo-Peñafiel 

La Renovación Pedagógica Hoy:  Transformación  y  Defensa  de lo Público y el Bien Común 

31 

 Enrique Javier Díez-Gutiérrez, Vicent Horcas-López, Xabier Arregui-Murguiondo y Núria Simó-Gil  

Movimientos de Renovación Pedagógica en Redes con Perspectiva Ecosocial: El Caso de Teachers For Future 

51 

 Mª del Mar Sánchez Vera y Patricia López Vicent 


[image: Image 1]



ISSN: 1696-4713 

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación 2023, 21(2), 5-8. 

ht ps:/ doi.org/10.15366/reice2023.21.2 

 

PRESENTACIÓN 

Prácticas Educativas de Renovación Pedagógica en la 

Actualidad: Una Perspectiva Crítica 

Educational Practices of Pedagogical Renewal in the Present: A Critical Perspective 

Mar Beneyto-Seoane *, 1 y Nuria Simó-Gil 2 

 1Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya, España Querer comprender a qué nos referimos cuando utilizamos el término Renovación Pedagógica en la actualidad no es una tarea sencilla, dado que es un término complejo y poliédrico y con un reconocido recorrido historiográfico. Soler Mata (2015) destaca el carácter dinámico del concepto el cual se ha utilizado para identificar prácticas educativas con las que la educación y la escuela han dado respuesta a  los  cambios  sociales,  económicos,  políticos  y  culturales.  Costa  Rico  (2011)  conceptualiza  la Renovación  Pedagógica  según  cinco  perspectivas  distintas:  a)  como  un  conjunto  organizado  de actividades teóricas y prácticas para el cambio educativo; b) relacionada con el cambio educativo cuyo horizonte  es  la  escuela  pública;  c) vinculada  a  un  cambio  escolar  deseable  de  carácter procesual  y condicionado por el contexto; d) como revulsivo ante el inmovilismo educativo, en la perspectiva de revisar los fundamentos de la educación; y e) en relación con los cambios reales y positivos en los procesos  de  enseñanza-aprendizaje, que  favorecen un  desarrollo  integral  e  integrador.  Es  decir,  el término se utiliza en un sentido amplio de transformación educativa enfatizando los componentes políticos, sociales y educativos del concepto de renovación más allá de los técnico-pedagógicos. Cabe destacar que hablar de renovación pedagógica significa hablar de prácticas educativas vinculadas a los territorios, por lo que las trayectorias de la renovación pedagógica en distingos lugares de España se han construido desde perspectivas diversas y propias, aunque comparten la finalidad de entender la educación como un elemento clave en la construcción del futuro. 

Asimismo,  el  término  mantiene fronteras  difusas  con  conceptos  como  la  reforma,  el  cambio  o  la innovación educativa que tampoco no alcanzan a definirse de forma precisa. Según Viñao (2006), las reformas educativas son aquellos cambios educativos o intentos de transformación de los paradigmas educativos  globales  o  sectoriales  generados  e  impulsados  desde  los  poderes  públicos,  estatales, autonómicos, regionales o municipales. En este contexto, Fuller y Stevenson (2019) denuncian que las reformas  educativas  son  cautivas  de  las  políticas  neoliberales  actuales  reduciéndolas,  en  muchas ocasiones, al rendimiento educativo del alumnado. Asimismo, el concepto de innovación se utiliza en multiplicidad  de  contextos  diferentes  (Hernández,  2017)  y  con  frecuencia  innovación  educativa  y renovación pedagógica son considerados como términos sinónimos (Pozuelos Estrada y Rodríguez Miranda, 2021). Si bien Tort Bardolet (2019) destaca que en la actualidad nos encontramos en un período de un gran dinamismo educativo en diferentes ámbitos y países, las propuestas denominadas innovadoras  son  de  diversa  índole.  En  consecuencia,  la  escala,  la  profundidad,  el  alcance  de  las innovaciones es amplia y cada vez es más difícil acotarlas y hacerlas comprensibles. 

CÓMO CITAR: 

Beneyto-Seoane, M. y Simó-Gil, N. (2023). Presentación. Prácticas educativas de renovación pedagógica en la actualidad: Una perspectiva crítica. 
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Desde  la  mirada  histórica,  durante  el  siglo  XX  se  identifican  distintas  etapas  de  la Renovación Pedagógica en España (Carbonell, 2016; Feu y Torrent, 2021; Pericacho, 2014;  Soler  Mata,  2015).  Lorenzo  Luzuriaga,  figura  clave  del  movimiento  de Renovación Pedagógica en la época de la II República española, identifica en el libro La escuela nueva pública, escrito desde el exilio en Buenos Aires, la etapa educativa de la II República con un modelo pedagógico sustentado por tres pilares fundamentales de  un  estado  democrático: gratuidad,  obligatoriedad y  laicidad, siendo  las  Misiones Pedagógicas una de las experiencias emblemáticas de esta etapa. El oscuro período de la dictadura franquista borró de la memoria colectiva las ideas del movimiento de la Escuela Nueva y no fue hasta finales de los años 60, a pesar del adverso mapa político y  pedagógico,  que  la  Renovación  Pedagógica  se  relacionó  con  colectivos  y movimientos sociales en lucha por una educación pública de calidad. 

Los Movimientos de Renovación Pedagógica  (MRP) y las escuelas de verano entre 1960 y 1980 se convirtieron en espacios de resistencia, de reflexión y reivindicación (Hernández  Díaz, 2018).  En  este  período histórico, docentes  de  distintos  niveles  y etapas  educativas  dialogaron  y  compartieron  prácticas  pedagógicas  en  un  contexto político de lucha social, con el fin de recuperar la educación como derecho público; cuestionar  desde  una  mirada  crítica  los  modelos  vigentes  y  proponer  alternativas teniendo en cuenta el papel trasformador de la educación (Ortiz de Santos et al., 2018). 

Los espacios de debate educativo, social y político constituyeron un nuevo marco para entender  las  finalidades  de  la  educación,  vehicular  las  relaciones  pedagógicas  o comprometerse con una pedagogía activa en la que el alumnado se situaba en el centro de  las  prácticas  educativas.  Se aspiró  a  la  gestión  democrática  en  los  centros  y  a  la participación  de  todos  los  agentes,  así  como  a  la  defensa  del  conocimiento  que desarrollaban las culturas populares lejos de la cultura hegemónica del momento. El carácter  social  y  pedagógico  de  este  movimiento  educativo  ha  basado  su  quehacer fundamental en la existencia de comunidades críticas docentes que hablan de la escuela pública como un proyecto que es necesario definir y construir mediante la reflexión, debate e intercambio de experiencias, favoreciendo el debate profesional y social sobre lo que significa una enseñanza pública de calidad (Moscoso Flores, 2011; Simó-Gil, 2022). 

A  partir  de  1990,  vinculado  con  la  experimentación  de  la  LOGSE  el  término Renovación Pedagógica se substituyó por el de innovación educativa, con el que se introdujo  en  un  primer  momento,  la  cultura  docente  como  elemento  clave transformador de las prácticas educativas. Más tarde se asoció con las Tecnologías de la Información y la Comunicación y sumó innumerables cambios educativos que no siempre se construyeron desde las necesidades e intereses de los equipos docentes. En este  contexto  cambiante,  el  término  Renovación  Pedagógica  cae  en  desuso  y  sus referentes pedagógicos devienen poco significativos por una gran parte del colectivo docente. 

En los últimos 20 años, los cambios en los centros educativos se han sucedido desde muchas direcciones y orientaciones, tal y como Tort Bardolet (2019) plantea, por lo que “desde esta perspectiva, no tiene sentido hablar de innovación ante unos cambios, acciones o actividades puntuales que puedan ser más o menos disruptivas en relación con prácticas convencionales. Los verdaderos cambios se producen en un marco que tiene duración, continuidad conceptual y metodológica y que es recogida y analizada sistemáticamente  mediante  documentación  de  todo  tipo.  Una  documentación  que servirá para que el equipo docente pueda valorar errores, descubrimientos y caminos por donde seguir avanzando" (p. 199). 
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La complejidad del recorrido trazado hasta aquí nos lleva a la cuestión de la que parte el presente monográfico: ¿de qué se habla cuando se utiliza el término de Renovación Pedagógica actualmente? El objetivo principal que persigue es analizar la visión crítica del concepto en la actualidad, es decir, ampliar los marcos conceptuales en los que encuadrar, actualizar y preguntar por las huellas de la Renovación Pedagógica en las prácticas  educativas  actuales.  A  través  de  aportaciones  comprometidas  con  la transformación social como son el ecologismo, el feminismo, las teorías decoloniales o  el  decrecimiento,  el  monográfico  explora  caminos  de  diálogo  y  de  reflexión  que pretenden contribuir al debate sobre el significado y las características de los cambios educativos actuales, y ver las relaciones que mantienen con las características propias de la Renovación Pedagógica del siglo XX. Es decir, la propuesta invita a reflexionar sobre si hoy en día aún hay recorrido para la Renovación Pedagógica, entendida como un cambio global y radical de la gramática y cultura escolares (Feu y Torrent, 2021). Se pretende indagar en alternativas educativas que ayuden a construir una mirada crítica del contexto social, económico y cultural en el que se inscribe la escuela, así como reflexionar en torno al compromiso docente con la comunidad educativa con el fin de impulsar  y  sostener  cambios  de  transformación  colectiva  que  cuestionen  aquellas lógicas pedagógicas hegemónicas que impiden a los centros llevar a cabo procesos de transformación educativa y social con la comunidad. 

Ante este reto mayúsculo, el reducido número de artículos con los que contamos para dicho  monográfico  son  una  muestra  de  las  escasas  investigaciones  que  se  están realizando  sobre  la  temática  de  estudio.  En  este  contexto  los  tres  artículos, aportaciones  de  dos  investigaciones  distintas,  proponen  miradas  complejas  y complementarias a la Renovación Pedagógica en la actualidad. 

El primer artículo  (Re)Conceptualizando la renovación pedagógica en España. Una revisión sistemática con autoría de Mar Beneyto-Seoane, Núria Carrete-Marín, Xabier Arregui-Murguiondo  y  Laura  Domingo-Peñafiel  contribuye  a  identificar  qué  es  la Renovación  Pedagógica  (RP)  en  España  en  la  actualidad,  desde  el  contexto sociohistórico,  los  testimonios  docentes,  la  terminología,  los  referentes  teóricos actuales y las prácticas educativas. En la revisión realizada se detectan elementos clave que se han mantenido a lo largo del tiempo, como la necesidad de mejora educativa y el vínculo a corrientes pedagógicas, que permiten identificar los fundamentos de la Renovación Pedagógica en la actualidad. 

El segundo artículo La renovación pedagógica hoy: Transformación y defensa de lo público  y  el  bien  común  de  Enrique  Javier  Díez-Gutiérrez,  Vicent  Horcas-López, Xabier Arregui-Murguiondo y Núria Simó-Gil, explora el análisis de los discursos de 12  personas  expertas  vinculadas  con  la  Renovación  Pedagógica.  El  sistema  de categorías  propuesto  contribuye  a  delimitar  las  características  principales  de  la Renovación  Pedagógica  en  la  actualidad.  Los  resultados  desvelan  el  significado poliédrico  del  término  estudiado,  muestran  las  dimensiones  que  permiten  su caracterización  y  los  rasgos  que  lo  diferencian  del  concepto  de  innovación.  La discusión indaga en la necesidad de incorporar nuevas voces en su discurso como las teorías  decoloniales,  el  ecologismo,  el  feminismo  autónomo  y  comunitario  o  el decrecimiento.  En  definitiva,  desde  las  teorías  del  procomún,  buscando  así  una redimensión y reactivación de la Renovación Pedagógica en la actualidad. 

En el tercer y último artículo  Movimientos de renovación pedagógica en redes con perspectiva ecosocial: El caso de Teachers for Future, María del Mar Sánchez Vera y Patricia  López  Vicent  exploran  el  movimiento  social  Teachers  For  Future,  que  se gestiona  y  comunica  a  través  de  las  redes,  formado  por  un  colectivo  de  docentes 7 
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preocupados por el cambio climático y el medio ambiente cuyas iniciativas y campañas están teniendo impacto en aulas y centros educativos. Dicha investigación da a conocer las  características  del  perfil  docente  implicado,  que  en  su  mayoría  presentan preocupación  por  temas  medioambientales.  Entre  las  distintas  aportaciones,  la investigación relaciona la implicación de los equipos directivos con la participación de las  familias  en  las  iniciativas  y  con  el  impacto  de  estas  en  el  aula.  Se  destaca  la transversalidad del movimiento desde el punto de vista disciplinar, la consideración de la repercusión positiva de los docentes que participan y la contribución a  la mejora educativa. Además, el papel de las redes virtuales es fundamental en el movimiento, ya que  permite  que  los  docentes  lo  conozcan,  se  impliquen  en  las  campañas  y  se comuniquen entre ellos. 

Finalmente, a partir de los artículos presentados y gracias a la colaboración realizada por  los  distintos  autores  confiamos  en  que  el  presente  monográfico  “Prácticas educativas  de  Renovación  Pedagógica  en  la  actualidad:  una  perspectiva  crítica” 

contribuya  a  promover  el  debate  entre  la  comunidad  científica  sobre  el  pasado,  el presente  y  el  futuro  de  la  Renovación  Pedagógica,  e  invite  a  profesionales  de  la educación y a poderes políticos a la reflexión en torno a las huellas de la RP en prácticas educativas y escolares, con el fin de reconocer y movilizar el compromiso docente con pedagogías renovadoras que luchan por la transformación educativa y social de los centros educativos. 
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(Re)Conceptualizando la Renovación Pedagógica en 

España. Una Revisión Sistemática 

(Re)Conceptualizing Pedagogical Renewal in Spain. A Systematic Review   

Mar Beneyto-Seoane 1, *, Nuria Carrete-Marín 1, Xabier Arregui-Murguiondo 2 

y Laura Domingo-Peñafiel 1 

 1 Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya, España 2 Mondragon Unibertsitatea, España 

  

DESCRIPTORES: 

RESUMEN: 

Renovación pedagógica 

Fruto de los cambios y movimientos políticos y sociales de los últimos años, y para dar respuesta a los retos de la sociedad actual, los centros escolares se han encontrado con la necesidad de Educación 

renovar sus prácticas educativas y planteamientos pedagógicos. Ante esta situación, el presente Contexto 

estudio persigue identificar qué es la Renovación Pedagógica (RP) en España en la actualidad. 

Concretamente, el artículo tiene como objetivo reconceptualizar la RP hoy desde el contexto Calidad 

sociohistórico, los testimonios docentes, la terminología, los referentes teóricos actuales y las Equidad 

prácticas  educativas.  Para  ello  se  ha  llevado  a  cabo  una  revisión  sistemática  siguiendo  las directrices  de  PRISMA  a  partir  de  la  selección  inicial  de  498  publicaciones  procedentes  de Scopus, WoS y Google Scholar, filtradas según criterios de inclusión, obteniendo una muestra final de 77 artículos. Los principales resultados muestran que no hay una definición exacta de RP, pero existen elementos clave que se han mantenido a lo largo del tiempo, como la necesidad de  mejora  educativa  y  el  vínculo  a  corrientes  pedagógicas,  que  permiten  identificar  los fundamentos de la RP en la actualidad. En conclusión, las huellas de la RP de inicio del siglo XX siguen presentes en España, aunque con matices y formas diferentes. 



KEYWORDS: 

ABSTRACT: 

Pedagogical renewal 

As a result of the political and social changes and movements of recent years, and in order to respond  to  the  challenges  of  today's  society,  schools  have  found  it  necessary  to  renew  their Education 

educational practices and pedagogical approaches. In view of this situation, this study aims to Context 

identify  what  Pedagogical  Renewal  (PR)  is  in  Spain  today.  Specifically,  the  article  aims  to reconceptualize PR today from the socio-historical context, teachers' testimonies, terminology Quality 

and current theoretical references, and also from educational practices. To this end, a systematic Equity 

review has been carried out following the PRISMA guidelines from the initial selection of 498 

publications  from  Scopus,  WoS  and  Google  Scholar,  filtered  according  to  inclusion  criteria, obtaining a final sample of 77 articles. The main results show that there is no exact definition of PR,  but  there  are  key  elements  that  have  been  maintained  over  time,  such  as  the  need  for educational improvement and the link to pedagogical currents, which allow us to identify the foundations of PR today. In conclusion, the traces of PR from the beginning of the 20th century are still present in Spain, although with different nuances and forms. 
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1. Introducción 

En  el  último  siglo,  la  sociedad  ha  sufrido  grandes  cambios  sociales,  históricos  y políticos.  Un  ejemplo  de  ello  es  la  globalización,  las  formas  de  comunicación,  la digitalización  de  todos  los  ámbitos  cotidianos,  las  crisis  económicas  y medioambientales.  Estas  transformaciones  en  distintos  ámbitos  sociales  están aumentando las desigualdades, la pobreza, la exclusión y la vulneración de los derechos humanos. A pesar de esta compleja situación, parece que la organización escolar y las prácticas  educativas  que  se  realizan  en  los  centros  educativos,  la  llamada  cultura  y gramática escolar profunda (Tyack y Tobin, 1994), no están dando suficientemente respuesta aun a los retos y necesidades actuales (Carbonell, 2008; Garcés, 2020; Novoa, 2009).  No  obstante,  en  la  última  década  y  de  forma  casi  desapercibida,  entre  la comunidad  educativa  se  han  despertado  ciertas  inquietudes  hacia  las  políticas educativas, las cuales consideran desajustadas y caducadas y a su vez, ha aumentado el interés  hacia  la  mejora  de  la  calidad  educativa.  Muestra  de  ello  son  las  prácticas educativas  particulares  que  algunos  centros  educativos  desarrollan,  por  ejemplo,  el Aprendizaje  Basado  en  Problemas,  el  trabajo  por  proyectos,  el  aprendizaje cooperativo,  las  actividades  multigrado,  las  agrupaciones  heterogéneas  o  las Comunidades de Aprendizaje. También la emergencia de programas de innovación docente que inciden en cambios en aspectos tan relevantes como el rendimiento del alumnado, la adquisición de competencias y la evaluación, implicando una renovación a  prácticas  y  metodologías  activas  para  la  mejora  educativa  (Benítez  et  al.,  2021). 

Buscando, además, la autonomía pedagógica para hacer frente a las demandas sociales y educativas actuales, en términos de inclusión y calidad educativa (Medina-García et al., 2021). 

Todas estas iniciativas, entre otros aspectos, invitan a cuestionarse si nos encontramos ante un nuevo período de Renovación Pedagógica (en adelante RP) y si realmente son prácticas renovadoras, puesto que van vinculadas a aspectos como la modernización pedagógica y la transformación social, características muy propias de la RP (Hernández Díaz, 2018; Rogero, 2010; Segovia, 2017). El carácter de estas prácticas coincide con el de la RP, el cual es profundamente transformador ya que es “sensible con la equidad social, la educación inclusiva, el desarrollo integral de las personas, la apertura de la escuela al entorno, la educación cívica” (Torrego y Martínez Scott, 2018, p. 10). 

Aunque en cierto modo se intuye que estos procesos de transformación que se dan en algunos centros educativos pueden estar vinculados a la RP, es preciso concretar y especificar si su definición, naturaleza y prácticas son propias de esta, ya que a menudo el término de renovación se confunde indistintamente con el de innovación, concepto ya  de   per  se  amplio  y  difícil  de  acotar  (García  Gómez  y  Escudero,  2021),  o transformación (Esteve, 2016; Torrent y Feu-Gelis, 2020), cuando estas miradas tienen claramente  diferentes  impactos  en  la  cotidianidad  escolar.  Así,  para  la reconceptualización de la RP es preciso analizar el término en relación con el vínculo que esta establece con los procesos transformadores que se están produciendo en la institución  escolar.  Cambios  que  parten  de  la  reflexión,  la  visión  crítica  del  hecho educativo y social, conllevan a modificaciones profundas de la escuela y posibilitan no sólo la renovación de la escuela, sino también de la sociedad (Feu-Gelis y Torrent, 2019).  Además,  están  en  consonancia  con  una  escuela  abierta  y  crítica,  con metodologías activas y con estructuras democráticas (Pericacho, 2015). 

Adicionalmente, es preciso tener en cuenta que el concepto de RP se ha definido de forma  ambigua  en  los  distintos  períodos  históricos  (Feu-Gelis  y  Torrent,  2020; 10 
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Pericacho,  2014),  utilizándose  indistintamente  para  hacer  referencia  a  términos relacionados  con  la  reforma,  el  cambio,  la  innovación  o  la  renovación  de procesos educativos,  es  decir,  ante  todo  cambio  y  transformación  llevada  a  cabo,  pero  sí demasiadas especificidades (Domínguez Rodríguez, 2016; Pericacho, 2016). Por ello es  preciso  un  abordaje  del  concepto  teniendo  en  cuenta  también  esta  dimensión histórica a la que va estrechamente ligado. Además, parece que la diferencia radicaría en la profundidad de los procesos de transformación seguidos y del calado de estos (García Gómez y Escudero, 2021) en las estructuras educativas y gramáticas escolares. 

De todos modos, suelen utilizarse, en muchos casos, indistintamente unos términos u otros sin tener en cuenta una definición concreta de la RP ni los cambios globales y profundos en las prácticas educativas, los centros y sistemas educativos a los que se asocia el objeto de estudio que nos ocupa. A todo ello, es preciso tener en cuenta que la  RP  ha  estado  tradicionalmente  asociada  a  una  larga  trayectoria  de  continuas reconceptualizaciones, alimentada por una infinidad de propuestas pedagógicas y de pensadores y pensadoras de diferentes ámbitos de conocimiento (Soler Mata, 2015). 

También  es  preciso  destacar  la  labor  de  distintos  Movimientos  de  Renovación Pedagógica  (MRPs)  integrados  por  diferentes  colectivos  docentes,  con  una  visión comprometida, social, política y educativa, vinculada con la transformación educativa y la justicia social (Ortiz de Santos et al., 2018). También toma, por tanto, importancia el rol y compromiso de los docentes para la transformación (Montanares et al., 2022). 

Por ende, nos encontramos ante un concepto que ha evolucionado en el tiempo, y sigue  evolucionando,  ampliando  los  marcos  conceptuales  en  los  que  se  podría encuadrar  a  través  de  la  incorporación  de  diferentes voces,  narrativas,  experiencias educativas  y  fundamentos  teóricos  que  permitan  actualizar  y  definir  la  RP  en  la actualidad, teniendo en cuenta además las aportaciones de distintos ámbitos como el ecologismo, el feminismo, las teorías decoloniales o el decrecimiento (Díez-Gutiérrez, 2018; Montanares et al., 2022; Ortega-Sánchez, 2022). 

Teniendo en cuenta esta situación, donde el concepto de RP es impreciso y poliédrico, es  imprescindible  explorar  su  estado  actual  e  investigar  si  en  este  momento  nos encontramos  ante  un  posible  escenario  de  tercer  impulso  de  la  RP  (Soler  Mata  y Vilanou  Torrano,  2018;  Torrent  y  Feu-Gelis,  2020).  Por  todo  ello,  este  artículo presenta parte de los resultados de un proyecto de investigación competitivo centrado en  reconceptualizar  la  RP  en  España  desde  distintas  dimensiones  y  revisar  los planteamientos pedagógicos que identifican y orientan las prácticas educativas actuales, teniendo en cuenta los retos y las situaciones educativas y sociales emergentes. 

Concretamente,  este  artículo  pretende  contribuir  a  la  definición  de  la  RP  en  la actualidad, a través de una revisión sistemática, detectando los principales referentes teóricos actuales, la terminología relacionada, los modelos de cambio educativo, y las continuidades y discontinuidades históricas de referencia, entre otros elementos. Se trata de una contribución teórica inédita para redefinir en el momento actual la RP 

desde su globalidad, teniendo en cuenta diversos aspectos relevantes ligados al término, como  son  el  contexto-socio  histórico  y  pedagógico,  las  prácticas  educativas  o  las experiencias de vida ligadas a la RP. 

Identificando así las dimensiones que, de alguna manera, abarca este concepto amplio y  poliédrico,  como  se  ha  apuntado  anteriormente,  teniendo  en  cuenta  distintas perspectivas  para  definirlo.  Se  considera,  por  tanto,  fundamental  esta  labor  de (re)conceptualización  de  la  RP,  por  la  diversidad  de  propuestas  educativas  que  se consideran  transformadoras  de  las  prácticas  y  los  sistemas  educativos  pero  que no siempre apuestan  por  el  sentido global  y  emancipador  que  deberían  tener  y  que se precisa subrayar e identificar. 
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2. Método 

La revisión sistemática posibilita buscar, a través de procesos estructurados y rigurosos, estudios  sobre  una  determinada  área  de  conocimiento;  permite  dar  respuesta  a  la pregunta  y  objetivos  de  investigación  establecidos;  garantiza  resultados  ajustados  y fiables, a través del resumen y análisis crítico de las evidencias recogidas; y aumenta el cuerpo de conocimiento sobre un tema (Cumpston et al., 2019). Por consiguiente, para el presente trabajo que pretende dar respuesta a la siguiente pregunta de investigación: 

¿Cómo  el  contexto  sociohistórico,  las  prácticas  educativas,  el  significado terminológico, los referentes teóricos actuales y las historias de vida definen la RP en España en la última década del siglo XX y principios del siglo XXI? Se ha llevado a cabo  una  revisión  sistemática  centrada  en  publicaciones  vinculadas  a  la reconceptualización  de  la  RP  en  la  actualidad,  desde  diferentes  perspectivas:  el contexto  sociohistórico,  los  testimonios  docentes,  la  terminología,  los  referentes teóricos  y  las  prácticas  educativas.  Concretamente,  para  caracterizar  los  elementos vinculados a la reconceptualización de la RP se establecieron los siguientes objetivos específicos:  (a)  Revisar  los  principales  referentes  teóricos  actuales;  (b)  Detectar  los elementos clave del contexto sociohistórico; (c) Analizar las experiencias de vida de testimonios vinculados a la RP; (d) Identificar las principales formas de organización, didáctica y prácticas escolares. 

La propuesta de revisión sistemática se basa en el método Preferred Reporting Items for  Systematic  Reviews  (PRISMA),  en  el  cual  se  ejecutan  un  conjunto  de  fases  y acciones planificadas y definidas en el diagrama de flujo (Moher et al., 2009; Page et al., 2021), y se filtran y seleccionan los estudios según criterios de inclusión y exclusión. 

Las siguientes fases para la identificación y selección de la muestra a través de las bases de datos se corresponden a las de identificación, cribado e inclusión. Finalmente, se ha realizado el análisis de los resultados de las publicaciones seleccionadas para la revisión sistemática y, posteriormente, se han elaborado los informes y las conclusiones del estudio. 

Una vez definida la pregunta de investigación, así como los objetivos que permiten darle respuesta, el protocolo de la revisión sistemática ha partido de la selección de las bases de datos, la concreción de la cadena de búsqueda y de los criterios de inclusión y exclusión para la elección definitiva de los artículos (Moher et al., 2009; Page et al., 2021) que finalmente conformaron la muestra. 

2.1. Fuentes, cadena de búsqueda y criterios de inclusión/exclusión de la literatura 

La presente investigación pretende revisar y analizar todos los documentos sobre la RP en España en la actualidad y publicados entre el 2010 y el 2020 en las bases de datos de Web of Science (WoS), Scopus y Google Scholar. En un primer momento, se eligieron  las  bases  de  datos  WoS  y  Scopus  por  su  relevancia  a  nivel  internacional, conteniendo publicaciones científicas revisadas por pares. Se añadió posteriormente Google  Scholar  por  su  carácter  más  divulgativo,  incorporando  otro  tipo  de publicaciones que permiten dar una visión más completa del concepto y aproximarlo a las experiencias de vida y a las prácticas educativas de los maestros, informaciones relevantes para la investigación teniendo en cuenta su importante papel en el impulso de  la  RP  a  lo  largo  de  la  historia,  así  como  la  aplicación  de  elementos  y  prácticas considerados  renovadores  en  los  centros  educativos  españoles.  La  búsqueda sistemática  se  realizó  en  diciembre  de  2020  y  se  seleccionaron  para  la  revisión sistemática las publicaciones que hacían referencia al concepto de RP. 
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Para  recopilar  las  fuentes  de  información  más  adecuadas  al  objeto  de  estudio,  se elaboró la cadena de búsqueda, con los términos más ajustados junto con el operador Booleano AND. La cadena de búsqueda se realizó en español, catalán, vasco, gallego y aranés, para incluir todas las lenguas del territorio español, además de inglés para obtener el mayor número de documentos significativos sobre el objeto de estudio. En el Cuadro 1 se especifican las distintas cadenas de búsqueda para cada base de datos y en función de los idiomas comentados anteriormente, como también los resultados de la búsqueda: 

Cuadro 1 

Cadenas de búsqueda y bases de datos 

Base de datos 

Cadena de búsqueda 

Operadores Booleanos 

Resultados de búsqueda 

“pedagogical renewal” 

AND 

40 

Scopus  

“renovación pedagógica” 

AND 

0 

“pedagogical renewal” 

AND 

23 

WOS 

“renovación pedagógica” 

AND 

6 

“renovación pedagógica” 

AND 

125 

“renovació pedagògica” 

AND 

41 

Google Scholar  “renovación pedagóxica” 

AND 

231 

“berritze pedagogikoa” 

AND 

32 

“renauiment pedagogic" 

AND 

0 

Total 





498 

Así  pues,  sólo  se  efectúa  la  búsqueda  en  inglés  y  en  español  para  los  documentos procedentes de las bases de datos WoS y Scopus. Se elude la búsqueda para el resto de los  idiomas  en  estas  bases  de  datos  por  no  presentar  resultados.  En  cambio,  son relevantes  los  artículos  obtenidos  para  en  Google  Scholar  considerando  español, catalán,  gallego,  aranés  y  euskera,  complementando  las  informaciones.  Las publicaciones  detectadas  permiten  proporcionar  datos  ajustados  a  la  terminología, referentes teóricos actuales, historia, experiencias y prácticas relacionadas con la RP en España. La búsqueda se realizó por resumen, título y palabras clave para el ámbito de las ciencias sociales, revisando minuciosamente el contenido y las características de las publicaciones registradas. 

2.3. Etapas en la selección de la muestra de la revisión sistemática En primer lugar, se definieron los criterios de selección para el filtraje de los artículos y la selección de la muestra final (Cuadro 2). 

Por lo que respecta al proceso de identificación y selección de los artículos para la revisión sistemática, se ha realizado una adaptación de las fases del diagrama de Flujo de la declaración PRISMA (Page et al., 2021) resumidas en la Figura 1. Así pues, tal y como se ha expuesto con anterioridad (Cuadro 1), de los artículos identificados en Scopus  (40),  WoS  (29)  y  Google  Scholar  (429),  eliminando  los  duplicados,  se  han registrado un total de 490 resultados. A partir de aquí, el primer cribado se ha realizado teniendo en cuenta los títulos, eliminando los irrelevantes para el estudio, un total de 366 registros. Los 124 artículos resultantes se han evaluado tras la lectura del resumen. 

Aplicando  los  criterios  de  selección  se  han  considerado  finalmente  un  total  de  96 

artículos para la revisión del texto completo excluyendo principalmente los que no se encontraban en acceso abierto o bien el texto no estaba disponible completo. También se  han  obviado  los  documentos  cuyo  contenido  se  consideraba  por  parte  de  los investigadores irrelevante o fuera del enfoque de la investigación. Finalmente se han obtenido un total de 77 publicaciones para el análisis. 
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Cuadro 2 

Criterios de inclusión y exclusión para determinar la muestra de la revisión sistemática Criterios de inclusión 

Criterios de exclusión 

Años de publicación entre los años 2010 y 

Años de publicación distintos al periodo 

2020. 

comprendidos entre el 2010 y el 2020. 

Los artículos se informan en español, inglés, 

Los artículos se informan en otros idiomas más 

gallego, catalán, aranés o euskera (en WoS y 

allá del inglés, el español, el gallego, el catalán, 

Scopus solo en inglés y español). 

el aranés o el euskera. 

El contenido de los documentos tiene relación 

Los estudios se focalizan en otros temas fuera 

con la RP en España. 

del objeto de estudio o del territorio español. 

Los estudios se encuentran en abierto o hay 

No se encuentran en acceso abierto o no se 

acceso a la lectura del texto completo. 

puede realizar la lectura del texto completo. 

Los artículos hacen referencia a la RP entre 

Se excluyen los artículos que hacen referencia a la 

1975 (inicio de la democracia) y 2020. 

RP anteriores a 1975 y posteriores al 2020. 

Tipos de publicaciones: artículos revisados por 

pares y artículos más divulgativos. Se 

Se excluyen otras revisiones sistemáticas de la 

incluyen también conferencias, informes, 

literatura y metaanálisis. 

libros y tesis doctorales. 

Los trabajos incluyen la palabra “Renovación 

No incluyen los términos de búsqueda 

Pedagógica”, en las distintas variedades 

designados ni en el título, el resumen o las 

idiomáticas, en el título, resumen o palabras 

palabras clave. 

clave. 

Los artículos refieren a experiencias, 

No hacen referencia a experiencias, situaciones 

situaciones contextuales o 

contextuales o conceptualizaciones sobre RP. 

conceptualizaciones sobre RP. Pertenecen al 

Tampoco pertenecen al área de conocimiento 

área de conocimiento de las ciencias sociales, 

de las ciencias sociales, la pedagogía y la 

la pedagogía y la educación o tienen 

educación, ni tienen implicaciones 

implicaciones significativas para el objeto de 

significativas para el objeto de estudio y su 

estudio y su definición. 

definición. 

La validación de los resultados obtenidos se ha llevado a cabo teniendo en cuenta los criterios de inclusión/exclusión, la calidad e idoneidad de los estudios en base a los objetivos  de  la  investigación  tras  la  lectura  del  resumen  y  del  texto  completo,  la descripción suficiente y relevante de los datos aportados, su actualidad teniendo en cuenta la delimitación temporal especificada y sus implicaciones presentes, la robustez de los datos aportados y su solidez para poder ampliar el marco teórico sobre el tema y redefinir la RP en la actualidad. 

Finalmente, los artículos seleccionados para formar parte de la revisión sistemática se han  registrado  a  través  de  un  formulario para  su  posterior  tratamiento.  Un primer proceso de registro ha consistido en discriminar los artículos según la dimensión a la que pertenecían (contexto sociohistórico, terminología y referentes teóricos actuales, prácticas educativas o historias de vida). En un segundo proceso, se han identificado las citas textuales de los distintos artículos donde, por un lado, el autor/a describía específicamente la RP y donde, por otro lado, mostrara evidencias o causas que podían llevarlo  a  referirse  a  RP  desde  su  perspectiva.  El  tercer  proceso  ha  consistido  en exportar las informaciones registradas en el formulario a una tabla descriptiva de una hoja de cálculo de Excel y, seguidamente, a un documento de análisis donde se han codificado los datos utilizando distintas categorías, estableciendo correlaciones entre las diferentes informaciones y procediendo finalmente a la elaboración de informes. 

Con todo ello se realiza una aproximación interpretativa sintetizando de este modo el conocimiento  generado  en  una  dirección  meta-analítica  posibilitando,  además,  la profundización sobre el tema de estudio. 

 

14 



[image: Image 3]

 M. Beneyto-Seoane et al.  



REICE, 2023, 21(2), 9-30 

Figura 1 

Diagrama de Flujo de la declaración PRISMA para nuevas revisiones sistemáticas  

  

 Nota. Adaptado a partir de Page y otros (2021, p. 6). 

3. Resultados  

Para realizar la extracción y análisis del contenido de las 77 publicaciones seleccionadas, se  han  considerado  los  objetivos  de  la  investigación  y  se  han  divido  los  artículos seleccionados según cuatro dimensiones: (1) la RP desde una perspectiva histórica; (2) los testimonios de la RP; (3) la terminología y referentes teóricos actuales y; (4) las prácticas educativas de la RP. Las dimensiones corresponden a las diferentes temáticas que emergen del análisis de los artículos seleccionados, permitiendo, todas ellas, un amplio  abordaje  del  objeto  de  estudio.  Todo  ello,  además  con  la  intención  de  dar respuesta a la pregunta de investigación, la cual va en la misma línea y persigue conocer precisamente cómo el contexto sociohistórico, las prácticas educativas, la terminología, los referentes teóricos y las historias de vida permiten reconceptualizar la RP en España en la actualidad. A continuación, se presentan los principales hallazgos de la revisión sistemática en torno de las cuatro dimensiones nombradas. 
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3.1. La RP desde una perspectiva histórica 

Los artículos seleccionados y analizados para comprender la RP desde una perspectiva histórica  (n=27)  realizan  aportaciones  y  reflexiones  sobre  las  características predominantes de la RP a lo largo del tiempo, pero están lejos de hacer una referencia explícita  a  qué  es  y  qué  no  es  la  RP.  En  este  sentido,  evidencian  que  no  hay  una definición  clara  sobre  el  término,  situación  que  constata  la  necesidad  del  presente estudio.  Aunque  los  artículos  no  definen  explícitamente  la  RP,  el  análisis  realizado muestra  que  existen  algunos  elementos  clave  que  permiten  delimitar  una  serie  de características comunes que describen el término. En primer lugar, los artículos de esta dimensión reflexionan sobre la iniciativa de la RP. Específicamente exponen que la RP 

nace del impulso de las administraciones públicas o de los docentes, aunque también se dan casos de mutualismo en que se busca el beneficio conjunto (Esteban, 2016) y se otorga al concepto de la RP una identidad y perspectiva colectiva, procurando dar respuesta  a  las  necesidades  educativas  y  sociales  de  cada  momento,  introduciendo cambios y propuestas que impregnan las escuelas. 

Además del ente que impulsa la RP, del análisis de los artículos también se identifican las motivaciones que la promueven. Según los artículos, la RP aparece como un modo de  resistencia  a  las  reformas o a  los paradigmas  educativos  de  las administraciones públicas  que  se  consideran  perjudiciales  para  los  educandos,  la  sociedad  o  los educadores (Domínguez Rodríguez, 2016). Concretamente el estudio de Domènech (2015) constata que a lo largo del tiempo la RP ha crecido ante la resistencia a los planteamientos educativos impuestos por el sistema, legislaciones y normativas. Esta perspectiva muestra que las maneras de entender la institución escolar, de abordar los procesos educativos, de generar nuevas propuestas para la mejora de la calidad de la educación,  surgen  de  inquietudes  y  perspectivas  pedagógicas  que  han  significado alguna ruptura en cada momento histórico, con una intención manifiesta de superar la realidad pedagógica dominante (Molina-Galván, 2011;  Pericacho, 2015, Pericacho y Andrés-Candela, 2018; Ramos Zamora y Pericacho, 2005). En este sentido se identifica un vínculo entre la RP y el contexto. La aportación realizada por Pericacho (2014) señala  una  relación  entre  la  RP  y  el  contexto  histórico,  político  y  social  de  cada momento. Es un concepto que se encuentra en evolución en el tiempo, condicionando la actitud, la respuesta, las acciones a las políticas, los movimientos y las situaciones sociales. 

También se identifican diversos artículos vinculan la RP con los Movimientos de RP. 

Por  un  lado,  Casas  Ros  y  Muñoz  (2011)  recuerdan  que  los  MRP  pertenecen  a  la Federación de MRP (FMRP) y que ésta actúa en sus territorios a partir de diferentes propuestas, por ejemplo, las escuelas de verano. En esta misma línea el artículo de Aymerich y Muñoz (2010) exponen que, en el estado español, los MRP se organizan por federaciones que comparten un mismo discurso y cada uno se desarrolla en su propio territorio. Por otro lado, otros artículos vinculan la RP con otros movimientos sociales más allá de los MRP. Moscoso (2011) afirma que “entender los MRP desde la perspectiva integradora de una cultura transformadora, implica pensar en ellos como movimientos  sociales  de  carácter  macro,  que  apelan  a  la  integración  de  otros movimientos  sociales”  (p.  266).  Se  trata  de  movimientos  sociales  formados  por docentes  de  distintos  niveles  y  etapas  educativas  que:  se  reúnen  para  compartir  y reflexionar sobre la práctica educativa; persiguen recuperar la educación como derecho de  servicio  público,  inclusivo  e  integrador:  abren  el  debate  a  toda  la  comunidad educativa para cuestionar los modelos educativos vigentes y desde una mirada crítica proponer alternativas; impulsan cambios teniendo en cuenta el papel transformador de  la  educación  sobre  la  realidad;  y buscan  una  educación  emancipatoria  (Ortiz  de 16 
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Santos et al., 2018). Por ende, se trata a grandes rasgos de comunidades críticas de maestros  que  trabajan  en  red  de  forma  comprometida  para  la  redefinición  de  la educación pública desde la reflexión, elaborando alternativas pedagógicas y generando acciones para la transformación social como respuesta a los cambios políticos y las reformas impuestas, para superar desigualdades (Moscoso, 2011). 

Una de las publicaciones revisadas realiza una importante aportación en torno a las invariables de la RP. Balsells y otros (2011) establecen un decálogo de los aspectos invariables de la RP a lo largo del tiempo, los cuales están vinculados a la razón de ser, la identidad y las prácticas educativas relacionadas con la RP. Algunos aspectos son: la centralidad del alumno en las prácticas docentes, el derecho a la educación para todos, la finalidad educativa en la formación ciudadana y por tanto la formación no puede ser neutral, pensando en el tipo de persona que queremos educar. 

3.2. Las voces de los testimonios de la RP 

Para esta dimensión se han analizado artículos centrados en los testimonios y las voces de la RP (n=10), donde personas, especialmente docentes vinculados a los MRP, hacen referencia a la RP y le dan significado. A diferencia del resto de dimensiones, en ningún caso  se  han  encontrado  artículos  científicos, procedentes  de  WoS o  Scopus  que  se centren en el discurso docente en torno a la RP, sino que todos son artículos de carácter divulgativo  y  procedentes  de  Google  Scholar.  Otra  particularidad  de  los  artículos finalmente seleccionados es que en todos se aborda la RP desde la voz docente y en ningún caso se recoge la voz de las familias o el alumnado, cuando en las distintas definiciones que encontramos sobre RP ponen a estos últimos agentes en el centro de la práctica educativa. 

El conjunto de los artículos analizados para esta dimensión coincide en tres grandes aspectos. En primer lugar, entienden que la RP está comprometida con la educación de calidad para la justicia social (Asociación de Maestros Rosa Sensat, 2015; Prats Gil, 2015).  Como  exponen  Torrego  y  Martínez  Scott  (2018)  “la  renovación  es profundamente transformadora: sensible con la equidad social, la educación inclusiva, el desarrollo integral de las personas, la apertura de la escuela al entorno, la educación cívica…” (p. 10). 

En segundo lugar, hacen referencia al trabajo en red y no sólo entre docentes, como se muestra en la dimensión de perspectiva histórica, sino también con la comunidad y el  territorio,  los  cuales  también  son  cómplices  de  la RP.  Todos  los artículos hacen hincapié a  una  RP  que  se  construye  y  redefine  constantemente  a  partir  del  trabajo compartido entre diferentes agentes y entes. Aguilar Vallés y otros (2011) insisten en la necesidad de que existan diversos tipos de redes, ya sean educativas, de diferentes niveles  educativos,  de  distintos  centros,  de  carácter  político  o  de  movimientos educativos. En este sentido, es imprescindible la participación y el compromiso entre la escuela y la educación en el tiempo libre, el papel de los municipios locales en la educación, y la necesidad de “proyectar una mirada del sistema educativo de abajo a arriba” (Balsells et al., 2011, p. 36). 

El  tercer  aspecto  común  entre  los  distintos  artículos  está  vinculado  al  debate pedagógico. Los distintos autores y voces coinciden en que para que la RP sea posible es  necesaria  la  reflexión sobre  esta, sobre  su  significado  y  su  sentido,  es  ineludible favorecer  el  debate  pedagógico.  Actualmente  se  realiza  mucha  formación,  desde diferentes instancias y muy dirigida a temas prácticos, pero poco se plantea qué sentido tiene la educación hoy y cuál debe ser el papel del maestro en nuestra sociedad. Según 17 
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Pujol y Fabrelles (2015) es necesario establecer una línea de mayor profundidad que oriente el trabajo del día a día en los centros educativos. 

Por último, cabe destacar que, dentro del análisis de esta dimensión, se encuentran artículos con ciertas particularidades que exponen elementos que no son compartidos con otros textos, por ejemplo, la relación de la RP española con la RP internacional (Pericacho, 2015) o cómo una maestra militante en MRP, con amplia experiencia en la aplicación  de  aprendizaje  basado  en  proyectos,  reflexiona  sobre  su  sentido  para  el desarrollo de la RP (Torrego y Martínez Scott, 2018). 

3.3. Terminología y referentes teóricos actuales de la RP  

En  los  artículos  vinculados  al  significado  terminológico  y  los  referentes  teóricos actuales  de  la  RP  (n=19)  se  identifican  un gran  número  de  elementos que  pueden ayudar a caracterizar la RP hoy en día. De entrada, en las publicaciones revisadas se expone que actualmente nos encontramos ante el tercer impulso de la RP. En este momento actual tienen especial importancia los centros públicos de nueva creación y las propuestas educativas surgidas a partir de 2010-2012, los cuales se identifican con la  combinación  de  varias  corrientes  pedagógicas,  rompen  con  los  modelos hegemónicos  y  pretenden  crear  proyectos  educativos  y  culturas  de  centro  propias (Soler Mata y Vilanou Torrano, 2018). Se trata de un fenómeno que se nutre de los anteriores  y que se  concreta  en  las  distintas  formas  de  entender  la organización  de centro,  los  espacios  de  aprendizaje,  los  agrupamientos,  entre  otros  aspectos,  con voluntad de probar y experimentar nuevas formas de la gramática educativa (Torrent y Feu-Gelis, 2020). Esta cuestión se enlaza con la idea que expone Poch-Comas (2014) cuando justifica que la RP se mantiene en el tiempo, ya que los valores básicos de la RP son los mismos en el pasado, el presente y lo serán en un futuro. 

Diversos  estudios  de  esta  dimensión  también  remarcan  la  problematización  del significado  terminológico  del  concepto  RP  (Moscoso,  2011;  Soler  Mata  y  Vilanou Torrano, 2018) e insisten en la importancia de analizar la diferencia entre los términos innovación y renovación en educación y sus implicaciones (Esteve, 2016; Torrent y Feu-Gelis,  2020).  Por  un  lado,  entienden  la  innovación  como  la  necesidad  de  la transformación educativa ante los cambios experimentados en la sociedad, los avances tecnológicos, la globalización y las nuevas formas de trabajo y producción (Esteve, 2016). Por otro lado, entienden que la renovación incluye la innovación, pero va un paso más allá, es un cambio profundo en las estructuras y el pensamiento educativo, de las situaciones de aula. Innovaciones que permitan no solo adaptarse a los tiempos sino arraigar en la sociedad y transformarla. Una consecución de preguntas continuas que nos han de llevar a transformar y replantearnos la educación a través de la reflexión crítica (Esteve, 2016). 

Los  artículos  analizados  también  vinculan  la  RP  actual  a  diferentes  perspectivas  y corrientes pedagógicas existentes a lo largo de la historia, por ejemplo a la Escuela Moderna,  la  Escuela  Nueva  y  la  Institución  Libre  Enseñanza  (ILE)  (Bolaño,  2015; Esteban,  2016),  al  Aula  Libre  (Lorenzo  Lacruz,  2014,  2016),  a  Rosa  Sensat  y Moviments  de  Mestres  de  Girona  y  del  Alt  Empordà  (Marqués-Sureda,  2011),  a distintos  pedagogos  como  Freinet,  Dewey,  Decroly,  Freire  (Hernández  Huerta  y Gómez Sánchez, 2016; Ortiz de Santos et al., 2018), Ferrer i Guàrdia (Torrent y Feu-Gelis, 2019) o Marta Mata (Esteve, 2016). De este modo, aunque actualmente en los centros  considerados  renovadores  existan  perspectivas  educativas  emergentes  éstas también se pueden relacionar o identificar en cierto modo con una combinación de corrientes  pedagógicas  que  se  relacionan,  de  una  forma  u  otra,  con  lo  que  se  ha considerado tradicionalmente como RP. 

18 
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A  partir  del  análisis  de  los  artículos  revisados,  también  se  puede  identificar estrechamente la RP con espacios sociales, proyectos, prácticas y procesos de mejora de los paradigmas educativos para garantizar el éxito educativo de todos los educandos en  la  sociedad  (Domínguez  Rodríguez  2016;  Pericacho,  2014).  Adicionalmente,  el estudio  realizado  por  Villanueva  (2018)  define  la  RP  como  una  actitud  y  proceso constante de búsqueda de ideas nuevas, así como de propuestas y aportaciones que conllevan un cambio y una mejora de la educación, aportando una visión que va más allá de las prácticas, los procesos y los espacios de trabajo conjunto de los docentes, siendo la actitud y las creencias docentes un importante impulso para generar el cambio y la renovación. Se expone además la multiplicidad de tendencias y experiencias de RP 

considerando  más  apropiado  hablar  de  renovaciones  en  plural  (Monés  i  Pujol-Busquets, 2012; Villanueva, 2018). 

Un último elemento identificado en los artículos seleccionados para la dimensión de la terminología  y  referentes  teóricos  actuales  define  los  valores  de  la  RP  como democráticos (Ortiz de Santos et al., 2018), que se dirigen a la escuela pública, que promueven la inmersión lingüística, y que suscitan la autonomía real de centros para el desarrollo  de  los  proyectos  educativos  ajustados.  También  hacen  referencia  a  la necesidad de que el profesorado reflexione sobre el hecho educativo adoptando un papel activo en la renovación desde la colectividad impulsando cambios renovadores, construyendo  proyectos  pedagógicos  que  sean  estimulantes  y  que  tengan  una durabilidad en el tiempo para posibilitar una auténtica reinvención educativa en cada momento (Domènech, 2015¸ Febrer y Tort, 2015). 

3.4. Las características de las prácticas educativas de la RP 

En esta dimensión se han analizado los artículos que concretan prácticas o proyectos educativos determinados o reflexionan sobre algún elemento didáctico, como el rol docente, el espacio escolar, las relaciones educativas o las metodologías (n=21). Todas las  publicaciones  tienen  como  característica  común  la  presentación  y  análisis  de determinadas prácticas educativas, que permiten vislumbrar el trasfondo pedagógico de las mismas y, en base a ello, reflexionar sobre la naturaleza y orientación de la RP. 

El trabajo realizado por Pericacho y Andrés-Candela (2018) propone cuatro ámbitos que podrían mostrar los rasgos distintivos de las prácticas renovadoras. Estos son los siguientes: a) existe una identidad pedagógica, en que los rasgos característicos de las prácticas de RP están vinculados a una escuela entendida como comunidad educativa, activa, abierta, preocupada por el contexto, entre otros aspectos; b) la metodología didáctica  de  los  procesos  de  enseñanza-aprendizaje  parten  de  los  intereses  de  los discentes,  contemplan  actividades  en  distintos  contextos  físicos,  mantienen  una sinergia  entre  los  trabajos  individuales  y  colectivos,  se  producen  en  contextos  de aprendizaje  activo,  colaborativo  y  participativo,  estimulan  la  comunicación  y  la creación artística, utilizando diferentes lenguajes comunicativos y, tienen un carácter formativo, son continuados en el tiempo y compartidos con el alumnado y las familias. 

Generalmente, son procesos en los que el trabajo por proyectos tiene un uso bastante generalizado y no hay una utilización de libros de texto como herramienta didáctica exclusiva;  c)  el  rol  del  docente  se  caracteriza  por  ser  el  promotor  de  contextos educativos utilizando  diversas  estrategias  de  enseñanza-aprendizaje, procura  ofrecer una educación integral y promueve participación de toda la comunidad educativa y; d) se promueve que los discentes tengan una participación activa importante y un amplio protagonismo  en  los  procesos  de  enseñanza-aprendizaje.  Por  lo  que  respecta  a  su responsabilidad  en  dichos  procesos  es  significativa,  tanto  en  lo que se  refiere a  las dinámicas desarrolladas en el aula, como a nivel de centro. Son procesos en los que la 19 



 M. Beneyto-Seoane et al.  



REICE, 2023, 21(2), 9-30 

autoestima,  la  participación  y  el  desarrollo  integral,  positivo  y  equilibrado  de  los discentes es el motor que los promueve. Así mismo, se considera al alumno como ser único,  diferenciado,  sujeto  de  derechos  y  obligaciones.  Y,  del  mismo  modo,  se incentiva y estimula intelectualmente a través del aprendizaje orientado a la indagación y al desarrollo de proyectos, en los que se impulsa la creación y el aporte de propuestas en torno a las problemáticas trabajadas. 

Además de estos ámbitos de las prácticas renovadoras, los artículos analizados ponen en relieve que en las últimas décadas el uso de las herramientas digitales está ofreciendo nuevos paisajes culturales y ecologías de aprendizaje, y que tal como señalan Escudero y otros (2018), esta situación traslada a preguntarse “por qué, para qué y cómo los recursos digitales han de formar parte del currículo escolar, de una verdadera RP y de una determinada cultura y gobierno de los centros docentes” (p. 59). 

4. Discusión y conclusiones 

La revisión sistemática llevada a cabo constata la dificultad en establecer una definición clara y hermética sobre qué es y que no es la RP en la actualidad. No obstante, y como se muestra a continuación, los datos recogidos y analizados de las publicaciones han permitido identificar ciertos fundamentos y elementos que posibilitan reconceptualizar la RP actual, los cuales son claras huellas de la RP del siglo XX, aunque presentan formas  y  formatos  distintos  a  los  del  siglo  pasado.  Concretamente,  la  revisión sistemática  desarrollada  ha  permitido  vislumbrar  qué  elementos  y  características propias de la RP de principios del siglo XXI sirven para entender las intenciones de transformación educativa y social de hoy y cómo puede conceptualizarse la RP en la actualidad. La mayoría de estos elementos son invariables en el tiempo, por ejemplo, la  idea  de  transformación,  de  cambio  y  de  mejora  en  la  escuela  junto  con  otras dimensiones  como  la  social,  se  muestran  intactas.  En  esta  línea,  parece  que  estos elementos se han mantenido de forma latente a lo largo de la historia como si de un tercer impulso de la RP se tratara (Soler Mata y Vilanou Torrano, 2018; Torrent y Feu-Gelis, 2020) pero añadiendo las prácticas y especificidades educativas impulsadas en los  centros  educativos  actuales  que  llevan  a  una  transformación  de  las  prácticas educativas y a cambios profundos en los centros y que, además, inciden y trascienden en la sociedad. 

Del mismo modo, el análisis de los artículos seleccionados refleja la importancia no tanto sobre la delimitación del término como constructo, sino sobre la evolución del concepto de RP, de la trayectoria de este, de los MRP y de sus implicaciones en el contexto escolar (Molina-Galván, 2011). También los cambios y transformaciones que ha sufrido la misma RP invitan a conceptualizarla, no tanto como una única RP sino como un conjunto de renovaciones que se adaptan a los contextos, las condiciones políticas,  los  territorios,  las  escuelas  y  la  comunidad  que  las  habitan,  docentes, alumnado y agentes educativos (Febrer y Tort, 2015; Monés i Pujol-Busquets, 2012; Villanueva, 2018). 

Además, las dimensiones analizadas en este artículo han permitido identificar rasgos distintivos  de  la  RP  en  este  periodo  actual  de  forma  amplia.  Concretamente  y retomando la pregunta de investigación de este estudio, la cual pretende redefinir la RP en España en la última década del siglo XX y principios del siglo XXI, en torno de la perspectiva histórica, los testimonios, el significado terminológico y los referentes teóricos  actuales,  así  como  las  prácticas  educativas,  se  puede  concluir  que  existen elementos (no excluyentes unos de otros) que permiten definir e identificar proyectos, prácticas  y  procesos  propios  de  la  RP  actual  y  que,  a  pesar  de  las  continuidades  y 20 
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discontinuidades  en  el  tiempo,  están  presentes  de  un  modo  u  otro.  El  análisis  de estudios  que  forman  parte  de  la  muestra  también  ha  permitido  evidenciar  que  el concepto de RP es complejo y difuso, en el sentido que se intuye qué significa, pero es difícil de redefinirlo con claridad y de forma específica. De todos modos, se puede vislumbrar que va más allá de cambios e innovaciones puntuales sino de voluntades de cambios profundos y transformaciones que implican no sólo el ámbito educativo sino también el cambio social ante los retos de cada momento histórico. Por todo ello, ha sido  clave  tener  en  cuenta  las aportaciones  referentes  a  las  prácticas  educativas,  las voces  de  los  maestros  y  la  detección  de  los  principales  referentes  teóricos,  para concretar algunos elementos en los centros que se puedan asociar a la RP y que sí pueden  ser  identificados  y  concretados.  De  este  modo,  la  revisión  sistemática  nos muestra que hoy se puede hablar de RP cuando en los centros escolares se dan más de una de las siguientes situaciones: 

•  El alumnado es el centro de la acción educativa, es el protagonista del proceso de  enseñanza  y  aprendizaje  (Pericacho  y  Andrés-Candela,  2018).  La organización, las metodologías, las didácticas y otros elementos y estrategias escolares  se  piensan,  diseñan  y  construyen  para  qué  el  alumnado  pueda desarrollarse de forma integral, potenciando todas sus capacidades. A la vez, se lo considera agente activo e indispensable en la toma de decisiones y la participación escolar. 

•  Las distintas etapas y niveles educativos establecen una relación educativa. 

Alumnos  de  distintos  cursos  y  con  distintos  intereses  educativos  se encuentran, se relacionan, trabajan y, lo más destacado, aprenden juntos. Lo que comporta una compleja organización por parte de los docentes para la coordinación  de  horarios,  metodologías,  planificaciones  y  decisiones didácticas (Domínguez Rodríguez, 2016; Pericacho, 2014; Villanueva, 2018). 

•  Los  docentes  tienen  una  actitud  reflexiva  ante  la  acción  educativa,  en  el sentido  que  dialogan,  debaten  y  toman  decisiones  sobre  las  prácticas educativas  que  desarrollan.  Persiguen  diseñar  y  construir  procesos  de enseñanza y aprendizaje de calidad, ajustados a la realidad en la cual actúan y que sean verdaderos modelos de cambio (Pericacho y Andrés-Candela, 2018). 

Frecuentemente, esta reflexión y compromiso docente para ofrecer la calidad educativa,  conlleva  que  los  docentes  estén  en  formación  continua  y permanente,  lo  que  garantiza  incrementar,  actualizar  y  mejorar  sus conocimientos, los cuales acaban reflejados en la cotidianidad escolar. 

•  El profesorado y/o las administraciones públicas tienen interés en mejorar la calidad de las prácticas, procesos y sistemas educativos. Una mejora centrada en valores como la justicia social, la participación, y la equidad, entre otros valores democráticos (Asociación de Maestros Rosa Sensat, 2015; Domènech Francesch, 2015; Febrer y Tort, 2015; Prats Gil, 2015; Torrego y Martínez Scott, 2018). 

•  Las prácticas escolares y educativas mantienen una relación y compromiso activo con el territorio (Aguilar Vallés et al., 2011; Balsells et al., 2011). Una relación bidireccional, donde el contexto se nutre de la escuela y la escuela aprovecha las oportunidades educativas de su entorno. Este compromiso con el  territorio  se  produce  con  la  comunidad  escolar,  especialmente  con  las familias,  pero  también  con  las  entidades,  asociaciones  y  servicios  del territorio, con las que se buscan sinergias y complicidades. Además, a partir de esta relación, la escuela construye parte de su identidad pedagógica, ya que 21 
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construye  proyectos  educativos  en  función  de  su  realidad  más  próxima (Pericacho y Andrés-Candela, 2018). 

•  Las complicidades van más allá del territorio más cercano y también se da un trabajo en red con otros agentes educativos, especialmente con docentes de otros  municipios,  regiones,  hasta  comunidades.  Esta  conexión  y  trabajo conjunto frecuentemente se produce a través de movimientos educativos y sociales, como son los MRP, la misma FMRP u otros movimientos. Además, esta complicidad nace del interés compartido y del debate pedagógico de los docentes  en  la  intención  de  mejorar  la  calidad  del  sistema  educativo,  en general, y de sus prácticas educativas, en concreto (Pujol y Fabrelles, 2015). 

•  En el diseño, construcción y desarrollo de la práctica y la cotidianidad escolar se  toman  como  referencia  y  se  adaptan  a  la  realidad  de  centro,  algunas perspectivas, referentes teóricos y corrientes pedagógicas que en su momento tuvieron un impacto destacado en la mejora de la calidad educativa (Bolaño, 2015;  Esteban,  2016; Esteve, 2016;  Hernández  Huerta  y  Gómez  Sánchez, 2016; Lorenzo Lacruz, 2014, 2016; Marqués-Sureda, 2011; Ortiz de Santos et al.,  2018;  Torrent  y  Feu-Gelis,  2019),  por  ejemplo,  las  promovidas  por  la Escuela Moderna, la Escuela Nueva, la Institución Libre o las impulsadas por Rosa Sensat, Freinet, Dewey, Decroly, Freire, Ferrer i Guàrdia o Marta Mata, entre otras. 

•  La  innovación,  entendida  como  los  cambios  en  estrategias  y  materiales educativos motivados por los avances tecnológicos y la globalización, está presente en el centro escolar. Especialmente, las herramientas digitales entran a formar parte de la cotidianidad escolar (Escudero et al., 2018), ya sea en el trabajo en el aula, la organización del centro o en la relación con el resto de la comunidad fuera del centro escolar. De todos modos, renovación va más allá de la innovación puntual y es preciso que los cambios sean sostenibles en el tiempo y de carácter profundo para que impregnen el quehacer educativo y permitan una verdadera transformación. 

De  este  modo,  tal  y  cómo  se  ha  podido  evidenciar,  el  estudio  presenta  aportes  a diferentes niveles. En primer lugar, a nivel de los docentes, con las prácticas educativas llevadas a cabo y que se relacionan estrechamente con la RP así como los movimientos relacionados  con  la  MRP  impulsados  por  maestros  y  maestras  comprometidos. 

También  por  lo  que  respecta  a  las  escuelas,  con  la  búsqueda  de  la  mejora  y  la transformación en los centros con una estrecha relación con el entorno y el contexto y, finalmente, desde los gobiernos y las políticas educativas, trabajando para la mejora de  la  calidad  educativa  y  el  impulso  de  determinados  valores  democráticos  y participativos. Finalmente, los resultados obtenidos y los elementos expuestos en este estudio advierten que algunas de las pequeñas, pero relevantes, transformaciones que se están produciendo actualmente en los centros educativos, pueden estar vinculadas a las características propias de la RP ya que la mayoría de estos cambios nacen como reacción al desencanto ante unas políticas educativas injustas. Nuevas dinámicas que ponen al alumnado en el centro se comprometen con el territorio y buscan la mejora de calidad educativa de todo el alumnado, entre otros aspectos clave de la RP. 

El presente estudio presenta también algunas limitaciones que es preciso considerar. 

En primer lugar, la complejidad en la identificación de los estudios para la revisión sistemática que permitan referirnos a la RP en España la actualidad, y atender a las distintas  perspectivas  planteadas  en  el  estudio  que  se  quieren  explorar:  el  contexto socio histórico, los testimonios docentes, la terminología, los referentes teóricos y las 22 
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prácticas  educativas.  De  todos  modos,  la  correcta  identificación  de  la  cadena  de búsqueda  y  el uso  del  método  PRISMA  para  revisiones sistemáticas han permitido realizar  una  aproximación al  tema  de  forma  rigurosa.  En  segundo  lugar,  es preciso considerar que se aportan resultados pertenecientes a las bases de datos seleccionadas y que es posible que haya otros documentos relevantes en otras bases de datos que puedan complementar las informaciones reportadas sobre el objeto de estudio. 

De  todos  modos,  por  esa  misma  complejidad  mencionada anteriormente  es  que  el trabajo presenta un gran valor, permitiendo incrementar el campo de conocimiento sobre la RP en el momento actual, sintetizando y aportando informaciones relevantes. 

Además, este estudio evidencia la necesidad de continuar investigando en las huellas de la RP, para confirmar si realmente nos encontramos, como algunos autores señalan, ante  el  tercer  impulso  de  la  RP  en  España,  y  anima como  perspectiva  de futuro a identificar  los  elementos  que  pueden  servir  de  guía  para  implementar  mejoras educativas que realmente den respuesta a los retos urgentes de la sociedad actual. 
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Cuadro 2 

Síntesis de publicaciones que constituyen el cuerpo de la revisión sistemática Título 

Cita 

Educational change in Spain: between committed renewal and 

innocuous innovation 

(Torrent y Feu-Gelis, 2020) 
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Democracy in Education and the Movements of Pedagogic 

(Ortiz de Santos et al., 2018) 

Renovation: evaluation of democratic educational experiences Sense of the method of projects in a militant teacher in the (Torrego y Martínez Scott, 2018) 

Pedagogical Renewal Movements  

Presentation and contributions of three renovating teachers: (Ortiz de Santos, 2018) 

Norberto Hernanz, Pablo de Andrés and David Bayon 

Actualidad de la Renovación Pedagógica en la comunidad de 

(Pericacho y Andrés-Candelas, 

Madrid: un estudio a través de centros escolares representativos 2018) 

Debating education and political reform: the Freinet Movement (Hernández Huerta y Gómez 

and democratization in Spain (1975-1982) 

Sánchez, 2016) 

The commitment to Pedagogical Renewal 

(Esteve, 2016) 

Pedagogical Renewal and second Vatican council: the cases of the  (Berdote et al., 2015) Salle Brothers and the Vedrunas in the Basque country 

The educational landscape of the digital age: Communication (De Oliveira et al., 2015) 

practices pushing (us) forward  

Un acercamiento a los Movimientos de Renovación Pedagógica a partir de las rupturas epistemológicas de los nuevos 

(Moscoso, 2011) 

movimientos sociales 

Promoting inquiry in mathematics and science: Professional 

(García-García et al., 2019) 

development of primary and secondary school teachers 

Up-to-datedness of the Pedagogical Renewal in community of 

(Gómez y Andrés-Candelas, 

Madrid: A study based on representative schools 

2018) 

Past and present of the Pedagogical Renewal (from the late 

nineteenth century to the present day). A tour through flagship (Pericacho, 2014) 

schools 

Learning by enjoying: Children’s play in the 20th century Spanish  (Payá Rico, 2013) pedagogy 

Teaching of online journalism: strategies for effective simulation  (Armañanzas Sodupe, 2012) Hezkuntza berrikuntza: antzuola herri eskolao bilakaera 

(Arguiñano Madrazo, 2019) 

berrikuntza pedagogikoaren bidean 

Antzuola Herri Eskola. Eskola ongizatearen eraikuntzan 

(Basasoro et al., 2018) 

kontzeptua mugatuz eta zubalduz 

EKI hezkuntza proiektu berritzaizailea eta bere ikasgaikako (Goñi y Altuna, 2019) 

implementazioari buruzko 

Ikastola euskal irakaskuntzaren ardatzean 

(Pérez Urraza, 2019) 

A innovacion educativa dende os movementos e as asociacións profesionals de Renovación Pedagóxica: A Asociación de 

(Varela-López, 2014) 

Ensinantes de Ciencias en Galicia (ENCIGA) 

A educación en valores na Institución Libre de Ensinanza en (Bolaño, 2015) 

España: ética e estética 

Col·lectius, centres i iniciatives de Renovació Pedagògica actuals a  (Pericacho, 2015) Espanya. Senyes d’identitat i ideari pedagògic. 

Renovar des de l’escola 

(Domènech Francesch, 2015) 

Renovar des de la formació. Decàleg a quatre mans. 

(Febrer y Tort, 2015) 

Els Moviments de Renovació Pedagògica sempre han mirat cap al  (Poch-Comas, 2014) futur 

Un recorregut pels darrers vint-i-cinc anys de Renovació 

(Aguilar Vallés et al., 2011) 

Pedagògica a Catalunya 

El grup d’ensenyants de la Garrotxa. La Renovació Pedagògica a  (Juàrez, 2010) Olot durant la transició 

“Educació és participació” a la 25a Trobada estatal de Moviments  (Aymerich y Muñoz, 2010) de Renovació pedagògica. 

Mirades de la renovació pedagìgica: d’un present complex a un (Balsells et al., 2011) 

futur incert 
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Escoles d’Estiu. Plans de formació i Moviments de Renovació (Aguilar Vallés, 2014) 

Pedagògica 

Les escoles en lluita els anys setanta a Barcelona: la Renovació (Torrent y Feu-Gelis, 2019) 

Pedagògica amb perspectiva de classe 

Condicions de treball, renovació pedagògica i política educativa (Gallego Herrera y Ros Calsina, 

2015) 

Vint-i-cinc anys impulsant la Renovació Pedagògica  

(Casas Ros y Muñoz, 2011) 

Els mestres públics gironins i la Renovació Pedagògica: de la (Marquès-Sureda, 2011) 

dictadura a la democràcia (1971-1994) 

Aproximació al tercer impuls de renovació pedagògica, entre (Feu-Gelis y Torrent, 2020) 

l’adaptació inevitable u la resistència transformadora 

El professor Besalú i la renovació pedagògica: en defensa de la (Vilanou, 2020) 

tradició i l’actitud il.lustrada 

Els Moviments de Renovació Pedagògica: construint la 

(Martínez Bonafé, 2016) 

democràcia de les aules 

La renovació pedagògica ahir i avui 

(Asociación de Maestros Rosa 

Sensat, 2015) 

La renovació pedagògica a la postguerra en Catalunya (1950-

(Monés i Pujol-Busquets, 2012) 

1980) 

La renovació pedagògica a Catalunya  

(Villanueva, 2018) 

Una mirada internacional a la renovació pedagògica  

(Prats Gil, 2015) 

Xarxa de Renovació Pedagògica  

(Zarrias Ruiz et al., 2016) 

Els grups de renovació pedagògica, avui 

(Pujol y Fabrelles, 2015) 

Vida cotidiana y renovación pedagógica en el primer ciclo de (Castro Calvo, 2015) 

educación infantil. Un estudio de caso. 

Actualidad de la renovación pedagógica en la Comunidad de 

Madrid: un estudio a través de las escuelas emblemáticas. 

(Pericacho, 2015) 

Evolución y experiencias actuales ante los retos socioeducativos de la sociedad del siglo XXI. 

La práctica viva y la experiencia colectiva de la renovación pedagógica. Historia de vida del MRP del País Valencià-Gonçal (Molina-Galván, 2010) 

Anaya 

Movimientos de Renovación Pedagógica y profesionalización 

(Rogero, 2010) 

docente  

El euskara dentro del espacio escolar de la renovación pedagógica  (Marua Cartón y Garmendia del profesorado de la Comunidad Autónoma Vasca 

Larrañaga, 2016) 

La conspiración educativa: estudio de casos sobre el nacimiento (González Pascual, 2017) 

de un movimiento de renovación pedagógica en Segovia 

La renovación pedagógica al servicio de la escuela pública vasca: (Biota y Zabaleta, 2018) 

el colectivo Adarra 

Movimientos de Renovación Pedagógica en Canarias: Su origen y  (Edrov Edrov, 2018) múltiples causas 

Renovación pedagógica y educación inclusiva: análisis del grado de coherencia de la práctica educativa con la formación recibida  (Arribas de Frutos, 2020) en un PID 

Los movimientos de renovación pedagógica y la educación 

(Ortiz de Santos, 2016) 

democrática 

La educación democrática como eje de inclusión en los 

(Ortiz de Santos y Torrego, 

movimientos de renovación pedagógica  

2017) 

Los Movimientos de Renovación Pedagógica. Un modelo de 

formación del profesorado comprometido en la defensa de la 

(Segovia, 2017) 

escuela pública 

Los movimientos de renovación pedagógica “Aula Libre” (1975-

(Lorenzo Lacruz, 2014) 

2000): Contexto, discursos y prácticas 

28 



 M. Beneyto-Seoane et al.  



REICE, 2023, 21(2), 9-30 

Los Movimientos de Renovación Pedagógica, ¿espacios propios (Alonso Ramírez, 2015) 

para las maestras? 

Recensión. El profesorado y la renovación pedagógica en el país (Dávila Balsera, 2018) 

Vasco 

Los movimientos de renovación pedagógica de la Comunidad de Madrid. Análisis de su influencia en el desarrollo profesional (Pinto Delgado, 2016) 

docente  

Los Movimientos de Renovación Pedagógica (MRP) en la España  (Hernández Díaz, 2018) de la transición educativa (1970-1985) 

Pasado y presente de la renovación pedagógica en España (de (Pericacho, 2013) 

finales de Siglo XIX a nuestros días) 

La contribución de los Movimientos de Renovación Pedagógica (Parejo y Pinto Delgado, 2019) 

en Madrid: La socialización y la creación de la identidad docente Renovación pedagógica en Aragón: Estudio de caso del 

movimiento de renovación pedagógica “Aula Libre” entre 1975  (Lorenzo Lacruz, 2016) y 2012 

Investigar la práctica viva de la renovación pedagógica 

(Molina-Galván, 2011) 

ICT in continuing teacher training in the Spanish context 

(Escudero et al., 2018) 

La coordinación tic y la formación del profesorado como 

(Llamas Salguero y Ruíz-Peña, 

elementos impulsores de la renovación pedagógica en el centro 2015) 

educativo 

Los Movimientos de Renovación Pedagógica y la educación 

(Sanz Talavera, 2019) 

desde y para la diversidad 

Renovación pedagógica y formación del profesorado 

(Martín-Sánchez y Groves, 

2016) 

El devenir de una experiencia colectiva de renovación pedagógica  (Molina-Galván, 2021) La renovación pedagógica: del instruccionismo intelectualista al (Domínguez Rodríguez, 2016) 

holismo educativo 

Sentido del método de proyectos en una maestra militante en los  (Torrego y Martínez-Scott, Movimientos de Renovación Pedagógica 

2018) 

La Renovación Pedagógica en España: un movimiento social más  (Esteban, 2016) allá del didactismo 

Paulo Freire, la educación de adultos y la renovación pedagógica (Groves, 2016) 

(1970-1983) 

Actualidad de la renovación pedagógica en la Comunidad de 

Madrid: un estudio a través de escuelas emblemáticas. Evolución  (Pericacho, 2015) y experiencias actuales ante los retos socioeducativos de la sociedad del siglo XXI 

Antecedentes y claves para comprender la evolución de la 

(Soler Mata y Vilanou Torrano, 

pedagogía contemporánea  

2018) 

Una propuesta de innovación docente para enseñar historia de la  (Ramos Zamora y Pericacho, renovación pedagógica en la universidad  

2015) 

La renovación pedagógica en España al final de la transición. El encuentro de los Movimientos de Renovación Pedagógica y el 

(Hernández Díaz, 2011) 

ministro Marvall (1983)  
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RESUMEN: 

Renovación pedagógica 

El  trabajo  de  investigación  que  aquí  se  presenta  es  un  intento  por  caracterizar  el  complejo concepto  de  la  renovación  pedagógica  en  el  periodo  actual.  Tratando  simultáneamente  de Transformación 

delimitar este concepto y el de innovación educativa. Para ello se han analizado los discursos de Educación crítica 

doce personas expertas y prácticas, “referentes” en este campo educativo. El método seguido se enmarca dentro del enfoque de los Estudios Críticos del Discurso (ECD), utilizando en concreto Sociedad 

el  Análisis  Crítico  del  Discurso  (ACD).  Se  han  utilizado  entrevistas  semiestructuradas  como Bien común 

instrumento de recogida de información. A partir del análisis de los discursos de las personas expertas participantes en la investigación se ha inferido un sistema de categorías que ha permitido delimitar  las  características  principales  de  la  renovación  pedagógica  en  la  actualidad.  Los resultados desvelan el significado poliédrico del término estudiado, muestran las dimensiones que permiten  su  caracterización  y  los  rasgos  que  lo  diferencian  del  concepto  de  innovación.  La discusión  considera  la  necesidad  de  incorporar  nuevas  voces  en  su  discurso  desde  las teorías decoloniales,  el  ecologismo,  el  feminismo  autónomo  y  comunitario,  el  decrecimiento…  En definitiva, desde las teorías del procomún, buscando  así una  redimensión y reactivación de la renovación pedagógica en la actualidad. 
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ABSTRACT: 

Pedagogical renewal 

The  research  work  presented  here  is  an  attempt  to  characterise  the  complex  concept  of pedagogical  renewal  in  the  current  period.  At  the  same  time,  it  attempts  to  delimit  some Transformation 

boundaries between this concept and that of educational innovation. To this end, the discourses Critical education 

of twelve experts and practitioners, "referents" in this educational field, have been analysed. The method  followed  is  part  of  the  Critical  Discourse  Studies  (ECD)  approach,  specifically  using Society 

Critical Discourse Analysis (CDA). Semi-structured interviews were used as an instrument for Common good 

collecting information. From the analysis of the discourses of the experts participating in the research, a system of categories has been inferred which has made it possible to delimit the main characteristics  of  pedagogical  renewal  at  the  present time. The results  reveal  the  multifaceted meaning of the term studied, show the dimensions that allow its characterisation and the features that  differentiate  it  from  the  concept  of  innovation.  The  discussion  considers  the  need  to incorporate new voices in its discourse from decolonial theories, ecologism, autonomous and community feminism, degrowth. . In short, from the theories of the commons, thus seeking a reshaping and reactivation of pedagogical renewal at the present time. 
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1. Introducción 

Este trabajo parte de los resultados de un proyecto de investigación financiado por el MINECO  y  que  tiene  como  objetivo  el  conocimiento,  análisis  y  revisión  de  la Renovación Pedagógica en España (en adelante RP) en el periodo actual. En la revisión de la literatura vinculada al territorio español, la RP se muestra como un concepto poliédrico ligado al contexto sociohistórico del momento. 

La ambigüedad con la que se ha definido la RP en las distintas olas y períodos históricos (Feu y Torrent, 2020; Martínez Bonafé, 2021; Pericacho, 2014, 2016) es un indicador de la dificultad de conceptualizar un término con una amplia y dilatada trayectoria en España. Incluso en los distintos periodos históricos se han utilizado los términos de reforma  educativa,  innovación  y  renovación  pedagógica,  para  referirse  a  cambios educativos, aunque esos cambios se llevaran a cabo en diferentes planos. La diferencia radica en el origen del cambio, en los objetivos perseguidos o en la radicalidad del mismo,  es  decir,  si  conlleva  una  transformación  en  profundidad  o  es  meramente epidérmico y parcial (Carbonell, 2022; Pericacho, 2014). 

Tanto  en  Europa  como  en  España  ha  existido  una  rica  historia  de  RP  repleta  de conceptualizaciones,  experiencias  y  prácticas.  Muchas  de  ellas  han  constituido  una crítica, incluso una ruptura al modelo de escuela convencional-hegemónica. En este sentido, la escuela no se ha presentado como algo homogéneo e inmutable a lo largo de  los  años.  Algunas  de  las  ideas  más  relevantes  sobre  la  RP  las  encontramos  en pensadores/as como Dewey, Freinet, Neill, Fröbel, Claparède, Luzuriaga, Giner de los Ríos, Ferrière, Sensat, Serrano o Rubiés; en las propuestas pedagógicas que desarrolló Ferrer i Guardia en la Escuela Moderna; o en las teorías personalistas de Freire y Milani entre otros (Pericacho, 2016; Soler 2015; Torrent y Feu, 2020). 

El legado pedagógico que difundieron estos autores y autoras combinó tanto la crítica a  un  modelo  tradicional  de  escuela,  como  la  posibilidad  de  definir  otros  modelos pedagógicos alternativos. Así pues, el concepto de la RP se fundamenta en tradiciones pedagógicas que promueven una educación integral, crítica y emancipadora, abierta al entorno; democrática y participativa y con una visión transformadora del modelo de enseñanza  en  todos  sus  aspectos  (Carbonell,  2022;  Pericacho,  2016).  Una  visión comprometida social y políticamente que ha sido impulsada por los Movimientos de Renovación  Pedagógica  (MRPs)  integrados  por  colectivos  docentes  que,  desde  su creación  en  los  años  60-70,  defendieron  la  escuela  pública,  popular  y  democrática, desde un compromiso emancipador vinculado con la transformación y la justicia social (Ortiz et al., 2018). 

Aunque  estas  características  fundamentan  el  término,  este  ha  ido  cambiando  en  la medida en que nuevas corrientes, enfoques, metodologías y teorías pedagógicas han ido apareciendo en la escena educativa actual, por lo que se ha evidenciado la necesidad de  revisar  y  repensar  el  concepto  de  la  RP  y  su  visión  respecto  a  la  escuela  y  la educación (Llorente, 2003; Rogero, 2016). 

Revisar  y  repensar  lo  que  es  y  define  actualmente  a  la  RP  en  estos  momentos consideramos  que  es  una  labor  crucial.  No  solo  porque  parece  que  la  fuerza aglutinadora de los MRP y el espacio cultural y de resistencia educativa de las escuelas de verano perdieron relevancia en la última década del siglo XX (Ortiz et al., 2018; Pericacho,  2016).  Sino  también  porque  se  han  producido  sucesivas  oleadas  de propuestas  de  supuestas  innovaciones  educativas,  vinculadas  algunas  a  modas  o  a multinacionales  tecnológicas,  que  no  siempre  apuestan  por  una  RP  en  el  sentido 32 
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integral  y  emancipador  y  cuya  introducción  no  ha  estado  exenta  de  críticas  (Díez-Gutiérrez, 2018). 

La  pérdida  de  relevancia  de  los  MRP  se  vincula  a  factores  sociales  y  políticos relacionados con las sucesivas reformas educativas que obstaculizaron la pervivencia del  movimiento  (Hernández,  2018),  así  como  la  pérdida  de  interés  de  nuevas generaciones  de  maestros  y  maestras  pues  cada  vez  eran  menos  docentes  quienes experimentaban este lugar como un espacio de formación, y se hacía más presente la debilidad  de  este  lugar  para  mantenerse  como  referencia  social  de  una  pedagogía alternativa que acababa siendo normativa (Molina, 2011). Así las cosas, era difícil incluir la experiencia individual de cada maestra y maestro en la construcción de la experiencia comunitaria y política de los MRPs. En este contexto, durante la década de los 90, el concepto de la RP cayó en desuso, siendo reemplazado en muchas ocasiones por el de innovación educativa. 

El  presente  artículo  parte  de  este  marco  para  conceptualizar  la  RP  de  manera epistemológica  y  política  en  el  periodo  actual,  establecer  sus  características  y  qué dimensiones  abarca.  Tal  y  como  hemos  señalado,  entendemos  que  la  RP  es  un concepto amplio, poliédrico, cargado de historia y vinculado al contexto pedagógico, cultural,  político  y  social.  Esto  hace  que  no  quede  libre  de  ciertas  limitaciones producidas o relacionadas por el contexto educativo actual, entre ellas el debate y/o la confusión entre innovación y renovación. Así, los objetivos de esta investigación han sido: identificar las características del concepto de RP en la actualidad vinculado a la transformación social y educativa, diferenciar los límites conceptuales con el término innovación  educativa  y  aportar  reflexiones  de  las  tensiones  a  las  que  se  enfrentan actualmente las prácticas educativas que se alinean con la RP. 

2. Método  

La metodología de investigación utilizada se enmarca en el enfoque de los Estudios Críticos del Discurso (ECD), un “conjunto de principios y teorías interdisciplinarias, en los que se integran diferentes enfoques para la exploración e interpretación crítica del nivel micro y macro-discursivo, cuyo núcleo de reflexión es siempre un problema social, cultural o político, relevante para la comunidad en la cual se produce, distribuye y  comprende  dicho  discurso”  (Pardo, 2012, p.  13).  Los ECD  son herederos  de  las propuestas de Van Dijk (1977, 2016), Fairclough (1995) y Fairclough y Wodak (1997). 

Dentro de los ECD, el Análisis Crítico del Discurso (ACD) se ha ido constituyendo en un campo prometedor para la investigación educativa, en la medida en que permite describir,  explicar  y  analizar  las  relaciones  entre  el  lenguaje,  el  poder  y  los  temas educativos, como las políticas educativas, las prácticas y los discursos enmarcados en las prácticas y las políticas educativas (Martínez y Flax, 2020). Este tipo de enfoque implica  identificar  los  supuestos,  las  contradicciones,  los  significados  ocultos,  y  la manera en que se legitiman estas prácticas y políticas en el ámbito educativo (Moreno, 2017). 

El ACD ha permitido analizar las producciones y reflexiones realizadas por los propios protagonistas y partícipes de experiencias y trabajo de los movimientos de renovación pedagógica. Ha facilitado recoger sus puntos de vista y su propia revisión crítica de una experiencia  desarrollada  a  lo  largo  de  muchos  años,  que  ellos  mismos  han protagonizado  y  que  ha  sido  no  solo  un  referente  educativo  histórico  en  la  lucha antifranquista y por la actual democracia desde la escuela, sino en la actual defensa de la  educación  pública  y  laica,  desde  un  modelo  educativo  y  político  radicalmente 33 
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inclusivo, democrático y crítico. Enfoque en el que se encuadra también el equipo de investigación. 

 Participantes 

De cara a este trabajo de investigación, se seleccionó una muestra de 12 profesionales del ámbito educativo. Los criterios utilizados en la selección fueron los siguientes:  

•  Paridad: Participación de hombres y mujeres. 

•  Geografía: Profesionales de distintas regiones de España. 

•  Edad: Diferentes edades y experiencia profesional. 

•  Niveles educativos: Trabajan en distintos niveles, desde Educación infantil a Universidad. 

•  Trayectoria: Con diferente experiencia y participación en el ámbito de la RP. 

En  el  siguiente  cuadro,  se  recoge  el  listado  de  personas  entrevistadas,  así  como  la codificación seguida en el análisis de los datos. 

Cuadro 1 

Listado de codificación de profesionales entrevistados 

Participantes 

Elementos profesionales 

Código 

Angels Martínez Bonafé 

Profesora de Secundaria. Vinculada a los MRP. Valencia 

Ent-1-AM 

Profesora de Pedagogía de la Universidad Jaume I. Vinculada Consol Aguilar Ródenas 

a los MRPs. Castelló 

Ent-2-CA 

Cristina Carrascal Díez 

Maestra de Primaria. Vinculada a los MRPs. Valladolid 

Ent-3-CC 

Fernando Hernández 

Profesor de Educación en la Universidad de Barcelona. Ha 

Hernández 

investigado el ámbito de la innovación educativa. 

Ent-4-FH 

Maestra de Educación Primaria. Vinculada a los MRPs 

Inma Coscolla Girona 

durante 20 años. Valencia. 

Ent-5-IC 

Periodista divulgador de educación. Ex director de la revista Jaume Carbonell Sebarroja 

Cuadernos de Pedagogía. Barcelona 

Ent-6-JC 

Profesor de Pedagogía de la Universidad de Valencia. 

Jaume Martínez Bonafé 

Vinculado a los MRPs. 

Ent-7-JM 

Maestro de Educación Primaria. Vinculado a los MRPs. 

Julio Rogero Anaya 

Madrid 

Ent-8-JR 

Profesor de Pedagogía de la Universidad de Valladolid. 

Luis Torrego Egido 

Vinculado a los MRPs. 

Ent-9-LT 

Profesora de Educación Secundaria. Vinculada a los MRPs. 

M. Ángeles Llorente Mayor 

Valencia 

Ent-10-MLL 

Doctor-investigador de la Universidad de Sevilla; con amplia Rafael Porlán Ariza 

trayectoria didáctica de las ciencias. 

Ent-11-RPL 

Maestra de Educación Infantil. MRP La Conspiración 

Rosa Gibert Moliner 

Educativa. Valladolid. 

Ent-12-RG 

 Instrumentos de recogida de datos 

Se  ha  utilizado  la  entrevista  semiestructurada  como  instrumento  de  investigación (Núñez y Santamarina, 2020), por ser la herramienta más idónea para profundizar y analizar la visión que tienen sobre la renovación pedagógica actual, desde un enfoque cualitativo y participativo, dando preeminencia a la voz y experiencia de sus actores principales, no tanto como objetos de investigación sino como sujetos protagonistas reflexivos y críticos (Calvo y Candón-Mena, 2023). 
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Se realizaron un total de 12 encuentros. Con el fin de ajustarse a los objetivos de la investigación se realizaron las preguntas, desarrollando una discusión estructurada en torno a la temática que aborda este trabajo. Pero con la suficiente flexibilidad para permitir que las personas entrevistadas se explicasen y pudieran aportar reflexiones y visiones  más  allá  de  las  propias  cuestiones  planteadas  y  se  pudiera  profundizar  en aspectos que no se habían contemplado inicialmente (Villareal y Cid, 2022). Dichos intercambios enriquecieron el marco de análisis. Todas las personas participantes han autorizado que su nombre se haga público y han firmado el consentimiento informado. 

El siguiente cuadro recoge un esquema del guion seguido por las investigadoras y los investigadores en las entrevistas realizadas: 

Cuadro 2 

Guion de entrevista 

Dimensiones 

Cuestiones/Orientaciones 

(Auto-) Presentación  ¿Nos puedes contar brevemente qué aspectos/hitos/momentos de tu de la persona 

trayectoria profesional destacarías en relación al tema que nos ocupa, la entrevistada 

RP? 

Acercamiento al 

¿Qué entiendes o cómo definirías la RP actualmente? ¿Qué relación tiene concepto de RP 

con la actual innovación pedagógica? ¿La RP supone una innovación metodológica o va más allá? 

Profundización en el  ¿Qué características/dimensiones/categorías crees que permiten concepto de RP 

caracterizar y diferenciar la RP en la actualidad? Trata de justificar cada una de ellas. 


Algunas de las dimensiones/categorías que pueden salir en la entrevista y que interesa indagar con mayor profundidad: 1) posicionamiento Incidiendo en 

ideológico, 2) dimensión pública de la educación, 3) los procesos algunos aspectos 

democráticos de la práctica educativa, 4) la transformación social y las prácticas emancipadoras, 5) Cooperación, 6) Investigación de la práctica, 7) Laicidad, 8) perspectiva inclusiva. 

Cierre y 

Momento final para ofrecer la posibilidad de añadir algo más que no se agradecimiento  

haya abordado y para el agradecimiento a la persona entrevistada. 

Tras  el  contacto  inicial  para  solicitar  la  participación  y  establecer  el  momento  más oportuno, se realizaron en un contexto de diálogo sosegado, sin presión de tiempos y adaptando el guion elaborado al discurso de la persona entrevistada, que se desarrolló en todos los casos de forma fluida y cercana. La duración de las entrevistas se encuentra entre los treinta y los noventa minutos, y han sido realizadas entre junio y julio de 2022 

(excepto dos de ellas que se realizaron con anterioridad). Durante las conversaciones previas  a  la  negociación  con  las  personas  entrevistadas,  los  investigadores  y  las investigadoras expresaron su afiliación, los fines del estudio, el destino de los datos y la petición de permiso para grabar (en audio) las entrevistas. 

 Análisis de datos 

De cara al análisis de los relatos de las personas entrevistadas, se ha aplicado el Modelo Tridimensional propio del ACD (Fairclough, 1995; Gómez, 2015). 

Las transcripciones de las respuestas de las entrevistas se sometieron inicialmente a lecturas repetidas para obtener una visión general. 
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Figura 1 

Niveles de análisis crítico del discurso 

Análisis  •Conexión del discurso emitido por 

las personas entrevistadas con el 

social

contexto social y político en el que 

se encuentran insertas 

Análisis 

discursivo

•Interpretación dialéctica de las 

respuestas desde un enfoque 

Análisis 

intertextual

textual

•Análisis del relato expresado 

como “texto” transcrito a 

partir de las lecturas



Posteriormente, se analizaron considerando los tres niveles del ACD:  

•  Análisis textual: Análisis del relato expresado como “texto” transcrito a partir de las lecturas. Se extrajeron las palabras clave en torno a las que se elaboraban los  discursos, así  como  los  ejes  y  redes  temáticas  que  les  daban  sentido  y conectaban unas entrevistas con otras. Lo cual nos permitió establecer temas y categorías comunes o similares entre las diferentes personas entrevistadas. 

En torno a la pregunta: ¿Qué conceptualización, características, problemas y desafíos  clave  sobre  la  RP  se  pueden  identificar  en  los  discursos  de  las personas entrevistadas? 

•  Análisis discursivo: Interpretación dialéctica de las respuestas, centrando la atención en los modos en que las personas entrevistadas explican su mensaje desde  un  enfoque  intertextual  (desentrañando  los  múltiples  discursos  que están presentes dentro de las respuestas) y analizando críticamente el sentido de los discursos emitidos. En torno a la pregunta: ¿Qué presuposiciones o suposiciones subyacen a las representaciones de problemas, a los análisis y a las soluciones propuestas en las respuestas formuladas? 

•  Análisis social: Conexión del discurso emitido por las personas entrevistadas con  el  contexto  social  y  político  en  el  que  se  encuentran  insertas  y  que condiciona  el  relato  emitido,  contribuyendo  a  reproducir  o  cuestionar  el orden  social.  Este  tercer  nivel  de  análisis  considera  los  efectos  políticos  e ideológicos que se configuran dentro de esa práctica social y que forman parte de las estrategias de hegemonía cultural, interrogándose respecto a cómo los contextos socioculturales, institucionales e ideológicos específicos operan en la reproducción de esos discursos. En torno a las preguntas: ¿En qué contexto sociopolítico  se  sitúa  el  discurso  de  la  persona  entrevistada?  ¿Qué  queda oculto,  invisibilizado  o  sin  problematizar  en  esas  respuestas  formuladas? 

¿Cómo y de qué manera se construye las RP como la solución a los problemas y desafíos planteados? 
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Estos  tres  niveles  están  relacionados  y  no  se  entienden  de  forma aislada  (Moreno, 2016).  A  continuación,  se  muestra  en  el  Cuadro  3  la  síntesis  de  cada  categoría diferenciando los tres niveles. 

Cuadro 3 

Listado de categorías y niveles de análisis  



Análisis Textual 

Análisis Discursivo 

Análisis Social 

Se resaltan los aspectos comunes e 

Se destacan aquellos elementos 

n 

intertextuales de todas las 

ói

del discurso analizado que, 

c

entrevistas que se centran en 

a

Perspectiva 

además, apuntan a una visión 

pi

principios de transformación 

c

emancipadora y 

emancipadora y política de la 

na

transformadora  

social y crítica, vinculados a la 

RP vinculada al contexto social 

m

equidad y la justicia social con el 

E

y a la transformación de la 

fin de transformar el sistema 

desigualdad y la mejora social. 

educativo 

Se recogen todas las intervenciones 

o 

Se incide en el análisis de los 

si

en relación al compromiso social 

discursos que hacen referencia 

m

Compromiso 

y político del profesorado que 

or

al activismo social del 

p

social, ético y 

vinculan las prácticas del centro 

m

profesorado y a la implicación 

o

político 

educativo con el entorno social 

C

de los centros en el cambio 

próximo con intención 

social y político. 

transformadora. 

a 

Se atiende a los términos y textos 

El análisis en esta categoría se ha 

ica

que reflejan una perspectiva de 

centrado en la implicación en la 

r

Perspectiva 

co

horizontal y 

trabajo y defensa de la práctica 

defensa de los valores y 

m

democrática y la participación 

principios de una cultura 

e

democrática  

D

horizontal de todos los agentes de 

democrática en el modelo social 

la comunidad educativa. 

desde una perspectiva crítica. 

Se analizan aquellos elementos más  Se rescatan las referencias relacionados con lo público como 

textuales que aluden a la 

a ci

un espacio educativo de 

defensa de lo público y la 

lb Defensa de lo 

ú

encuentro y convivencia entre 

escuela pública como elemento 

P

público 

diferentes que garantiza la 

sustancial de un modelo 

equidad, la cohesión social y el 

democrático y de sociedad justa 

bien común. 

y del bien común. 

3. Resultados 

Las categorías que surgen como características descriptivas de la RP en la investigación desarrollada  se  podrían  sintetizar  en  la  Figura  2.  Se  presentan  a  continuación  los resultados.  En  este  apartado  se  destacan  las  citas  literales  que  fundamentan  la construcción de conocimiento que las personas entrevistadas realizan en torno a las categorías emergentes en la recogida de datos. 

3.1. Emancipadora y transformadora 

La  primera  categoría  emergente  que  aparece  en  las  entrevistas  como  característica definitoria de la RP, es el carácter emancipador y transformador en el sentido freiriano (ENT-7-JM). “Una transformación social hacia la utopía, hacia la justicia universal, hacia la equidad, hacia la felicidad de toda la comunidad” (ENT-12-RG). 

Es decir, “la RP conlleva la transformación del sistema educativo, de las personas que lo habitan y de la sociedad en la que está inserto” (ENT-8-JR). En este sentido la RP 

plantea  una  concepción  de  la  educación  más  allá  de  lo  estrictamente  escolar.  Una 

“educación integral” más allá de los muros del aula “para una vida plena” vinculada a la  democracia  y  a  la  emancipación:  “para  entendernos  a  nosotros  mismos  como 37 
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personas, entenderse con los demás y para participar activamente en el mundo en el que le ha tocado vivir y mejorarlo” (ENT-10-MLL). 

Figura 2 

Categorías de la RP según las personas entrevistadas 

•Aliento utópico, 

•Conlleva y exige 

profúndamente crítica 

compromiso social y 

y un movimiento de 

ético del profesorado

contrapoder

Emancipadora 

Comprometida 

y 

políticamente

transformadora

Horizontal y 

Pública

democrática

• Supone una práctica 

•Defensa de la 

colectiva para ampliar el 

escuela pública, 

derecho a la educación, 

laica, inclusiva y del 

los derechos humanos y 

democracia participativa

bien común



Eso supone “darle a la gente la posibilidad de pensar por sí misma y que pueda, desde una reflexión crítica, saber analizar los discursos de poder e intentar desmontarlos para tener autonomía suficiente para poder construir su propio proyecto de vida” (ENT-7-JM). Como explica otra de las personas entrevistadas: “Emancipar quiere decir hacer consciente  a  una  persona  de  su  realidad  y  darles  las  herramientas  necesarias  para cambiarlas. Esto está muy vinculado a lo que llamamos justicia social” (ENT-10-MLL). 

Por  lo  tanto,  y  para  quienes  hemos  entrevistado,  la  RP  está  ligada,  en  ese  sentido freiriano, “a la pedagogía crítica emancipadora y a la educación como práctica de la libertad, que proponen una pedagogía transgresora, desobediente e insumisa con la escuela dominante: la escuela del capitalismo” (ENT-8-JR). Algunas de las opiniones relacionan la RP con pedagogías contrahegemónicas:  

 (…)  va  contra  corriente  del  actual  modelo  educativo  [conservador,  clasista, instruccionista y selectivo], pues se empeña en la transformación del mismo. (…) la RP es la que busca la transformación de la escuela, persiguiendo un modelo educativo más integral, crítico y comprometido con el mundo en que vivimos. En ese sentido, la RP siempre pretende ser emancipadora. (ENT-9-LT)  

Que basan su potencial transformador en una educación emancipadora. En definitiva, una RP con vínculos afectivos hacia el hecho y el quehacer educativos, es decir: Un elemento fundamental para la existencia de la RP: la presencia en el corazón de ésta de ideales educativos, de sueños de emancipación. Las personas que l evan a cabo la RP aman la educación y han hecho de la misma parte de su vida, no una tarea profesional separada del resto de actividades que tenemos como seres humanos. Este aliento utópico es la energía que alimenta a la RP. (ENT-9-LT)  

Como dice una de las personas entrevistadas: “La RP es la forma de lucha contra las injusticias sociales desde la escuela. La RP es el arma que tenemos desde la escuela para mejorar el mundo” (ENT-12-RG). 
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3.2. Comprometida social, ética y políticamente 

Vinculado a este enfoque de la RP como educación emancipadora y transformadora aparece una segunda categoría emergente que considera una característica básica de la RP el compromiso social, ético y político del profesorado que participa en ella. Porque sin  compromiso,  también  en  el  sentido  freiriano  del  término  (ENT-11-RPL),  “se convierte,  como  está  ocurriendo,  en  moda,  escaparate  o  simple  penetración  de aparataje tecnológico” (ENT-9-LT). 

Este  compromiso  social,  supone  una  visión  de  la  educación  como  herramienta  e instrumento  para  la  búsqueda  y  construcción  colectiva  de  un  mundo  más  justo  y equitativo (ENT-12-RG). Educar para la transformación social y la mejora del mundo y el espacio que habitamos:  

 en la práctica exige la presencia de los problemas vivos de la sociedad en la escuela como contenido central del currículo, y la presencia de la escuela en la sociedad implicándose en la comunidad de proximidad en la que vive. Nadie que esté ligado a la RP puede ser un ‘extraño sociológico’, sino que se implica ética y políticamente con sus conciudadanos. (ENT-8-JR)  

Por eso, la escuela de la RP enseña para el compromiso ciudadano como fin esencial de la educación, implicándose, por ejemplo, en movimientos sociales o en la solución de los problemas del entorno (ENT-11-RPL). La RP, por lo tanto, “es una práctica que necesariamente se enraíza en políticas anticapitalistas, en políticas antisistema, en políticas antifascistas, en políticas feministas, en políticas decoloniales, etc.” (ENT-10-MLL).  La  RP,  “sin  este  posicionamiento  [ideológico  y  político],  no  tiene  sentido” 

(ENT-12-RG). 

Uno de los rasgos esenciales de la RP es “la conexión con el contexto social en el que cada uno está viviendo”, lo cual supone participar en la política, en los sindicatos… 

“yo  no  entiendo  que  no  haya  una  implicación  política,  sindical  y  social  de  los profesores/as porque si no para qué estamos educando” (ENT-10-MLL). Tal como señala otra de las personas entrevistadas: 

 Desde la RP, todos los docentes hemos estado vinculados a las políticas del lugar donde trabajábamos. Y no solo éramos unos trabajadores y hacíamos nuestro trabajo  y  ya  está,  sino  que  éramos  gente  que  estábamos  vinculados  a  la comunidad. (…) Y es verdad, algunos estilos biográficos de aquellos tiempos eran más “apostólicos” porque tenían que ver con una entrega total. Pero creo que sí tiene que haber un vínculo con la comunidad, un vínculo participativo, político. (ENT-7-JM)  

Para ello, se considera necesario, tanto en la formación inicial como en la formación permanente del profesorado, una  

 formación docente que garantice el compromiso ético y político del profesorado (…), una formación entre iguales que genera saberes compartidos y la visión de una educación que promueve personas críticas, capaces de comprometerse con la transformación del mundo en que viven. (ENT-8-JR)  

Recuerdan que una de las reivindicaciones históricas de la RP fue el modelo del cuerpo único docente (Díez-Gutiérrez et al., 2018), reclamado también por los sindicatos de educación, y que ahora se ha olvidado de forma casi unánime en las demandas de la comunidad educativa:  

 como una titulación única, para todo desde infantil hasta la universidad, y que esta gente tiene que trabajar toda junta. Los profesores de Universidad tendrían que pasar por infantil, primaria, secundaria antes de llegar a la universidad y hacer un ciclo formativo que se retroalimente permanentemente… Es una idea central de la RP que es clave. (ENT-10-MLL)  
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3.3. Horizontal y democrática 

Una tercera categoría que aparece de forma clara en esta investigación es que la RP 

exige un modelo de educación horizontal y democrática, pensando en la participación de  toda  la  comunidad  educativa  y social:  “Frente  a las  reformas  educativas, que  se realizan de arriba-abajo, la RP es horizontal e implica la presencia y participación de la comunidad  educativa”  (ENT-9-LT).  Que  se  viva  esa  democracia  en  la  práctica educativa:  

 Aquí la cuestión es que para que el proyecto sea un proyecto público se tiene que romper en la escuela con los estamentos y las corporaciones, para volver a la comuna, a lo común y debatir y decidir entre todos/as el proyecto que se quiere para la escuela pública. Yo ahora, vincularía el concepto de lo público al concepto del procomún. (ENT-7-JM)  

Las  escuelas  deben  ser,  por  lo  tanto,  desde  el  punto  de  vista  de  la  RP,  auténticas escuelas de democracia (Apple y Beane, 1999), en donde no solo se enseña y se aprende la democracia en la práctica educativa y cotidiana del aula y del centro, sino que se implica la comunidad educativa en la participación y construcción de una democracia social en su entorno (Cortés et al., 2020). 

 La RP no se puede entender sin una escuela democrática, porque la RP es un movimiento que  se va  tejiendo  entre  toda la  comunidad  y para  el  bien de la comunidad. (ENT-12-RG)  

Aprender  a  participar,  participando,  desde  lo  cotidiano  del  aula  propiciando experiencias  vitales  significativas  con  sentido  crítico  (ENT-11-RPL),  hasta  el funcionamiento  y  organización  del  centro  o  las  decisiones  sobre  los  presupuestos económicos de una forma participativa (presupuestos participativos), las escuelas son unos de los lugares privilegiados que quedan para ensayar la participación democrática: Toda la experiencia de un aula se puede convertir en un proceso democrático en el que enseñes a la persona a defender sus derechos, sus deberes, a dialogar con el otro, a compartir y a debatir sobre cualquier tema. 

 Eso en la escuela, lo mismo con la familia, lo mismo con el entorno.  (ENT-10-MLL)  

El problema, señala esta experta, es que “muchos docentes no quieren ceder su espacio de poder” 

(ENT-10-MLL).  Esta  horizontalidad  y  democracia  participativa  que  exige  la  RP, supone una práctica colectiva, cooperativa y de apoyo mutuo, que persigue ampliar el derecho a la educación, los derechos humanos y la democracia participativa (Simó-Gil et al., 2018). Un trabajo colectivo en red con la comunidad educativa y el entorno, donde para educar a uno solo de sus miembros se necesita el esfuerzo colectivo de toda la tribu:  

 Este trabajo, en red, con el resto de los compañeros y compañeras, para mí es imprescindible. (…), y lo es, por supuesto, con las familias, con los niños y niñas que son este núcleo que nos hace seguir creciendo y tejiendo todas estas propuestas, y también con el pueblo, con la ciudad. (ENT-12-RG)  

3.4. Educación pública 

Una  cuarta  categoría  emergente  es  lo  público.  “La  RP  está  anclada  en  la  defensa  y construcción de lo público y lo colectivo en la educación” (ENT-8-JR). En el sentido de  una  educación  pública,  entendida  como  servicio  público  no  mercantilizado  ni privatizado o convertido en negocio y medio para conseguir otras finalidades, sean beneficios económicos o ideológicos. 

Por eso hay quienes consideran que la RP solo es posible en la pública (ENT-8-JR), al mismo  tiempo  que  se  demanda  que  las  escuelas  públicas  tengan  un  planteamiento 40 
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comunitario y público, como servicio público, y dejen de “estar amaestradas” y ser “la voz de su amo, la voz de la administración” (ENT-12-RG). De ahí, que los  centros públicos  se  convierten  en  comunidades  de  reivindicación  constante, haciendo propuestas a la administración y solicitando los recursos que necesitan. 

 La protesta les hace fuertes y la protesta te da los medios, otro elemento básico de los Movimientos y la gente que trabajamos en la RP. (ENT-10-MLL)  

Un efecto colateral que aparece en el análisis de algunas de las personas entrevistadas es la demanda de suprimir el sistema de conciertos educativos, es decir, la financiación pública de la educación privada: “hay que acabar con la escuela concertada” (ENT-11-RPL). Lo expresan con distintas opiniones: “cuando a mí me hablan de las concertadas yo pienso que están restando recursos a la pública, que no tenemos por qué dirigir los recursos a la empresa privada. La mayoría son empresas religiosas” (ENT-2-CA). 

No obstante, en los movimientos de RP:  

 siempre hubo un debate muy intenso en la diferenciación entre lo público y lo estatal. Una cosa son las escuelas del Estado y otra las escuelas públicas. Y es que lo público es una construcción colectiva, es una construcción de base, es una construcción que nace de la participación popular y el Estado tiene que financiar, tiene que mantener, tiene que garantizar que el derecho que tienen todo el mundo a la educación sea garantizado. (ENT-7-JM)  

Es decir: 

 Lo público es un espacio vivo de controversia y es un espacio de lucha social también. El debate público, el debate construido desde la base es absolutamente necesario  porque  no  hay  un  concepto  único,  unitario.  Es  fundamental  la necesidad  del  debate  para  que  afloren  las  divergencias  y  para  que  desde  las divergencias se pueda construir procesos a través de los cuales se pueda desarrollar un proyecto que sea de todos, que todos/as puedan estar reconocidos. Este es un proceso complejo, es un proceso de participación popular. Con los presupuestos participativos se ha demostrado que es posible poner a la gente a discutir y decidir sobre las políticas públicas, cuando la educación es una política pública. (ENT-7-JM)  

En este sentido, para la RP lo público entendido como lo “de todos y todas” (ENT-10-MLL) es considerado el único espacio que garantiza la equidad y el bien común (ENT-12-RG; ENT-11-RPL)  

 Las únicas escuelas en las que entran todos y todas en este momento son las escuelas públicas que no le cierran el paso a nadie: están los inmigrantes, los pobres, los ricos, los hijos de médicos, de carpinteros (…) juntos se educan, vas a hacer una sociedad más cohesionada, más libre en la cual todos van a aprender a convivir con todos. (ENT-10-MLL)  

Un  sistema  público  que  “tenga  como  referentes  clave  la  laicidad,  la  financiación adecuada, la formación docente adecuada…” (ENT-11-RPL). Porque la defensa de lo público conlleva la defensa también de la laicidad, como parte de esa defensa de lo común, de lo que nos une y no de lo que nos separa, por una parte, pero por otra, en la defensa de la libertad de conciencia de los menores y de una educación científica al margen de todo dogma y adoctrinamiento religioso: “No cabe la religión en una escuela democrática y científica” (ENT-12-RG). La RP defiende el modelo de escuela pública unida a un deseo de equidad y justicia social: 

 Porque sólo en el espacio público es posible la realización efectiva del derecho a la educación y al éxito educativo de todos, (…) el espacio propicio de la RP es la escuela pública, (…) si no está ligada a lo público y a la escuela pública que queremos,  como  referente  utópico,  creo  que  no  hay  RP.  Habrá  reformas pedagógicas, modernización pedagógica, innovación educativa, … pero si la RP 

 no  está  en  la  construcción  de  lo  público  y  lo  colectivo,  de  la  escuela  pública científica, democrática, laica, inclusiva, plural, convivencial, ecológica, etc., no es RP. (ENT-8-JR)  
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En  definitiva,  para  la  construcción  de  lo  público  se  considera  necesario  e imprescindible el compromiso social y político docente. 

4. Discusión y conclusiones  

Si bien las características anteriormente citadas son reconocidas por las 12 personas entrevistadas,  hay  que  matizar  algunos  aspectos.  Así,  la  concepción  de  la  RP  que construyen se sitúa en 3 planos distintos: el político-ideológico, el histórico y el de las prácticas pedagógicas con una mirada compleja. Todas coinciden en la importancia de los tres planos, pero no en el grado de relevancia de cada uno de ellos ni en los modos cómo han marcado la trayectoria de la RP. 

En el plano político-ideológico la mayoría de las personas entrevistadas destacan la RP 

como  un  movimiento  político  por  una  educación  pública,  justa  y  equitativa  que persigue una educación integral, crítica y vinculada a la transformación emancipadora del mundo. Algunas reconocen que este compromiso político actualmente exige un diálogo  crítico  con  el  Estado  y  las  Comunidades  Autónomas,  como  garante  de  la educación pública. No obstante, el plano político-ideológico de la RP no es uniforme, ni  todas  las  personas  entrevistadas  comparten  una  perspectiva  unívoca  con  la perspectiva  transformadora  de  la  RP  en  la  actualidad.  Algunas  de  las  personas entrevistadas consideran que, actualmente, “la escuela que realiza RP mejora las vidas del alumnado y las de los docentes, pero no transforma la sociedad” (Ent-5-IC). 

En  el plano histórico se  reconoce  la genealogía  de  la  RP  vinculada  a  movimientos educativos de liberación y transformación pedagógica como la Escuela Nueva o la ILE. 

Construir la genealogía de la RP permite contextualizar el poder que tuvieron los MRPs en  las  decisiones  educativas,  como  un  espacio  de  resistencia  en   les  Escoles  d’Estiu durante la década de los años 60-70, para transformarse en un espacio de diálogo crítico con el Estado durante la transición democrática. Esa genealogía da sentido a repensar la  práctica  docente  de  la  RP  en  la  actualidad,  abogando  en  algunas  entrevistas  por retomar el impulso, el compromiso y algunos de los planteamientos que impulsaron la RP en ese período, y que, actualmente, se han reducido o abandonado en un contexto con menor confrontación, como fueron los inicios de la democracia tras la dictadura franquista. 

En  el  plano  de  las  prácticas  pedagógicas  con  una  mirada  compleja  las  personas entrevistadas plantean que la RP conlleva prácticas educativas en los centros y las aulas con cambios educativos profundos, no epidérmicos que “transformen el modelo de enseñanza en todos sus aspectos y vinculados a la construcción de relaciones sociales basadas  en  la  igualdad  y  en  la  diversidad”  (Ent-1-AM),  que  “tratan  de  modificar actitudes,  ideas,  culturas,  contenidos,  modelos  y  prácticas  pedagógicas  (…)  y  otra forma de organizar y gestionar el currículum, el centro y la dinámica del aula” (Ent-6-JC).  Dichas  prácticas  se  nutren  del  saber  docente  compartido:  “que  nace  de  la experiencia práctica, un saber construido desde el conocimiento práctico del docente, que se construye básicamente desde la colaboración” (Ent-7-JM). 

Dichos planos contribuyen a mostrar una concepción poliédrica y compleja de la RP. 

Así, la RP, tal y como hemos señalado, es entendida como movimiento, como un saber práctico, construido desde la experiencia, desde el conocimiento práctico del docente, pero  también  desde  una  mirada  histórica  desde  la  cual  se  vincula  y  le  confiere  un significado concreto, que tiene una dimensión ético-política con una perspectiva de futuro  y  de  transformación  socioeducativa  en  función  de  un  modelo  inclusivo,  de justicia social y ecológica, y de bien común. 
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Sin  embargo,  este  concepto  de  RP  no  ha  estado  libre  de  limitaciones,  críticas  y amenazas atravesadas por el contexto sociohistórico recorrido a través de los años. Las diversas voces a las cuales hemos entrevistado han señalado una serie de limitaciones que recogemos a continuación. 

Una  de  las  primeras  limitaciones  que  se  han  señalado  es  la  necesidad  de  abrir  los marcos conceptuales y repensar el concepto de renovación para despertarla del estado de letargo en el que está sumida. Así lo señala una de las personas entrevistadas: La RP, actualmente, está un poco aletargada, yo creo que está algo asustada por la innovación. La innovación está mostrando todas sus plumas brillantes... y entonces, como la RP no siempre se ha reforzado de este carácter político, de mejora social, de equidad, de esta busca de la utopía, de un mundo mejor. . ante el despliegue de la innovación yo creo que está aletargada, y creo que hay que despertarla, hay que despertarla desde luego. (Ent-12-RG)  

En este sentido el concepto de RP se enfrenta al reto de evolucionar y ampliar sus marcos  conceptuales  como  cualquier  política  de  transformación  e  incorporar  otras voces  desde  las  teorías  decoloniales,  el  ecologismo,  el  feminismo  autónomo  y comunitario,  el  decrecimiento…  El  enfoque  decolonial  plantea  nuevas  miradas  al concepto de RP, desde las propuestas de Frantz Fanon o Paulo Freire, que pueden aportar  una  visión  de  una  educación  otra  que  ponga  en  valor  y  redimensione  las distintas  expresiones  culturales,  sociales  y  filosóficas,  para  desaprender  a  pensar únicamente desde las categorías coloniales. Ramos y otros (2020) lo proponen como un desmontaje de relaciones de poder y de la construcción de un saber jerárquico, racista, machista y clasista junto a los imaginarios que fueron creados y exportados en el mundo colonial/occidental. En palabras de Catherine Walsh (2013), este proceso se abre a “la creación de modos ‘otros’ de pensar, ser, estar, aprender, enseñar, soñar y vivir”  que  nos  lleven  a  relaciones  más  justas  y  equitativas  de  resistir,  (re)existir  y (re)vivir. 

Asimismo, es crucial avanzar en la RP en una pedagogía ecosocial del decrecimiento. 

Vivimos en un planeta finito y es urgente aprender a vivir mejor con menos, ante el agotamiento de los recursos y el deterioro de las condiciones de vida en la Tierra. Para ello la RP tiene el reto de introducir entre sus prioridades el descolonizar y reeducar el imaginario dominante anclado en el desarrollo sin límites, para aprender a cubrir las necesidades propias y comunitarias de la sociedad sin comprometer la expansión de la vida (Díez-Gutiérrez y Palomo-Cermeño, 2022). Finalmente, la RP debe repensar un modelo  educativo que aborde  de  forma  integral  la  perspectiva  de  la  igualdad  entre hombres  y  mujeres,  desde  un  feminismo  autónomo  y  comunitario  que  combata  el discurso antifeminista del neofascismo que está resurgiendo, pero también el relato victimista del neomachismo que se refugia en una "masculinidad tradicional agraviada" 

ante los cambios y la pérdida de privilegios que conlleva el avance en igualdad (Alabao, 2022). En definitiva, tiene que ser construido desde teorías del procomún, buscando así una revisión del propio concepto. 

Otra de las limitaciones que han aparecido en las entrevistas es la confusión entre el concepto  de  innovación  y  el  de  renovación.  En  este  sentido,  el  significado  de  la innovación,  si  bien  tiene  distintos  significados  entre  las  personas  entrevistadas,  la mayoría de quienes han sido entrevistados señalan la importancia de no confundir la innovación  educativa  con  la  RP,  porque  es  fácil  encontrar  acciones  educativas asociadas  a  la  innovación  que  están  al  servicio  del  mercado,  o  no  responden  a  un modelo crítico de transformación, justicia y emancipación social. En estos casos se reduce, fundamentalmente  a  técnicas  y  métodos  de  educación  y no se  cuestiona  el porqué  y  el para qué  enseñar que sólo  modifican  de forma  superficial  las prácticas 43 
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educativas sin cuestionar la finalidad y el sentido político del cambio en contraposición al carácter transformador de la RP que lleva a tomar conciencia de un entorno global con  innumerables  problemáticas  y  al  mismo  tiempo  necesitado  de  reconocimiento crítico y propuestas emancipadoras (Ramonet, 2020). En este contexto, la innovación no se vincula a un compromiso docente ni a una transformación de la realidad social injusta y desigual. Es decir, no va dirigida a un cambio de fondo de la “gramática”, la 

“sintaxis” y la “semántica” escolar, como plantean ya diversas investigaciones (Feu y Torrent, 2021). 

Buena parte de los discursos de la innovación educativa se diferencian de los discursos de la RP, porque no cuestionan el modelo educativo de fondo. Desde esta perspectiva, la  innovación  se  sitúa  como  un  movimiento  al  servicio  del  mercado  que  no problematiza las injusticias del capitalismo en una sociedad en constante aceleración que  no  cuestiona  las  injusticias  ni  las  desigualdades  (Rogero,  2016).  El  lugar  que históricamente  ha  tenido  la  RP  vinculada a  los  MRP  más  comprometidos  desde el punto de vista político y social (Hernández, 2018) se relaciona con lo que Laudo (2021) define como una pedagogía sólida de tradición progresista y transformadora. 

A diferencia de algunas de esas concepciones de la innovación educativa más centradas en “métodos de apariencia novedosa para objetivos y fines antiguos y cuestionables” 

que Laudo (2021, p. 148) vincula con una pedagogía gelificada, la RP aspira a ser una práctica  comprometida,  consciente  y  política  sobre  los  fines  de  la  educación  que pretende sostener una visión global y crítica de la educación, con el deseo de crear un proyecto  de  escuela  pública  para  y  con  todas  las  personas  que  forman  parte  de  la comunidad educativa, como así han constatado otras investigaciones recientes también (Ortiz y otros, 2018). 

No obstante, señalar que hay procesos de innovación y de cambio que se asocian o pueden estar vinculados con la RP. Son aquellos que entiende la innovación, tal y como la define Escudero (2019), como un proceso capaz de conectar lo pedagógico y los centros con la sociedad, la democracia, la justicia y la equidad con el fin de integrar y plantear críticamente el qué, el porqué, el para qué y el cómo de la educación hacia un horizonte de emancipación y transformación de mayor justicia social y ecológica. Por eso, si bien el término innovación se utiliza con muchos significados (García Gómez y  Escudero,  2021)  y  en  multiplicidad  de  contextos  (Hernández,  2017),  no  estarían entroncados con la RP aquellos procesos de innovación que comparten la perspectiva empresarial  de  modelos  productivos  basados  en  resultados,  que  contribuyen  a  la construcción  educativa  de  un  sujeto  neoliberal  (Díez-Gutiérrez,  2018;  Hernández, 2017; Laval y Dardot, 2013) o que asientan más el enfoque capitalista y neoliberal del modelo social. 

En este sentido, otro elemento que se señala como una dificultad añadida en el avance de la RP hacia un horizonte transformador en el seno de la escuela pública es el grado de radicalidad ideológica en el análisis y en el enfoque de lo educativo en el discurso actual. Y esto entendido desde dos miradas: por un lado, la asunción acrítica del relato emanado del solucionismo tecnológico en el ámbito educativo, que está cediendo la soberanía digital a las nuevas corrientes neoliberales que están entrando y tomando la educación. Lo cual Laudo (2021) identifica con una pedagogía gaseosa basada en una ecología del aprendizaje que sobre-responsabiliza al individuo de sus éxitos y fracasos y se olvida de la responsabilidad de la sociedad y de las instituciones. Y, por otro lado, un cambio de perfil de las personas que entran en la docencia que se traduce en un menor  compromiso  y  posicionamiento  político  crítico  a  estructuras  políticas  como sindicatos pero que encuentran sus referentes en otras redes educativas más centradas 44 
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en los procesos de aprendizaje y las experiencias educativas con el fin de transformar aspectos concretos del centro educativo, del ciclo o de la etapa (Tort, 2019). 

Estos dos elementos tienen mucho que ver con el cambio en los modelos de formación del  profesorado,  tanto  inicial  como  permanente,  y  en  la  manera  de  entender  la colaboración docente y el intercambio de experiencias educativas. Ya hemos señalado que  la  RP  supone  un  movimiento,  un  estar  en  relación  con  las  otras  personas,  de horizontalidad,  de  construcción  colectiva;  de  la  vida cotidiana  en  las  aulas  y  de  las metodologías, pero también de los roles educativos de docentes, discentes y familias, de la organización y funcionamiento de los centros educativos, y de la posibilidad de un  cambio  radical  en  la  escuela,  tanto  de  las  cuestiones  fundamentales  del  hecho educativo,  como  de  las  prácticas  pedagógicas  que  se  sostienen  en  los  centros educativos (Feu y Torrent, 2020, 2021). Esto es lo que muchos de los modelos de formación  actuales  no  incorporan,  pues  están  más  centrados  en  promover  una formación  como  negocio  o  empresa  técnica  que  propone  ofertas  formativas  que responde a los intereses del mercado más que a las necesidades pedagógicas expresadas por los centros (De Castro, 2015; Martínez Bonafé y Rogero, 2021). 

Por  último,  hay  que  señalar  que  otra  de  las  limitaciones,  ligada  a  la  anterior,  que repercute en el compromiso docente y en la capacidad de transformación social es la creciente despolitización del profesorado, pero también de los equipos y los centros docentes.  Tal  y  como  ya  hemos  señalado,  una  de  las  características  de  la  RP  es  el compromiso social, ético y político del profesorado. La RP, impulsada por los MRPs, ha  estado  vinculada,  históricamente,  a  movimientos  progresistas  de  izquierda  y, actualmente,  este  monopolio  está  en  disputa  con  otros  discursos  tecnocráticos, individualistas, neoliberales..  que proyectan una desideologización del debate docente, neutralizando  así  gran  parte  de  las  iniciativas  construidas  por  la  RP  en  los  años anteriores (Martínez Bonafé y Rogero, 2021). 

En  cuanto  a  la  prospectiva  futura  de  investigación  en  esta  línea,  consideramos fundamental recoger también las voces del alumnado que ha vivido bajo la influencia de centros y profesorado comprometido con la RP, y analizar su impacto en relación a su concepción sobre la educación y los compromisos con la transformación social. 

Así,  se  considera  fundamental  abordar,  por  una  parte,  las  dificultades  que  supone ajustar un movimiento de estas características a una sociedad neoliberal, regida por criterios muy diferentes en cuanto a modos de construcción de la profesión docente, y por otra parte, la manera de incorporar las problemáticas ecosociales, feministas y de igualdad o decoloniales, esenciales en la actualidad. 
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1. Introducción 

Los movimientos de renovación pedagógica han ido evolucionando determinados por las  circunstancias  sociales,  económicas,  culturales  y  políticas  del  momento. 

Actualmente,  movimientos  sociales  ya  existentes,  como  el  ecologismo,  han experimentado un nuevo impulso en parte como consecuencia de algunas iniciativas relevantes  que  tienen  lugar  en  la  red  y  con  una  fuerte  repercusión  en  el  ámbito educativo. 

En  las  últimas  décadas ha habido  memorables  esfuerzos  por  incorporar  cuestiones ecologistas  en  la  educación.  No  obstante,  Caride  y  Meira  (2018)  explican  que,  en ocasiones,  los planteamientos  escolares han  sido  excesivamente  teóricos.  Las  redes sociales pueden ayudar a la educación a obtener información de las experiencias que se llevan a cabo en diversos centros y/o por diferentes colectivos. 

Teachers For Future (en adelante TFF) está formado por un grupo de docentes de todos los niveles educativos que tratan de renovar la educación desde una perspectiva ecosocial. Realizan propuestas a nivel didáctico, desde una perspectiva de organización escolar  y  también  desde  el  punto  de  vista  social,  todo  ello  con  el  fin  de  lograr  la concienciación  sobre  la  emergencia  climática  dentro de  las  aulas.  Este  movimiento social tiene gran importancia en las redes y está teniendo también impacto real en las acciones  de  muchos  centros,  incluso  en  la  política  educativa,  con  sus  propuestas curriculares presentadas al Ministerio de Transición Ecológica y de Educación. 

Conectarnos desde cualquier momento y en cualquier lugar permite que experiencias educativas,  como  TFF,  sean  posibles  y  que  tengan  repercusión  real  en  centros educativos de todo el país. El objetivo de este estudio ha sido conocer el perfil de los participantes de este movimiento y analizar el papel de las redes en el mismo. 

2. Revisión de la literatura 

2.1. Movimientos sociales y cambio en educación: El ecologismo Los  movimientos  sociales  no  son  un  fenómeno  nuevo,  su  origen  está  unido  al concepto de sociedad. Tradicionalmente, las personas y los grupos sociales en el seno de las comunidades y sociedades han desarrollado la acción colectiva como mecanismo para  reivindicar  el progreso  y  cubrir  necesidades  a nivel  social.  A pesar  de  que  los movimientos sociales son un fenómeno común y ampliamente extendido, ya que en todas las sociedades los individuos han tenido razones para unirse y luchar por las creencias y objetivos colectivos, es a partir del siglo XVIII cuando los movimientos sociales se empiezan a considerar como son concebidos hoy en día (Román, 2002; Tilly y Wood, 2015). Es en ese momento cuando, en palabras de Fernández Torres (2015), se pasa de 

 una sociedad cohesionada e integrada por la religión a otra en la que comienzan a surgir subsistemas en los ámbitos de la economía, el derecho, la política, las ciencias y la cultura, que se dotan de autonomía respecto a la religión. (p. 70)  

Una de las principales características que presentan los movimientos sociales es que constituyen  un  mecanismo  para  la  transformación  social  (Martínez-Otelo,  2001; Pleyers  y  Ascensio,  2021;  Staggenborg,  2016).  Es  por  ello,  que  los  movimientos sociales  nacen,  se  mantienen  en  el  tiempo  o  incluso  desaparecen  a  medida  que  se modifican las necesidades de cambio social del momento, pues tienen como razón de ser  denunciar  desigualdades  o  injusticias  sociales.  Se  conciben  como  “procesos 52 
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colectivos  orientados  a  producir  cambios  en  las  instituciones  y  el  orden  social existente” (Caride y Meira, 2018, p. 172). 

A la hora de lograr esta pretensión de cambio social que presentan los movimientos sociales  la  educación  asume  un  papel  protagonista,  pues  siempre  ha  buscado  la transformación con el fin de producir una mejora en la vida de las personas. 

Es precisamente con esta idea de transformación social en cuanto a la forma que tienen los  seres  humanos  de  relacionarse  con  el  espacio  en  el  que  habita  como  surge  el movimiento ecologista, cuyo origen tiene lugar a mediados del pasado siglo y aparece ligado al desarrollo de los sistemas democráticos y al progreso de las libertades civiles, siendo más contundente durante el apogeo de la era industrial y durante las décadas 50, 60 y 70, momento en el que se dieron situaciones que avivaron la sensibilización de la sociedad frente al daño que provocaba la actividad humana en el medio ambiente (López Mendoza, 2012). 

Este  movimiento  ha  tenido  que  desarrollarse  en  España  en  un  contexto  social  no precisamente favorecedor (La Calle, 2008). Sin embargo, con el paso de los años, ha sabido adaptarse a las necesidades y problemáticas más actuales. Así, los retos a los que se  enfrenta  el  movimiento  ecologista para  conseguir la  reacción  de  la  población  se refieren, entre otros, a la falta de percepción social sobre la grave crisis ambiental global y el pensamiento generalizado de que los comportamientos más sostenibles conllevan incomodidad o son atrasados (López Mendoza, 2012). 

No obstante, hoy en día, la principal reivindicación del movimiento, según González de Molina y otros (2008): 

 no está relacionada únicamente con cuestiones relativas a la calidad de vida (aire limpio, paisajes naturales, etc.) sino con las condiciones de posibilidad material de la existencia de la sociedad. La principal novedad ideológica del ecologismo es la defensa de unas relaciones más integradas entre la sociedad y la naturaleza. 

(p. 247)  

De ahí que se considere la perspectiva ecosocial del mismo, que aúna la protección del medio ambiente con la lucha por la equidad y la igualdad social, tal y como promueven los Objetivos de Desarrollo Sostenible en el marco de la Agenda 2030. 

Uno de los retos que se plantea el movimiento ecologista en la actualidad tiene que ver con el enorme desnivel entre los ajustes que vivimos y la capacidad para hacerles frente, indicando que en este camino no existen atajos, solo vale la construcción colectiva, la escucha, el debate, la deliberación, la suma y la participación activa, construyendo un poder colectivo que interiorice las ventajas de la diversidad entre personas (Herrero, 2014). Por ello, como respuesta a los retos que se presentan ante el movimiento en los tiempos actuales, tal y como se trata a continuación, el ecologismo puede contar con dos recursos para la concienciación, difusión y acción como son las TIC y el poder que brinda la educación. 

2.2. Movimientos de renovación pedagógica en un mundo digital Los movimientos de renovación pedagógica parten de querer mejorar y transformar el sistema educativo. Autores como Hernández Díaz (2018) indican que los movimientos de renovación pedagógica se relacionan con plataformas amplias con una identidad clara que se desarrollan en una etapa histórica concreta. Como indica Esteban Frades (2016), los movimientos de renovación pedagógica surgen en “circunstancias históricas convulsas” (p. 260). 

Por ejemplo, uno de los más destacados movimientos de renovación pedagógica que han  tenido  lugar  en  España,  la  Institución Libre  de Enseñanza  (ILE)  surge  ante  la 53 
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restauración  monárquica  y  una  orden  que  restringía  la  libertad  de  Cátedra  al profesorado universitario. Como consecuencia de aquello, un grupo de docentes se negó a cumplir la normativa dando lugar a su expulsión de la universidad. Fruto de esta situación, este profesorado, junto a otros docentes que renunciaron a sus cátedras, fundaron  la  ILE,  fundamentándose  en  la  Universidad  Libre  de  Bruselas  (Martínez Alfaro, 2016). Es uno de los movimientos de renovación pedagógica más conocidos y que históricamente tuvo impacto significativo en la educación española. La ILE, que tuvo  gran  repercusión  y  canalizó  las  corrientes  pedagógicas  modernas,  defendía  la cultura de libertad para todos los españoles y españolas, independientemente de su origen e ideología (Porto, 2011). 

Aunque  originariamente  iba  dirigido  a  la  enseñanza  universitaria,  sus  iniciativas  y propuestas se extendieron a todos los niveles educativos (Ortezo et al. 2013). Con la llegada de la II República surgen nuevas movilizaciones entre las que se encuentran las Misiones Pedagógicas. Se crean en 1931 con la finalidad de afrontar las altas tasas de analfabetismo y difundir la cultura general a todos los españoles y españolas (Canes, 1993). Las Misiones Pedagógicas fueron un proyecto institucional, pero tuvo un gran impacto  social,  ya  que  en  torno  a  esta  experiencia  se  unieron  grandes  docentes  y profesionales  de  la  época  (escritores,  pintores,  docentes,  etc.)  para  promover  el desarrollo y la expansión cultural. 

En España, la guerra civil y los años de régimen franquista supusieron un gran freno en cuanto al progreso pedagógico alcanzado a finales del siglo XIX y principios del XX. Las escasas, pero pioneras experiencias de innovación que surgieron durante los años  50  y  60,  como  explica  Carbonell  (1992),  lo  hicieron  como  reacción  ante  la dictadura  franquista  que  no  permitía  la  posibilidad  de  renovación  pedagógica  y promovían la introducción de nuevas ideas provenientes de otros países de Europa dentro de la pedagogía progresista de la Escuela Nueva. 

La llegada de la democracia y el desarrollo de las primeras leyes educativas de los años 80 supuso una apertura de las decisiones en torno a la educación y se volvió a dirigir la mirada  hacia  otros  planteamientos  pedagógicos,  esta  vez  con  una  clara  influencia europea. La etapa de la transición viene a reconocer de forma oficial la importancia de este tipo de movimientos de renovación pedagógica como algo esencial para la mejora educativa (Hernández Díaz, 2018). Durante estos años proliferaron una gran cantidad de  revistas  sobre  renovación  pedagógica,  y  se  generan  varios  movimientos  y asociaciones de profesorado por todas las Comunidades Autónomas. Desde la llegada de  la  democracia,  nuestro  país ha  sufrido  continuos cambios  educativos  y  diversas reformas  legislativas.  Éstas  han  ido  acompasando  el  sistema  educativo  a  modelos europeos,  fundamentándose  en  el  aprendizaje  significativo  (Moreira,  2000)  e incorporando nuevos objetivos y competencias educativas. 

A finales de los 90 y principio del siglo XXI las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación) cada vez tienen más impacto en la sociedad y en nuestra vida diaria. 

Se comienza también a valorar la importancia de incluirlas en el sistema educativo. De este modo, se impulsan partidas económicas y programas para dotar de TIC también a las instituciones educativas. La exigencia de un reajuste curricular en todos los niveles educativos impulsó el desarrollo de variadas experiencias educativas, que introducían el uso de las TIC en el aula como algo necesario para el aprendizaje de unos alumnos que, en la vida laboral y social, se tendrían que enfrentar a estas tecnologías (Martínez Sánchez y Prendes-Espinosa, 2004). De esta forma, durante estos años, se ha podido ver  cómo  numerosas  tecnologías  han  llegado  a  las  aulas  propiciando  grandes oportunidades para la enseñanza-aprendizaje, sin olvidar que el  eje fundamental del 54 
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cambio  educativo  está  en  el  papel  del  docente  y  el  alumnado  (Prendes-Espinosa  y Cerdán, 2021). 

Pero la incorporación de las tecnologías proporcionó nuevas oportunidades no solo para la innovación docente, sino para la generación de redes entre el profesorado que posibilitaban y facilitaban esta innovación. Las tecnologías han permitido disponer de entornos donde desarrollar la construcción compartida de conocimiento (Gros, 2004; Prendes-Espinosa et al., 2020; Touriñán, 2001). Nunca en la historia una tecnología había  ofrecido  la  posibilidad  de  contar  con  un  espacio  común  donde  poder  crear conocimiento  conjuntamente  mediante  el  intercambio  de  información  de  manera continua. 

En este sentido, se observa un punto de inflexión a principios del siglo XX, con la llegada de lo que se denomina “herramientas de la web 2.0”, entre las que se encuentran blogs, wikis y redes sociales, las cuales han permitido la colaboración y comunicación de manera sencilla. La web 2.0 ha contribuido en el desarrollo de nuevo movimiento en el que docentes con inquietudes por la mejora y el cambio educativo empiezan a utilizar las redes para compartir experiencias y prácticas docentes. Williams et al. (2011) destacan la revolución que supone la web 2.0 por las posibilidades de interacción y la generación de comunidades de aprendizaje. 

Surgen entonces movimientos de renovación pedagógica que se generan y comunican en red pero que tienen gran impacto en la presencialidad y se producen encuentros como  Aulablog 1 o  Novadors 2, de docentes que encuentran en la red el espacio en el que compartir y colaborar en torno a cuestiones educativas (Cebrián et al., 2020; Imbernón, 2020). 

El papel de las redes sociales ha sido especialmente relevante. Un estudio llevado a cabo por Marcelo y Marcelo (2021) analizó el perfil de 54 docentes con gran número de seguidores en Twitter, así como los hashtags incluidos en más de 100.000 mensajes. 

Los autores analizan cómo en las redes sociales los docentes encuentran espacios de afinidad en torno a temáticas educativas y la necesidad de entender mejor los liderazgos informales que se generar en la red y el impacto real en la práctica docente. 

Otros movimientos históricos de renovación pedagógica anteriores a la llegada de las redes sociales, como la ILE, provenían de la élite intelectual del país, porque era la que tenía  acceso  al  conocimiento  y  las  influencias  pedagógicas  de  otros  países  (Viñao, 2004), pero la renovación pedagógica a través de las redes digitales en el siglo XXI ha posibilitado que docentes de todas las etapas pudieran también participar y tener un papel activo en estas experiencias, propiciando la colaboración entre diferentes niveles educativos  y  distintos  perfiles  profesionales.  La  red  permite  que  todos  podamos acceder  a  la  información,  lo  que  implica  una  democratización  del  conocimiento (Hinojosa et al., 2015; Ojeda et al., 2016). Cualquiera puede acceder a la red, participar y  con  ello  contribuir  al  cambio,  generándose  espacios  de  transformación  social  y educativa más democráticos. Un estudio llevado a cabo por Marcelo y otros (2023) indica que los docentes se motivan para usar las redes sociales porque consideran que es un espacio que les permite encontrar información y recursos interesantes para su práctica profesional. 



1 https://www.aulablog.com/blog/ 

2 En Twitter @novadors 
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Por lo tanto, gracias al potencial de las redes, las prácticas docentes han influido en las teorías educativas actuales y viceversa. Como indican De Oliveira y otros (2015, p. 4) 

“las  teorías  del  aprendizaje  han  empezado  a  reconocer  la  importancia  de  las interacciones sociales entre los individuos que actúan en un mundo social gracias a las oportunidades  que  ofrecen  las  tecnologías  digitales”.  Es  lo  que  se  denomina pedagogías  que  van  “de  abajo  arriba”,  que  tienen  lugar  gracias  a  los  docentes  y profesionales de la educación que buscan nuevas formas de establecer diálogo en el seno de la comunidad, utilizando para ello las redes. 

En los últimos años, se pueden encontrar incluso visiones diferentes sobre lo que es y lo que implica la renovación pedagógica, pues, tal y como indican Freu y otros (2021) Bajo el paraguas de la renovación pedagógica actual podemos encontrar proyectos significativamente  distintos  y  heterogéneos que  se  desarrollan, por  ejemplo, en escuelas públicas o, por el contrario, en escuelas privadas de diversa índole; que apuestan sin paliativos por las tecnologías o que la rechazan; que crecen en los márgenes del sistema o que cuentan con el apoyo de empresas y fundaciones, etc. 

(p. 22)  

Estas posturas, a veces opuestas, han evidenciado la necesidad de una buena formación didáctica que ayude a una verdadera innovación pedagógica (y no solo tecnológica) para una adecuada integración de las tecnologías en la educación (Martínez Sánchez, 2016). No obstante, es interesante observar que todo tipo de movimientos encuentran en las redes el lugar en el que comunicarse y generar una determinada identidad como comunidad  y  que  estas  redes  ayudan  a  que  prácticas  de  innovación  que  quedarían aisladas, tengan su espacio en el claustro virtual. 

Por  tanto,  es  innegable  el  potencial  que  tiene  la  red  para  generar  auténticas comunidades  virtuales  y  hacer  posibles  diferentes  propuestas  pedagógicas.  Los movimientos de renovación pedagógica en redes son auténticos movimientos sociales renovadores desde el punto de vista educativo porque presentan elementos comunes con los tradicionales, tal y como menciona Esteban Frades (2016), ya que tanto uno como los otros influyen en el cambio del orden social y las políticas públicas, critican una  situación  existente  con  propuestas  alternativas  y  su  organización  se  inicia  en grupos generados espontáneamente hasta llegar a grupos estructurados con programa y  necesidades  definidas,  de  los  que,  finalmente,  aparecen  líderes  que  favorecen  la conciencia de grupo. 

2.3. Teachers For Future Spain (profes por el futuro) como movimiento de cambio en educación 

Teacher  For  Future  Spain  es  un  movimiento  actual  que  pretende  el  cambio  en educación formal desde una perspectiva ecosocial, poniendo el foco en la importancia de  renovar  y  transformar  el  sistema  educativo  y  dando  respuesta  a  las  necesidades actuales de ecoalfabetización y educación para la sostenibilidad dentro de la enseñanza reglada, pero abordada de manera transversal. 

Su origen se remonta a 2017, momento en el que surge el blog El Guiño Verde, el cual ha sido punto de partida del movimiento en España, “donde muchos profesores de toda  la  geografía  nacional  han  colaborado  de  forma  desinteresada  en  divulgar experiencias  educativas  relacionadas  con  la  educación  ambiental”  (Teachers  For Future, s.f.-a). Estos docentes y muchos otros se adhirieron en 2019 al movimiento internacional Teachers For Future, pasando a denominarse, de este modo, Teachers For Future Spain. 

Los  objetivos  de  TFF  se  extienden  desde  la  transformación  del  currículum,  los contenidos, las metodologías, la organización y estructura de los centros, hasta cambios 56 
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en la cultura del alumnado, sus familias y la sociedad en general, pues en palabras de Leirós  (2021),  los  tiempos  que  acontecen  requieren  una  gran  transformación  en educación, pues solo mediante el tratamiento del cambio climático y la trasmisión de conocimientos  teóricos  y  prácticos  para  hacer  frente  a  una  vida  más  sostenible podremos prevenir mayores catástrofes de carácter biológico y social. Por ello, una educación  del  siglo  XXI  debe  asumir  las  siguientes  cuestiones  que  el  movimiento expone en su manifiesto fundacional (Teachers For Future Spain, s.f.-b): 1.  Naturalización  de  las  prácticas  escolares  para  el  acercamiento  al  medio ambiente. 

2.  Educación ambiental en teoría y práctica. 

3.  Promoción de la sostenibilidad global en los centros escolares. 

A pesar de que TFF lleva desarrollando su actividad muy poco tiempo, el éxito de adhesión y participación dentro del movimiento ha sido sustancial, evidenciando que sus acciones tienen impacto y producen cambios, siendo esta una de las características fundamentales de los movimientos de renovación pedagógica. Quizás, parte de este éxito es que TFF usa las TIC y las redes sociales en particular como medio de difusión de  sus  programas,  pero  también  como  plataformas  donde  poder  generar  redes  de colaboración docente más allá del espacio y del tiempo. 

En  este sentido,  el  movimiento  desarrolla un  gran número  de  acciones,  campañas, planes y programas que contribuyen a dicha renovación pedagógica, entre las que se encuentran Schools for Change (creado con la pretensión de conseguir que los centros educativos sean motor para una transformación hacia  la sostenibilidad), el Plan 28.000 

por  el  Clima  (que  tiene  el  objetivo  de  ofrecer  propuestas  orientadas  al  cambio  en relación a la gestión de los centros educativos desde una perspectiva sostenible) o el programa Arte Climático (que fomenta la creatividad mediante proyectos en los que se trabaja  desde  la  transversalidad  de  temas  como  la protección  del  medioambiente  a través del desarrollo artístico (Teachers For Future Spain, s.f.-c). 

Sin embargo, una de las campañas más populares que desarrolla Teachers For Future Spain  y  que  pretende que  la  educación  transformadora  que  se  imparte  en  las aulas trascienda al  plano social,  involucrando  a  alumnado y  familias,  es  Recreos  Residuo Cero.  Un  programa  sobre  el  cual  el  Ministerio  de  Transición  Ecológica  y  el  Reto Demográfico,  durante  el  curso  2020/2021,  otorgó  a  los  650  centros  educativos participantes  en  ese  momento  un  reconocimiento  por  la  labor  realizada  en  dicha campaña, que tiene como objetivo animar al estudiantado para que realice cambios en su vida que logren que sus almuerzos y meriendas no generen residuo o que este sea el mínimo posible (Teachers For Future Spain, 2022). 

Otra  de  las  contribuciones  a  la  renovación  pedagógica  que  ha  llevado  a  cabo  el movimiento  tiene  que  ver  con  la  reforma  de  la  ley  educativa  que  dio  lugar  a  la LOMLOE, ya que TFF solicitó formalmente en 2020 que esta “nueva ley estableciera un curriculum de emergencia climática que se abordara de manera transversal y que tuviera  una  perspectiva  ecosocial”  (Teachers  For  Future  Spain,  2021).  Finalmente, destacan algunas iniciativas como Mares para siempre, una acción llevada a cabo en el día de los océanos y que promovía la pesca sostenible en la cual, durante el curso 2021-2022, participaron más de 12.000 estudiantes. 

TFF es un movimiento social que lucha por una educación de calidad para todos y todas,  dirigida  al  cambio  desde  una  mirada  crítica  y  transformadora  del  contexto, teniendo como espacio común los centros educativos, los cuales se convierten en el eje que vertebra la participación también de otros agentes como las familias (a través, 57 
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por ejemplo, del movimiento Madres  por el Clima3,) y el estudiantado (mediante el movimiento  Juventud  por  el  Clima4,  entre  otros)  a  favor  de  procesos  de transformación social desde una perspectiva ecosocial. 

Atendiendo a las circunstancias sociales, culturales, económicas y políticas actuales que influyen en el ámbito educativo, podemos considerar que la renovación pedagógica hoy en día está estrechamente ligada precisamente a estos procesos de transformación social  con  perspectiva  ecosocial,  así  como  profundamente  determinada  por  los movimientos sociales que la promueven, con el fin de dotar de una mirada crítica con este sentido transformador a la sociedad del siglo XXI (Santaella, 2014). De este modo, TFF presenta los rasgos que permiten identificar estos movimientos de renovación pedagógica,  pues  constituye una  plataforma  amplia  (asamblearia, sin una  estructura organizativa  definida  y  poco sometidas a  dictámenes  jerárquicos),  independientes  y propias  del  profesorado,  surgidas  en  varias  partes  de  las  regiones  de  España (Hernández Díaz, 2018). Pero también porque TFF desarrolla su experiencia con la pretensión de que los centros educativos se conviertan en verdaderos contextos donde se produzca la transformación social, en este caso, en defensa del medio ambiente y la sostenibilidad en el seno de la comunidad. 

Por  todo  ello,  este  estudio  tiene  como  objetivo  principal  conocer  el  perfil  del profesorado que forma parte del movimiento TFF, resultando valioso analizar ciertos aspectos que son relevantes para comprender aquellos rasgos que los definen, así como potencialidades  o  limitaciones  del  contexto  en  el  que  se  sitúan  y  desarrollan  sus acciones. 

3. Método 

 Enfoque metodológico 

Se ha llevado a cabo una investigación con diseño no experimental a través del método descriptivo.  Los  métodos  descriptivos  tienen  la  finalidad  de  tratar  de  recopilar información  y  analizarla  con  finalidad  exploratoria  (Ramos,  2008).  Se  utilizan  para observar y medir fenómenos tal como ocurren naturalmente, sin inferir en ellos. En este caso hablaríamos de un estudio de tipo transversal, que se caracteriza por tratar de recoger  información  sobre  una  serie  de  datos  y  medir  una serie  de  variables  en  un momento  determinado.  Así,  teniendo  en  cuenta  el  objetivo  principal  de  la investigación, se pretende analizar las motivaciones del profesorado que han llevado a participar  en  el  movimiento,  la  forma  de  comunicarse,  las  iniciativas  en  las  que participa, el tipo de acciones que realiza y el impacto de las mismas. Por tanto, en esta investigación se pretende dar respuesta a cuestiones acerca de ¿Cómo es el perfil de este profesorado concienciado con esta forma de transformar la educación?, ¿qué uso hace las redes sociales para difundir las ideas y acciones en pro del cambio educativo y social?, ¿las acciones que realizan tienen impacto en las aulas? ¿cómo interactúan las familias  y  equipos  directivos  con  TFF?,  ¿qué  percepción  tiene  los  docentes participantes en el movimiento sobre los resultados de las acciones que desarrollan? 



3 https://madresporelclima.wordpress.com 

4 https://juventudxclima.es 
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 Muestra y muestreo 

La  población  de  esta  investigación  está  formada  por  docentes  de  todas  las  etapas educativas  que  participan  en  experiencias  de  TFF,  mayoritariamente  de  Educación Primaria y Secundaria, encontrando un menor número de profesorado que imparte docencia en Educación Infantil y Universidad. Al ser un movimiento social que parte de la comunicación en las redes, no hay registro oficial de los participantes como puede suceder en una asociación u organización al uso. En la iniciativa  Recreos Residuos Cero hay registrados 1.189 centros educativos, tanto de España como de Latinoamérica en el año 2022. 

Se  ha  llevado  a  cabo  un  muestreo  no  probabilístico por  conveniencia, que  implica seleccionar a los participantes de la muestra según su disponibilidad y accesibilidad. 

Así, del total de participantes (N=101), el 26,7 % son hombres y el 73,3 % son mujeres. 

La edad de los mismos oscila entre los 26 y 60 años, encontrando una media de 43,9 y una desviación típica de 9,22, lo que implica una amplia variabilidad de las edades de la muestra. Los participantes tienen una media de 15,8 años de experiencia docente, en un  rango  entre  los  3  y  los  36  años.  En  cuanto  a  la  Comunidad  Autónoma  de procedencia,  se  han  encontrado  docentes  participantes  de  13  Comunidades Autónomas,  con  un  mayor  porcentaje  de  procedencia  de  la  Región  de  Murcia, Comunidad Valenciana, Andalucía y la Comunidad de Madrid (Cuadro 1). 

Cuadro 1 

Comunidad Autónoma de procedencia de los participantes 



Casos 

% del total 

Región de Murcia 

23 

22,8 % 

Comunidad Valenciana 

18 

17,8 % 

Andalucía 

18 

17,8 % 

Comunidad de Madrid 

15 

14,9 % 

Castilla y León 

6 

5,9 % 

Aragón 

5 

5,0 % 

Extremadura 

3 

3,0 % 

Galicia 

3 

3,0 % 

Cataluña 

3 

3,0 % 

Asturias 

1 

1,0 % 

La Rioja 

1 

1,0 % 

Cataluña 

1 

1,0 % 

Cantabria 

1 

1,0 % 

El  profesorado  participante  es  diverso  en  cuanto  a  las  etapas  educativas  de  donde procede, siendo también muy variadas las asignaturas donde imparte docencia. Así, existen 10 docentes que proceden de la etapa de Educación Infantil y 10 profesores y profesoras de Educación Secundaria y que además imparten la asignatura de Biología y Geología. El resto de profesorado tiene un perfil diverso que se reparte entre la etapa de Educación Primaria y Educación Secundaria y que imparte asignaturas de todo tipo (como música, tecnología, idiomas, matemáticas, dibujo, etc.). 

 Instrumentos de obtención de información  

Durante  el  estudio  realizado  se  diseñó  y  validó  un  cuestionario  elaborado específicamente para la investigación. Como indica Bisquerra (2015), el cuestionario es un  instrumento  que  permite  a  los  encuestados  proporcionar  información  sobre  sí mismos, aspecto fundamental teniendo en cuenta el objetivo principal del trabajo. El 59 
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instrumento  fue validado  mediante  la  técnica  de  juicio  de  expertos,  realizando una triangulación en el proceso de validación. 

El cuestionario consta de 18 preguntas, de las que 15 son de respuesta cerrada y 3 de respuesta abierta. Las preguntas de respuesta cerrada son de tipo dicotómico como politómico.  Además,  el  cuestionario  presenta  79  variables  de  estudio,  las  cuales recogieron  información  sobre  datos  sociodemográficos  de  los  participantes  (edad, sexo, años de experiencia docente, Comunidad Autónoma de procedencia, así como la asignatura que imparte), sobre acciones que realizan en el marco de las iniciativas de TFF, el uso que hacen de las redes sociales y las TIC, la comunicación entre ellos y con familias  y  equipos  directivos,  y  también  sobre  la  percepción  que  tienen  de  los resultados que obtienen de las acciones que realiza TFF. 

El cuestionario se encuentra publicado en (http://hdl.handle.net/10201/124104) para su revisión. 

 Trabajo de campo 

Durante la primera fase del trabajo de campo, se realizó una revisión del estado del arte y el planteamiento del problema de estudio. 

La segunda fase consistió en el planteamiento del enfoque metodológico, la redacción de los objetivos y la selección de variables de estudio. 

La tercera fase vino marcada por el diseño del instrumento de recogida de información y la validación del mismo. 

Durante la cuarta fase, se procedió a su administración mediante el contacto a través de  las  redes.  Se  utilizó  Twitter  para  difundir  el  cuestionario  (informando  de  los objetivos de estudio y cómo se iban a utilizar los datos obtenidos), así como el grupo de Telegram de coordinadores a nivel nacional (formado por 38 miembros), que a su vez dio difusión en los grupos autonómicos. 

En la quinta fase, se procedió al análisis de los datos, la presentación de resultados y la redacción de las conclusiones finales. 

 Análisis de los resultados 

Se  llevó  a  cabo  un análisis  descriptivo  presentando  porcentajes  de  cada  una  de  las variables  de  estudio  y,  además,  se  realizó  la prueba Chi Cuadrado  de  Pearson  para analizar  la  asociación  positiva  o  negativa  entre  ciertas  variables,  pues  nos  permite determinar si hay una relación significativa entre dos variables nominales o categóricas, empleando  tablas  de  contingencia  como  herramienta  estadística  para  resumir  y visualizar la relación entre las variables. 

4. Resultados 

Teachers For Future sigue una mínima estructura organizativa a partir de un grupo coordinador.  Al  respecto,  se  observa  que  el  13 %  de  los  participantes  indican  que forman  parte  de  dicho  grupo  motor.  Además,  el  72 %  del  profesorado  indica  no formar parte de forma simultánea de ninguna asociación u organización ecologista. En relación  al  resto  de  docentes  que  sí  lo  hacen,  8  señalan  que  forman  parte  de GreenPeace, 7 de Ecologistas en Acción y el resto de otras asociaciones, como Pacto por el Mar Menor, Proyden, Extintion Rebellion, ANSE o SEO BirdLife. 

En cuanto a cómo conocieron TFF, en su mayoría informan que fue a través de las redes sociales (57,4 %), o a través de un compañero (36,6 %). Apenas un 4% señala 60 
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haber conocido TFF a través de la prensa, radio o televisión. También se consultó al profesorado participante acerca de su perfil en redes sociales. Así, un 11,9 % indica no disponer de él, un 26,7 % señala que cuenta con un perfil en el que no se muestra muy activo, mientras que un 61,5 % de los participantes tiene un perfil activo o muy activo en redes. La prueba de Chi Cuadrado de Pearson muestra una relación estadísticamente significativa entre estas variables (X2=21,8; p=0,004). Es decir, existe relación entre tener un perfil activo en redes sociales y la forma en la que se ha conocido TFF. 

En cuanto a las motivaciones para participar e involucrarse con TFF, el 88,8 % de los participantes hace alusión a su preocupación por la salud medioambiental, el 68,6 % a la mejora del aprendizaje del alumnado, el 62,6 %, indica que contribuye a la gestión de  los  centros  ante  la  emergencia  climática,  el  44,4 %  se  siente  motivado  ante  la posibilidad  de  compartir  inquietudes  y  recursos  con  otros  compañeros,  el  43,4 % 

responde  que  la  razón  por  la que  se unió  a participar  fue  llevar  a  cabo una  de  las iniciativas  particulares  que  promueve  TFF,  y  el  28,2 %  de  docentes  indica  que  su motivación fue mejorar su formación profesional. 

Figura 1 

Motivaciones de los docentes para participar en TFF  
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En  relación  al  perfil  del  profesorado,  resulta  significativo  destacar  que  solo  9 

participantes señalan formar parte del equipo directivo de su centro, encontrando, por tanto, que  más  del 90 % no son  integrantes  de  los  organismos  de  dirección  de  los mismos. 

Asimismo, consultados sobre si el equipo directivo del centro donde imparte docencia promueve la participación del profesorado en TFF, un 11,9 % considera que poco, un 33,7 % algo, un 43,6 % bastante y un 10,9 % mucho. La prueba Chi Cuadrado muestra que tener apoyo del equipo directivo está relacionado con la participación en campañas de TFF (Χ2=14,2; p=0,028). La tabla de frecuencias muestra que en el caso de que el equipo  directivo  no  apoye  nada  al  profesorado,  el  66,7 %  participa  poco  en  las campañas. 

También  existe  relación  entre  el  apoyo  del  equipo  directivo  y  el  impacto  de  las iniciativas a nivel de aula (X2=37,1; p=<0,001).  demás, como se observa en la Tabla 2,  se  ha  encontrado  que  hay  relación  entre  que  el  equipo  directivo  promueva  la participación y la implicación de las familias (X2=28,4; p=<0,001). Precisamente en relación a la participación de las familias, el 6,9 % de los docentes indican que no están nada implicadas, el 53,5 % consideran que lo están poco, el 35,6 % piensa que están 61 
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bastante implicadas y el 4,0 % valora que la implicación de las familias es muy alta. Sin embargo, el 91,1 % de los docentes indica que en el centro educativo en el que trabajan no existen familias que formen parte del movimiento de Madres por el Clima. 

Cuadro 2 

Relación entre la implicación familiar y las actividades propuestas por el centro (en porcentaje) 





¿Están las familias implicadas en las actividades que se 

desarrollan desde TFF? 





Nada 

Poco 

Bastante 

Mucho 

Total 

¿El equipo directivo de 

Nada 

4 (33,3) 

6 (50,0) 

2 (16,7) 

0 (0,0) 

12 (100,0) 

su centro promueve la 

Poco 

1 (2,9) 

21 (61,8) 

9 (26,5) 

3 (8,8) 

34 (100,0) 

participación del 

profesorado en 

Bastante 

2 (4,5) 

25 (56,8) 

17 (38,6) 

0 (0,0) 

44(100,0) 

actividades propuestas 

Mucho 

0 (0,0) 

2 (18,2) 

8 (72,7) 

1 (9,1) 

11 (100,0) 

por TFF? 

Total 

7 (6,9) 

54 (53,5) 

36 (35,6) 

4 (4,0) 

101 (100,0) 

En cuanto a las campañas de TFF, la iniciativa en la que han participado más docentes es   Recreos  Residuos  Cero  (82,8 %  participantes),  seguida  del   Huerto  escolar  (46,4 % 

participantes) (Figura 1). Dos participantes indican que, además de estas acciones, han participado realizando una propuesta curricular que se ha hecho llegar al Ministerio de Educación y Formación Profesional para la incorporación de estos temas en la reforma educativa LOMLOE. 

Figura 2 

Iniciativas de TFF en las que participa el profesorado 
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Se consultó a los docentes sobre el tipo de acciones que hacían en TFF, encontrando que las actividades que más se realizan son la búsqueda y consulta de información y recursos  (el  70,3 %  indica  que  lo  hace  bastante  o  mucho)  y  la  participación  en campañas (54,5%). Un 41,9 % señala que publica información y comparte recursos educativos. En cuanto a la manera de comunicarse, ésta es principalmente digital. Un 82%  de  los  participantes  señala  que  no  se  comunica  nada  de  manera  presencial (40,6 %) o poco (45,5 %). Sin embargo, el 48,5 % indica que se comunica mucho de forma digital. 

En  la  comunicación  en  red  con  otros  docentes  de  TFF,  Twitter  es  una  de  las plataformas  en  las  que  se  produce  mayor  intercambio  de  información  (un  56,4 % 

62 
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indican que lo usa bastante). Instagram es usado con frecuencia por el 39,6 % de los docentes, mientras que el correo electrónico no lo usa nunca el 33,7% del profesorado. 

En  cuanto  a  las  herramientas  de  mensajería  instantánea,  Telegram  (31,7%)  es  más usado que WhatsApp (26,8 %). La herramienta menos utilizada es Facebook, ya que un  37,6 %  indica  que  no  la  usa  nada.  El  76,2 %  del  profesorado  indica  que  ha conseguido implicar a la comunidad educativa de su centro en alguna campaña de TFF, siendo Recreo Residuos Cero y el Huerto escolar las más mencionadas, algo que parece lógico si tenemos en cuenta que son las mismas campañas en las que más participan ellos mismos. 

Finalmente,  se  consultó  sobre  su  nivel  de  acuerdo  o  desacuerdo  con  varias afirmaciones. Todos los participantes consideran que TFF es útil para la sociedad. El 89 % indica que está de acuerdo o muy de acuerdo con que ha realizado acciones en el marco de TFF que ha tenido impacto positivo en el aula, mientras que solo el 2 % 

de  los  encuestados  indican que no  está  de acuerdo  con  esta afirmación.  El 77,2 % 

indica que está de acuerdo o muy de acuerdo con que sus acciones han tenido impacto también en el centro educativo en el que trabajan. 

Respecto  a  la  participación  en  red  en  diferentes  campañas  de  TFF,  un  58,4 %  se muestra de acuerdo o muy de acuerdo sobre la participación en actividades de este tipo, mientras que un 27,7 % se siente en desacuerdo o muy en desacuerdo. La mayoría de los participantes considera además que las redes son un buen lugar para realizar iniciativas  relacionadas  con  el  ecologismo  (93,1 %).  También  se  consultó  sobre  el sentimiento de soledad a la hora de llevar a cabo este tipo de iniciativas. Al respecto, se  observa  diversidad  de  respuestas,  pero  destaca  que  el  47,5 %  señala  no  haberse sentido solo. En este sentido, el 68,3 % indica que las iniciativas han sido bien recibidas por sus compañeros. En cuanto a si han compartido experiencias con profesorado de otros  centros  educativos,  se  presenta  diversidad  de  respuestas,  encontrando  que  el 45,5 % sí lo ha hecho, el 32,7 % no lo ha hecho, y el 21,8 % ha compartido de forma ocasional. 

El 73,3% se muestra de acuerdo o muy de acuerdo con que las iniciativas de TFF han tenido  impacto  positivo  real  en  el  funcionamiento  del  centro  (por  ejemplo,  en  la gestión de residuos). El 57,4 % considera que las actividades de TFF han tenido un impacto  positivo  real  a  nivel  curricular  en  las  aulas  (incorporando  recursos  sobre emergencia climática, por ejemplo). Un 29,7 % señala que este impacto curricular es moderado (Cuadro 3). 

Cuadro 3 

Las iniciativas de TFF han tenido impacto positivo real en las aulas 



% del total 

Acumulativo % 

Totalmente en desacuerdo 

3,0 % 

3,0 % 

En desacuerdo 

9,9 % 

12,9 % 

Indiferente 

29,7 % 

42,6 % 

De acuerdo 

45,5 % 

88,1 % 

Totalmente de acuerdo 

11,9 % 

100,0 % 

Finalmente,  en  cuanto  a su percepción  sobre si  las  actividades  de  TFF  han  tenido impacto positivo real en el funcionamiento del entorno del centro (como la iniciativa Colecaminos), un 28,7 % considera que ha producido muy poco o ningún impacto, un 24,8 % un impacto moderado, un 41,6 % indica que sí ha tenido impacto y un 5% 

considera que tiene mucho impacto. Finalmente, el 73,3 % ha podido observar que su 63 
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alumnado ha modificado sus conductas en relación con su entorno tras participar en alguna iniciativa de TFF. 

Los docentes participantes indican, de forma general (68,3 %), que su alumnado es consciente de la emergencia medioambiental y las acciones que se pueden realizar ante ella. También de forma mayoritaria, el 91,1 % considera que su participación en TFF 

repercute en una mejora para el alumnado. Más de la mitad del profesorado (55,5 %) indica que colabora publicando iniciativas de TFF en redes sociales, con el fin de que tengan  una  mayor  visibilidad  en  la  sociedad.  Asimismo,  el  61,4 %  hace  uso  de  los recursos TIC que se ofrecen desde TFF para la educación ecosocial. 

De forma mayoritaria, el 79,8 % de los docentes piensa que el curriculum educativo no está bien diseñado para atender las necesidades sobre emergencia medioambiental. 

También indican que se necesitan leyes educativas ecosociales más sólidas (92,2 %) y que  el  sistema  educativo  no  proporciona  los  recursos  necesarios  para  abordar adecuadamente la educación ecosocial (73,3 %). 

En cuanto a la forma de integrar la educación ecosocial en el curriculum, se valora positivamente  realizarlo  tanto  de forma  transversal  (97,0 %),  como a  través  de  una asignatura específica (77,2 %), aunque como vemos, el apoyo a la transversalidad es mayor  y  la  asignatura  específica  genera  más  rechazo  (16,6 %).  Por  otro  lado,  el profesorado  señala  que  la  realización  de  prácticas  de  educación  ecosocial  ha aumentado la motivación de los docentes en este ámbito (89,1 %), sintiéndose muy satisfecho con su participación en TFF (93,0 %). 

Para finalizar, relacionándolo con este aspecto, se observa que el 84,6% de los docentes que forman parte del grupo de coordinación de TFF considera que su participación repercute mucho en una mejora para el alumnado (X2=7,93; p=0,004). Está también relacionado el hecho de pertenecer al grupo coordinador con la frecuencia de uso de la herramienta Telegram, que es utilizada por un 61,5% de los docentes que forman parte del equipo coordinador (X2=25,9; p=0,001). 

5. Discusión y conclusiones 

TFF es un movimiento social que ha tenido un gran auge los últimos años, desde su mirada  ecosocial  y  su  lucha  por  un  mundo  sostenible,  ha  realizado  iniciativas  con impacto  en  centros  educativos  y  ha  realizado  propuestas  curriculares  que  han  sido tomadas en consideración por la sociedad. Ante las dificultades que se plantean en el mundo actual, TFF representa fielmente la idea que comentaba Tarrow (2011) sobre el  auge  de  los  movimientos  sociales  como  resultado  de  los  cambios  en  las oportunidades  y  limitaciones  políticas,  la  estrategia  estatal,  los  nuevos  medios  de comunicación y la difusión transnacional. 

En relación a las preguntas planteadas en esta investigación, comenzando por el perfil de los participantes en TFF, se puede concluir que es bastante transversal. Aunque hay profesores  y  profesoras  que  provienen  de  la  biología  y  ámbitos  de  conocimiento relacionados con el tema central del movimiento, no es posible identificar un perfil docente  en  TFF  que  provenga  de  una  única  disciplina  o  ámbito  de  conocimiento, porque  en  el  movimiento  participan  docentes  de  todas  las  etapas  educativas  y  que imparten asignaturas muy diversas. No obstante, a pesar de esta transversalidad, entre las motivaciones sí prevalece la preocupación por la salud medioambiental y el interés por la mejora del aprendizaje de sus alumnos. Participación que se ve recompensada, porque  la  mayoría  de  los  encuestados  considera  que  su  participación  en  TFF  sí repercute en una mejora para el alumnado. 
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Tal y como explican Caride y Meira (2018), el desarrollo histórico de la Educación Ambiental  es  una  respuesta  pedagógica  a  la  crisis  ambiental  en  la  que  nos  vemos envueltos desde hace años, que ha ido evolucionando hasta la llegada de los ODS, cuya consecuencia  más  destacada  es  el  desarrollo  de  la  Educación  para  el  Desarrollo Sostenible.  TFF  representa  esa  evolución  de  la  Educación  Ambiental  en  un movimiento digital, transversal y centrado en la sostenibilidad. 

TFF es un movimiento de renovación pedagógica enmarcado en la esfera digital. Se puede indicar que la manera de comunicarse se realiza de forma habitual a través de las redes sociales (principalmente Twitter) y las herramientas de mensajería instantánea, como Telegram y Whatsapp, que si lo se valora de forma conjunta sumarían el 58,7% 

de uso. 

Más de la mitad de los docentes indican haber conocido el movimiento TFF a través de las redes sociales, lo que evidencia la importancia de la red tanto en la creación como en la gestión y comunicación de los implicados. Una revisión sistemática llevada a cabo por Gabarda y otros (2022) indica que, aunque hay pocos estudios, en los analizados por  los  autores  existe una  percepción  positiva  del papel  de  las  redes  sociales  en  la formación  permanente  del  profesorado.  El  papel  de  la  tecnología,  por  tanto,  es fundamental, siguiendo lo que afirman De Oliveira y otros (2011), que indican que son las  TIC  las  que  posibilitan  las  herramientas  para  gestionar  la  información  y comunicarnos. Este papel importante es reconocido por los propios participantes, ya que  a  pesar  de  que  la  mayoría  de  los  docentes  mantiene  un  perfil  activo  en  redes sociales, hay un pequeño porcentaje de profesorado que tiene perfil, pero no es activo o  directamente  no  lo  posee.  No  obstante,  resulta  interesante  que  más  del  90% 

considera que el papel de la red es fundamental para promover diferentes iniciativas, lo cual es indicado hasta por aquellos docentes que no usan activamente las redes. Las redes son en la actualidad un espacio con grandes posibilidades para los docentes, ya que les permite generar comunidades de práctica profesionales y compartir recursos educativos, así como generar una identidad como comunidad (Marcelo-Martínez et al., 2023). 

Los  docentes  participantes  en  TFF  consideran  que  las  iniciativas  tienen  impacto  e inciden en la mejora educativa. Resulta interesante observar que el mayor impacto se da a nivel de aula y de centro, mientras que existe más diversidad de respuestas en relación al entorno del centro. Seguramente porque a nivel de centro y aula el docente tiene  más  posibilidades  para  transformar  los  contextos  que  en  el  entorno  escolar, donde iniciativas como Colecaminos dependen del interés de instituciones políticas locales.  La  mayoría  de  iniciativas  de  TFF  son  bien  recibidas  por  la  comunidad educativa,  no  obstante,  hay  un  porcentaje  significativo  de  docentes  que  se  sienten solos. De aquí se deduce la importancia del contexto y el carácter propio y cultura de cada centro. Un clima abierto favorece el desarrollo de la creatividad y la innovación en los centros educativos (Fernández Fernández et al., 2012). 

En el estudio se ha podido comprobar también cómo el papel de los equipos directivos es fundamental y está relacionado con aspectos tan relevantes como el apoyo de las familias o la participación de estas en las iniciativas, incluso con el impacto en el aula. 

El apoyo de los equipos directivos ha sido ya identificado con anterioridad como uno de los factores que influyen en la innovación en los centros educativos (De Pablos et al., 2010). 

Existe prácticamente unanimidad entre los docentes en torno a la necesidad de mejorar los  recursos  y  las  prácticas  educativas  que  promueve  TFF.  Este  movimiento contribuye,  y  al  mismo  tiempo  reivindica,  una  mejora  en  la  educación  y  en  la 65 
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sostenibilidad. En cierto modo, sigue la conceptualización que desarrolló Castell (2012) de movimientos sociales en la era digital, que parten de ciudadanos que se comunican y organizan mediante redes, buscando su espacio de autonomía. Por lo tanto, la meta de TFF y los movimientos de renovación pedagógica que se gestionan principalmente en redes es movilizar nuestras acciones y tener impacto real, para conseguir su derecho a hacer historia. 

En cuanto a las limitaciones de la investigación, se ha encontrado cierta dificultad a la hora de lograr una mayor muestra. Este hecho se debe a las propias características de la población objeto de estudio, ya que al referirse a un colectivo que forma parte de un movimiento social para el que no se requiere una adscripción formal, la solicitud o convocatoria a participar en el estudio únicamente se pudo realizar a través de redes y grupos de mensajería instantánea. También hay que tener en cuenta que, al utilizar un cuestionario  basado  en  la  evaluación  de  actividades,  motivaciones,  percepciones  y acciones  propias,  es  posible  que  los  participantes  hayan  informado  sobre  ellas  de manera que no hayan reflejado completamente la realidad, especialmente si se trata de autoevaluaciones subjetivas. 

Por  último,  en  relación a  la  prospectiva  de  la  investigación  y  líneas  futuras,  resulta fundamental  analizar  los  planes  de  estudio  de  las  Facultades  de  Educación  para conocer cómo se aborda la Educación Ambiental en los mismos y poder completar estos resultados con los aportados desde la perspectiva de la formación de los futuros maestros y maestras. También podría ser interesante profundizar en estudios futuros en los efectos de la participación. Es decir, saber qué efectos o impacto real tiene que un  docente  esté  en  TFF,  si  repercute  en  el  aprendizaje  del  alumnado  o  la  mejora institucional del centro respecto al medio ambiente y prácticas sostenibles. 

Para finalizar, podría ser interesante llevar a cabo una comparación acerca del uso que hace TFF de las redes en relación con otros colectivos o movimientos en red, por ejemplo, los movimientos sociales Madres por el Clima o Fridays for Future. 
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