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RESUMEN

Este trabajo de investigacion presenta el recorrido historico y el estado actual de las
acciones de movilidad internacional, en el ambito de la educacién escolar, que forman
parte del Programa Erasmus+, poniendo el foco del analisis en un caso concreto,
Colegio JABY, de Torrejon de Ardoz (Madrid), durante el periodo 2015-2020. Para el
logro de esta meta se optd por una investigacion situada en el paradigma interpretativo
porque desde una perspectiva cualitativa, y a través de una mirada fenomenoldégica-
hermenéutica, se considerd factible acceder a las construcciones humanas, los
aprendizajes compartidos y las visiones que del objeto de estudio han elaborado las y
los protagonistas clave de las movilidades internacionales. Para tales fines, tras la
revision de la literatura sobre la tematica, se opté por el estudio de caso, con una
orientacion comunicativa, fundamentada en la metodologia comunicativa critica de
investigacion, lo que ayudo en la determinacion de los instrumentos, criterios y técnicas

de recoleccion de informacién, asi como en su analisis e interpretacion.

En el desarrollo de la investigacion emergieron tematicas vinculadas directamente
con el nucleo del estudio, relacionadas con la competencia intercultural, la competencia
comunicativa, la autonomia, la empatia social, la identidad europea, el liderazgo
educativo, la cooperacion entre pares y la participacion familiar en la cultura escolar.
Estas tematicas se identificaron como elementos clave de la transformacion educativa

promovida por los proyectos del Programa Erasmus+.

A partir de la exploracién de los significados construidos desde la interaccion
dialégica por las personas participantes, construidos en los diversos encuentros
dialégicos e igualitarios de la investigacién, por medio de las entrevistas
semiestructuradas y del resto de herramientas de la investigacion, se obtuvieron
valiosos hallazgos sobre la mejora de la autonomia e iniciativa personal inducida por las
movilidades Erasmus+, los cambios en el rumbo de las expectativas académicas,
sociales y personales que han experimentado los actores de la comunidad educativa,
evidencias de transformaciéon en la praxis docente habitual y en la dinamicas
cooperativas del centro escolar, y una variedad de impactos que han incidido en varias
dimensiones de la organizacién escolar del Colegio JABY, como la curricular y la

metodoldgica.

Estos hallazgos pretenden ser parte de una futura red de estudios y evidencias
cientificas que constituyan un corpus de investigacion mas completo sobre los diversos
impactos que el desarrollo de proyectos Erasmus+ tienen en el &mbito de la educacion

escolar.
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innovacién educativa, educacion escolar, internacionalizacién, competencias.
ABSTRACT

This research work presents the historical tour and the current state of international
mobility actions, in the field of school education, which are part of the Erasmus+
Program, focusing the analysis on a specific case, the JABY School, in Torrejon de Ardoz
(Madrid), during the period 2015-2020. To achieve this goal, the interpretive paradigm
was chosen for the investigation because from a qualitative perspective, and through a
phenomenological-hermeneutic perspective, it was considered feasible to access human
constructions, shared learning, and the visions that key players in international mobility
have elaborated on the object of study. For such purposes, after reviewing the literature
on the subject, the case study was chosen, with a communicative orientation, based on
the critical communicative research methodology, which helped in the determination of
the instruments, criteria and information collection techniques. as well as in its analysis

and interpretation.

In the development of the different phases of the research, topics directly linked to the
core of the study emerged, related to intercultural competence, communicative
competence, autonomy, social empathy, European identity, educational leadership,
cooperation between peers and family participation in the school culture. These topics
were identified as key elements of the educational transformation promoted by the

Erasmus+ Program projects.

From the exploration of the meanings constructed through the dialogical interaction
among the participants, constructed the dialogical and egalitarian meetings of the
research, through the semi-structured interviews, and the rest of the research tools,
valuable findings were obtained, on the improvement of autonomy and personal initiative
induced by the Erasmus+ mobilities, changes in the course of academic, social and
personal expectations experienced by the actors of the educational community, evidence
of transformation in the teaching praxis and in the cooperative dynamics of the school,
and a variety of impacts that have affected in several dimensions of the school

organization of Colegio JABY, such as the curricular and the methodological ones.

These findings are intended to be part of a future network of studies and scientific
evidence that constitute a more complete research corpus on the various impacts that

the development of Erasmus+ projects have in the field of school education.

Keywords: Mobility, transformations, Erasmus+, interculturality, educational

innovation, school education, internationalization, skills.
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CAPITULO |
INTRODUCCION

1. Presentacion del tema

Desde su version original, en 1987, el Programa Erasmus de la Union Europea, ha
impulsado la movilidad de los diferentes actores de la comunidad educativa, en sus
diferentes etapas y ambitos, formales y no formales, con objetivos como la cohesion
social, el crecimiento sostenible, el empleo de calidad, la identidad europea o la
ciudadania activa. Tras unos primeros anos centrado en la educacién superior, en 1994
el Programa Sdécrates, con su subprograma Comenius, abrio la puerta a la movilidad de
docentes de educacioén primaria y secundaria, y en los programas siguientes, hasta el
actual Erasmus+ (2020-2027), las posibilidades de movilidad se han ido ampliando, de
manera casi exponencial, al resto de las personas que participan en la vida escolar de

los centros educativos de infantil, primaria y secundaria.

Esta investigacion es un estudio de caso de un centro educativo, en el que trabajo
como docente y coordinadora del proyecto de internacionalizacién. Se trata de un
colegio concertado, de Torrején de Ardoz (Madrid), el Colegio JABY, de linea 2, con
todas las etapas desde infantil hasta bachillerato, que inicié6 en 2014 su proyecto de
internacionalizacion a través de los proyectos Erasmus+ de movilidad para toda la
comunidad escolar, y que ha convertido estos proyectos iniciales en un Plan Erasmus,
cuyo desarrollo ha sido generador de multiples impactos y transformaciones,
personales, profesionales y organizativas. El trabajo se enmarca en el periodo que
abarca desde el primer proyecto presentado y aprobado, en el afo 2015, hasta 2020,
coincidiendo con un punto de inflexion marcado por dos hechos: la pandemia por
COVID19, que tuvo un fuerte impacto en todos los proyectos de movilidad, y el inicio de
una fase del programa Erasmus+ (2020-27), que supuso el cambio de perspectiva sobre

el sentido y las prioridades de los proyectos.

Para la realizacion de la investigacion se ha llevado a cabo un estudio tedrico,
revisando la literatura cientifica y diversos informes generados en el seno del Programa
Erasmus. Este estudio ha servido para disefiar y estructurar el trabajo de campo y el
posterior analisis de los datos, utilizando una metodologia cualitativa con orientacion

comunicativa, siguiendo el modelo de estudio de casos.
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2. Justificacion y relevancia de la investigacion

Es una preocupacién central de los modelos societarios occidentales corregir las
diversas asimetrias heredadas de su pasado histérico para establecer una ruta que
garantice la sostenibilidad de la vida social, econémica, politica, y cultural. Para estos
fines se han inaugurado nuevos espacios de discusién atravesados por las exigencias
pedagogicas mas actuales, desde las cuales han surgido consensos para maximizar la

inclusion educativa y la calidad de la educacion.

En los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS, en adelante) de la Asamblea
General de las Naciones Unidas para transformar nuestro mundo’, en la Accion Europea
para la Sostenibilidad, de noviembre de 2016, y en la Agenda Mundial de Educacion
2030, se remarca la necesidad de introducir innovaciones en los paradigmas y
escenarios educativos que garanticen la equidad, calidad, permanencia y el caracter
decididamente inclusivo de la educacion del siglo XXI. En Espana, los desafios que
supone este cambio de enfoque pedagdgico son recogidos en la Ley Organica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE, en adelante), y en
la reciente Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE, en adelante).

En esta composicion normativa de la educacién en Espaia, y en las exhortaciones y
acuerdos de la Union Europea, se hacen amplias referencias a la importancia de generar
producciones investigativas, nuevos materiales bibliograficos, y actividades de campo
innovadoras, que valoren la dinamica de los eventos educativos y sus impactos en la
ecuaciéon pedagogica. Visto desde este prisma, la investigacion es parte clave de
nuestro encargo socioeducativo para mejorar la calidad de la educacion, para garantizar
la inclusion y el aprendizaje permanente del alumnado, y para relanzar la innovacion en

los escenarios escolares.

En este sentido, en sintonia con el pensamiento pedagdgico de Arnaiz Sanchez
(2019b), la investigacién educativa no puede estar al margen de los desafios presentes
y futuros de la educacién; por el contrario, debe aunar analisis descriptivos con
transformaciones practicas y convertirse en una “investigacién que en si misma sea
inclusiva y que capacite y empodere a sus participantes, que contribuya a la equidad y
justicia social fomentando de este modo mayores cotas de inclusién” (Arnaiz Sanchez,

2019b, p.49), con el propdsito que el conocimiento emerja desde “un dialogo que

1 Resolucién aprobada por la Asamblea General el 25 de septiembre de 2015. Transformar nuestro mundo:
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible.
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incorpora todos los saberes y puntos de vista de toda la comunidad” (Gémez y Diez-
Palomar, 2009, p.108).

Las razones expuestas justificaron la puesta en marcha de actividades de
investigacion que permitieran valorar, en un marco amplio y decididamente inclusivo,
los impactos transformacionales de los proyectos Erasmus+ en la comunidad del C.C.
Colegio «JABY», tanto para consolidar una literatura que registre, desde las voces de
las y los participantes, los cambios que han sucedido, como para trazar nuevas
estrategias que coadyuven a mejorar la actuacién futura del centro educativo en los

escenarios escolares internacionales.

Sin embargo, el recorrido de la investigacion no ha estado exento de contratiempos
y contramarchas; por una parte, debido a la dinamica innovadora que impone el enfoque
comunicativo critico, y el ejercicio de inclusion investigativa de voces afines y
divergentes; y por otra parte, porque la complejidad de la investigacion “exige llevar la
cultura inclusiva a los equipos de investigacion, a la forma de construir conocimiento y

al modo en que se divulga y difunde” (Arnaiz Sanchez, 2019b, p.49).

Tomando estas premisas como nuestras, la relevancia de esta investigacion consistio
en implicar a todas y todos los agentes sociales de la educacién en el estudio y
comprension de Erasmus+, asumiendo -por consenso- que estas movilidades
internacionales y locales promueven la inclusion del alumnado, el profesorado y la
familia del C.C. Colegio «JABY» en contextos educativos europeos mas amplios, que
tienen otras perspectivas pedagdgicas, otras referencias culturales y que desarrollan

otras practicas socioeducativas.

Desde diversos lugares de andlisis, esta investigacion se sumd, entonces, a la
perspectiva de la pedagogia de la esperanza y la democratizacion del saber de Freire
para quien la construccion del conocimiento no es un evento estatico ni un simple
momento de transferencia de informacion, tampoco es “el discurso de los eruditos,
llenos de citas. Es mas bien el resultado del didlogo que parte de problematizar la

realidad que se presenta retadora” (Freire, 1993, p.61).

Sin lugar a duda, revisar, problematizar e interpretar las realidades de las movilidades
de Erasmus+ supuso un caudal importante de desafios, pero también una andadura
estimulada por la necesidad de comprender, desde las voces de sus participantes, la
fuerza transformacional de sus impactos. Este fue el argumento que justifico la seleccion
de la tematica, motivé la alineacion de los diversos intereses individuales y colectivos
con el propésito de crear, en alianza comunitaria, una nueva base documental, una

visién local que podria contribuir al desarrollo de experiencias de intercambio en otros
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contextos educativos europeos y con otras lineas de investigacion comprometidas con

la innovacion, la equidad e inclusion y la calidad de la educacién.
2.1. Interés personal en la tematica

Esta investigacion surge del cruce de dos caminos, caminados recorridos de
manera paralela durante algunos afos, y que convergieron de manera inesperada en
las semanas de confinamiento, a causa de la pandemia iniciada en la primavera de
2020.

Por un lado, me encontraba en un punto dificil, en el que, tras varios afios de un
viaje académico no exento de obstaculos, imprevistos y descansos, el sentido de la
investigacién de mi doctorado y tesis se habia ido desdibujando, habiendo agotado ya
gran parte del tiempo otorgado formalmente para este proceso. En el afio 2005 inicié
mis estudios de doctorado, con un tema claro en el que profundizar y aportar evidencias
cientificas, el proyecto de Comunidades de Aprendizaje (CdA), y las Actuaciones
Educativas de Exito que se desarrollaban ya en un nimero significativo de centros
educativos en Espana. Si bien el tema sigue siento apasionante y necesario, el proceso
académico se vio afectado por cuestiones principalmente personales, que tuvieron
impacto tanto en mi tiempo disponible, como en el sentido y la motivacion para continuar
con el trabajo de formacion e investigacién. Entre los acontecimientos positivos destaca,
sin duda, la maternidad y un cambio de rumbo profesional, entre los afios 2007 y 2012,
y entre los negativos, la pérdida, por fallecimiento, en dos momentos diferentes, de dos
tutores excepcionales de doctorado y tesis, Florentino Sanz “Floro” (2007), en la UNED,
y José Juan Barba (2016), en la Universidad de Valladolid. Tras quince afnos desde el
inicio del proceso de doctorado, en los primeros meses de 2020, el proyecto inicial de

investigacioén, habia perdido nitidez y parte de su sentido.

Por otro lado, en el centro educativo en el que trabajo, el Colegio JABY, la
situacion provocada por la pandemia habia venido a acelerar un cambio de fase en el
proyecto de internacionalizacion que estabamos desarrollando, de manera colectiva con
el resto de la comunidad escolar. Hace diez afios llegué al Colegio JABY, para formar
parte del claustro docente de primaria, y con el compromiso de liderar el proceso de
implantacién del proyecto bilingle en el centro, comenzando con los primeros cursos de
primaria, que pronto iniciaria su crecimiento de linea 1 a linea 2, y con una proyeccién
global, que incluia todas las etapas educativas. Tras los primeros pasos en el disefio e
implementacion del proyecto bilingue, y analizando sus posibles debilidades futuras,
relacionadas con el contexto del centro, donde las posibilidades de establecer

interacciones en una segunda lengua era bajas, consideramos, junto con el equipo
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directivo y la gerencia del centro, que la participacion en proyecto europeos, que
facilitasen la movilidad del alumnado y el profesorado, y su contacto y trabajo
colaborativo con personas de otros paises europeos, era una buena oportunidad de
fortalecer el incipiente proyecto bilingtie, fomentando el uso del inglés como segunda
lengua en situaciones reales y significativas, y facilitando también un primer contacto

con otras lenguas europeas, desde un enfoque multilingte.

Tras un primer intento, en el que el centro se incorporé como socio a una
propuesta de proyecto ya elaborada, que no consiguié la puntuacién suficiente para
obtener financiacién por parte del primer programa Erasmus+ (2014-2020), se valoro,
junto con el resto de los socios, escuelas de Italia, Polonia y Reino Unido (Gales), que
fuese el Colegio JABY quien asumiese la coordinacion de la propuesta, realizando las
mejoras y ajustes necesarios, para su presentacién en la siguiente convocatoria, en
2015... y esto cambié de manera irreversible, el futuro internacional del colegio, y
supuso, por mi parte, la asuncion de la coordinacion de ese primer proyecto Erasmus+,
a los que seguirian otros seis en los siguientes seis anos, en cuya coordinacién participé

de manera directa, junto con otros compafieros y comparieras.

Durante este periodo vimos la potencialidad del impacto que los proyectos podian
tener en el centro, y la necesidad de que fuesen proyectos inclusivos, participativos, y
vinculados con las lineas estratégicas de cambio, que desde el Colegio JABY se habian
planteado dos cursos atras, mas alla del proyecto bilinglie, que habia incentivado su
inicio. Si bien los proyectos Erasmus+ siguen teniendo una conexion clara con el
proyecto bilingue del centro, tanto en el ambito del inglés como segunda lengua, incluso
en la inclusion del italiano como cuarta lengua, asi como en la mejora de la ensefianza
y el aprendizaje de las ciencias, en los afos que comprenden esta investigacién, se han
utilizado también para reforzar el resto de los grandes proyectos del centro, como son:
el proyecto TIC, el proyecto de cambio organizativo, el proyecto de formacion del

profesorado, o el proyecto de mejora de la comprension lectora.

Volviendo al cruce de caminos inicial, la pandemia llegé en un momento de
crecimiento casi exponencial de los proyectos Erasmus+, que hacia pensar en un
cambio de fase en su desarrollo, con un cambio organizativo que garantizase una
gestién de calidad de los mismos. Las consecuencias de la pandemia, con las
restricciones, los miedos, los cambios organizativos, etc., no solo aceleraron un cambio
de fase, sino que fragilizaron, de alguna manera, la continuidad del proyecto de
internacionalizacion, principalmente articulado a través del desarrollo de proyectos

Erasmus+, de movilidad de alumnado, profesorado y otro personal del centro, asi como

18



de familiares que ya participaban como voluntarios en las aulas, en las Actuaciones

Educativas de Exito que se llevan a cabo en el centro.

En esas semanas de paréntesis e incertidumbre, vimos clara la necesidad de
reforzar y reilusionar a la comunidad escolar en torno a futuros proyectos, y aprovechar
los meses que nos quedaban, mas de los que inicialmente se preveian, para recordar
desde la interaccion, sistematizar, analizar, reconocer los esfuerzos y las implicaciones,
y recrear el sentido de todas las experiencias vividas y los aprendizajes realizados
gracias a los proyectos Erasmus+, identificando y valorando las transformaciones que,

como comunidad escolar, se estaban realizando.

Y fue en esos dias, en los que, hablando con Luis, uno de mis directores de tesis,
hice el cambio, y la tesis recobré todo su sentido, volviendo a ser una herramienta de

aprendizaje y transformacion.

Las siguientes semanas fueron intensas, convirtiendo, como decia Freire, las
dificultades en posibilidades, aprovechando el tiempo impuesto por el confinamiento
para la lectura, el analisis y la revision documental; y la tecnologia con la que el centro
contaba para hacer gran parte de las entrevistas a través de ZOOM y de MEET, con
algunos encuentros en persona, cuando fueron posibles. La respuesta de todas las
personas con las que se contacté fue maravillosa, y las interacciones estuvieron

cargadas de alegria, sentido y esperanza.

Los resultados de la tesis muestran cémo la participacion de toda la comunidad
escolar en los proyectos Erasmus+, tanto en las movilidades a otros paises, como en la
acogida de alumnado y profesorado europeos en el centro, asi como las actividades con
dimensién internacional e intercultural que atraviesan los proyectos, tienen un claro
impacto y suponen una transformacién y mejora en varias dimensiones, y en todos los

actores de la vida escolar.

El proceso de investigacién, mas alla de los resultados formales a los que ha
llegado, ha respondido también a las necesidades del centro en el momento y en las
circunstancias que se vivian, siendo uno de los motores que han asegurado la
continuidad y el crecimiento del proyecto de internacionalizacién, actualmente
convertido ya en el Plan Erasmus+. Ademas, el trabajo de campo y la posterior
publicacion parcial de algunos resultados, asi como la presentacion de este trabajo de
tesis, cumple también con el objetivo de reconocer y dar a conocer la implicacion y el
trabajo que tantas personas han realizado y realizan en el colegio para mejorar la calidad

de la educacion que se ofrece a todo el alumnado.

19



3. Estructura de la investigacion

La estructura de esta investigacion se ordend en seis capitulos que contienen varios
titulos de distinto nivel, antecedidos por el indice general, los indices de tablas y figuras,
y un breve listado de abreviaturas y acrénimos utiles para localizar significados
relevantes del estudio. Entre estos aspectos introductorios se incluyen elementos clave,
como la presentacién del estudio, las claves que justificaron la seleccién de la tematica,
la relevancia y el contexto en el que se situa la investigacion, y los objetivos que dirigen
las movilidades del Programa Erasmus+. Ademas, se realiza una aproximacion a la
situacion objeto de estudio, se presenta una breve descripcién de los estudios previos,
y se especifican las preguntas problematizadoras desde las que emergieron los

objetivos de investigacion.

La secuencia de estos primeros apartados sirve para preparar los sucesivos
desarrollos en el marco de las finalidades de la investigacion, para establecer vinculos
con diversos ambitos, y para delimitar la naturaleza de los capitulos de la investigacion
en los que se develan y entrecruzan diversas posturas de analisis y desde los que

afloran reflexiones, conclusiones y prospectivas.

En el segundo capitulo se hace un recorrido histérico por el desarrollo del Programa
Erasmus, desde su origen hasta el afio 2020, aio que cierra y delimita la extension de
la investigacion, asi como por la internacionalizacion educativa y los beneficios de las
movilidades para el alumnado, el profesorado, el centro educativo y las familias. Se hace
énfasis en definiciones y aspectos clave en torno al impacto del Programa en el
desarrollo de las competencias del alumnado, en la formacion permanente de los
docentes y en las transformaciones que origina en la cultura escolar, en la identidad

europea, en el curriculum, y el cambio organizacional, entre otros aspectos.

En el tercer capitulo se establecen el marco metodoldgico, dentro del cual se
desarrollaron los diversos escenarios y fases de la investigacion. Se exponen las
razones que justificaron la adopcion del paradigma interpretativo, los métodos propios
al enfoque cualitativo de investigacion, y las aportaciones que provienen del enfoque
comunicativo. Asimismo, se da cuenta de todos aquellos recursos digitales,
instrumentos de recoleccion de informacion, exploradores académicos, fuentes de
consulta, y el procedimiento realizado, para conjuntar la revisién bibliografica y el estudio
de caso en el itinerario metodoldgico de esta construccion doctoral. Finalmente, se
destaca la naturaleza fenomenoldgica, hermenéutica, y comunicativa-critica que

sustenta y dan sentido de fiabilidad a la investigacion.
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En el cuarto capitulo se organizan la diversidad de percepciones de las personas
entrevistadas, asi como la informacién recolectada desde la observacion participantes
y el analisis documental, organizando todas las aportaciones en categorias y
subcategorias de analisis, destacando los impactos transformadores que el desarrollo
de proyectos Erasmus+ ha tenidos en la comunidad (actores) educativa y la
organizacién escolar. Las categorias y subcategorias utilizadas para la presentacion de
los resultados incluyen; competencias, como la autonomia, la identidad europea, el
intercambio de experiencias, creacion de redes, la formacién del profesorado y la

planificacién estratégica, entre otras dimensiones.

El quinto capitulo se ha destinado al didlogo y el contraste de las diversas ideas clave
emergidas en la investigacion, planteamientos similares y contrapuestos, reflexiones
criticas, perspectivas de andlisis derivadas de los referentes teoricos, y la construccion

interpretativa dialdgica que realizaron las personas participantes.

El sexto y ultimo capitulo es en el que se exponen las ideas conclusivas y las
prospectivas emergentes. Los desarrollos de este capitulo se organizan atendiendo a
los objetivos especificos de la investigacion, ensanchando la libertad interpretativa de la
investigadora para hacer un abordaje mas amplio de las preguntas problematizadoras
iniciales y para delinear prospectivas que pueden incentivar otras investigaciones

académicas que graviten en torno a esta tematica.

El apartado final de la investigacidn se reserva a la sistematizacion de todos los datos
bibliograficos que identifican a los textos consultados y utilizados, tedricos,
metatedricos, legales, fuentes y materiales procedentes de diversos sitios web. Para
estos fines, se ordenan las referencias bibliograficas conforme al estilo de la Norma APA
7. Finalmente, se adjuntan diversos anexos que son utiles para ahondar en los
contenidos de informacién de varios capitulos de la investigacion, ya que aportan valor

testimonial y favorecen la lectura comprensiva de los argumentos planteados.

4. Delimitacion del area de estudio

El acercamiento al tema de esta investigacién se ha realizado desde diversas
perspectivas, convergentes en la tematica central de las transformaciones en las
movilidades Erasmus+. Estas perspectivas han generado lineas paralelas de analisis
reflexivo e interpretacion critica, que pueden interesar a otros ambitos de actuacion

educativa.
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La dinamica de la revision documental de esta investigacion y la parte empirica desde
las experiencias y percepciones de las personas involucradas en el proceso de
transformacion estudiado, tienen conexiones con la interculturalidad, la identidad
europea, la cultura escolar, el cambio organizacional, las competencias linguisticas,
socioculturales y educativas, y el trabajo cooperativo igualitario, y tiene a su vez vinculos
con los intereses las y los profesionales de la psicopedagogia, la sociologia, la
educacién social, la pedagogia y la investigacion, ocupados en analiza y trasladar
nuevos conocimientos, aproximaciones, definiciones y realidades al desarrollo

profesional docente y la comunidad educativa.

La investigacion esta centrada en las etapas educativas de primaria y secundaria que
se imparten en un centro escolar especifico, ubicado en la Comunidad Auténoma de
Madrid, en las que participan nifias, nifios y adolescentes con edades comprendidas
entre los 6 y 16 anos, con perfiles socioecondmicos y necesidades educativas diversas,
que reflejan la diversidad del contexto local donde se encuentra el centro educativo. Se
ha contado con gran parte de los agentes sociales de la educacién: profesorado,
personal administrativo y de servicios, equipo directivo y familias, en un ejercicio de
inclusion investigativa, con el objetivo de aportar calidad y sostenibilidad a la
investigacién. Por estas razones, el conocimiento construido colaborativamente en esta
investigacion puede extenderse a otros escenarios técnicos, profesionales y humanos

en el ambito educativo.

Por otra parte, las construcciones y hallazgos que emergieron al triangular todas las
fuentes de informacion, podrian ser transferibles a otros contextos escolares europeos
en los que se desarrollan proyectos de movilidad Erasmus+, tanto para analizar y
contrastar las particularidades de cada experiencia, como para extraer aprendizajes y
referencias de actuacién que aporten otra perspectiva para la mejora de los proyectos
internacionales en los que participan. Ademas, seria una posible linea de analisis, para
las personas interesadas en la evolucidon del espacio comun europeo de educacion,
cotejar y contrastar diversas experiencias Erasmus+ para reforzar posiciones y lineas
de actuacién que redunden en el logro de la escuela inclusiva, europeista y sostenible,
que es una de las metas de la Agenda de Educacion 2030 y la Estrategia Europea de

Desarrollo Sostenible.

Especialmente, los desarrollos de esta investigacion constituyen materiales de
interés para personas cuyo ejercicio profesional esta vinculado a labores directivas, al
liderazgo pedagdgico y al desarrollo de la dimension internacional y europea de los
centros educativos. En este sentido, el objetivo del estudio de caso presentado, puede

constituirse en una pieza que contribuya con otras visiones y estudios alineados con la

22



puesta en marcha de estrategias educativas colaborativas, la innovacién, la dimensién
social y comunitaria de la educacion, y la movilizacion en pro de una escuela europea

desde y para la inclusion.
5. Trama de investigaciones previas

La literatura educativa sobre la internacionalizacién de la educacién primaria y
secundaria no es especialmente cuantiosa. Orientando el foco hacia experiencias
concretas enmarcadas en el actual programa Erasmus+, y sus versiones precedentes,
se encontraron publicaciones, aunque sélo un numero reducido podrian incluirse en el

marco de publicaciones de rigor cientifico, arbitradas y/o avaladas.

Teniendo en cuenta esta limitacién, la construccion de la trama tedrica ha seguido un
camino alternativo, partiendo de los diferentes informes que, sobre los impactos del
programa Erasmus+ en |la educacion escolar, han realizado varias Agencias Nacionales
del Programa Erasmus+ en paises como Noruega, Francia, Lituania o Finlandia. Si bien
estos documentos son, en mayor medida, informes realizados a partir de la
sistematizacién y anadlisis de los resultados de diversos cuestionarios, y pueden
sobresalir ciertas debilidades a la luz de los criterios del rigor cientifico, han sido claves
para trazar lineas de profundizacion e indagacién en todos los episodios de esta
investigacién desde una perspectiva cualitativa. A estos documentos se agregaron
informes oficiales editados por la Comisién Europea, como las Guias del Programa que
anualmente se publican con actualizaciones y cambios que el programa va

incorporando.

Para profundizar en las caracteristicas que conlleva la internacionalizacion en el
ambito educativo, se realizé un primer acercamiento desde la tesis doctoral de Crystal
Vaught «The Internationalization of K-12 Education: A Case Study of an International
School in the Asia-Pacific Region» del ano 2015, y las investigaciones de autores
referentes clave en este ambito como Philip Altbach, Hans de Wit y Jane Knight. En la
trama de investigaciones destacan las revisiones documentales que sobre la
internacionalizacion de la educaciéon han realizado Dolby y Raham (2008), y de Wit
(2019).

Por otra parte, el marco metodoldgico de esta investigacion se ha sustentado en
autores referentes del paradigma cualitativo de investigacion, y en concreto, del estudio
de casos, entre los que destacan Denzin (1994), Lincoln y Guba (1985) y Flick (2012),
Stake (2010) y Yin (2009). En este orden de ideas, primaron los referentes del enfoque
comunicativo critico como Gémez, Puigvert y Flecha (2011), Gémez y Diez —Palomar

(2009), y diversas investigaciones desarrolladas desde el Centro de Investigacion para
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la Superacion de Desigualdades (CREA), de la Universidad de Barcelona, de autores
como Flecha, Vargas, y Davila (2004). Parte de las investigaciones del CREA, en
concreto aquellas vinculadas al proyecto de investigaciéon, «INCLUD-ED Strategies for
Inclusion and Social Cohesion in Europe from Education», financiado por el «VI
Programa Marco de la Unién Europeay, se convirtieron en valiosos pilares teéricos para
la aproximacion a las realidades de la formacion y participacién de las familias en los

centros escolares.

En relacién al proceso de elaboracién de esta produccién doctoral, se hizo un
ejercicio de inclusion de aportaciones de investigadores de diversos paises miembros
de la Unién Europea y de articulos cientificos que bordean y agregan valor a la tematica
de estudio, entre estas aportaciones debemos contar trabajos monograficos publicados
por instituciones universitarias. En esta trama de investigaciones también destacan las
de Byram (2012) vinculada a la internacionalizacion y el aprendizaje de las lenguas, la
de Mapp (2012) que hace un abordaje del desarrollo de la adaptabilidad cultural en las
movilidades internacionales, y el texto de Preuss (1995), que apunta su mira de analisis
hacia la identidad europea y el sentido de pertenecia europeista. En el ambito estatal
han sido importantes los trabajos de Imbernén (2007;2014), Bolivar (2000) y, que dieron
significados e impulsos a esta investigacion doctoral fueron los de Imbernén (2007), y
Bolivar (2000) sobre la formacion permanente del profesorado y la organizacion escolar,
junto al manual publicado, en el afio 2012, por el Departamento de Educacion,
Universidades e Investigacion del Gobierno Vasco, «Evaluacién diagndstica.
Competencia para la autonomia e iniciativa personal: marco tedrico», en el que se

desarrolla el tema de la autonomia e iniciativa personal del alumnado.
6. Preguntas problematizadoras y cuestiones emergentes

Al planeamiento de esta investigacion le antecedieron situaciones personales y
académicas, reflexivas e informales, en las que se valoraron las oportunidades y
desafios que suponian los proyectos de movilidad Erasmus+. En la ecuacion para una
investigacién con estudio de caso, Yin (2002) prevé un escenario de dudas y preguntas,
que se acompafa, generalmente de proposiciones, de la unidad de analisis, de la logica
que vincula los datos de informacion a las proposiciones y los criterios para interpretar
los resultados del estudio. Con esta perspectiva coincide, ademas, Stake (1995),
cuando destaca la importancia de estas preguntas problematizadoras dentro de la

estructura conceptual de la investigacion.

Por estas razones, el transito por las diversas fases de la investigacién fue

antecedido y, en buena manera, estimulado, por preguntas que problematizan las
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situaciones formativas que experimentan los agentes de la educacién, y por cuestiones
emergentes que abren nuevos escenarios de discusion en la cotidianidad de la
experiencia docente, relacionadas, p. €j., con la movilidad como factor de cambio
transformador, o con los efectos intangibles de la cooperacion entre centros escolares

y las personas que integran la comunidad escolar.

De esta manera, orientando el analisis entre experiencias de vida y tramas
conceptuales, emergieron las siguientes interrogantes sobre el fendmeno objeto de

estudio:

¢ Qué valoraciones hacen los diversos colectivos del centro educativo respecto de

las experiencias de aprendizaje de Erasmus+?

¢, Qué impactos ha causado Erasmus+ en las dinamicas de la vida personal,

académica y profesional de estos colectivos?

¢ Cudles son los factores transformadores de las movilidades del alumnado (Accion
clave 1), y movilidades del profesorado (Accién clave 2), que identifican estos

colectivos?

¢, Se pueden identificar los factores que han incidido en las transformaciones como

buenas practicas del proyecto de internacionalizacion?

¢ Qué debilidades y limitaciones se han detectado y como se superaron? ¢;Cuales

son los principales aprendizajes?

Estas preguntas problematizadoras no sélo dan cuenta del interés investigativo por
co-interpretar las tematicas, sino que dieron paso al disefio y enunciado de los objetivos,

que marcaron la orientacion y el destino de la investigacion.
7. Objetivos de la investigacion

7.1. Objetivo general

Identificar y valorar las transformaciones en la comunidad escolar, fruto de la
participacién en diversos proyectos internacionales Erasmus+ de movilidad escolar y

profesional.

7.2. Objetivos especificos

Del objetivo general derivan los siguientes objetivos especificos:
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1. Identificar, en la literatura preexistente, los aspectos histéricos clave, los marcos
de actuacion y los propdsitos transformacionales del programa Erasmus+ 2015-
2020.

2. Conocer y analizar la valoracion que los diferentes colectivos de la comunidad

escolar realizan en relacién a los proyectos de movilidad internacional.

3. Explorar las experiencias transformadoras personales e institucionales que

identifican las personas participantes en los proyectos del programa Erasmus+.

4. Relacionar las transformaciones realizadas y el desarrollo de los proyectos

Erasmus+ en el centro educativo.

5. Identificar y analizar los aspectos organizativos que han resultado claves en el

caso estudiado para la consecucién de logros.
8. Contexto de la investigaciéon

8.1. Descripcion de la unidad de analisis C.C. Colegio JABY

La investigacion tuvo como unidad de analisis el C.C. Colegio JABY, fundado en el
afo 1967, y localizado en la calle Cristo, n° 24, del municipio de Torrejon de Ardoz, en
la Comunidad Autébnoma de Madrid (véase la Figura 1). En esta institucion, concertada
y laica, se ofrecen cuatro niveles de educacion reglada: infantil (segundo ciclo), primaria,
secundaria obligatoria y bachillerato (privado), que se complementan con diversos
proyectos, como el proyecto tecnolégico CURIOSITIC en todas las etapas educativas,
basado en el uso del iPad como herramienta de aprendizaje (iPad1:1), el aprendizaje
basado en proyectos en la etapa de infantil, y el proyecto bilingtie en las etapas de

infantil y primaria, a través de la metodologia AICLE/CLIL.
Figura 1.

Imagen de la unidad de anélisis C.C. Colegio JABY

Nota. Recuperado de “Presentacion” por C.C. Colegio JABY, 2022, http://www.colegiojaby.com/
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Es un centro de linea 2 desde el primer curso de Infantil (3 anos) a 4° de Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO), y cuenta con linea 1 en los dos cursos de Bachillerato.
En la actualidad, el centro educativo tiene una plantilla de 54 profesionales docentes
que imparten clases a nifas, ninos y adolescentes de varios barrios de la localidad,
especialmente de los mas cercanos. En consecuencia, el perfil socioeconémico del
alumnado refleja esa diversidad social, cultural y econémica de la poblacién que vive en

el municipio.

Respecto a la diversidad, ésta se expresa tanto en la escolarizaciéon de alumnado de
origen chino, rumano y latinoamericano, principalmente, como en la inclusién de
alumnado con necesidades educativas especiales. Ante esta realidad, el colegio cuenta

con un equipo de orientacion de jornada completa integrado por tres profesionales.

Las distintas etapas se organizan a través de diferentes niveles de coordinacion,
desde la Comision de Coordinacién Pedagdégica (CCP), que incluye al equipo directivo,
los responsables de todas las etapas, y las personas coordinadoras del Proyecto
Bilingle, de los Departamentos de secundaria, del Proyecto TIC y del Proyecto de

Internacionalizacion.

Estas iniciativas pedagogicas pretenden convertir al C.C. Colegio JABY en un centro
educativo bilinglie de vanguardia, con metas vinculadas la excelencia académica y la
inclusion, sustentadas en una formacion integral, técnica, humanistica y social, basada
en valores como implican respeto, responsabilidad y cultura del esfuerzo. Por otra parte,
como centro bilingle, forma parte de la red de colegios bilinglies de la Comunidad de
Madrid en las etapas de Infantil y Primaria, y desarrolla un proyecto bilingtie propio en

la etapa de Secundaria y de ampliacion del inglés en Bachillerato.

El aprendizaje de las diversas lenguas aparece en el proyecto de centro (PEC) como
una de las claves para lograr las metas educativas en un mundo cada vez mas
globalizado e interconectado. Esta expectativa educativa se traslada al profesorado y
otros profesionales del centro debido, principalmente, a la importancia de la
competencia linguistica para el trabajo intercultural y el establecimiento de redes de
colaboracién e intercambio de experiencias con profesionales de otros paises de la

Unién Europea.

La poblacion estudiantil alcanza un numero estimado de 650 nifias, nifios y jévenes
que pueden, en algun momento de su itinerario escolar, convertirse en participantes de
las movilidades que forman parte del proyecto de internacionalizacion del centro. El
proyecto de internacionalizacion, articulado a través del Programa Erasmus+, se ha

posicionado como una prioridad para insertar a la institucién y su comunidad escolar en
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el escenario educativo europeo, conectar a los agentes de la educacién con lineas de
trabajo relacionadas con la calidad y sostenibilidad educativa, y facilitar que la
experiencia educativa del programa Erasmus+ tenga un impacto positivo en la gestion
de la diversidad cultural, la comunicacion intercultural y plurilinguistica, y en el

aprovechamiento de las nuevas tecnologias para la ensefanza y el aprendizaje.

Para el logro de estas metas, en el C.C. Colegio JABY se han disefiado y desarrollado
diversos proyectos dentro del programa Erasmus+, dirigidos al intercambio de buenas
practicas (KA219/KA229, en adelante) y a la formacion del profesorado (KA101, en
adelante). Todos estos proyectos se han sustentado en ejes que son prioritarios para el
centro educativo respecto del cambio metodolégico de la ensefanza y el aprendizaje,
la puesta en valor del bilingliismo y la interculturalidad, la incorporacién tecnolégica en
el aula (uso del iPad), y el aprendizaje desde el enfoque integrador e interdisciplinario
STEAM.

Estos proyectos se han llevado a cabo con otras veinte (20) instituciones del
escenario educativo comun europeo, dando como resultado la movilidad de
profesionales docentes, personal administrativo y de servicios, alumnado y familiares

implicados con la labor educativa del C.C. Colegio JABY.

En el curso escolar 2012-2013 el colegio inici6 un importante proyecto de

transformacién metodoldgica, organizativa y tecnolégica, cuyos principales ejes fueron:

a) La formacion linglistica, en segunda y tercera lengua, de toda la comunidad
educativa.

b) Las nuevas tecnologias y el cambio metodoldgico.

c) La formacion permanente del profesorado y del personal de administracién y
servicios.

d) La internacionalizacién.

Respecto al innovador proyecto iPad 1:1 (CURIOSITIC), su implantacién en todas
las etapas educativas se alined con los propésitos de la alfabetizacion tecnoldgica del
alumnado, el uso util de nuevas tecnologias para el aprendizaje curricular y para la
internacionalizacion del centro, al mejorar la comunicacion del alumnado y el trabajo

docente colaborativo con diferentes centros europeos.

Por otra parte, el Proyecto de Internacionalizacién que incluye el Plan de Desarrollo
Europeo, se ha constituido en eje fundamental de la programacion y la organizacién del
centro escolar. El proyecto, asentado en las etapas de primaria y secundaria, empieza
su andadura para la participacion de infantil y bachillerato, principalmente con la

movilidad de profesorado, en el curso 2020/21.
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En esta dinamica de trabajo, el centro ha iniciado una pequefa red estable de socios
con los que fomentar el trabajo colaborativo, la construccion conjunta de proyectos y el
intercambio de experiencias de éxito, facilitando que la movilidad internacional para la
ensefanza y el aprendizaje forme parte de la estructura organizativa de manera estable,

y sea facilmente accesible para toda la comunidad educativa.

En el periodo de tiempo comprendido entre los afos 2015 y 2020, en el que se
enmarca esta investigacion, el profesorado y el alumnado del centro educativo se ha
incorporado a las diversas actividades locales que forman parte de los proyectos
Erasmus+, que incluye los intercambios escolares con otras instituciones educativas
(fuera del programa Erasmus+), y actividades de acogida de docentes Erasmus+ que
han realizado experiencias de desarrollo profesional y de liderazgo (job shadowing) en

este municipio de Madrid.

Estas iniciativas han contribuido con la formacién permanente del profesorado y a la
mejora de la calidad de la practica educativa, debido a que la internacionalizacion se ha
convertido en factor clave para coordinar e impulsar las metas planteadas por la

organizacion.
8.2. Objetivos del Programa ERASMUS+

Desde sus inicios, en el afio 2015, los diversos proyectos de Erasmus+ se han
disefado, articulado y desarrollado en consonancia con objetivos especificos
relacionados con los temas centrales de cada proyecto. En este sentido, las metas de
cada proyecto Erasmus+ se han alineado con la movilidad educativa, la cooperacion
para el aprendizaje formal e informal, la participacion activa de la comunidad educativa,

la innovacion metodoldgica, y transformacion de la organizacién escolar.

Con base a las prioridades del programa Erasmus+, los objetivos de los proyectos

fueron los siguientes:

a) Fomentar el conocimiento del patrimonio cultural europeo, asi como los valores
de igualdad en la diversidad, la solidaridad, el respeto a los Derechos Humanos,
y la sensibilidad medioambiental (KA120)?.

b) Fomentar las estrategias y actitudes necesarias para gestionar positivamente la
interculturalidad, para impulsar la iniciativa y autonomia del alumnado, y el

desarrollo de su identidad europea (KA120).

2 Nota de la investigadora. Se puede comprobar a qué proyecto pertenece cada uno de los codigos que
aparecen entre paréntesis en la Tabla 8, que contiene los documentos del Analisis Documental.
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c) Promover la adquisicion de habilidades y competencias para mejorar los
resultados en Matematicas y Ciencias, a través de una ensefanza eficaz e
innovadora (STEAM).

d) Fomentar el desarrollo de competencias sociales, civicas, interculturales, la

alfabetizacion mediatica y el pensamiento critico (STEAM Link).

e) Compartir buenas practicas y estrategias de éxito para la participacion de las

familias y la comunidad (SEAS).

f) Promover la inclusién social, fomentando el éxito educativo de todos y la

participacion de toda la comunidad escolar en este objetivo (SEAS).

g) Compartir buenas practicas y estrategias de éxito relacionadas con la

metodologia CLIL/AICLE, y el bilingtismo en general (CLIL).

Respecto a los objetivos estratégicos directamente relacionados con los ejes del

Proyecto de Internacionalizacion, se establecieron los siguientes:

a) Mejorar el aprendizaje de idiomas y la diversidad linguistica, impulsando el
aprendizaje de segundas y terceras lenguas extranjeras, desde un enfoque

multilingte e inclusivo (KA120).

b) Profundizar en el desarrollo profesional de las personas que trabajan en el C.C.
Colegio JABY con una dimensién europea, enriqueciendo las practicas

educativas junto con otros profesionales europeos (KA120).

c) Profundizar en el intercambio y transferencia de buenas practicas, y establecer
redes estables de colaboracion y desarrollo de proyectos comunes con escuelas
europeas (KA120).

d) Mejorar las competencias de liderazgo de los responsables de proyectos y del
equipo directivo (KA101.16).

e) Promover métodos innovadores, desarrollar materiales y herramientas de

aprendizaje, y utilizar eficazmente las TIC en la educacién (STEAM).

f) Impulsar y reforzar el uso de TIC y de metodologias de ensefianza activas, que
pongan al alumnado en el centro del proceso de aprendizaje, mejorando el éxito
educativo de todos (KA120).

8.3. Movilidades ERASMUS+

Las movilidades Erasmus+ se consideran como desplazamientos locales vy
transfronterizos, de individuos y colectivos, para “brindar oportunidades de aprendizaje

a las personas y apoyar la internacionalizacién y el desarrollo institucional de los centros
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escolares y otras organizaciones en el ambito de la educacién escolar” (European
Commission, 2022, parr.4)®, con el proposito de contribuir con la inclusién, equidad y
calidad de la educacion y fortalecer la identidad europea, la ciudadania activa y la

cooperacion entre iguales.

En el periodo 2015-2020, el centro educativo ha participado, como coordinador o
socio, en 7 proyectos Erasmus+, y se iniciaron otros tres en el afio 2020, disefando, en
el mismo ano, el proyecto estratégico para la acreditacion Erasmus del centro. En estos
proyectos se realizaron movilidades a escuelas infantiles, centros de educacion primaria
y secundaria, y centros de formacion permanente del profesorado, de 15 paises
europeos (véase la Tabla 1). En el curso de estas movilidades Erasmus+, el alojamiento
y estancia del alumnado de primaria y secundaria se realizé en las casas de familias de
los centros de acogida, y el alojamiento de las personas adultas fue, mayoritariamente,

en hoteles de las localidades de destino.
Tabla 1.

Periodos, proyectos y paises destino

Fechas del Nombre del proyecto Cadigo del Paises socios/
proyecto proyecto Destinatarios
2015-2017 Think Outside the Box 2015-1-ES01- Italia, Reino Unido, Polonia.
KA219-016236
2016-2018
Edu Care Fully 2016-1-1T02- Italia, Portugal, Alemania, Grecia,
KA219- Letonia, Turquia.
024483 5
2016-2018 Teaching and Learning 2016-1-ES01- Finlandia, Irlanda, Turquia, Polonia.

Through Ipads / Tablets KA219-025472

Plan de Innovacién del
centro a través de la
internacionalizacion, las
2016-2018 TIC, 2016-1-ES01- Suecia, Irlanda, Reino Unido.

el bilinglismo y el KA101-024431

cambio organizativo

2017-2020 Polonia, Italia, Estonia, Grecia.

8 Informacion disponible en “Movilidad para alumnos y personal de educaciéon escolar”’, European
Commission, 2022, https://erasmus-plus.ec.europa.eu/es/programme-guide/part-b/key-action-1/mobility-
school
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STEAM. Children 2017-1-PLO1-
Engineers Academy KA219-038281

2018-2021 Implication of Families 2018-1-ES01-
and The Community For KA229-051039

=lieEe el SuEsies Reino Unido, Portugal, Chipre.

2018-2021 Cambio metodolégico y 2018-1-ES01- Malta, Irlanda, Italia, Reino Unido,
éxito educativo en el KA101-049356 Finlandia, Estonia.
Colegio JABY

En relacién a las movilidades de los agentes educativos y el alumnado, se realizaron
un total de 174 movilidades a estos paises, que incluyeron: 69 movilidades de
profesorado, 5 de personal de administracién y servicios (PAS, en adelante), 87 de

alumnas y alumnos, y 13 de familiares directos del alumnado (véase la Tabla 2).

Los proyectos Erasmus+ llevados a cabo incluyeron movilidades locales en las que
se acogid, durante una semana, a alumnado y profesorado de los paises socios. Como
en las movilidades anteriores, el alumnado se alojé con las familias de acogida, y el
profesorado en hoteles y, en algunos casos, en las casas de profesores del centro

escolar.
Tabla 2.

Movilidades de la comunidad educativa del Colegio JABY por proyecto

Cadigo Movilidad Movilidad Movilidad Movilidad Movilidad
del proyecto total docente PAS alumnado familiar
2015-1-ES01-KA219- 10 9 1 - -
016236
Edu Care Fully 23 14 - 9 -
2016-1-ES01-KA219- 28 10 - 18 -
025472
2016-1-ES01-KA101- 9 9 - - -
024431
2017-1-PL01-KA219- 59 14 1 44 -
038281
2018-1-ES01-KA229- 38 7 2 16 13
051039
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2018-1-ES01-KA101- 7 6 1 - -
049356

Movilidades totales 174 69 5 87 13
2015-2020

En las actividades locales, junto con el alumnado y profesorado de otros paises
europeos, participd un numero importante de estudiantes del centro, otros miembros de
sus familias, y la mayoria de los profesionales del claustro. En muchos casos, ademas,
tanto el profesorado como el alumnado visitante participaron en las actividades

cotidianas en las aulas del centro.
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CAPITULO I
TEJIDO TEORICO Y MAPA CONCEPTUAL

1. Internacionalizacion de la educacion formal

Las lineas de investigacion que se han desarrollado en el ambito de la
internacionalizacion en la educacion y, en consecuencia, la literatura que se ha
consolidado sobre esta tematica, ese centra, principalmente, en la educacion superior
(Sahlin y Styf, 2019), con especial atencién en los aspectos econdémicos, las politicas
de internacionalizacion, el desarrollo curricular y del conocimiento (Altbach y Knight,
2007; Dolby y Rahman, 2008; Yemini, 2012).

En el contexto de estas investigaciones en la educacion superior (Nolan y Hunter,
2012), y también en el conjunto de estudios realizados en otros niveles del sistema
escolar (Heidemann, 2003; Holm-Larsen et al., 2002), se precisan como claves de éxito
de la implementacion de la internacionalizacion, el liderazgo, la participacion del
profesorado, el apoyo a las politicas de internacionalizacién, y la sostenibilidad

financiera.

En este sentido, al referirse a las metas y objetivos principales de la
internacionalizacion, la literatura preexistente hace especial hincapié en Ia
instrumentalizacién de medidas que aseguren que todo el alumnado, incluso en el caso
de personas que no realizan movilidades al extranjero, tenga la posibilidad de construir
competencias orientadas a la globalidad, con dimensién internacional e intercultural
(McGill y Matross, 2013).

1.1. Internacionalizacion de la educacion. Definiciones

Las diversas aproximaciones conceptuales sobre la internacionalizacién de la
educacién pueden considerarse desde dos légicas que hacen referencia a significantes
y significados distintos. Por una parte, en un primer grupo se encuentran aquellas
definiciones que consideran a la internacionalizacion de la educacién como una
consecuencia, pero también como necesidad del proceso de globalizacion (Altbach,
2004). En un segundo grupo, se aglutinan otras visiones que definen la
internacionalizacion educativa como un flujo cultural que traspasa fronteras, facilita el
entendimiento entre naciones y contribuye al avance del conocimiento (Svensson y
Wihlborg, 2010).

Altbach et al., (2009), en el contexto de la «World Conference on Higher Education»
realizada en los escenarios de la UNESCO, sitian la internacionalizacién de la

educacién superior entre una:
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[...] variedad de politicas y programas que las universidades y los gobiernos
implementan para responder a la globalizacién. Por lo general, estos incluyen
enviar a los estudiantes a estudiar en el extranjero, establecer un campus filial
en el extranjero o participar en algun tipo de asociacion interinstitucional. (p.
V).

En esta linea, la UNESCO incorpora a este marco de definiciones el concepto de
educacién internacional (Martinez, 2004), estableciendo que ésta es una educacion
para la cooperacién internacional y la paz, que debe impregnar a todas las acciones y
materiales del sistema educativo. Esta légica ensancha el sentido, y también los
propésitos, de la internacionalizacion de la educacion. Por estas razones, De Wit et al.,
(2015), no se centran exclusivamente en la movilidad, sino que incluyen el curriculo y

los resultados de aprendizaje para definir la internacionalizacion de la educacién como:

[...] el proceso intencional de integrar una dimension internacional, intercultural
o global en el propdsito, las funciones y la entrega de la educacion (post
secundaria), con el fin de mejorar la calidad de la educacion y la investigacion
para todos los estudiantes y el personal, y para hacer una contribucion

significativa a la sociedad. (p.29).

Entre los antecedentes a estas definiciones destaca la realizada por Knight (2012),
quien planted una definicion integral de internacionalizacion al considerar dos vertientes:
la internacionalizacion en casa (at home) y la exterior (abroad). Lo sustantivo de esta
definicion fue el acento colocado tanto en la dimension internacional del curriculo como
en la integracién de la perspectiva internacional, global e intercultural en el proceso de

ensefanza y aprendizaje (Santos, 2018).

En este sentido, Knight (2012a), propuso cinco principios que servirian para aclarar
el concepto y la practica de la internacionalizacion en las instituciones de educacion

superior:
a) La internacionalizacién debe respetar y complementar la dimensién local.

b) La internacionalizacién es un proceso adaptable al perfil de cada institucion o
pais.

c) En el proceso de internacionalizacion hay beneficios, riesgos y consecuencias
no planificadas.

d) La internacionalizacién no es un fin en si misma.

e) Globalizacién e internacionalizacién son diferentes, pero estan asociadas.

Por otra parte, en el escenario de la educacién escolar, Heidemann (1999) introduce

otras variables en su definicién de internacionalizacion al delimitarla como un “proceso
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de transformacion que tiene lugar cuando la cooperacion transnacional tiene influencia
en la escuela” (p.8). Desde la postura de Heidemann (1999), la internacionalizacién de
las escuelas contiene propédsitos y significados dirigidos tanto al desarrollo de
actividades internacionales como a transformaciones en la estructura de la organizacion

escolar.

Posteriormente, esta definicion de Heidemann (1999) encontré algunos ecos en las
aportaciones de Yemini y Dvir (2016), autores que caracterizan a la internacionalizacion
de la educacién como un proceso dinamico y multidimensional, que cambia segun la
época, los paises y las instituciones involucradas, y que se da en diferentes niveles

educativos.
1.2. Breve historia de la internacionalizacion de la educacion

Al indagar en el recorrido histérico de la internacionalizaciéon de la educacion
encontramos que, en la literatura encontrada, ésta se centra principalmente en el mundo
occidental, y esta intimamente ligada a la historia del nacimiento y desarrollo de las
universidades. Por estas razones, la internacionalizacién en educacién tiene un
recorrido mas amplio en el ambito de los estudios superiores, y una menor presencia
educativa e investigadora en el ambito de la educacién secundaria, y en las etapas de
primaria y educacion infantil, pese al impulso que en los ultimos afios han dado diversos

programas institucionales, como el Erasmus+ en el contexto de la Unién Europea.

La creacion del estado moderno entre los siglos XV y XVI, trajo aparejado el concepto
de internacionalizacion y la creacidon de las primeras universidades europeas. No
obstante, en la literatura sobre el Mundo Antiguo encontramos evidencias de espacios
de «educacién superior» que reunian entre sus aprendices y docentes a poetas,
escritores y cientificos de origenes geograficos y culturales diversos. Entre estos
espacios de «educacion superior» destacan la Academia de Platon (Lépez y Garcia,
2005), en Atenas, activa con interrupciones durante 916 anos, hasta el 529 d.C.; el
Museion de Alejandria (Berti y Costa, 2009), fundado por Ptolomeo | en el siglo Ill a.C,
que incluia la Biblioteca de Alejandria; la Escuela de Antioquia (Blazquez, 2001),
fundada por Luciano de Samosata en el 312 d.C., y el Pandidakterion en la antigua
Constantinopla (Markopoulos, 2013), que tiene su origen con Constancio Il en el 320
d.C.

En la Edad Media, y hasta el siglo Xll, la educacion superior se concentraba y
proporcionaba en las escuelas monasticas y en las escuelas catedralicias, recintos que
tuvieron su época de esplendor en los siglos IX y X, porque las ensefianzas que se

impartia en algunas de ellas, a cargo de eruditos reconocidos de la época, atraian
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alumnado de lugares lejanos (Relancio, 2007). Aunque estas escuelas principalmente
estaban destinadas al clero, contaban con la asistencia de personas seglares debido a
la carencia de otras instituciones educativas en la época. A finales del siglo Xl y
principios del siglo XIII surgieron los «Estudios Generales», y las escuelas mas
importantes se convirtieron en «studium generale», cuyos titulos eran otorgados por
papas, emperadores o reyes que, posteriormente, se convertian en mecenas de los

mismos, aportando rentas para su mantenimiento.

Habitualmente, resefia Rasdall (1895), los «Estudios Generales» debian cumplir tres
condiciones fundamentales: a) estar abiertos a estudiantes de cualquier procedencia
geografica, b) impartir ensefianza superior en alguna de sus escuelas o facultades, y c)
contar con diferentes maestros para cada uno de los objetos de ensefianzas. Ademas,
era una practica comun que los educadores mas reconocidos se desplazaran a otros
estudios generales para compartir conocimientos, experiencias reveladoras y

documentos.

En el transito de los siglos Xl y XIV europeos, varios de estos «Estudios Generales»
se convierten en universidades (titulo que se registra hacia 1254), y en el siglo XV este
titulo de Universidad se extiende a las instituciones docentes superiores. Por estas
razones, Altbach y de Wit (2015) consideran que desde estas épocas se puede hablar
de una especie de espacio europeo de educacién superior, por la movilidad de eruditos
(docentes) y estudiantes, asi como por el uso de una lengua comun, el latin. Con estas
consideraciones coincide Ridder-Symoens (1992), autor que nos presenta un diagrama

de esta internacionalizacién educativa, con estas palabras:

El uso del latin como lengua comun y de un programa de estudio uniforme y un
sistema de examenes permitid a los estudiantes itinerantes continuar sus
estudios en un “studium” tras otro y aseguré el reconocimiento de sus titulos en
toda la cristiandad. Ademas de sus conocimientos académicos, se llevaron a
casa una serie de nuevas experiencias, ideas, opiniones y principios y puntos
de vista politicos. Ademas, y esto es importante, trajeron manuscritos y, mas
tarde, libros impresos. Se habian familiarizado con las nuevas escuelas de
expresion artistica y con las condiciones de vida, las costumbres, los modos de
vida y los habitos de comer y beber, todos desconocidos hasta entonces. Como
la mayoria de los eruditos itinerantes pertenecian a la élite de su pais y luego
ocuparon altos cargos, estaban bien situados para aplicar y difundir sus
conocimientos recién adquiridos. Las consecuencias de la peregrinacion

académica fueron, de hecho, desproporcionadas con el numero
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numéricamente insignificante de estudiantes migrantes. (Ridder-Symoens,
1992, pp.302-303).

Esta eclosion de universidades europeas a lo largo del siglo XV aumenta el nUmero
de estudiantes universitarios, pero, como efecto inverso, también reduce la movilidad,
al estar las universidades mas cercanas a los lugares de origen de los maestros y el
alumnado. En consecuencia, describe Ridder-Symoens (1992), “los verdaderos eruditos
itinerantes, los que atravesaron Europa, fueron pocos, la mayoria jovenes con ganas de
continuar sus estudios en un ambito internacional, en universidad de renombre y en

disciplinas no ensefiadas en sus propias escuelas” (p.287).

Posteriormente, en el transcurso del siglo XVI, otros fendmenos sociales, politicos y
religiosos, como la Reforma y la Contrarreforma, tuvieron un impacto negativo en la
movilidad académica europea (Ridder-Symoens, 1996), debido a que las universidades
extranjeras eran “fuentes de contaminacién religiosa y politica” (Ridder-Symoens, 1996,
p.418). A la par, se sucedieron fenomenos de orden econémico y financiero que
afectaron la movilidad de los estudiantes, por las pérdidas que suponian para las
ciudades y universidades emisoras. A pesar de ello, hasta 1700, aproximadamente, la
movilidad de los estudiantes fue un elemento importante de la vida universitaria y

continud influyendo en la vida intelectual y politica de Europa (Ridder-Symoens, 1996).

La mayoria de las universidades europeas, en los siglos XVIII y XIX, adoptaron
idiomas nacionales para la instruccion llegando, en algunos casos, a prohibir estudiar
en el extranjero, lo que las hizo menos internacionales. Por otra parte, de Wit y Merkx
(2012), agregan que “la educacion superior al estilo europeo se expandié a otras partes
del mundo, en parte impulsada por el colonialismo, utilizando modelos nacionales
europeos y lenguas europeas” (p.45). En estos periodos, la educacion llegd a
caracterizarse por tres aspectos claves: a) la difusion de la investigacién, b) la movilidad
individual de estudiantes y profesores, y c) la exportacion de los sistemas de educacion

superior (Kolasa, 1962).

Entrando en el siglo XX, la movilidad de los estudiantes era mayor de Estados
Unidos, Canada y Australia hacia Europa, que de Europa a estos paises. Para de Wity

Merkx (2012), este fendmeno se debid a que:

Durante mucho tiempo, la educacién superior en los Estados Unidos estaba
basada en las influencias europeas y continud reflejandolas durante mucho
tiempo. Durante la época colonial, los hijos de plantadores ricos solian ir a
Europa, en particular al Reino Unido, para realizar estudios como medicina y
derecho. (p.46).
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Aunque el relato histérico desvela que académicos y estudiantes estadounidenses
fueron a Europa en el siglo XIX, autores como Halpern (1969) dan cuenta de la postura
emergente entre personalidades politicas y educativas del pais, tras la Revolucion
Estadounidense (1773-1783) y a lo largo del siglo XIX, en contra de estudiar en el
extranjero. Entre ellos cabe destacar a Charles W. Eliot (1873), presidente de la
Universidad de Harvard, quien se pronuncié en estos términos, que recoge Halpern en

su tesis doctoral:

La residencia prolongada en el extranjero en la juventud, antes de que la fibra
mental se solidifique y la mente haya tomado su tono, tiende a debilitar el amor
ala patria y a danar los cimientos del espiritu publico en el ciudadano individual.
Esta influencia perniciosa es indefinible, pero no por ello menos real. En una
nacion fuerte, la educacién de los jovenes es indigena y nacional. Es un signo
de inmadurez o decrepitud cuando una nacion tiene que importar a sus

maestros o enviar al exterior a sus eruditos. (Halpern, 1969, p.24).

Conviene mencionar que, en la primera mitad del siglo XX, la internacionalizacién de
la educacion estuvo marcada por las consecuencias sociales, econdmicas y politicas de
las dos guerras mundiales libradas en Europa. Debido a ello, tras la Primera Guerra
Mundial, la educacion superior apostd por el internacionalismo, impulsada por la
necesidad de construir la solidaridad entre las naciones europeas para contribuir a la
paz (de Wity Merkx, 2012). Los intelectuales y académicos estaban consternados ante
el barrido que el nacionalismo habia provocado en las comunidades académicas de
todos los bandos. Apegados a ese objetivo de solidaridad e internacionalizacién, en
1919 se creé en Estados Unidos el Instituto de Educacion Internacional (lIE), en
Alemania el Servicio Aleman de Intercambio Académico (DAAD), y en el Reino Unido el
British Council en 1934.

Al finalizar la Segunda Guerra Mundial se origind un resurgimiento del idealismo, mas
comprometido con la seguridad y el desarrollo mundial, que se plasmé en la creacion
de las Naciones Unidas, en 1945. Ademas, se volvié a plantear la cooperacién en la
educacién superior como un medio para el desarrollo del entendimiento mutuo (de Wit
y Merkx, 2012), con la creacion de diversos programas de intercambio, entre los que
destaco el «Programa Fulbright» en Estados Unidos (Vogel, 1987), a través del cual se
restablecieron las redes de intercambio entre alumnado y profesorado de diversa
localizacion geografica, y se renovo el interés por realizar estudios en el extranjero.
Particularmente, en Europa, la movilidad de estudiantes y profesores se dio desde los
antiguos imperios coloniales, desarrollandose, ademas, entre Europa y América del

Norte acuerdos bilaterales para proyectos de cooperacion e intercambio.
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Desde los inicios de la Guerra Fria (1946) y hasta la caida del Telén de Acero (1989),
la internacionalizacién de la educacién superior estuvo marcada por la ideologia y la
politica. Esto se tradujo, por una parte, en la expansion y fortalecimiento de programas
de movilidad e internacionalizacién de la educacion superior entre Estados Unidos de
América y la mayoria de los paises europeos, pero en contraste, la cooperacion entre
paises de un lado y del otro del Teldn de Acero se vio negativamente afectada, reducida
y casi inexistente, hasta la década de los 70, momento en el que Europa inicié un

proceso de integracion que supuso también el inicio de la cooperacion académica.

En el transcurso de estos afios del siglo XX, las antiguas potencias coloniales,
principalmente Reino Unido y Francia, mantuvieron el flujo de estudiantes y de
colaboraciones, sobre todo a través de programas de becas. No obstante, a finales de
la década de 1980, la caida del Teldn de Acero inauguré otra etapa para la cooperacion
internacional en educacién, con la incorporacion de los paises del Este (Bulgaria,
Polonia, Rumania, Eslovaquia), que provocé un aumento significativo de intercambios y

la concrecién del Programa Erasmus.
1.3. Recorrido histérico del programa ERASMUS

El origen formal del programa Erasmus se encuentra en el Acta Unica Europea,
firmada en 1986 por los 12 paises que, en ese momento histdrico, eran miembros de la
Comunidad Europea. En 1987, resefan Asenjo y Urosa (2017), nace el programa
Erasmus, como iniciativa formal y sectorial de movilidad entre campus universitarios
europeos, como resultado de los intercambios piloto entre estudiantes que se habian
realizado entre 1981 y 1986. El programa tomé su nombre del fildsofo, tedlogo v filélogo
Erasmo de Rotterdam y es, a la vez, un acréonimo de European Region Action Scheme

for the Mobility of the University Students.

En su primer afio de implementacion, el programa permitié la movilidad de 3.244
estudiantes entre 11 estados europeos: Bélgica, Dinamarca, Alemania, Grecia, Francia,
Irlanda, Italia, Paises Bajos, Portugal, Espafa y Reino Unido. La dimension y el alcance
del programa han ido creciendo a lo largo de este tiempo como reflejan las estadisticas
que para el afio 2019 registraron la participacion de 940.000 personas, pertenecientes
a todos los sectores y ambitos educativos de 137 paises, en movilidades internacionales

dentro del Programa Erasmus+ (European Commission, 2020).

Para realizar una mirada comprensiva sobre esta evolucién del programa Erasmus,
debemos remontarnos al Tratado de Maastricht o Tratado de la Union Europea (TUE)
de 1992, en el que se plantea, como objetivo principal de la politica educativa europea,

promover el sentido de integracién europea entre las y los jévenes, ensefar los idiomas
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de los Estados miembros, apoyar el intercambio de estudiantes y personal, y reconocer
diplomas y titulos extranjeros (The Maastricht Treaty on European Union, 1997). Para
estos fines, se apoy6 la cooperacion en el campo de la educacién a través de programas
de intercambio de conocimientos que produjeran mejoras en el nivel educativo, de

acuerdo con la premisa de construir una «Europa sin fronteras ni barreras».

El tratado al que hemos hecho referencia incluyd, ademas, el «principio de
subsidiariedady, para garantizar la iniciativa de cada uno de los paises para “consolidar
y ampliar las actividades ya existentes gracias a una segunda generacién de programas
de cooperacion y de movilidad educativas que se adoptaron a lo largo de los afos
noventa, como los programas Sdécrates, Leonardo da Vinci o Tempus” (Valle, 2004,
p.32).

Entre el programa Sdcrates, iniciado en 1994, en el cual participaron 31 paises de la
Union Europa, y el programa Erasmus+ (2014-2020), se desarrollaron otros dos
programas de cooperacion europea en el ambito de la educacién, denominados
Sdcrates 1l (2000-2006), y el Programa de Aprendizaje Permanente (Lifelong Learning
Program, 2007-2013). Los programas previos al actual Erasmus+ contaban con
acciones especificas para las diferentes etapas y sectores educativos; sin embargo, se
prosiguié denominando Erasmus a todas aquellas acciones vinculadas a la educacion
superior, y se convino en llamar Comenius a las acciones enmarcadas en la ensefianza

escolar.

En todo su recorrido histérico, mas alla de sus diferentes nombres y dimensiones, el
programa Erasmus siempre ha tenido como fundamento la movilidad para estimular el
intercambio de ideas y conocimientos, y para fomentar el encuentro y la cohesion entre
culturas y pueblos europeos (Asenjo y Urosa, 2017). Un ejemplo de esto lo encontramos
en la Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de
2006, referente a la movilidad, que bajo el titulo Carta Europea de Calidad para la

Movilidad, en el apartado 2 de los considerandos, plantea:

La movilidad aproxima a los ciudadanos y mejora el entendimiento mutuo.
Favorece la solidaridad, el intercambio de ideas y un mejor conocimiento de las
distintas culturas que forman Europa; por lo tanto, la movilidad contribuye a la

cohesion econémica, social y regional. (p.5).

Dentro del Programa de Aprendizaje Permanente merece especial atencién, por su
conexién en el tema de esta investigacion, el programa Comenius. Este programa fue
el primero en introducir acciones de movilidad para la educacion primaria y secundaria,

con el objetivo de “mejorar la calidad de la ensefianza, reforzar su dimension europea y
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promover el aprendizaje de idiomas” (Comisién Europea, 2001, p.13). Estos fines, se
definian y sustentaban en el aprendizaje multicultural, la ciudadania europea, el apoyo

a los grupos vulnerables, y la lucha contra el fracaso escolar y la exclusion.

El programa Comenius abridé nuevas ventanas y oportunidades para que diferentes
centros educativos de los paises europeos participantes trabajasen sobre un tema
comun, mediante la movilidad del profesorado y de pequenos grupos de alumnado. Este
programa también financiaba proyectos linglisticos, a través de proyectos de
intercambio con alumnado a partir de los 14 anos, proyectos de intercambios de
experiencias entre instituciones de ensefanza, acciones de formacion permanente del
profesorado, y redes de colaboracion para fortalecer las sinergias entre diversos

proyectos Comenius (Comision Europea, 2001).

En el afio 2014 se puso en marcha el programa Erasmus+ (2014-2020), como pieza
clave de las politicas de la Unién Europea en educacion, formacion, juventud y deporte,
hacia la que confluyeron todas las experiencias, buenas practicas y lecciones
aprendidas de los distintos programas europeos (véase la Figura 2) desarrollados

previamente.
Figura 2.

Programas y acciones europeos previos integrados en Erasmus+

Programa de Programas

Erasmus

Aprendizaje Lepc:?]gl;grgga Programa Programa BresTEmE Mundus,
Permanente - vinci Comenius Grundtvig Juve?ltud en Tempus, Alfa,
Erasmus (Formacion (Educacion (Educacion Accion Edulink y de
(Educacion Profesional) Escolar) de Adultos) cooperacion

con paises

Superior) industrializados

- Erasmus+

Por primera vez, un programa de la UE (Erasmus+) ofrecio también apoyo al deporte,
especialmente al de base. La ejecucion de este programa se operacionalizé a través de
los esfuerzos conjuntos de la Comisién y de las Agencias Nacionales de los paises

miembros de la Unién Europea. Ademas, Erasmus+ emergié como un programa de
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gran dimensién y alcance, organizado hacia distintas acciones, con obijetivos

determinados y especificos para cada una de ellas.

En la cronologia de los diferentes programas de movilidad educativa de la Unién
Europea (véase la Tabla 3), de los ultimos 36 afos, se observa no sélo un cambio de la
nomenclatura sino también de las finalidades pedagdgicas, estrategias y metas

educativas.
Tabla 3.

Cronologia de los programas de movilidad educativa UE

PERIODO PROGRAMA

1987-1993 Erasmus

1994-1999 Sécrates

2000-2006 Socrates |l

2007-2013 Life Long Learning Programme
2014-2020 Erasmus+

2021-2027 Erasmus+

1.4. El programa ERASMUS+ (2014-2020)

El programa Erasmus+ se estructura a partir de cinco tipos de acciones como se

indica en el volumen 2 de la Guia del Programa Erasmus+ (Comision Europea, 2020).
a) Accion clave 1 (KA101): Movilidad de las personas.

b) Accion clave 2 (KA2): Cooperacién para la innovacion y el intercambio de buenas
practicas.

c) Accion clave 3 (KA3): Apoyo a la reforma de politicas.

d) Actividades Jean Monnet.

e) Acciones en el ambito del deporte.

En el centro educativo seleccionado, se han desarrollado proyectos que forman parte
de las acciones clave 1y 2 (KA101 y KA2).
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1.4.1. Accién clave 1

A través de esta accidn clave 1 las organizaciones educativas consiguen financiacién
para el desarrollo de proyectos de movilidad, que permitan ofrecer estudios
estructurados, experiencia laboral, observacién laboral, voluntariado, capacitaciéon y
oportunidades de ensenanza para el personal y el alumnado. La accién clave KA1
incluye proyectos de movilidad en el ambito de la educacién, la formacion y la juventud,
titulos conjuntos de master Erasmus Mundus y Préstamos Erasmus+ para estudios de

master (Comision Europea, 2020).

El centro escolar en el que se realizé esta investigacién han desarrollado el primer
tipo de proyectos que incluye la KA1, los proyectos de movilidad que tienen como
destinatarios de las actividades de movilidad transnacional a los educandos
(estudiantes, estudiantes en practicas, aprendices y jovenes) y al personal (profesores
universitarios o de otros niveles, formadores, trabajadores en el ambito de la juventud y
trabajadores), de organizaciones activas en los ambitos de la educacion, la formacién y

la juventud.

En concreto, se han llevado a cabo proyectos KA101, orientados a la movilidad de
las personas por motivos de aprendizaje, en el sector de la Educacién Escolar. Estos
proyectos (SEPIE, 2019), tienen una duraciéon de entre 1 y 2 anos, y comprenden
diversas actividades de movilidad del personal docente y otros profesionales del centro

educativo, a través de las siguientes actividades de entre 2 dias y 2 meses de duracion:
a) Docencia en otro pais del programa (teaching assignment).

b) Periodo de observacién docente (job shadowing) en un centro educativo de otro

pais del programa.
c) Participacion en cursos estructurados en otros paises del programa.
1.4.2. Accion clave 2

Dentro de estas acciones, se han desarrollado proyectos enmarcados en las

Asociaciones Estratégicas (KA219 y KA229), que:

[...] permiten que los centros educativos colaboren entre si y también con otras
organizaciones para llevar a cabo intercambios de personal y alumnos, mejorar
los métodos de aprendizaje y ensefianza, asi como la calidad y la relevancia

de la educacién y la formacion. (Unién Europea, 2018, p.9).

Una de las grandes diferencias, y a la vez oportunidades, en relacion a otras acciones
de los programas previos, es la posibilidad de realizar movilidades con alumnado de

educacién primaria y secundaria, dentro de las “Actividades transnacionales de
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aprendizaje, ensefanza y formacién” (Comision Europea, 2020, p.110). Estas
movilidades pueden ser de corta duracion (entre 3 dias y 2 meses) o de larga duracion
(de 2 a 12 meses), dirigidas éstas ultimas a alumnado a partir de 14 anos (Comision
Europea, 2020).

Las movilidades de corta duracion tienen como objetivo que el alumnado de
diferentes paises pueda trabajar de forma mancomunada y cooperativa en actividades
vinculadas a los objetivos del proyecto. Para estos fines, las actividades que se
desarrollan a lo largo de la movilidad estan disefiadas para ofrecer experiencias de
aprendizaje internacional, desarrollar el entendimiento de la diversidad de culturas y
lenguas europeas y para ayudarles a adquirir las competencias sociales, civicas e

interculturales necesarias para su desarrollo personal (Comisién Europea, 2020).

Por otra parte, las movilidades de larga duracién para estudiantes a partir de 14 anos,
permiten que el alumnado participe en un centro escolar en el extranjero, y conviva con
una familia de acogida durante la vigencia del periodo académico acordado. Sin
embargo, el propdsito central de estas movilidades, y al que tributan todas las demas
acciones que se realicen, es el de garantizar una alta calidad educativa en los centros
de envio y acogida, y esto incluye el debido reconocimiento del alumnado participante,
y el apoyo constante durante el tiempo de duracion de la movilidad (Comisiéon Europea,
2020).

2. Internacionalizacion y formacién permanente del profesorado

Diferentes estudios han puesto de relieve la importancia de la internacionalizacién de
la educacion y el impacto que la movilidad internacional tiene en la mejora de la
formacion permanente del profesorado (Scheerens, 2010; Quezada, 2010; Sieber y
Mantel, 2012). En el ambito de la educacién primaria y secundaria europea, esta
movilidad se ha dado, principalmente, a través de los proyectos Comenius (2007-2013),
y Erasmus+ (2014-2020).

En la actualidad, la internacionalizacion de la formacion del profesorado, tanto la
inicial como la permanente, es un tema emergente en la investigacion educativa, que
esta ligado, entre otras cuestiones, a la creciente conciencia del rol docente como factor
relevante para la mejora de la calidad educativa (Sieber & Mantel, 2012). Autores como
Darling-Hammond et al., (2005), y Rivkin et al., (2005), plantean la relacion entre calidad
docente y resultados educativos. Mas claramente, Barber y Mousrhed (2007)
consideran que “la calidad de un sistema educativo no puede exceder la calidad de sus

docentes” (p.2).
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De cara a alcanzar los objetivos de Education For All (EFA, por sus siglas en inglés),
la formacion y actuacion del profesorado se vislumbra como el factor mas influyente
tanto para conseguir el acceso y la permanencia del alumnado en la escuela, como para
orientar y refinar sus habilidades hacia la participacion en la vida social, econémica y
politica en el contexto de una educacion de calidad e inclusiva, que contribuya con la

paz, la estabilidad, el desarrollo sostenible y la equidad (Teachers for EFA, 2011).

En este sentido, utilizando como referentes los informes «Teaching and Learning
International Survey» (TALIS, en adelante), la Comisiéon Europea ha identificado la
calidad de la ensefianza y la formacion del profesorado como factores clave para
asegurar la calidad de los sistemas educativos y para mejorar la educacién, planteando
la necesidad de contar con una formacién continua del profesorado de cara a garantizar

las habilidades requeridas en la actual sociedad del conocimiento.

El estudio TALIS es una encuesta internacional desarrollada por la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE, en adelante) sobre las condiciones
laborales y los entornos de aprendizaje en las escuelas, realizada a docentes y lideres
escolares en tres momentos (2008, 2013 y 2018), y sus resultados se han centrado en
la educacién primaria y secundaria, dirigiendo la consulta a temas como el desarrollo
profesional de los docentes, las practicas educativas, la auto eficiencia y satisfaccion

laboral, y a cuestiones de liderazgo y clima escolar.

Los hallazgos de estos informes TALIS han sido avalados por la Comisién Europea,
en base a las investigaciones de Darling-Hammond et al., (2005), Greenwald et al.,
(1996), y Rockoff (2004), que coinciden en sustentar que la calidad del profesorado esta
significativa y positivamente relacionada con el aprendizaje y el éxito del alumnado, por
encima de factores como la organizacion escolar, el liderazgo y las condiciones
econdmicas. No obstante, desde una lectura critica, los informes TALIS muestran
debilidades en el estudio del “curriculo oficial, las condiciones laborales, el contexto
socioecondmico de la escuela, la direccion o las familias” (Murillo e Hidalgo, 2019,
p.875), como aspectos clave para desarrollar una educaciéon verdaderamente inclusiva

y socialmente justa.

En este marco de ideas, otros documentos como «/mproving Competences for the
21st Century: An Agenda for European Co-operationon Schools» (2008), se centran en
tres areas esenciales: a) promover las competencias clave, b) asegurar un aprendizaje
de calidad para todo el alumnado, y c) dar apoyo a los docentes y el personal de las
escuelas. A través de este documento se establecen compromisos para las autoridades

educativas de cada pais miembro respecto al desarrollo conjunto de politicas

46



relacionadas con la formacién inicial y permanente del profesorado. Entre las areas que
las componen se destacan, por la relevancia que revisten para esta investigacion, las

siguientes:

a) Los valores profesionales, alentando a los docentes a ser reflexivos,
aprendices autbnomos, a implicarse en investigaciones, a desarrollar nuevos

conocimientos y ser innovadores.

b) Hacer la profesidon docente mas atractiva, asegurando que las politicas de
seleccién, permanencia y movilidad del profesorado maximizan la calidad de
la educacién escolar.

c) Apoyo a profesorado, fomentando el andlisis de sus necesidades de
aprendizaje y la adquisicion de nuevos conocimientos, destrezas vy
competencias a través aprendizajes formales y no formales, incluyendo
intercambios y estancias en el extranjero y dando apoyo a la movilidad de los
docentes.

21. El programa ERASMUS+ en la formacion permanente del

profesorado

En 1989, a través de programa LINGUA, la Comisién Europea inici6 el apoyo a la
movilidad europea y la formacion permanente del profesorado, que se hizo extensivo,
posteriormente, al programa Sécrates (Scheerens, 2010). Este apoyo se consolidé con
el Programa de Aprendizaje Permanente (2007-2015), facilitando la movilidad de
docentes para su formacion y desarrollo profesional a través de las acciones Comenius
(Educacion Escolar), Grundvig (Educacion de Personas Adultas), y Leonardo da Vinci
(Formacién Profesional). Desde el afio 2016 a la actualidad presente, este apoyo se ha

articulado mediante las diversas acciones del programa Erasmus+.

En los registros estadisticos realizados principalmente por las Agencias Nacionales
del programa, sobre los impactos del programa Comenius, se contempla una
movilizaciéon docente anual en torno a 10.000 profesionales de la educacion infantil,
primaria y secundaria, en la mayoria de los casos para asistir a cursos en el extranjero,
pero también para participar en actividades de observacion profesional o job-shadowing,

y para otras actividades de desarrollo profesional.

Otros programas como el Grundvig y el Leonardo da Vinci facilitaron también la
movilidad de docentes de formacion profesional y educacién de adultos para realizar
actividades de formacién permanente. Ademas, unos 100.000 docentes al ano
participaron, junto con sus educandos, en proyectos de cooperacion escolar, que

también han tenido impacto en su desarrollo profesional.
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En los informes de investigacién de Kugiejko (2016), Zevgitis y Emvalotis (2015), y
Niemela (2016), se resenan y describen las transformaciones e impactos personales y
profesionales que se han producido a raiz de la participacion de los docentes en estos
programas europeos. Estas transformaciones se concretan en la mejora de la
colaboracién docente y de las herramientas de trabajo, especialmente de las TIC, la
mejora de la competencia en comunicacion en un segundo idioma (sobre todo el inglés),
las oportunidades de aprendizaje, las habilidades de trabajo intercultural y el

conocimiento de otras culturas y sistemas educativos.

Las voces docentes recogidas en estos estudios plantean, ademas, que han puesto
en practica y mejorado sus habilidades de trabajo cooperativo, han adoptado mas
herramientas informaticas en sus métodos de ensefanza, a la vez que fortalecieron su
vision sobre la cultura del pais destino, examinando sus propios estereotipos y
prejuicios, y explorando nuevas oportunidades para desarrollar una actitud propositiva

respecto de la integracién y la ciudadania europea.

En estos informes se ha puesto en valor cémo el trabajo cooperativo y el intercambio
de experiencias con docentes de diversos paises europeos han derivado en relaciones
de amistad y en el establecimiento de redes de colaboracion profesional mas alla del
proyecto en el que participaron. También destacan el impacto que la movilidad ha tenido
en sus propias competencias, tanto en las generales, especialmente en competencias
sociales y comunicativas, como en competencias didacticas y otras competencias

relacionadas con las asignaturas que impartian.

Otros aspectos clave de las transformaciones derivadas de la movilidad docente
conciernen al desarrollo de habilidades emocionales (empatia, confianza en si mismos),
y a la mejora de habilidades analiticas relacionadas con contenidos y estrategias de
ensefanza, y habilidades practicas o especificas que son relevantes para la labor

docente y el desarrollo profesional.

El comun denominador de las experiencias registradas desvela que, con las
movilidades, los profesionales docentes pudieron explorar las buenas practicas de otros
paises y sistemas educativos. El valor de este intercambio ha sido determinante para
renovar su actitud en la ensefianza, desarrollar métodos educativos mas eficaces,
participar en colaboraciones futuras similares, y transferir conocimientos a sus

homdélogos en el contexto escolar.
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2.2. Identidad y perfil profesional. El profesorado europeo del siglo
XXI

La identidad profesional de los docentes, y el mismo concepto de identidad, se ha
investigado y abordado desde diversas perspectivas de analisis, generando teorias que
responden a diferentes posturas enunciativas, miradas sociolégicas y estilos de

pensamiento ético, politico y socioeducativo.

En consonancia con los intereses de esta investigacion, se han seleccionado
aquellas perspectivas mas cercanas y coherentes con el enfoque comunicativo critico
(Goémez et al., 2006) para el que es clave la intersubjetividad, la interaccion social, la
construccion compartida de significados, y la capacidad de reflexion y autorreflexion de

las personas.

En este sentido, en Mead (1934), referente del interaccionismo simbdlico,
encontramos valiosos presupuestos respecto de la creacién de significados por vias de
la interaccion social mediada por el lenguaje. Esta interaccion social, armonizada con la
reflexion, estimula el desarrollo de la mente, la autoconciencia y la creacion del self. Por
estas razones, argumenta Mead (1934), el self se construye a través de la interaccion y
el didlogo con las demas personas del entorno, y en esta construccién compartida se
generan dos procesos diferentes: a) el me, que es social e incorpora las actitudes de
los demas, y b) el /, que reacciona a estas actitudes como la parte consciente del self
(Molina et al., 2010).

Debido a esta dimension social del self, los diversos contextos sociales y los tipos de
interaccion que las personas protagonizan contribuyen con el desarrollo del self, el cual
se fortalece por intermedio de la imagen que otras personas proyectan de nosotros y de
las reacciones que nos suscitan. Para Mead (1934), las personas incorporan estas
imagenes al me, y el | reacciona a la influencia de esas imagenes; por tanto, las

identidades emergen de estos dialogos entre el me y el /.

Por otra parte, la intersubjetividad es un aspecto clave en las investigaciones
educativas y en el discurso construido en torno a las identidades. Al respecto, Gee

(2001), hace esta precision:

El desarrollo de la identidad se da en un campo intersubjetivo y se puede
caracterizar mejor como un proceso continuo, un proceso de interpretarse a
uno mismo como cierto tipo de persona que se reconoce como tal en un

contexto dado. (p.103).
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Desde la perspectiva constructivista de la identidad colectiva, Melucci (1996) hace
una aportacién que conviene destacar para aproximarnos aun mas a la identidad del
docente europeo. Este autor refiere que “la identidad puede negociarse porque existen
sujetos de accion que ya no se definen objetivamente o externamente, sino que son
ellos mismos los que poseen la capacidad de producir y definir el significado de lo que
hacen” (p.36). Se suma al contexto de estas definiciones, la capacidad de reflexién y

autorreflexion que identifica Giddens (1995), con las siguientes palabras:

La identidad del yo no es un rasgo distintivo, ni siquiera una coleccion de rasgos
poseidos por el individuo. Es el yo entendido reflexivamente por la persona en
funcién de su biografia. Aqui identidad supone continuidad en el tiempo y el
espacio: pero la identidad del yo es esa continuidad interpretada reflejamente

por el agente. (p.72)

La complejidad de todas estas definiciones converge hacia un espacio o
denominador comun: la identidad no es algo que se tiene, sino que se desarrolla durante
toda la vida (Beijaard et al., 2004). Por estas razones, es posible inferir que la identidad
profesional docente esta influenciada por las concepciones, creencias y expectativas
que otras personas criticas tienen sobre qué es ser docente, qué debe saber y qué
puede hacer el profesorado, y también por lo que los propios docentes consideran

importante en su labor profesional (Cooper y Olson, 1996; Kerby, 1991).

Desde la perspectiva de Santamaria-Cardaba et al., (2018), la identidad profesional
del profesorado es un complejo dinamico en el que se entrecruzan varios planos de
realidad* y es, naturalmente, susceptible a modificarse “con el paso del tiempo debido
a que puede verse afectada por multiples factores, entre ellos el didlogo, la colaboracién
y las vivencias compartidas con colegas criticos” (Santamaria-Cardaba et al., 2018,
p.181).

En este sentido, conviene tener en cuenta la definicidén que expone Bolivar (2006),
no solo por las coincidencias con las definiciones precedentes sino, especialmente,

porque pone en valor y desvela los matices constructivistas de la identidad docente:

La identidad profesional (docente) es resultado de un proceso dinamico, que
integra diferentes experiencias del individuo a lo largo de la vida, marcado por
rupturas, inacabado y siempre retomado a partir de los remanentes que

permanecen. Se construye por medio de un conjunto de dinamicas y

4 Desde la perspectiva del pensamiento complejo de Morin, el principal compromiso de los agentes
educativos es ensefiar a ser criticos con el conocimiento instituido, tanto en la praxis educativa como en su
formacion profesional.
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estrategias identitarias que, para si o para otros, se van constituyendo en torno

al ejercicio de la profesion. (Bolivar, 2006, p.57).

En el marco la labor docente podemos acordar que la identidad profesional se
desarrolla a través de la formacion permanente, la adquisicién y/o refinamiento de
competencias, el contacto con nuevas costumbres y rutinas, la acumulacion de
experiencias; y esta construccion de la identidad docente obra en sintonia con el

progreso del desempefio profesional (Bolivar, 2006).

En esta linea, la identidad profesional se forma en un proceso con dos dimensiones,
la relacional y la biografica, en espacios sociales de interaccion, mediante
identificaciones y atribuciones, donde la imagen de si mismo se configura bajo el
reconocimiento del otro (Bolivar et al., 2004) y, sin lugar a duda, en esta construccion
de la identidad profesional docente intervienen factores de caracter social, cultural,

personal y profesional (Bolivar, 2005).

De tal manera que, siguiendo a Kerby (1991), la identidad profesional docente es un
proceso continuo de interpretacién y reinterpretacion de experiencias que esta
relacionado con las competencias y la formacion, y que se configura como elemento
fundamental del desarrollo profesional. Con esta perspectiva coincide Poyato (2016)
que concibe el desarrollo profesional como “un proceso que se conforma a partir de la
construccion de la identidad profesional, unida a las competencias profesionales, la
formacion” (p.17). También conviene considerar la definicién propuesta por Day (2011),
porque da cuenta del valor de la interaccién social que referian, en un principio, Mead
(1934), y Giddens (1995). Para este autor “la identidad es la manera en que damos
sentido de nosotros mismos a nosotros mismos y la imagen de nosotros mismos que

presentamos a los demas” (Day, 2011, p.48).

La diversidad conceptual que existe sobre la identidad y la identidad profesional
docente se traslada también al contexto de las definiciones sobre el perfil docente y el
desarrollo de su funcion socioeducativa. No obstante, aunque las diversas perspectivas
que abordan este tema pueden distanciarse, disentir y contradecirse, emergen dos
claves que son utiles para comprender los significados del perfil y la funcion docente:
una relacionada con el contexto temporal histérico (el siglo XXI), y otra temporal espacial
o territorial (la Unién Europea). Ambas variables entran en juego a la hora de
aproximarnos, estudiar y realizar razonamientos critico-reflexivos sobre las
transformaciones que producen los proyectos Erasmus+ en la unidad de analisis

seleccionada.
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La funcién docente, ligada al conocimiento pedagdgico, el compromiso ético y moral,
y la corresponsabilidad con otros agentes sociales (Imbernén, 2007), tiene también un
componente practico, formado por conocimientos y habilidades especializadas. Esta
dualidad tedrico-practica del perfil y su funcién docente, plantea la necesidad de
equilibrar “las tareas profesionales en la aplicacion de un conocimiento, el contexto en
que se aplican, el compromiso ético de su funcién social y la estructura de participacion
social existente en ese momento y en la que se esta comprometido” (Imbernén, 1994,
p.23).

En el caso especifico de la identidad y del compromiso de la educadora y educador
europeo se suman competencias especificas relacionadas con la dimension europea
(Schratz, 2010), que deben activarse para explorar equilibrios entre la identidad nacional
o local, y la conciencia transnacional que coadyuven con la educacion del alumnado
europeo. Esto significa que el profesorado europeo identificado con las raices
sociohistdricas y culturales de su pais de origen, debe -a la vez- identificarse con las
propiedades de un territorio mayor, la Unidon Europea, y afiliarse a la nocién de

«diversidad en la unidad».

No obstante, para poder desarrollar esta identidad europea y para poder poner en
valor esta dimension en su labor docente, el profesorado necesita valorar la diversidad
de los sistemas educativos europeos (tanto del que proviene como aquellos que le son
extrafos), tanto para poder comprender la dimension de la historia europea e
internalizarla como para asumir compromisos respecto de la multiculturalidad de la

sociedad europea.

Este perfil docente europeo es el que se deberia desarrollar para promover la
igualdad desde la heterogeneidad de Europa; en consecuencia, la formacion
permanente del profesorado tiene que orientarse a la mejora de las competencias en
comunicacion en ofras lenguas europeas, y esta formacion permanente debe
garantizarle la flexibilidad necesaria para trabajar con diversas metodologias y formarse

en otros paises y sistemas educativos de Europa.

El profesorado europeo no sdlo tiene esta oportunidad de asumir un rol de liderazgo
para transferir conocimientos y desarrollar diversas competencias que son clave para la
vida, sino que, visto asi, es también un promotor de actitudes y valores que facilitan la
movilidad educativa europea y el intercambio cultural, fisico y virtual, y el transito del

alumnado entre las dimensiones sociales y escolares en la Europa del siglo XXI.

El rol docente del profesorado europeo, entonces, va mas alla del conocimiento

cientifico, formal y estructurado porque, ademas, lidera la consolidacion del sentido de
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ciudadania europea, que es un componente central de todos los sistemas educativos
de la Union Europea (Osler, 2012).

2.3. Formacién permanente del profesorado

La formacion del profesorado dirigida hacia el desarrollo profesional permanente y la
actualizacién continua de conocimientos debe considerarse una tarea para toda la vida,
que redunda en la adquisicién de nuevas destrezas y de competencias necesarias para
asumir sus nuevos roles en la actual sociedad del conocimiento. Por estas razones, la
OCDE (2009) hace hincapié en definir el desarrollo profesional del profesorado dentro
del contexto de “actividades que desarrollan las habilidades, el conocimiento,

experiencia y otras caracteristicas como docente” (p.49).

Sin embargo, pese a la multiplicacion de la oferta formativa para el profesorado en
activo, no toda la formacién permanente resulta utii o ha dado resultados que le
beneficien (Wei et al., 2009). De esta manera se expresa en el informe TALIS (OCDE,
2010) en el que se sefala que no todo el aprendizaje de los docentes promueve el
desarrollo profesional y la mejora escolar. Ademas, se sefiala como prioridad determinar
qué actividades de formacién permanente permiten al profesorado mejorar la practica

escolar, y hacer frente a los rapidos cambios de la sociedad actual.

En esta misma linea, la Comisién Europea (2012) reconoci6 que, si bien el modelo
mas habitual de formacién permanente se organiza a través de cursos especificos, este
es un tipo de formaciéon con impacto relativo para las necesidades individuales e
institucionales. En el documento de trabajo « Commission Staff Working Document»,
publicado en el ano 2012, se ratifica que “todo el personal docente necesita un
compromiso con la practica reflexiva, la investigacion y la participacion sistematica en

el aprendizaje profesional a lo largo de sus carreras” (Comision Europea, 2012, p.36).

Desde estas posturas de andlisis se vislumbra como necesaria la transformacién de
la formacidon permanente del profesorado, para que puedan acceder a actividades
colaborativas a mediano y largo plazo en sus instituciones educativas o en otras, a
través de estancias y movilidades nacionales e internacionales. En estas actividades y
movilidades, el aprendizaje puede construirse cuando los docentes observan vy
colaboran regularmente con sus pares, cuando reflexionan criticamente sobre
experiencias de aprendizaje, y a través de la interaccion en situaciones cooperativas en
los centros escolares. Sin embargo, seria conveniente revisar estas tesis sobre la
formacion y desarrollo profesional docente desde las voces de sus protagonistas
porque, seguramente, las visiones e interpretaciones del propio profesorado, pueden

arrojar mas y mejores elementos de valoracion.
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Es una realidad, sin embargo, que existen diferencias sustanciales en la formacién
permanente que se articulan en los sistemas educativos de los diversos paises
europeos. En Espaia, como se recoge en diferentes estudios e informes, por ejemplo,
la colaboracién profesional es menos comun y se valora que la calidad del trabajo de
los docentes puede estar influenciada tanto por el entorno institucional del trabajo como

por su formacién profesional (Comisién Europea, 2012).

Este panorama se enfrenta a las necesidades y exigencias fruto de la actual sociedad
del conocimiento, que impone una escalada progresiva de desafios para el profesorado.
Estas razones movilizan a diversos enfoques, entre ellos el de Imbernén (1994), quien

plantea las prioridades de la formacién permanente en torno a las siguientes ideas:
a) Lareflexion e interpretacion de la propia practica, con una posterior intervencion.
b) El intercambio de experiencias educativas.
c) El desarrollo profesional en y para el centro mediante el trabajo cooperativo.

Estas tres premisas o fundamentos aparecen, reiteradamente, de manera particular,
o relacionadas entre si, en las diferentes aportaciones e investigaciones que se han
abocado al estudio del rol y la practica docente, la formacion y funcién del profesorado

europeo.
2.3.1. Reflexion critica sobre la practica docente

En una primera aproximacién para una reflexién critica sobre la practica, nos
encontramos con Dewey (1933), autor que identifico la reflexibn como una forma
especializada del pensamiento, y la definié como la “consideracion activa, persistente y
cuidadosa de cualquier creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los
fundamentos que la sustentan y las conclusiones adicionales a las que tiende” (Dewey,
1933, p.9). Para Dewey, la accion reflexiva implica la consideracion critica y cuidadosa

del conocimiento que se da por sentado (Finlay, 2008).

En esta linea de ideas, Schon (1983) planted el concepto de «practica reflexivar,
identificando dos formas en las que los profesionales pueden tomar conciencia de su
conocimiento implicito y aprender de su experiencia: la reflexién sobre la accién (pensar
después del evento) y la reflexion en la accidén (pensar mientras se hace). Estas
vertientes o tipos de reflexion sobre la accion y en la accion, con un caracter activo y en
relacion con otros colegas, es considerada por Bolivar (2004), como fundamentales para
el desarrollo profesional y para otorgar sentido a lo que se hace, poniendo en relacion

teoria y practica.
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Por su parte, Zeichner y Liston (1996), subrayan que la ensefianza reflexiva tiene
otras implicaciones coligadas con “un reconocimiento, examen y cavilacion sobre las
implicaciones de las creencias, experiencias, actitudes, conocimientos y valores de las
personas, asi como las oportunidades y limitaciones que brindan las condiciones

sociales en las que trabaja el maestro” (p.20).

En consonancia con los planteamientos anteriores, Imbernén (2014) propone que la
formacion del profesorado incluya la reflexion practico-tedrica que éstos realizan sobre
su propia labor docente, y que fomente el intercambio de experiencias entre pares. La

postura de este autor resulta mas contundente y precisa cuando sostiene que:

[...] la formacién permanente deberia apoyarse, crear escenarios y potenciar
una reflexion real de los sujetos sobre su practica docente en los centros y los
territorios, de modo que les permita examinar sus teorias implicitas, sus
esquemas de funcionamiento, sus actitudes, etc., potenciando un proceso
constante de autoevaluacién de lo que se hace y analizando por qué se hace.
(Imbernén, 2014, p.145).

Con los anteriores argumentos coincide la investigacion doctoral de Gonzalez (2016),
en cuyas lineas destaca que “una de las conclusiones mas ampliamente aceptadas en
formacion continua y desarrollo profesional del profesorado es la potencia de la
colaboracién y la reflexién con iguales sobre la propia practica” (p.70). En general, los
las investigaciones apuntan a que la practica reflexiva implica estar consciente y
autoevaluarse criticamente fijando el propésito central en recuperar, tomar, construir y

transferir conocimientos y en mejorar la practica.

Conviene hacer mencion de la postura de Finlay (2008), autor que hace una
valoraciéon que tiene ecos en otros pensamientos referentes, porque conecta el
desarrollo individual con las alianzas para el trabajo grupal cooperativo, concretamente
este autor sostiene que “trabajar solo no alimenta la reflexion critica y necesitamos que
otros aclaren y desafien los supuestos tacitos, cuya existencia quizas desconozcamos”
(Finlay, 2008, p.17).

Desde este cruce de perspectivas, la practica reflexiva remite, esencialmente, a la
interaccion productiva con otras personas e implica un proceso de crecimiento, en el
que el aprendizaje esta conectado a las experiencias de campo, y a la participacién en
didlogos sobre los significados de esas experiencias (Finlay, 2008; Brooke, 1994). Por
estas razones, es cada vez mas relevante que el profesorado tenga oportunidades
reales de participar en debates y redes profesionales (Zevgitis y Emvalotis, 2015), que

le garanticen escenarios de reflexion compartida y de autorreflexion critica (Stunell,
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2014), escenarios cuyas condiciones sean propicias para el desarrollo de la identidad
profesional, defendida, entre otros autores, por Larrivee (2000) en los siguientes

términos:

A menos que los maestros desarrollen la practica de la reflexion critica,
permanecen atrapados en juicios, interpretaciones, suposiciones vy
expectativas sin examinar. Abordar la ensefianza como un practicante reflexivo
implica fusionar creencias y valores personales en una identidad profesional.
(p.293).

Sin embargo, para realizar esta practica reflexiva (dimensién clave para los
desarrollos de esta investigacion), es necesario tomar distancia y dirigir el foco hacia los
cambios necesarios y sus alternativas (Stunell, 2014). Este distanciamiento, propio de
las miradas cualitativas, es una de las diferencias entre la reflexion y la reflexion critica,
y facilita que los docentes puedan ir mas alla de una primera interpretacion permeada
por su equipaje de valores, creencias, predisposiciones y acciones, y puedan cuestionar
la influencia y validez del contexto institucional, social e ideoldégico en el que trabajan
(Mclintyre, 2004).

Este distanciamiento puede conseguirse observando practicas humanas vy
profesionales diferentes a las propias, o revisando investigaciones que aporten otras
visiones y teorizaciones que pueden calzar y encaminarse hacia las premisas

imperativas transformacionales de las movilidades Erasmus+.
2.3.2. Intercambio de experiencias educativas

El intercambio de experiencias educativas es una via clara para la formacién
permanente del profesorado, que se ha incorporado, progresivamente, a los proyectos
y planes de formacion, tanto de las administraciones educativas como de las entidades
privadas dedicadas al desarrollo de las competencias propias del ejercicio profesional
docente. Autores como De Vicente (2002), documentan la importancia de este
intercambio de experiencias y conocimientos entre docentes, para constituir una de las

formas mas valiosas para la formacion permanente.

En el ambito pedagdgico europeo, el intercambio de experiencias educativas se es
especialmente significativo en el caso de las movilidades internacionales, que son
definidas como “el movimiento de personas entre naciones para facilitar el aprendizaje,
la cooperacidon y el desarrollo interculturales” (Doyle, 2011, p.15). La movilidad
internacional, tanto de aquel profesorado que se desplaza, como el profesorado local
de acogida, mejora la cooperaciéon docente, influye directamente en la capacidad de

respuesta organizativa, induce a nuevas oportunidades de aprendizaje, y contribuye con
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el incremento de la eficiencia y la mejora de la eficacia (Hargreaves, 2001). Estos
beneficios estan directamente conectados con la mejora de la calidad de la educacion

y con el fortalecimiento y actualizacion de los contenidos de la docencia (Peck, 1997).

La cooperacion docente en las movilidades suele ser amplia y diversa, y encarna
valores y principios basados en el intercambio proactivo de conocimientos (Patrick y
Dotsika, 2007), durante y después de cada actividad de movilidad, que estimulan la
participaciéon docente en proyectos futuros y en redes de formacion (Zevgitis y
Emvalotis, 2015), en las que el profesorado interactia y comparte desde una dimensién
personal o profesional, se desarrolla un liderazgo compartido, y se fomenta la escucha
y aprendizaje activo a través de las aportaciones de los otras personas (Imbernén,
2007).

Estas redes de formacion pueden constituirse en espacios formales e informales de
discusion, participacion, investigacion, reflexion y circulacion cultural, basadas en
alianzas para el intercambio de conocimientos, y el trazado de metas comunes entre
personas, grupos e instituciones de diferentes lugares del mundo (Imberndn, 2014).

2.3.3.Desarrollo profesional en y para el centro educativo desde el
trabajo cooperativo

Las condiciones organizativas son factores importantes para el desarrollo profesional
de los docentes (OECD, 2010), que incluyen la construccion de visiones, el apoyo
individual o la estimulacién intelectual, la colaboracién en torno a la labor docente, las
relaciones de cooperacion, el intercambio de ideas, la comunicacién abierta y la

creacion de oportunidades para el aprendizaje profesional del profesorado.

Bolivar (2004), siguiendo a Garet et al., (2001) remarca la poca eficacia de las
acciones puntuales sin conexion con las situaciones de trabajo, y la necesidad de
desarrollar procesos formativos en los contextos de trabajo que permitan utilizar la
formacion de manera critica. Al respecto, en los estudios de Bolivar es recurrente la
proposicion de programas de formacién que tengan en cuenta las necesidades
individuales y las de la organizacién, y que estén ligadas a los espacios y tiempos de
trabajo. Por estas razones, este autor expone que “el centro escolar debe ser la unidad
basica de formacién e innovacion, si el entorno y las relaciones de trabajo ensefian y la

organizacién aprende a partir de su propia historia como institucion” (Bolivar 1999, p.84).

Profundizando en esta idea, Imbernén (2007) pone el acento en la formacion en los
centros como modelo de formacién permanente, en el que se ensamblan el desarrollo
personal, profesional e institucional; es decir, un modelo que conecta los progresos de
la formacién docente con el desarrollo del centro educativo, ya que la formacion

permanente contribuye a mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje, contribuye con
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el desarrollo institucional de los centros, y promueve una nueva cultura profesional en

el escenario educativo.

La formacién del profesorado ligada a la movilidad internacional, mas alla de la
asistencia a cursos en otros paises, es coherente con la propuesta de Bolivar (2004),
autor que plantea una formacién que integre las necesidades de desarrollo individual y
las de la escuela como organizacion, en la que “los espacios y tiempos de formacion
estén ligados con los espacios y tiempos de trabajo, en que los lugares de accidn
puedan ser a la vez lugares de aprendizaje” (Bolivar, 2004, p.1).

2.3.4.Formacién permanente, segunda lengua y competencia
intercultural

La mejora de la competencia comunicativa en segundas y terceras lenguas, asi como
el desarrollo de la competencia intercultural, son dos objetivos emergentes en la
formacion permanente del profesorado, y forman parte también de los objetivos de los

programas y proyectos europeos de movilidad en educacion.

La convivencia europea esta matizada y condicionada por su naturaleza plurilingle,
y es una meta especialmente significativa lograr “que todos los ciudadanos tengan la
oportunidad de aprender al menos dos lenguas extranjeras desde una edad temprana”
(Comisién Europea, 2016, p.11). Este objetivo ha tenido impacto en los sistemas
educativos europeos, que han asumido la democratizacion del aprendizaje de lenguas
como “un proceso de cambio profundo sin antecedentes en la historia de la humanidad.
Si antes el aprendizaje de lenguas era prerrogativa de las élites, ahora la escuela vela

por que la ciudadania tenga garantizado el acceso a las lenguas” (Marin, 2014, p.4).

Por otra parte, en el profesorado que participa de movilidades internacionales se da
una mejora significativa de la comprensién de las tradiciones, creencias, costumbres,
habitos y practicas de las culturas de los paises de acogida (Zevgitis y Emvalotis, 2015).
No son sélo visitantes, encarnando el rol de turistas eventuales, sino que, durante las
movilidades, el profesorado hace una inmersion en la cultura y en el patrimonio de los
lugares que visita, actividad que facilita la revision de sus estereotipos, prejuicios y que

favorece el establecimiento de relaciones culturalmente mas amplias.

Por estas razones, al valorar las movilidades educativas, diversos autores (King y
Ruiz-Gelices, 2003; Mitchell, 2012; Molu et al., 2014; Papatsiba, 2006; Van Mol, 2014)
ponen de relieve los impactos que impulsan al crecimiento profesional y personal del
profesorado, y los efectos consecuentes que estimulan el abandono de practicas
excluyentes y visiones etnocéntricas, asi como el fomento de la competencias

pluriculturales e interculturales (Deardorff, 2009).
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3. Experiencias de movilidad internacional del alumnado

Entre los resultados de su investigacion sobre el impacto del Programa Erasmus+ en
la cooperacion internacional, Kugiejko (2016) destaca que, segun la opinion del
profesorado, las alumnas y alumnos mejoran su conocimiento de idiomas extranjeros y
tecnologias de la informacién, también mejoran sus habilidades sociales y su capacidad
para trabajar en equipo. Ademas, desarrollan habilidades linglisticas, al establecer
relaciones con estudiantes de diferentes nacionalidades, se motivan a aprender lenguas

extranjeras, y expresan un mayor interés por los paises extranjeros y sus culturas.

En diversos documentos de comunicacion y difusién del programa Erasmus+ y sus
impactos, se plantean las posibilidades que las movilidades internacionales ofrecen al
alumnado participante. Este es el caso, p. €j., del Informe de la Agencia Nacional del
Programa en Estonia en el que se argumenta que las movilidades ofrecen una
experiencia valiosa de aprendizaje, porque “apoya el desarrollo personal y mejora el
conocimiento personal, las habilidades linguisticas y fomenta la independencia” (KPMG
Baltics OU, 2016, p.9).

En otro documento oficial emitido por la Agencia Nacional Francesa (Agence
Erasmus+, 2015), se exponen las posibilidades de impacto de los proyectos Erasmus+
en el alumnado preuniversitario participante. Entre estos impactos se menciona: la
autoconfianza, el conocimiento de la Unién Europea, el conocimiento del estilo de vida
y la educacién en los paises socios, el conocimiento de la cultura nativa, el desarrollo
de vinculos fuertes con el alumnado de escuelas asociadas, el desarrollo de habilidades
digitales, la mejora de las habilidades en idiomas extranjeros, el incremento del trabajo
cooperativo, la potenciacion de las habilidades sociales, el interés por otros paises y sus
culturas, la motivacion hacia asignaturas y estudios, la motivacion para estudiar idiomas

extranjeros, y la tolerancia hacia diferentes culturas.

Estos impactos positivos y transformacionales, expresados en los documentos
citados, son corroborados por los estudios de Lee et al., (2012) en los que se recogen
los beneficios de las movilidades internacionales para estudiar, y de las estancias en el
extranjero para lograr un mayor conocimiento internacional y una mas clara
comprension de los problemas globales (Carlson y Widaman, 1988), una percepcion
madurada y objetiva de su pais de origen y del extranjero (Cushner y Karim, 2004;
Kitsantas, 2004), habilidades complejas de comunicacion intercultural (Langley y
Breese, 2005; Williams, 2005), y beneficios relacionados con el incremento del
pensamiento reflexivo, la autosuficiencia y la confianza en si mismo (McCabe, 1994;
2001).
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Estos beneficios han sido corroborados por la investigacion de Cojocaru (2018), en
la que se subraya que, en la movilidad dentro de un proyecto Erasmus+, el alumnado
desarrolla autonomia, confianza personal y sentido de responsabilidad social. Ademas,
como expresan otros estudios, la movilidad hacia otros paises facilita la mejora de las
competencias linguisticas del alumnado mediante la experiencia comunicacional directa
con hablantes nativos, la inmersién en una nueva cultura y las diversas oportunidades

para interactuar con lenguas extranjeras.

A este respecto, Cheney (2001), poniendo el foco en la movilidad internacional
universitaria de estudiantes estadounidenses, considerd que la interaccion internacional
estructurada puede generar dos beneficios para las y los estudiantes que participan: a)
mayor conciencia en el uso del idioma inglés y de otros idiomas extranjeros, y b) el
desarrollo de amistades internacionales, que podrian “servir como una fuente valiosa de
conocimiento social, cultural, politico y econémico” (Cheney, 2001, p. 99). Ademas, para
Dedee y Stewart (2003) la mayor duracién de la movilidad o de la estancia internacional,
es proporcional a la fuerza de la influencia positiva sobre el desarrollo personal,

intelectual, y en el tratamiento de tematicas internacionales y transculturales.
3.1. Beneficios de viajar

Sobre los beneficios educativos de viajar existe un buen numero de literatura
cientifica, en la que se destaca el modelo de aprendizaje experiencial para explicar estos
beneficios (Stone y Petrick, 2013). En este sentido, conviene subrayar la teoria del
aprendizaje experiencial, enfatiza la importancia de la experiencia en el aprendizaje y
en el desarrollo de la persona pero, ademas, define el aprendizaje como un proceso de
adaptacion que implica a toda la persona. Por estas razones, Dewey (1938), autor clave
del aprendizaje experiencial, defendié que el conocimiento y las habilidades que una
persona aprende en una situacién pueden ayudarla a comprender y reaccionar ante
experiencias posteriores; por ello, para Dewey (1897), “la educacién debe ser concebida
como una reconstruccion continua de la experiencia [...] el proceso y la meta de la

educacién son una y la misma cosa” (p.79)

Por otra parte, los argumentos de Kolb (1984) profundizaron en esta teoria del
aprendizaje experiencial, incorporando como elemento clave la reflexién y definiendo el
aprendizaje como “el proceso mediante el cual el conocimiento se crea a través de la
transformacién de la experiencia. El conocimiento resulta de la combinacion de captar
y transformar la experiencia” (Kolb, 1984, p.41). Desde ambas perspectivas, la de

Dewey y la de Kolb, el aprendizaje es concebido como el proceso por medio del cual
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construimos conocimiento en un continuum de reflexion, de busqueda de significados y

de transferencia de sentido a las experiencias.

La experiencia de exploracion y de descubrimiento del viaje proporciona una via para
reflexionar sobre las vivencias propias y para construir nuevos aprendizajes (Mouton,
2002). En base a estas premisas, las experiencias de viajes pueden constituirse en
eventos educativos que amplian los procesamientos y contenidos cognitivos en la
misma medida que las personas aprenden e interpretan sus experiencias (Casella 1997;
LaTorre 2011; Steves 2009).

Para Gmelch (1997), el alumnado que estudia en el extranjero aprende mas a través
de los viajes que en las experiencias académicas. Con similar tesitura, el estudio de
Laubscher (1994), concluye que tanto los viajes con un objetivo de aprendizaje, como
los viajes sin objetivos, generan beneficios educativos que se manifiestan en desarrollo
personal, nuevas perspectivas de vida y habilidades genéricas vinculadas a la

autonomia, la empatia y la confianza en si mismo.

En relacién con el alumnado en edad escolar, Byrnes (2001) hace hincapié en las
fortalezas de los aprendizajes en nifias y nifios a través de los viajes, porque éstos
conllevan la ampliacién de la visién del mundo, y el aprendizaje de habilidades para la
vida que potencian la resolucién de problemas, la paciencia y flexibilidad, y el desarrollo
de competencias vinculadas al pensamiento matematico, la localizacion geografica y la

lectura de mapas.
3.2. Autonomia e iniciativa personal

Una de las principales transformaciones para el alumnado participante en las
movilidades internacionales esta relacionada con la autonomia y la iniciativa personal.
La experiencia de participacion en las movilidades, en la que el alumnado de primaria y
secundaria viaja durante una semana a otro pais, alojandose con las familias de las
escuelas socias en el proyecto, y participando a lo largo de la movilidad en actividades
escolares y de ocio, tanto con el resto del alumnado internacional y local participante,
como con las familias de acogida, tiene impacto en su competencia de autonomia e

iniciativa personal, asi como en la percepcién de su autoeficacia.

La autonomia y la iniciativa personal forman parte de las competencias basicas,
aunque se tratan de nociones y significados diferentes, ya que “el primer concepto
(autonomia) es mucho mas amplio y acaba por englobar al segundo. Es como si dentro
del concepto marco de autonomia se ha distinguido uno de sus aspectos parciales”
(Puig y Martin, 2007, p.13).
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La iniciativa personal se vincula con la capacidad de transformar las ideas en
acciones, con plantearse metas e ir tras ellas mediante acciones planificadas para
conseguirlas. Esta competencia requiere de reflexién individual y responsabilidad
porque su significado conlleva la autoconfianza en la accién. Por otra parte, la
autonomia personal supone conocimiento intrapersonal, conciencia sobre el entorno
social en el que se interactia y conocimiento del rol propio en ese escenario y como
hacerlo. En breves palabras, una persona auténoma es social y emocionalmente
competente (Gobierno Vasco, 2012). Visto de esta manera, la autonomia también debe
entenderse como la capacidad de la persona para autodirigirse de acuerdo con un
cédigo de conducta asumido personalmente, en el marco de las normas sociales

mayoritariamente convenidas (Carretero y Pérez, 2012).

El desarrollo de la competencia para la autonomia e iniciativa personal supone
escalar a otros niveles de interpretacion del rol individual y social; para ello la persona
requiere conocimientos, habilidades y destrezas, asi como actitudes y valores, que
trascienden la adquisicién de conocimientos, y que se traducen en habilidades para la
resolucion de problemas, la transformacion de desafios en oportunidades y fortalezas,
y la toma asertiva de decisiones con base a la cooperacidn, la perseverancia, la

solidaridad y la creatividad.

De acuerdo con De Luca (2009), la autonomia es un valor construido. Es el resultado
de un proceso de crecimiento que exige de la persona un esfuerzo consciente y
constante a lo largo de la vida, en el contexto de sus relaciones sociales, en los circuitos

culturales de su lugar e historia y dentro de los linderos de la sociedad.

En este sentido, la Union Europea, a través de la Recomendacién 2006/962/CE del
Parlamento Europeo y del Consejo, trazo las lineas de las competencias clave para el
aprendizaje permanente y para vivir en la sociedad del conocimiento. Entre estas
competencias se hace amplia referencia al sentido de la iniciativa y espiritu de empresa,
ligada directamente a la iniciativa personal, y se define como “la habilidad para
transformar las ideas en actos. Esta relacionado con la creatividad, la innovacién y la
asuncién de riesgos, asi como con la habilidad para planificar y gestionar proyectos con
e fin de alcanzar objetivos (Parlamento Europeo y Consejo de la Unién Europea, 2006,

p.17).

En los distintos niveles de educacion primaria y secundaria, el alumnado debe
prepararse para reconocer y elegir entre diferentes opciones con criterios propios, tomar

decisiones asumiendo y calculando riesgos, asumir responsabilidades, autoevaluarse y
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ver posibilidades de mejora, hacer actividades con seguridad, y valorar estas

actividades de forma critica (Carretero y Pérez, 2012).
3.3. Competencia comunicativa en segunda lengua

En diversas investigaciones que abordan las movilidades internacionales del
alumnado se sefiala la relacién que éstas tienen con la mejora de la competencia en
comunicacion en una segunda lengua, especialmente el inglés entendido como lengua
franca (Cheney, 2001; Luo y Jamieson-Drake, 2013; Marangell et al., 2018; Baker, 2009;
Baker, 2020, Dombi, 2011), pero también se hacen referencias al desarrollo de la

competencia en comunicacion intercultural (Alcaraz-Marmol, 2020; Altug et al., 2019).

La competencia comunicativa es un término acunado por Hymes (1971) en relacién
con la ensefianza de idiomas, que se vincula con la habilidad de saber cuando hablar,
cuando no, y de qué hablar, con quién, cuando, dénde, en qué forma, de manera que
los enunciados, ademas de gramaticalmente correctos, sean socialmente apropiados.
Esta descripcibn que realiza Hymes sobre la competencia comunicativa, se
complementa con la definicion de Savignon (1991), quien la considera como una
capacidad funcional en escenarios comunicativos, en los que la propia dinamica de

intercambio demanda la adaptacion a los marcos de referencia de otros interlocutores.

La acepcion de competencia comunicativa, sin embargo, ha tenido una progresiva
evolucion, pasando de Hymes (1971), y Savignon (1991) a Canale y Swain (1980),
autores que ampliaron su definicion al inscribirla en la complejidad relacional del sistema
cognitivo, los conocimientos linglisticos y las habilidades para la comunicacion eficaz

en una lengua.

Por su parte, Chen, en dos tiempos (1990 y 2000), desarrolla otros significados del
concepto, entendiendo esta competencia, por una parte, como el comportamiento de
comunicacion efectivo y apropiado en un entorno particular en el que las personas
cumplen sus propios objetivos de comunicacion y, por otra parte, junto a Starosta, Chen
propone definir la competencia comunicativa como “la capacidad de ejecutar de manera
efectiva y apropiada comportamientos de comunicacion que negocian la identidad o
identidades culturales de cada uno en un entorno culturalmente diverso” (Chen vy
Starosta, 2000, p.28).

Los elementos relacionados con la identidad y su negociacion, que introducen Chen
y Starosa (2000), tienen ecos en la posterior definicion que hacen Byram et al., (2002),
de la competencia en comunicacién intercultural, la que valoran por su “capacidad de

garantizar un entendimiento compartido por personas de diferentes identidades sociales
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y la capacidad de interactuar con las personas como seres humanos complejos con

multiples identidades y su propia individualidad” (p.10).

En tal sentido, Wiseman (2002), recogiendo todas estas acepciones, plantea que la
competencia comunicativa intercultural implica motivacion, junto con conocimientos y
habilidades. Segun este autor, el alumnado necesita motivacion para interactuar
eficazmente con otras personas, debido a que la motivacion es “el conjunto de
sentimientos, intenciones, necesidades e impulsos asociados con la anticipacién o el

compromiso real en la comunicacion intercultural” (p.4).

El modelo de competencia comunicativa intercultural de Byram (1997, 2008) se
edifica en los fundamentos centrales de la competencia comunicativa, pero le agrega
elementos de la competencia intercultural como conocimientos, habilidades y actitudes,
que van mas alla de la competencia comunicativa, y que estan relacionados con la
evaluacion critica, el compromiso, la negociacion y la mediacién entre “culturas y paises

propios y de otros paises” (Byram, 1997, p.54).

El éxito de la comunicacién entre personas de diferentes lenguas nativas requiere el
consenso respecto del uso de un idioma comun para todas las partes. No obstante, para
esta mediacién es posible utilizar una de las lenguas maternas de las partes o un idioma
hablado por ambas partes como lengua extranjera (Dombi, 2011). En este ultimo caso,
la lengua utilizada se denomina como franca por no ser la lengua nativa de las partes
(Knapp y Meierkord, 2002).

El idioma inglés, reconocido actualmente como lengua franca, se ha convertido en
una de las claves de la competencia comunicativa del alumnado, y en factor mediador
de las barreras idiomaticas entre pares en los proyectos Erasmus+. Su adopcién como
lengua franca proviene, principalmente, de las utilidades dadas en contextos de
negocios y comerciales (Alptekin, 2002). En este sentido, Alptekin sostuvo que se
necesitaba “urgentemente un nuevo modelo pedagdgico para dar cabida al caso del
inglés como medio de comunicacién internacional e intercultural” (Alptekin, 2002, p.63),
para formar a personas bilingiies competentes que pudieran operar en contextos locales
e internacionales. Basado en estos argumentos, posteriormente Seidlhofer (2011),
valord el uso del inglés como medio comunicativo para establecer puentes funcionales

entre hablantes de diferentes idiomas.

Pese al pragmatismo de esta ldgica, el uso del inglés como lengua franca en los
proyectos Erasmus+ esta supeditado a la comunicacién intercultural, implica la

capacidad de usar y negociar recursos linguisticos multilinglies, asociando diferentes
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practicas y estrategias comunicativas, y haciéndose presente en la movilizacién por

diferentes marcos de referencia nacionales, locales y emergentes (Baker, 2020).

Conviene puntualizar que el consenso en el uso del inglés es un tema a debate®,
tanto porque su adopcion estd influida por los amplios usos de este idioma en contextos
empresariales y de negocios, como porque, desde la perspectiva critica de Barthes®, el
idioma y su escritura contienen dispositivos ideoldgicos de dominacidon que pueden
neutralizar el propésito problematizador de la educacion (Freire), y constituirse en
garantias para la continuidad del status quo del sistema. Para Foucault (2004) estos
dispositivos ideoldgicos, que habitan y se mimetizan en la «voz hermenéutica» del
idioma y su escritura (Barthes, 1966), perpetian mecanismos de colaboracién colonial

que convienen para el funcionamiento disciplinario del sistema instituido.
3.4. Competencia intercultural

En relacion con la trama de significados vinculados a la competencia intercultural,
Deardoff (2009) sostiene que ésta se refiere a la capacidad de interactuar de manera
efectiva y adecuada en diferentes situaciones interculturales. Este autor distingue en su

investigacion tres areas clave en la competencia intercultural:
a) Las actitudes, como el respeto, la apertura, la curiosidad y el descubrimiento.

b) Los conocimientos, que incluyen la autoconciencia cultural o el conocimiento
sobre como la propia cultura influye en la identidad, el conocimiento cultural y la
comprension de otras cosmovisiones.

¢) Las habilidades.

Por su parte, Benet-Martinez et al., (2006) sostienen que el cambio de marco cultural
tiene consecuencias cognitivas significativas relacionadas con el incremento de la
flexibilidad mental de las personas para detectar, procesar y organizar la informacion
cultural cotidiana de formas innovadora. Estas implicaciones de la competencia
intercultural se hacen especialmente tangibles en las actividades de intercambio
internacional, en las que se brindan nuevas oportunidades al alumnado a través de
diversas situaciones interculturales y el contacto directo con nuevas culturas (Hamel et
al., 2003). Esta interaccion entre persona y culturas puede tener diferentes niveles de

impacto, como plantean Douglas y Jones-Rikkers (2001), quienes concluyen que existe

5 Nota de la investigadora. Aunque el uso del inglés como lengua franca en Erasmus+ no forma parte de
esta discusion doctoral, es pertinente una llamada para nuevos debates sobre los «objetos inmateriales»
del idioma y sobre como contribuyen sus significados con el sostenimiento de visiones anglocéntricas.

6 Barthes al referirse al objeto de arte y a los objetos del lenguaje, hace referencia al fondo metaférico y a
que éstos remiten a un significante y tienen, por lo menos, un significado.
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una proporcionalidad significativa entre la diferencia cultural del pais de origen y anfitrién

respecto de la fuerza del impacto de la movilidad.

Por su parte, Bennett (2004) alega que la experiencia de la movilidad Erasmus
contribuye también a la formacién de las personalidades de las y los participantes en
términos de competencia intercultural porque “la propia cultura se experimenta en el
contexto de otras culturas” (Bennett, 2004, p.68). Ademas, consideran Krzaklewska &
Krupnik (2008) que la experiencia Erasmus mejora el didlogo intercultural al estimular
en las y los estudiantes un ejercicio ciudadano mas abierto, tolerante y movilizado hacia

redes socioculturales mas amplias.

La movilidad internacional esta correlacionada con la adaptabilidad cultural de las y
los participantes. Segun Williams (2005), el alumnado que participa en una movilidad
internacional experimenta un mayor cambio en su adaptabilidad cultural que aquellos
que se quedan en sus entornos de natural influencia. Con estos argumentos coincide
Mapp (2012) cuando plantea que las movilidades conducen a niveles mas altos de

adaptabilidad cultural.

Sin embargo, al colocar el foco en los factores que afectan la adaptabilidad cultural,
Gebregergis et al., (2020) hacen un mapa de variables que incluye el conocimiento
cultural, la duracién de la movilidad, el conocimiento del idioma de acogida, la
interaccion con personas de la comunidad local, y la experiencia previa de viaje. Por su
parte, Talsma et al., (2018) introduce otros elementos que ensanchan el concepto de
competencia intercultural, como la autoeficiencia y desempefio real, que derivan en la
autoeficacia multicultural, sostenida en la valoracion personal que la personas hacen
sobre sus habilidades para participar con éxito en interacciones con personas de otros

grupos culturales (Mazziotta et al., 2015).

De manera similar a la autonomia y la iniciativa personal, la autoeficacia multicultural
esta atravesada por las habilidades personales para hacer frente a los desafios, y a las
expectativas de resultados en todos los campos de la vida (Bandura, 1989). De esta
manera, el alumnado con mayor autoeficacia multicultural tendra potencialmente, mas
y mejores herramientas cualitativas para operar de manera mas efectiva en
interacciones con personas de diferentes origenes culturales y en nuevos entornos

socioculturales.
3.5. Identidad europea

Uno de los impactos mas dificiles de identificar en el alumnado de primaria y

secundaria, pero de gran importancia dentro del programa Erasmus+, es el relacionado
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con el desarrollo del sentido de identidad europea (King y Ruiz-Gelices, 2003; Sigalas,
2010; Wilson, 2011; Van Mol, 2013).

Uno de los elementos que formarian parte de la identidad europea seria el sentirse
parte o identificado con un gran grupo, el de los europeos. En este sentido, la integracion
o identificacién estarian relacionadas con “el proceso de interaccion entre los miembros
de un grupo que resulta en una acomodacion reciproca y un mayor sentido de
identificacién con el grupo” (Fairchild 1970). Para Singh (2009: 29) "deberia haber un
reconocimiento mutuo de la identidad de los miembros" en lugar de un intento de

superar las identidades nacionales.

En este contexto, la movilidad internacional se presenta como aspecto clave para el
desarrollo del sentido de ciudadania y de pertenencia europea (Osler, 2012). Los
procesos de socializacion de las movilidades juegan un rol clave para desarrollar el
«sentido de comunidad» y para consolidar la idiosincrasia europea en su sentido mas

amplio (Cojocaru, 2018).

En este sentido, los fundamentos del programa Erasmus apuntan a la facilitacién de
escenarios de interaccion entre estudiantes de diversos origenes culturales y
nacionalidades, que contribuyan a la identificacion reciproca de los elementos culturales
constitutivos de cada cultura y el reconocimiento de los elementos que, por ser
comunes, transversalizan la composicion idiosincratica del pais de origen, del pais de
acogida y de otros paises europeos, porque, “incluso si esto no llega a ser una cultura
comun plenamente desarrollada, una mayor conciencia de las cosas que unen en lugar

de dividir a los europeos, es un paso hacia una identidad comun” (Sigalas, 2010, p.246).

Tomando por validos los argumentos precedentes, las interacciones humanas en el
contexto de las movilidades internacionales europeas conducen hacia la construccion
de la identidad europea, mediante procesos en los que el alumnado y el profesorado
empiezan “a verse a si mismos mas como europeos y menos como poseedores de una

mera identidad nacional” (Fligstein, 2008, p.139).

Este fendbmeno, fundamental para la integracion e identidad de la ciudadania
europea, ha sido considerado como medular en las diversas politicas de la Unién
Europea (McCann y Finn, 2006), y se remonta a las raices de las politicas educativas
del Tratado de Maastricht (1992) en el que se propugnaba la multiculturalidad europea,
el desarrollo del sentido de pertenencia e identidad y la inclusién de componentes clave
de las culturas europeas y la ciudadania. Podemos acercarnos a esta conciencia e
identidad europeas a través de Preuss (1995), quien desliga el significado de ciudadania

europea de jerarquias y especificidades nacionales para considerarla como “un conjunto
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ampliado de opciones dentro de un espacio fisicamente ampliado y funcionalmente mas

diferenciado que un estatus legal definitivo” (Preuss, 1995, p.280).
4. La experiencia de internacionalizacién para las familias

Las familias tienen un papel clave en las movilidades Erasmus en la etapa de
educacion escolar. En el caso estudiado, las familias tienen diferentes roles. Por un lado,
son familias de acogida para los alumnos de primaria y secundaria que participan en la
semana de movilidad loca. En las movilidades de alumnado de primaria y el primer curso
se secundaria, acogen a parejas. Esta estancia y acogida en parejas en una de las
caracteristicas de las movilidades de los proyectos Erasmus+ del centro. Otro de los
roles es el de familia de envio, cuando son sus hijos e hijas los que viajan. La edad del
alumnado participante conlleva una comunicacion con las familias de acogida en los
paises en los que se realizan las movilidades exteriores. Finalmente, en el centro
estudiado, las familias también participan de parte de las movilidades exteriores,
especialmente en los proyectos relacionados con Actuaciones Educativas de Exito

previamente mencionadas.

En el caso de las familias en las movilidades Erasmus+ existe escasa investigacion
respecto vy la literatura disponible se centra, principalmente, en las movilidades de larga
duracién del alumnado de educacién superior (Castiglioni, 2012). En el caso de las
movilidades objeto de este estudio, debido especialmente a los niveles escolares en las
que se enmarcan, que conllevan una relacion diferente con el centro escolar de sus hijos
e hijas, asi como una implicacién mayor en la propia movilidad de estos, el impacto en

las familias participantes es alto, y se da en diferentes dimensiones.
4.1. Participacion familiar

La participacion educativa de las familias, y de otros miembros de la comunidad
educativa en los centros escolares, es una de las actuaciones educativas de éxito
identificadas por la investigacion INCLUD-ED, Estrategias para la Inclusion y la
Cohesién Social en Europa desde la Educacion (2006-11), proyecto del 6° Programa

Marco de la Comision Europea.

En el objetivo principal de este proyecto fue identificar las acciones educativas que
contribuyen a la consecucion de la inclusién educativa para todas las personas, con
especial atencion a los grupos vulnerables. (INCLUD-ED Consortium, 2009). Para estos
fines, se describieron cinco formas diferentes de participacién de las familias (véase la
Figura 3) de menor a mayor impacto para los resultados educativos y, de igual manera

para las movilidades.
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Figura 3.

Formas de patrticipacion familiar

4.
Evaluativa

~_——-

aH

Informativa A ’

Nota. Adaptado de “Successful Educational Actions for Inclusion and Social Cohesion in Europe”, por
Ramén Flecha (Ed.), 2015, Springer.

En la participacion informativa las familias son avisadas sobre las actividades, el
funcionamiento y las decisiones del centro escolar, por tanto, su participacion puede
considerarse mas pasiva. En la participacion consultiva, en cambio, las familias pueden
participar en la toma de decisiones, pero con una influencia limitada en las mismas.
Respecto a estas dos formas de participacion, no existen evidencias cientificas sobre
su impacto en la mejora educativa. Sin embargo, sobre las restantes tres formas de
participacion, si existen evidencias de la mejora educativa que producen en el

alumnado.

Por otra parte, en la participacién decisiva las familias y otros miembros de la
comunidad educativa, estas monitorizan los resultados educativos del centro escolar, y
forman parte del proceso de toma de decisiones. En cuanto a la participacion evaluativa,
las familias y los miembros de la comunidad estan implicados en el seguimiento y
evaluacion de las actividades y aprendizajes que se realizan en el centro escolar. El
quinto tipo de participacién familiar, la participacion educativa, supone la implicacion en
las actividades naturaleza educativa y en los procesos de aprendizaje del alumnado,
tanto dentro como fuera de la escuela (INCLUD-ED, 2011; Diez-Palomar y Kanes, 2012;
Sanchez et al., 2016). Este tipo de participacién familiar esta ligada, de manera especial,

con los propdsitos de esta investigacion doctoral.
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Conviene mencionar que la participacion educativa, desde la perspectiva de Flecha
(2012) y de Bonell y Rios (2014), tiene dos vertientes: a) la formacion de familiares, y b)
la participacion en actividades de aprendizaje. La primera de ellas se dirige responde a
las necesidades y demandas expresadas por las propias familias y personas de la
comunidad. Esto implica que los contenidos y horarios de la formacion se deciden,
conjuntamente, entre el profesorado del centro y las personas adultas participantes
(Amador y Girbés, 2016).

La formacién de familiares tiene gran impacto en la vida de las personas participantes
porque incide en la autoestima y en el nivel de implicacién en otros espacios de la
escuela (Martinez y Niemela, 2010). En este sentido, como plantea Epstein (1991), la
implicacién y formacion de las familias que acuden a los centros tiene un impacto

proporcional en el aprendizaje del alumnado.

Entre las actuaciones educativas de éxito relacionadas con la formacion de
familiares, se ha identificado a las tertulias literarias dialégicas (Soler-Gallart, 2004)
como una de las de mayor impacto. A través de esta actuacién, familiares y otros
miembros de la comunidad educativa tienen acceso a las principales obras de la
literatura clasica universal. Este tipo de actuacion educativa hace posible la recreacion
de espacios socioeducativos para el didlogo igualitario en los que, como apuntan
diversas evidencias, se genera el aumento del nivel educativo de las familias, surgen
nuevas simetrias y formas de coordinacion entre el discurso de la escuela y el discurso
en el hogar, y se incrementan las expectativas de las familias en relacion a su propio
aprendizaje y el de sus hijos. Ademas, en la dinamica de la formacién de familiares se
produce un incremento de la diversidad de referentes positivos en la escuela, se mejora
la percepcion familiar y del alumnado sobre el valor de la educacién, y se genera un

proceso de transformacion de los prejuicios o preconceptos (Amador y Girbés, 2016).

El segundo tipo de participacion educativa de las familias se da en actividades de
aprendizaje, tanto en el horario y espacios lectivos de la escuela, como en actividades
extraescolares (Flecha, 2012). Los espacios de aprendizaje se transforman a través del
trabajo conjunto del profesorado, las familias y otros miembros de la comunidad,
quienes conjuntan sus fuerzas y competencias para mejorar la calidad de los procesos
de aprendizaje (INCLUD-ED, 2009; Diez-Palomar et al., 2011).

La participaciéon educativa de las familias conecta a la escuela con la comunidad, y
multiplica y diversifica las interacciones que favorecen el incremento de la motivacion y
el aprendizaje del alumnado. Los estudios de Bonell y Rios (2014), y de Herrero y Brown

(2010) dan cuenta de los progresos de nifas y nifios cuyas familias participan en
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diversas actividades, desarrolladas en contextos formales y en espacios no formales e

informales.

En ambos tipos de participacion educativa de las familias, es clave que la formacién
previa de las personas no se considere una barrera para su participacion activa en
actuaciones educativas de éxito (Valls y Kyriadides, 2013), y en cualquier caso
conviene, siguiendo a Sen (1999), proporcionar informacion y formacion a las madres y
padres, ya que son ellos quienes monitorean y modelan la educacion de sus hijas e
hijos.

En estos espacios plurales y diversos de aprendizaje, y a través de las relaciones
dialégicas que se establecen, se superan estereotipos culturales y de género. La
pluralidad que se vive en los centros ofrece a las nifias y nifios referentes positivos, que
comparten una visién sobre la importancia de la escuela y construyen una escuela
compartida por toda la comunidad (Martinez y Niemela, 2010). También estos circuitos
socioeducativos facilitan que el equipo directivo y el profesorado estreche las relaciones
con las familias y con otras personas del entorno escolar, que se traduce en actitudes y
situaciones de colaboracion, participacion y superacion de barreras personales, sociales

e institucionales (Serrano et al., 2018).

En este sentido, Bonell (2016) hace un recorrido por diversas investigaciones vy
documentos que han realizado un abordaje de la participacién familiar en las escuelas,
y destaca la postura de Mutch y Collins (2012), autores que subrayan los beneficios que

genera la relacién de proximidad y de empatia entre los centros escolares y las familias:

[...] mas informacién sobre el aprendizaje de sus hijos e hijas y sobre cuestiones
relacionadas con el curriculo y los programas de trabajo de la escuela;
expectativas compartidas hacia la obtencién de aprendizajes; relaciones mas
fuertes con los nifios y nifias, y la transformacion de las conversaciones en el
hogar sobre cuestiones escolares; mayor disfrute y celebracion de las
habilidades de los pequenios; el sentimiento de estar realizando contribuciones
valiosas al aprendizaje del alumnado; mayor confianza a la hora de ir a la
escuela e interactuar con el profesorado; mayores oportunidades de conocer a
otros y otras familiares en un ambiente de seguridad y confianza; la sensacion
de apoyo a su rol como adultos y adultas responsables de los nifos y nifias; y

un sentimiento de orgullo por los avances escolares. (p.23).

En estos escenarios de participacion familiar, las expectativas del profesorado son
clave para la mejora de la participacion e implicacion, teniendo en cuenta que las

personas pueden aprender y participar independientemente del bagaje cultural o del
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nivel educativo (Diez-Palomar et al., 2011). Por otra parte, la participacién educativa de
las familias, asi como las interacciones que genera, son factores que estimulan la
creacion de un clima de altas expectativas también hacia el alumnado. Trasladar este
contexto de altas expectativas al centro educativo, al profesorado y a la comunidad en
general, supone una mejora significativa de los resultados educativos (Garcia et al.,
2012).

Para este escenario de formacion e intercambio de todos los agentes sociales de la
educacién es necesario respetar se respeten los principios del dialogo igualitario para
que esta participacion sea efectiva (Bonell y Rios, 2014; Soler y Flecha, 2010). Es
necesario, entonces, partir de la premisa de que todas las personas pueden participar
en los encuentros dialdgicos que afectan a sus vidas, en un ejercicio democratico,
igualitario, inclusivo y de reconocimiento de la inteligencia cultural de las personas
(Ramis y Krastina, 2010).

4.2. Internacionalizacion de la vida familiar: Familias de acogida

Por otro lado, la importante funcién social y educativa de las familias de acogida
(homestay) es clara en relacion a los estudiantes internacionales que se integran en sus
hogares de manera temporal, y que se involucran en la dinamica de sus diversas
actividades, habitos, costumbres y creencias (Chaseling, 2001), y que conlleva que el
alumnado y su nueva familia participen del mismo entorno sociocultural y que se
relacionen basandose en el intercambio de aprendizajes, en el uso de un idioma comun

y ajustandose a nuevas formas de convivencia (Knight y Schmidt-Rinehart, 2002).

. Las caracteristicas del caso del presente estudio plantean varias diferencias en
relacion a las experiencias analizadas en las publicaciones consultadas, como son: la
edad del alumnado, de entre 10 y 16 anos, la duracion de la movilidad, de
aproximadamente siete dias, y el hecho de que todas las familias de acogida tuviesen
alguna relacién previa, al asistir sus hijos e hijas al mismo centro escolar. Teniendo en
cuenta estas diferencias, y las limitaciones que pueden suponer a la hora de generalizar
los resultados de las investigaciones consultadas, se ha construido un marco que
sostenga tedricamente el rol de las familias de acogida en las movilidades de corta
duracién del alumnado en edad escolar, asi como el impacto que esta experiencia puede

tener tanto en el alumnado como en las propias familias.

Para Paige et al., (2002) esta experiencia puede impactar en la obtencion de
“conocimiento de primera mano sobre como es la vida familiar en la cultura de destino

y usar el idioma en un entorno informal” (p.77), pero, ademas, al ser una experiencia
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compartida también impacta en los marcos referenciales de la familia, en la mecéanica

de sus rutinas y en los significados que dan a las situaciones de aprendizaje informal.

En la experiencia de acogida de alumnado internacional en las familias del C.C.
Colegio JABY se considerod la seleccién y emparejamiento de las familias y el alumnado,
y se realizé un ejercicio de acercamiento previo entre ellos, con el propdsito de generar
las mejores condiciones de convivencia antes, durante y tras la movilidad. Para
Rodriguez y Chornet-Roses (2014), y Brecht y Ingold (2000), esta preparacién previa
garantiza que la experiencia de convivencia, y el intercambio cultural que supone, sea

satisfactoria para todas las personas involucradas.

En general, los miembros de las familias de acogida son las personas de la cultura
anfitriona mas cercanas al alumnado que esta haciendo la movilidad facilitando, a través
de la rutina diaria de interaccion que el alumnado plantee sus inquietudes, preguntas o
exprese sus expectativas y dudas. En este sentido, Leroy (2012), hace hincapié en la
importancia de los roles de informantes culturales de los miembros de las familias, y
facilitadores de la entrada del alumnado visitante a la cultura local. Otro de los roles que
suelen tener, en este caso los hijos e hijas de las familias, sobre todo cuando comparten
los mismos espacios en la escuela, es el de ayudar en la interaccion en el aula, y asistir
al alumnado extranjero en la comprensién de las normas y formas de actuar en el

contexto escolar.

En una investigacion sobre los potenciales beneficios que impactan a las familias de
acogida durante y después de las estancias del alumnado extranjero, Barnes (2020),

destaca los siguientes:
a) Desarrollo de una relacion afectiva y familiar con los estudiantes que acogen.
b) Conocimiento de elementos de la cultura de origen de los estudiantes.

c) Experiencias positivas para sus propios hijos e hijas.

d) Mejora de la competencia en comunicacion en inglés.

e) Establecimiento de nuevas conexiones con otros miembros de la comunidad.

f) Experimentacion de sentimientos positivos (felicidad, logro, satisfaccion)
asociados al rol de familia de acogida.

g) Impactos sobre las rutinas familiares.

h) Fortalecimiento de la relacién con el centro educativo.

Por otra parte, el profesorado que ha sido coparticipe de movilidades Erasmus+,

recalca las conexiones familiares con el alumnado, la capacitacion de la familia como
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lideres y maestros, la exposicion a otras culturas y perspectivas y la consiguiente ruptura
de estereotipos culturales, el aumento de la vinculacién con el centro educativo, el
aprendizaje del inglés, el aumento de la motivacidn hacia el estudio de los hijos e hijas

de las familias, y la creacién de comunidad entre las familias anfitrionas (Barnes, 2020).

Un concepto importante en el ambito de la internacionalizacién de la educacién, y
que toca de manera tangencial al modelo de estancia en familias de acogida, es el de
«internationalization at home», o internacionalizacion en casa. Este tipo de
internacionalizacion surgié en 2001, con la definicién de Crowther et at., (2001), como
“cualquier actividad relacionada internacionalmente con la excepcion de la movilidad
saliente de estudiantes y personal” (p.8). Posteriormente, De Wit y Hunter (2015), y
Knight (2012b), distinguieron dos tipos basicos de internacionalizacion: la
internacionalizacion «en casa o doméstica» y la internacionalizacién en el exterior o

«educacion transfronteriza».

Para Knight (2012b), esta internacionalizaciéon en casa involucra actividades que
ayudan al alumnado a desarrollar la comprension internacional y sus habilidades
interculturales, incluso en alumnas y alumnos que no tienen la oportunidad o los medios
para estudiar en el extranjero (Beelen y Elspeth, 2018). Desde esta logica de la
internacionalizaciéon en casa, los beneficios de las movilidades deben impactar por
canales mas inclusivos y amplios a la mayor cantidad de personas de la comunidad

escolar.

5. Organizacion escolar y alianzas transformadores en los

proyectos Erasmus+

El mapa de los proyectos Erasmus+ en el Colegio JABY, para la educacién infantil,
educacién primaria y secundaria (en las respectivas etapas de ESO y Bachillerato) esta
conformado por actividades de movilidad (KA101), y actividades de cooperacién (KA2).
Con la Accién Clave 1, en el periodo estudiado, los centros educativos pueden mejorar
aspectos organizacionales mediante la movilidad formativa del profesorado y del resto

de los profesionales del centro.

Con la Accion Clave 2 (KA219 y KA229), las organizaciones escolares establecen
vinculos de cooperacion con otras instituciones educativas a escala europea para
trabajar en la mejora de sus procesos organizacionales, la planificacion y el curriculo
escolar, e introducir practicas innovadoras que mejoran la gestién escolar y la calidad
de la ensenanza. Estos proyectos también incorporan la movilidad del alumnado, en un

contexto de intercambio de buenas practicas.
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En la linea de trabajo de la Accidén Clave 2, la organizacién escolar se implica en
alianzas estratégicas para promover la cooperacion y el aprendizaje entre iguales; se
establecen ejes comunes para desarrollar competencias sectoriales dirigidas,
principalmente, a la formacién profesional, desarrollar las cualificaciones y promover el
trabajo en otros paises europeos aliados, y ademas, se apoya el trabajo de voluntariado

y las experiencias de aprendizaje no formal (Comisién Europea, 2020).

Las organizaciones escolares participan de Erasmus+, de manera individual o
mediante un consorcio nacional de movilidad, en tres direcciones: como organizacién
solicitante que presenta y gestiona el proyecto de movilidad Erasmus+, como
organizacién de envio que moviliza a otros escenarios educativos europeos al personal
seleccionado y que gestiona las subvenciones, y como organizacion de acogida, que

tiene un rol anfitrién, de recepcion y resguardo del personal extranjero visitante.

Todas estas posibilidades de participacion de la organizacién escolar en los
proyectos Erasmus+ abren un abanico de oportunidades y situaciones colaborativas
para que la escuela participante, como argumentan Bolivar (2000) y Pedler et al., (1997),
explore y refuerce sus capacidades resilientes, se convierta en una organizacion que
aprende y que genera aprendizajes significativos entre todos sus miembros, y se

posicione en el tablero de alianzas de la educacién inclusiva y cooperativa europea.
5.1. Cultura escolar

Los centros educativos desarrollan una cultura escolar que se configura por los
marcos de referencia y la experiencia acumulada, y que esta transversalizada por
acciones humanas, normas convenidas, creencias y valores compartidos, asi como por
los significados construidos y atribuidos por los agentes sociales del centro, y que
definen la identidad colectiva. Todos estos aspectos inciden en la dinamica de las
interrelaciones que se dan en su seno, pero también en la légica del curriculo escolar,
en la politica de planificacion y en la praxis pedagdgica y, por supuesto, en las asimetrias
y equilibrios de las relaciones de poder que se entretejen en la escuela (Gairin, 2000;
Rivas, 2003).

Al respecto, Kruse y Seashore (2009), coinciden en vincular la cultura de la escuela
con tradiciones, valores y creencias arraigados a la institucion. Numerosas
caracteristicas pueden ser comunes a las de otros centros del ecosistema escolar; sin
embargo, otras caracteristicas son particulares, Unicas a cada escuela, porque estan
enraizadas con su historia y geolocalizacion, estan ligadas a las experiencias y el
conocimiento acumulado, y a los registros escritos o informales. Para Kruse y Seashore

(2009), entonces, la cultura otorga significados e impacta en la autoestima individual y
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colectiva; ademas, convertida en fuerza movilizadora del cambio se interna en los
modos de vida en la escuela e influye en “como se viste el personal, de qué hablan, su
voluntad de cambiar, la practica de la instruccion y el énfasis que se le da al aprendizaje
de los estudiantes y profesores” (Deal y Peterson, 1998, p.28). En general, de manera
explicita e implicita, cada escuela esta implicada con el modelado de su propia cultura,
y ésta afecta tanto a el desempeno de sus actores sociales para el logro de metas, como

a la puesta en marcha de los proyectos escolares (Khalil et al., 2013).

Por otra parte, conviene precisar que la cultura escolar esta vinculada directamente
con las demandas y con el ritmo de las transformaciones que se producen en la

organizacién escolar. Por estas razones, Bolivar (1993), considera que los cambios:

[...] en contenidos, actitudes y creencias de los profesores, pueden dar lugar a
cambios en la forma de la cultura de los profesores y en las relaciones de
trabajo con sus colegas [...] la forma de la cultura escolar de los profesores
puede tener significativas implicaciones para el cambio educativo, en la medida
en que la forma de la cultura puede frustrar o hacer exitosos unos compromisos

compartidos. (p.14).

En la actualidad, la literatura cientifica identifica a la cooperacion como uno de los
atributos de la cultura escolar para el cambio. De tal manera que una cultura escolar
cooperativa facilita la solidaridad profesional (Rubin, 2009), y fomenta el pensamiento
creativo, la creacion de redes profesionales, la escalada del compromiso organizacional,

asi como mejores niveles de satisfaccion laboral (Fullan y Hargreaves, 1996).
5.2. Cambio e innovacién escolar

Cambio y progreso, entendido como mejora, son conceptos que, en ocasiones, se
utilizan de manera indistinta, si bien son conceptos diferentes que no siempre se dan de
manera conjunta en las organizaciones escolares. Otro término utilizado habitualmente
como sindénimo de cambio es el de innovacién, aunque también se puede entender de

manera diferente.

La realidad es que el cambio y la innovaciéon no aseguran, por si mismos, la mejora
organizativa o educativa. De esta forma lo advierte Fullan (1991), autor que sefala que
existen dos condiciones que deben cumplirse para que el cambio o la innovacién sean
exitosas: a) que la innovacién sea una necesidad real, y b) que se dé un fuerte apoyo

para su puesta en practica.

En el contexto dinamico de los centros educativos, el cambio puede entenderse como

aprendizaje, tanto individual como colectivo. Desde la perspectiva de analisis de Gairin
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(1996), el cambio es cualquier modificacion no evolutiva que se produce en una realidad
educativa, que se vincula con los actos de la educacion y con la organizacion escolar,

para introducir mejoras en la eficacia y eficiencia de la accién educativa.

Estos cambios, plantea Clark (1983), pueden tener bajo impacto o causar
transformaciones radicales, pero sal tener un origen deliberado y planificado, “pueden
afectar de manera significativa los métodos y las relaciones de trabajo y los conceptos

que tienen de si mismos los individuos y los grupos” (Glatter, 1993, p.509).

Por estas razones, la mayoria de autores referentes coinciden en relacionar el
cambio con la cultura escolar, y dependiendo de los efectos que producen en la cultura
escolar, se pueden identificar dos tipos de cambio; unos que impactan “a las estructuras
profundas de la escuela [y otros] que alteran la practica diaria, pero que no siempre
alteran la forma en que los profesores y los alumnos piensan sobre la escuela”
(Rudduck, 1991, p.27).

En esta linea de ideas, para Cuban (1992) los cambios también pueden identificarse
con dos naturalezas u ordenes. En un primer orden de cambio estarian aquellos
menores, que no afectan a la organizacion basica de la escuela, y un cambio de
segundo orden, por el contrario, impacta de manera esencial a la organizacién, que

conlleva la introduccién de nuevas metas, estructuras, y roles.

Un elemento diferenciador entre cambio e innovacion puede vincularse con la
planificacién de los mismos. Para Fullan (1993), el cambio no es planificable, porque
significa:

[...] un viaje hacia un destino desconocido, donde los problemas son nuestros
amigos, donde buscar ayuda es un mal sintoma, donde surgen iniciativas de
arriba a abajo y de abajo arriba, donde la colaboraciéon y el individualismo
coexisten en una tensién productiva. Es un mundo en donde el cambio refleja
la vida misma en la que nada es perfectamente feliz 0 en permanente
armonia...Es un mundo donde uno no deberia nunca confiar en un agente de
cambio, 0 nunca asumir que otros, especialmente los lideres, conocen lo que
estdan haciendo, no porque los agentes de cambio y los lideres sean
incompetentes, sino porque el proceso de cambio es tan complejo y lleno de
aspectos desconocidos, que todos debemos estar en guardia para investigar y

resolver problemas. (Fullan, 1993, pp. vii-viii).

Por otro lado, la innovacién educativa es un concepto intimamente ligado al cambio
escolar que se traduce en “un proceso de legitimacion y optimizacién de la cultura

educativa, los resultados de la educacién y las estrategias necesarias para transformar
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cualitativamente la formacién de los sujetos insertos en el sistema escolar’ (Medina,
1990, p.603). Sin embargo, la innovacion en el ambito escolar -segun el nivel de su
impacto- obedece a dos vertientes: las innovaciones menores y las innovaciones
radicales (Romberg y Price, 1983). Las innovaciones menores tienen como objetivo
mejorar la ensefianza, sin conllevar cambios en los valores y la cultura escolar, mientras

que las innovaciones radicales tienen por objetivo remover y cambiar la cultura escolar.

Si bien las conexiones entre cambio e innovacion son claras y fuertes, el cambio que
supone la innovacion es deliberado y planificado. En 1964 Miles definié la innovacion
como “un cambio deliberado, nuevo, especifico que se piensa que va a ser mas eficaz
para conseguir los objetivos de un sistema” (p.11). Este pensamiento tiene eco en la
postura de Nicholls (1983), quien profundiza en este caracter deliberado de la
innovacioén al referir que “es una idea, objeto, o practica percibida como nueva por un
individuo o individuos, que intenta introducir mejoras en relacién a objetivos deseados,

que por naturales tiene una fundamentacion, y que se planifica y delibera” (p.4).

En consonancia con estas definiciones, otros autores han caracterizado también la
innovacién por sus objetivos vinculados a la mejora. Es el caso de Lander (1994) quien,
entre sus afirmaciones, sefiala que “las innovaciones se introducen en las escuelas para
mejorar el trabajo que se realiza alli y para mejorar las habilidades, conocimientos y
desarrollo personal de los estudiantes” (p.3597). Por su parte, Antunez (1994) respalda
esa postura de Lander al marcar que “las innovaciones son los efectos del disefio y de
la aplicacién de los cambios planificados [...] la innovacién, dicho de otra manera, seria
el resultado de un cambio exitoso que produce beneficios para los alumnos y alumnas”

(p.83).

En la exploracion de los significados de esas acepciones, cambio e innovacion,
emerge un tercer concepto «mejora» que, en el ambito educativo, supone retos
permanentes para los sistemas, subsistemas y sus centros educativos. Observan Gairin
y Rodriguez-Gémez (2011), que la mejora en los centros educativos se da siempre de
manera contextualizada y conlleva, en consecuencia, la revisién constante y el ajuste a
las nuevas necesidades de la sociedad y de la organizacion escolar. La «mejora» trata,
entonces, de procesos dinamicos que inciden en que el cambio y la innovacion -

planificada e implementada- varien de unos centros educativos a otros.

La necesidad permanente de mejora de los centros educativos implica, en muchas
ocasiones, innovacion y procesos de planificacion, revision y accién estratégica (Gairin,
2000), y revela a los centros escolares como organizaciones que aprenden, movilizadas

hacia innovaciones que impactan la dimension individual, grupal y organizativa;
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organizaciones inteligentes de personas que aprenden y producen mejoras basadas en
el consenso en los procesos de cambio y en las rutas para el logro de las metas

educativas planteadas (Elmore, 2000).
5.3. El centro escolar como organizacion que aprende

En su obra, «Los centros educativos como organizaciones que aprenden», Bolivar
(2000), siguiendo a Leithwood y Aitken (1995), destaca el significado de las

organizaciones que aprenden con la siguiente definicion:

Una Organizacion que Aprenden es un grupo de personas que persiguen
metas comunes (incluidos los propdsitos individuales) con un compromiso
colectivo para revisar regularmente los valores dichas metas, modificandolas
cuando viene el caso y desarrollar continuamente nodos mas efectivos y

eficientes para llevarlas a cabo [...] (p.25).

Ademas, Bolivar (2000) suma a este contexto de definiciones la realizada por Huber
(1991), autor que considera que “una entidad aprende si, mediante su procesamiento
de informacién, cambia el ambito de su conducta potencial [...] si alguna de sus unidades
adquiere conocimientos que reconoce como potencialmente utilizable por la
organizacién” (Bolivar, 2000, p.25). Por otra parte, Pedler et al., 1997, agrega valor a la
definicion de «organizacion que aprende» por los significados que se atribuyen al

desarrollo:

[...] aquella que facilita el aprendizaje de todos sus miembros y continuamente
se transforma a si misma [...] el desarrollo de la organizacién se basa en el
desarrollo de las personas y en su capacidad para incorporar nuevas formas

de hacer a la institucién en la que trabajan. (Pedler et al., 1997, p.3)

Junto al concepto de «organizacion que aprende», a menudo se encuentra en la
literatura especializada otro concepto igualmente importante para la innovacioén escolar,
y es el de «aprendizaje organizativo» (Bolivar, 2000). El aprendizaje organizativo
describe los procesos y actividades que llevan al desarrollo de conocimientos,
habilidades y actitudes necesarias para la mejora de la organizacién, generando
aprendizajes, individuales y colectivos, que facilitan cambios en las maneras de pensar
o hacer en la organizacion. Esta es una de las caracteristicas de las organizaciones que
aprenden: desarrollan estructuras y estrategias para mejorar el aprendizaje

organizativo.

El aprendizaje organizativo esta influido por diferentes factores como los estimulos

para el aprendizaje, el liderazgo o los resultados (Leithwood et al., 1998). Sin embargo,
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hay dos factores que tienen una especial relevancia para este estudio: las condiciones

externas y las condiciones internas.

Las condiciones externas que facilitan el aprendizaje organizativo son aquellas que
dan apoyo a las iniciativas del centro escolar y al profesorado, e incluyen mayores
niveles de autonomia para la escuela, la provisién de tiempos y recursos (materiales y

de asesoramiento), asi como la implicacion de las familias y la comunidad.

Entre las condiciones internas destacan las posibilidades para aprender de otros
docentes, compartir responsabilidades, la existencia de una cultura de cooperacién en
el centro educativo que cuente con estrategias para el desarrollo individual e

institucional, y el acceso a los recursos adecuados para el desarrollo profesional.

En el contexto de las escuelas que aprenden, diversas definiciones convergen en
identificarlas como comunidades de aprendizaje institucional en las que las condiciones
para el aprendizaje significativo se fusionan con las condiciones que crean y estimulan

el sentido de comunidad (Bolivar, 2000).

El aprendizaje organizativo se construye a través de diversos procesos, entre los que
se encuentran: aprender de la experiencia acumulada (que supone un aprendizaje
progresivo), y aprender de los proyectos desarrollados (que permiten el aprendizaje
gracias a su puesta en practica). Sin embargo, el desarrollo de proyectos conlleva, en
muchas ocasiones, la necesidad de realizar ajustes en la gestion, o adoptar nuevas
herramientas. Aquellas organizaciones que articulan su estrategia de desarrollo
organizacional a través de proyectos, se denominan “organizaciones orientadas a
proyectos” (Gareis y Huemann, 2000), y son identificadas en el ambito educativo como

organizaciones que desarrollan una gestion escolar basada en proyectos.

En los centros educativos se articula una importante variedad de proyectos, que se
estructuran mediante objetivos, dimensiones y planificaciones para el desarrollo.
Androniceanu et al., (2015) plantean dos grandes caracteristicas identificadoras de un
proyecto. Por un lado, la temporalidad que implica la definicién del inicio y final en el
tiempo, asi como recursos y alcance también definidos. Por otro lado, un proyecto es
unico, esto es, tiene un disefo concreto para conseguir un objetivo singular, y suele
implicar equipos de personas diversas, pudiendo ser de diferentes organizaciones y de

multiples ubicaciones geograficas.

Entre los proyectos que los centros educativos suelen desarrollar se encuentran el
proyecto educativo de centro, el proyecto curricular, los proyectos especificos para el
desarrollo de competencias clave, el proyecto de biblioteca escolar, proyectos

internacionales en colaboracién con otras organizaciones escolares de otros paises,
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que pueden incluir la movilidad internacional del alumnado, el profesorado, el PAS y la

familia.

5.4. Elimpacto de los proyectos Erasmus+ en la organizaciéon escolar

El impacto que la internacionalizacién tiene en la organizacion escolar se ha
estudiado, principalmente, en el ambito de la educacion superior. En el ambito de la
educacién escolar, si bien hay centros de gestion privada con proyectos internacionales
financiados e impulsados desde la propia institucién, en la mayoria de los casos la
internacionalizacion esta ligada, al desarrollo de proyectos financiados e impulsados por
organizaciones e instituciones externas, como es el caso del Programa Erasmus+, de

la Union Europea.

Segun la Agencia Nacional Estonia del Programa Erasmus+ (Damkuviené et al.,
2017), los principales cambios que se producen en la organizacién estan relacionados
con la cultura escolar porque se perciben evidencias de mejora en la tolerancia y la
apertura del centro escolar, y con el curriculum escolar, porque impacta en los

contenidos y procesos educativos, e introduce nuevos métodos de ensenanza.

Otras Agencias Nacionales del programa, como la Noruega (Nordhagen y Dahle,
2017), también han publicado estudios que reflejan diferentes impactos en la
organizacién escolar. Estos estudios destacan como el prestigio del programa puede
aumentar el estatus de la organizacién, facilitdndole el acceso a nuevos circuitos
socioeducativos, asi como a otros programas y recursos de financiacién. Esto tiene
incidencia, especialmente, en al ambito de la educacién superior, pero en los ultimos
afos se ha generado varios informes que abordan estos impactos en la educacion

escolar.

Por su parte, la Agencia Nacional finlandesa plantea en el informe 2016 (Niemela,
2016), cémo la movilidad del profesorado de educacién escolar a través de los proyectos
Erasmus+, ha tenido, entre otras consecuencias, el cambio de la cultura y los valores
escolares de los centros participantes, cambios en los contenidos curriculares,
incremento de la tolerancia y la apertura de las escuelas, transformaciones en los
meétodos de ensefianza, y cambios en los procesos organizativos. Ademas, tras la
participaciéon en las movilidades Erasmus+ se ha registrado un incremento del debate y

la reflexidn colectiva sobre la internacionalizacion.

Otra de las agencias nacionales que ha aportado evidencias sobre el impacto de los
proyectos Erasmus+ en las organizaciones escolares es la francesa (Agence Erasmus+,
2015). Entre las evidencias se encuentra la mejora del clima escolar, el desarrollo de

enfoques interdisciplinarios, la apertura y la colaboracién con escuelas de otros paises,

81



mejora en la colaboracion entre organizacién escolar y administracion, apoyo financiero,
fortalecimiento de la dimension europea del centro, incremento del apoyo y la
participacion de las familias en la vida escolar, y mejora de la colaboracion e implicacion
de otros agentes de la comunidad educativa, como las autoridades locales y regionales,

empresas, asociaciones del entorno, entre otros.

Estas transformaciones son recogidas por Ceylan (2018), quien atribuye, ademas, a
la internacionalizacién de los proyectos Erasmus+, la mejora de la capacidad de las
instituciones y organizaciones participantes, el uso de nuevos métodos, enfoques vy
practicas de ensefanza, la instruccion de nuevas materias y contenidos, y el
establecimiento de relaciones de cooperacion y trabajo conjunto con las organizaciones

escolares socias.

Mas alla de los escenarios educativos de la Union Europea, en la Guia para la
Internacionalizacion de las escuelas del Estado de Victoria, en Australia, se propone la
internacionalizacion de los centros escolares para mejorar la ensefianza de idiomas,
mejorar la competencia intercultural del alumnado, mejorar la formacion de los docentes

y participar en asociaciones de escuelas de otros paises.
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CAPITULO 1lI
METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

1. Paradigma, enfoque y orientaciones de la investigacion

La investigacion esta relacionada con el tipo de conocimiento e interés de la
investigadora y la comunidad cientifica en la que se desarrolla su formacion vy
pensamiento. El interés por conocer, profundizar e interpretar la complejidad de la
situacion que se estudia, como es la practica y experiencia educativa, supone una
mirada desde el paradigma interpretativo. Compartimos con Abalde Paz y Mufioz
Cantero (1992), cuando sefialan que este paradigma “supone una preponderancia de lo
individual y subjetivo. Su concepcidn de la realidad social entra dentro de la perspectiva

humanistica” (p.94).

Aproximarnos a una realidad construida, como plantea Pérez Serrano (1994), no sélo
por los hechos observables y externos, sino también por significados, simbolos e
interpretaciones que emanan desde sus actores sociales. En palabras de Toledo (1997),

en el paradigma interpretativo:

El referente es la existencia y la coexistencia de los otros que se me da
externamente, a través de sefales sensibles; en funcién de las cuales y
mediante una metodologia interpretativa se busca traspasar la barrera exterior

sensible de acceder a su interioridad, esto es: a su significado. (p.205).

El paradigma interpretativo busca, en esta investigacién, comprender el proceso
estudiado, poniendo en dialogo las percepciones y narrativas de las personas
participantes en él, asegurando que “las personas, los escenarios o los grupos no son

reducidos a variables, sino considerados como un todo” (Taylor y Bogdan, 1987, p.20).

Desde esta perspectiva interpretativa, el conocimiento teérico puede construirse a
partir de un ejercicio de aproximacion a las practicas vivenciales de las personas

participantes, y este conocimiento:

[...] no es aséptico ni neutro; es un conocimiento relativo a los significados de
los seres humanos en interaccion: sélo tiene sentido en la cultura y en la vida
cotidiana. Desde el punto de vista epistemolégico, se considera que el
conocimiento es un producto de la actividad humana, vy, por lo tanto, no se

descubre, se produce. (Pérez Serrano, 2007, p.11).

En base a estas premisas, para el analisis se ha adoptado una mirada critico-reflexiva

sobre los impactos transformadores del programa ERASMUS+ en varias dimensiones
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relacionadas con el alumnado, los profesionales que trabajan en el centro,
principalmente docentes, la organizacién educativa, y la familia, como agente social

clave de la comunidad educativa.

Esta investigacion ha pretendido interpretar la situacion desde la metodologia
cualitativa con la conviccion de que la realidad se construye y reconstruye, de forma
fluida y dinamica, sobre las actividades del universo simbdlico e interpretativo de todos
sus actores sociales. Por tanto, son ellas y ellos los que modelan, en un proceso
constante de autentica construccion, interpretacion y reinterpretacion de sus

circunstancias, la situacién objeto de nuestro analisis.

Esta postura se sostiene en los descriptores que Pérez Serrano (2007), confiere a
este tipo de investigacion: experiencia subjetiva como base del conocimiento, estudio
de fendmenos desde la perspectiva de las personas, y conocimiento de las

interpretaciones y experiencias que las personas tienen del mundo social.
1.1. Metodologia cualitativa

El objetivo de la investigacion cualitativa es comprender el mundo de la experiencia
humana (Latorre et al., 2003), y estudiar esta realidad desde un enfoque holistico, con
categorias e interpretaciones construidas a través de la informacion obtenida (inductiva).
Posteriormente, estas categorias se orientan hacia la comprensién de aspectos
singulares de los fendmenos sociales (idiografica), entre los que se encuentran los
educativos. Visto de esta manera, el foco de la investigacion cualitativa se proyecta
hacia los conocimientos construidos y los significados que les atribuyen las personas

para dar sentido a su circunmundo y sus experiencias (Yazan, 2015).

En este orden de ideas, la metodologia cualitativa nos plantea que “la realidad no es
una entidad objetiva; mas bien, hay multiples interpretaciones de la realidad” (Merrian,
1998, p.22), porque la realidad de las cosas del mundo se reserva en su naturaleza
“holistica, multidimensional y en constante cambio; no es un fendmeno unico, fijo y
objetivo que espera ser descubierto, observado y medido como en la investigacion
cuantitativa” (Merriam, 1998, p.202).

Por estas razones, autores como Stake (1995) atribuyen el conocimiento develado a
los procesos de construccidn que realizan los investigadores; procesos en los que “el
investigador cualitativo quiere lograr una comprensiéon completa de la realidad que le
interesa, mas alla de su propio punto de vista y de la teoria general existente” (Massot
etal., 2004, p.330). En otras palabras, “la interpretacion, mas que un «instrumento» para

adquirir conocimientos, es el modo natural de ser de los seres humanos, y todos los
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intentos cognoscitivos para desarrollar conocimientos no son sino expresiones de la

interpretacién sucesiva del mundo” (Martinez Miguélez, 2006, p.141).

En este sentido, desarrollar esta investigacion desde el prisma cualitativo tuvo el
propésito de proporcionar observaciones y descripciones detalladas del escenario
socioeducativo para aproximarnos a una comprension, y también a las expectativas
transformadoras que surgieran, desde las visiones interpretativas de las personas
participantes (Barba, 2013; Barba et al., 2014).

Para estos fines, el proceso de investigacion cualitativa contd con criterios vy
estrategias flexibles que facilitaran procesos de reflexidn y de redefinicion continta del
problema investigado, que regularan el proceso de investigacion y que permitieran
sustentar el rigor de la investigacion mediante la triangulacién y la contrastacion
intersubjetiva. Ademas, la utilizacion de instrumentos de recogida de informaciéon como
la observacion participante, el diario de campo, la entrevista en colectivo, y los
instrumentos naturales a la revision documental, marcaron una diferencia sustantiva con
las intenciones que pueden privar en investigaciones relacionadas con el paradigma
positivista (cuantitativo), porque, en la esencialidad de lo cualitativo, la investigacion se
nos presenta como “una actividad situada, que ubica al observador en el mundo.
Consiste en una serie de practicas materiales e interpretativas que hacen visible el

mundo Y lo transforman” (Denzin y Lincoln, 2012, p.48).

1.2. El Estudio de Casos

En el marco del paradigma interpretativo y la investigacion cualitativa, el Estudio de
Casos esta reconocido metodolégicamente para explorar, conocer, comprender e
interpretar los fendmenos sociales, psicolégicos y educativos a partir de la claves que
se proporcionan las experiencias de investigacion en contextos reales y situados
(Walker, 1989; Stake, 1998; Yin, 2002; Angulo y Vazquez, 2003; Simons, 1989, 2009;
Barba, 2013). Por otra parte, nos permite establecer puentes para el abordaje contextual
y la intervencién en una realidad conociendo en profundidad sus particularidades
(Sabido, 2002).

En principio, para Arias (2012), el estudio de caso se enfoca en “cualquier objeto que
se considera como una totalidad para ser estudiado intensivamente. Un caso puede ser
una familia, una institucién, una empresa, uno o pocos individuos” (p.33), y se despliega
con exploraciones intensivas para indagar “de manera exhaustiva, buscando la maxima
profundidad del mismo” (Arias, 2012, p.33). Con esta conceptuacién coinciden Arnal et

al., (1994) quienes destacan que el estudio de caso tiene por virtudes la flexibilidad y
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aplicabilidad para generar nuevos conocimientos y lograr revelaciones que interesan a
la investigaciéon. Asimismo, para Merriam (1998), el estudio de caso nos coloca en un
territorio en el que se habilitan la descripcion y el analisis en profundidad de un sistema
acotado. Para esta autora, el estudio de caso es particularista, descriptivo, heuristico e
inductivo, y es util para analizar problemas practicos o situaciones determinadas como

las que se propuso esta investigacion doctoral.

Por otra parte, las definiciones que hacen diversos autores sobre este método de
investigacién tienen dos denominadores comunes: particularidad y profundidad. Para
Martinez Bonafé (1990), el estudio de casos moviliza “una familia de métodos y técnicas
de investigacion que van a centrarse en el estudio en profundidad de un determinado
ejemplo o caso” (p.58), y agregan Rodriguez et al., (1996) que este método “implica un
proceso de indagacion que se caracteriza por el examen detallado, comprehensivo,

sistematico y en profundidad del caso objeto de interés” (pp. 91-92).

Conviene destacar que Stake (1998) coloca el foco en esa naturaleza evaluativa de
las interpretaciones que emergen de los estudios de caso, aunque ésta no sea una
caracteristica que define lo medular de este método. Sin embargo, dando por valida esta
apostilla metodolégica que hace Stake (1998) (con la que coinciden Merrian, 1988 y
Pérez Serrano, 1994), esta investigacion doctoral asume esa intencion valorativa en la
que domina la descripcion e interpretacion critica de los impactos transformacionales en
varios proyectos de movilidad internacional del programa Erasmus+, especialmente,
porque el estudio de un caso en el contexto contemporaneo puede encontrarse con que
“los limites entre un fenémeno y un contexto no son claros y el investigador tiene poco

control sobre el fendmeno y el contexto” (Yin, 2002, p.13).

Al plantear una investigacién de campo descriptiva, que pone en contexto todas las
transformaciones que ha experimentado una comunidad educativa especifica, es decir
los cambios que se han activado y visibilizado en el alumnado, el profesorado, la familia
y en la institucién, el estudio de caso se revela en su finalidad mas intrinseca porque,
desde esa perspectiva, se establece como objetivo la comprension profunda de una
realidad social y educativa concreta, que no necesita ser representativo de otros casos,

sino que tiene interés en si mismo (Bisquerra, 2009; Stake, 2005).

A relacidon a ambito educativo, del que forma parte el objeto investigado en este
estudio, el método de estudio de caso facilitdé el sentido longitudinal de las
observaciones, el ensanchamiento descriptivo de las conductas observadas y la

construccion compartida de los informes de investigacion, dentro del marco de los
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hechos circundantes y de las perspectivas de quienes construyen y relatan la realidad

social (Cebreiro y Fernandez, 2004).

En buena medida, articular el estudio de caso dentro de las coordenadas de esta
investigacion, hizo posible “entrar en la vida de otras personas con el sincero interés por
aprender qué y por qué hacen o dejan de hacer ciertas cosas y qué piensan y cémo
interpretan el mundo social en el que viven y se desenvuelven” (LACE, 1999, p.7), y
esta situacién es afin con las cualidades de la perspectiva hermenéutica y con el
enfoque comunicativo critico; entre otras razones, porque “el estudio de casos
compromete al investigador, de manera que éste no puede presentarse ante la realidad

investigada de un modo aséptico, neutral o abstracto” (Martinez Bonafé, 1988, p.43).

Las diversas acotaciones que, sobre el estudio de caso, hemos contrastado, son
congruentes con la seleccion del caso del Colegio JABY, y con el enfoque del fendmeno
de estudio basado en las transformaciones producidas y reveladas en los proyectos de
movilidad europea Erasmus+ durante el periodo 2015-2020. Para hacer un ejercicio de
mayor concrecion y profundizar en las razones que dominaron en la seleccion de este
método de investigacion, conviene retomar las sefias descriptivas que proponen Alvarez
y San Fabian (2012), respecto del estudio de caso (véase la Tabla 9), con las que
coinciden otros autores como Angrosino (2012), Contreras y Pérez de Lara (2010), Flick
(2012), Simons (2009), y Tojar (2006).

Tabla 4.

Caracteristicas del estudio de caso

Realiza una descripcion contextualizada del
objeto de estudio

Estudian fenémenos contemporaneos analizando
un aspecto de interés de los mismos

Se ofrece una vision profunda del objeto de  Utiliza fuentes de datos multiples, y la informacion

estudio, que refleja su complejidad

La descripcion exhaustiva del objeto de estudio
plasma su peculiaridad y la particularidad

Facilita la comprension del lector sobre el
fendmeno objeto de estudio

Su enfoque no es hipotético. Se observa, se
sacan conclusiones y se informa de ellas

Se centran en las relaciones y las interacciones

Se dan procesos de negociacion entre el
investigador y los participantes de forma
permanente

se analiza de modo global e interrelacionado.

Las premisas derivan del trabajo de campo, y el
razonamiento es inductivo

Necesita de una descripcion minuciosa del
proceso de investigacion

La persona investigadora necesita una
permanencia prolongada en el caso y participar
en el devenir de mismo, ademas de llevar a cabo
procesos de negociacion con los participantes

El razonamiento es inductivo. Descripcion
minuciosa del proceso de investigador seguido
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Nota. Adaptado de “La eleccion del estudio de caso en investigacién educativa”, por C. Alvarez y J.L. San
Fabian, 2012, Gazeta de Antropologia, 28(1), pp.3-4.

En el marco del estudio de caso, dadas las razones expuestas y siguiendo a Ruiz
Olabuenaga (2009), y Denzin y Lincoln (2005), los instrumentos para la recoleccién de
informacion considerados fueron: la observacién (participante), cuyas anotaciones se
incorporaron al cuaderno de investigacion, el analisis documental y la entrevista
semiestructurada, realizada de manera individual y grupal. Por otro parte, conviene
subrayar que los estudios de caso se caracterizan por el uso y la combinacién diversa
de éstos y otros instrumentos para la recogida de datos sobre el objeto de estudio
(Stake, 2010). Por estas razones, esta investigacion incorpordé el cuaderno de
investigacién, como herramienta complementaria que incluyd, entre otras, las
anotaciones fruto de la observacion. Todos estos instrumentos se utilizaron con una

orientacion comunicativa expuesta en apartados anteriores.
1.3. Orientacion comunicativa en la investigacién

Las aportaciones de la orientacion comunicativa son tomadas en cuenta en esta
investigacion, ya que ha sido una referencia epistemoldgica en el proceso intersubjetivo
de la investigacion. La orientacion comunicativa tiene su origen en la metodologia
comunicativa critica, que concibe la realidad como una construccién de las personas,
cuyos significados se crean comunicativamente a través de la interaccion. Desde esta
perspectiva, las situaciones sociales dependen de los significados construidos en esas
interacciones, por lo que la realidad no existe de manera independiente a las personas

que la experimentan (Gémez, Puigvert, y Flecha, 2011).

Esta metodologia se desarrolla en el contexto de una sociedad cada vez mas
multicultural y dialégica, en la que el dialogo, la negociacién y el consenso ganan terreno
a otros valores ligados a las relaciones de poder. Este “giro dialdgico” esta también
presente en las ciencias sociales y la investigacién (Gomez, Latorre, Sanchez y Flecha,
2006; Flecha, Vargas y Davila, 2004).

Este giro dialégico nos lleva a la necesidad de incorporar el dialogo igualitario en un
lugar central en la investigacién en ciencias sociales, para que el conocimiento se
construya a través de las interacciones entre personas investigadoras e investigadas.
Este didlogo igualitario se fundamenta, entre otras, en las aportaciones de Habermas
(1999a,1999b), quien lo sustenta en las pretensiones de validez, basadas en
argumentos validos en funcién de su validez para justificar las interpretaciones, y no de
la posicién de poder o la posicidn social de la persona que los emite. En este sentido,

se consideran igualmente validos tanto el conocimiento de la comunidad cientifica que
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aportan las personas investigadoras, como el conocimiento aportado por las personas
participantes, a partir de su experiencia. (Gémez y Diez, 2009; Puigvert, Christou, et al.,
2012)

El didlogo igualitario tiene también como referente la teoria de los actos
comunicativos de Searle y Soler (2004), relacionados con su funcion en la investigacion
por Sordé y Ojala (2010). Estos autores plantean como la organizacién comunicativa
facilita el uso de actos comunicativos dialégicos en la investigacién, con el fin de
minimizar las relaciones de poder y avanzar en el conocimiento cientifico, buscando una
interpretacion conjunta de la realidad, sin jerarquia interpretativa, que se fundamenta
también desde la perspectiva intersubjetiva (Beck, Giddens y Lash, 1997), la cual
plantea el conocimiento como dialdégico, creado interesubjetivamente a través del
didlogo, la reflexién y la autorreflexion. De esta manera, se entiende el conocimiento
como resultado de un didlogo entre las personas investigadoras y las participantes en
la investigacién, en el que comparten interpretaciones, puntos de vista y argumentos.

(Gémez Gonzalez et al., 2012). Asi, la metodologia comunicativa,

[...] construye el conocimiento a través de actos comunicativos dialdgicos, es
decir, buscando el contraste y el acuerdo entre lo que los investigadores y las
personas investigadas pueden aportar al conocimiento de la realidad [...]
tratando de minimizar las relaciones e interacciones de poder que existen en

los procesos comunicativos. (Sordé y Ojala, 2010, p.379)

Otro de los postulados de la metodologia comunicativa es la igualdad epistemoldgica,
ligada a la desaparicion de una jerarquia interpretativa. Esta igualdad epistemoldgica no
conlleva la ausencia de roles y responsabilidades diferentes para la persona
investigadora y las personas participantes, ya que la persona investigadora tiene la
responsabilidad de aportar el conocimiento cientifico, con el objetivo de que las
personas participantes puedan construir sus perspectivas a partir de su analisis y de la
reflexion (Garcia Yeste et al.,, 2011). De esta forma, se combina el conocimiento
cientifico y la voz de las personas participantes en los espacios de dialogo igualitario

que se generan durante el proceso investigador. (Gédmez Gonzalez y Holford, 2010)

En relacion a las técnicas, la orientacidon comunicativa prioriza sus postulados frente
a las técnicas, lo que supone que éstas han de aplicarse de manera dialdgica y no
instrumental (Gomez, 2004). Por otro lado, cabe destacar que las personas participantes
han formado también parte de la interpretacion y analisis de la informacion ya que, al
reconocer la capacidad de interpretar de todas las personas, también se entiende la

interpretacién de la informaciéon como un proceso de negociacién de definiciones entre
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la persona investigadora y las personas investigadas (Gomez, Latorre, Sanchez vy
Flecha, 2006). Para que esto sea posible, la persona investigadora presenta a las
personas investigadas las interpretaciones realizadas, con el fin de consensuarlas
mediante el didlogo igualitario, y llegar a interpretaciones compartidas (Gémez y Vargas,
2003).

Los presupuestos interpretativos de las personas investigadas pueden tener
tanta solidez como los del equipo investigador [...]. Por ello, es clave la
comprension detallada que proporciona el contacto directo, escuchando y
recogiendo las opiniones y los relatos de las personas participantes e

interpretando con ellas sus propios contextos. (Gomez et al. 2006, pp.43—44)

En esta investigacion, la orientacion comunicativa critica ha estado presente en la
organizacién del proceso de investigacion, en la seleccidon de la técnica y en la aplicacion
de instrumentos de recogida de datos, ha permeado el analisis de la base de evidencias,

las revelaciones de los hallazgos y la construccion cooperativa de las conclusiones.

En este sentido, es oportuno destacar que las personas participantes han formado
parte, desde planos de igualdad, de todo el proceso de investigacion, neutralizando,
ademas, los esquemas de analisis que afectan a los juicios de credibilidad, equilibrando
posibles ventajas epistemoldgicas y ejerciendo influencia “en aquellas practicas

mediante las cuales se generan significados sociales” (Fricker, 2017, p.238).

En una lectura amplia, en enfoque comunicativo critico no lo asumimos como un
paradigma metodolégico con su propio repertorio de técnicas e instrumentos, pero si
como un enfoque que estuvo presente en todo el recorrido de la investigacion. Desde la
perspectiva de Gomez et al., (2006), toda investigacion se reviste del halo comunicativo
critico si sigue esta orientacion comunicativa critica y lo serd aun mas en cuanto “se
concreten en ella los postulados y las formas organizativas que la distinguen. Pero se
ha de ver como el didlogo igualitario, algo a lo que se aspira, aunque no se logre

plenamente” (Gomez et al., 2006, p.53).

En esta linea también es importante distinguir, como plantea Bonell (2016) en su tesis
doctoral, entre una investigacién realizada desde la metodologia comunicativa critica, y
una investigacion con enfoque comunicativo. En este caso, hay elementos
fundamentales que se comparten con la primera, que se han desarrollado
anteriormente, como la busqueda del dialogo en condiciones de igualdad entre la
persona investigadora y las participantes en la investigacién, el distanciamiento de las
teorias del déficit y la asuncién de una igualdad epistemoldgica entre los sujetos de la

investigacion, y conexién entre el conocimiento cientifico y la experiencia y saberes de
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las personas participantes. Sin embargo, hay otros elementos que no se incluyen en
esta investigacion, como la orientacion a la transformacion de las desigualdades y, en
consonancia, la reflexion critica sobre las dimensiones exclusoras y transformadoras,
ya que no eran variables especialmente pertinentes en el contexto y para el caso
estudiado, y la creacién de grupos de trabajo con las personas participantes en la
investigacién, aunque si han participado en una contrastacién posterior de las
interpretaciones y conclusiones. Son estos elementos no compartidos, los que llevan a
que la presente investigacion tenga una orientacion comunicativa, mas que una

orientacion comunicativa critica.
2. Proceso metodoldégico de la investigaciéon

2.1. La revision bibliografica

Esta investigacion doctoral hizo un acercamiento al conocimiento construido
mediante la revision de la literatura preexistente, utilizando las técnicas y las
herramientas digitales, estableciendo criterios de seleccién, utilizando los operadores
I6gicos de exploracién, los términos clave y las ecuaciones de busqueda que se
consideraron necesarios para recuperar, cribar y sistematizar la informacién. Este
ejercicio fue clave para poder consolidar, posteriormente, la base de la evidencia; es
decir, “el grupo de documentos utilizados para el analisis” (Codina, 2020, p.142) y

exportarlos al gestor bibliografico Atlas.ti.

En cuanto a la revisidén bibliografica, entendida como parte clave de un trabajo
cientifico, se enfocé en la exploracion, recuperacion, cotejo y analisis interpretativo de
los antecedentes tedricos y metodologicos que encontramos en la literatura

especializada, cientifica y académica (Codina, 2020).

En este sentido, la revision bibliografica se tradujo en un doble proceso caracterizado
por “los documentos elegidos para tal revision (generalmente, articulos cientificos) y el
resultado de la agregacion/interpretacion de los mismos” (Codina, 2018, p.6). La
agregacion e interpretacion de los documentos recuperados formaron parte del estudio
siguiendo un protocolo explicito que dio garantias de fiabilidad cientifica al detallar cada
aspecto de la técnica, criterios, recursos, bases de datos y procedimiento de la revision
bibliografica (Codina, 2020). La sistematizacion de la revision se acompand con un

inventario sobre:

a) Las fuentes utilizadas y procedimiento de busqueda utilizados
b) Los criterios de inclusién y exclusion para delimitar la base de la evidencia

(esto es, el grupo de documentos utilizados para el analisis)
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¢c) Los esquemas de analisis utilizados para examinar de manera sistematica
todos los documentos

d) Los procedimientos de sintesis y de presentacion de resultados (Codina,
2020, p.142).

La revisidon de la literatura preexistente hizo posible la recopilacién de conceptos,
ideas, posturas de autores, teorias y actuaciones (Arias, 2012), que eran necesarias
para plantear una discusion entre diversos enfoques y respaldar los hallazgos que

emergieron de las entrevistas individuales y grupales realizadas.

Para Codina (2020), el escrutinio sistematico de la base de evidencias incluye varias
aspectos y elementos metodoldgicos (véase la Figura 4 y la Figura 5), que brindan
confiabilidad sobre la procedencia y naturaleza de los datos de informacién cotejados,
dan garantias de trazabilidad y consistencia a los resultados alcanzados y a las

interpretaciones que se realicen al profundizar la tematica de investigacion.
Figura 4.

Aspectos metodolégicos de la revision bibliogréfica

Revision
bibliografica

Criterips de

Esquemg de

Nota. Adaptado de “Cémo hacer revisiones bibliograficas tradicionales o sistematicas utilizando bases de
datos académicas”, por Lluis Codina (2020), p.142. Elaboracion propia (2022).
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Figura 5.

Elementos del protocolo de la revision bibliografica

Bases de

Listado

datos Criterios de Palabras clave descriptivo de
Buscadores académicas y seleccion y ecuaciones o oo
web fuentes dela de busqueda rtioul y
especializadas informacion web Ia 1] osa
5 GarEl e seleccionados

La busqueda bibliografica devolvié un importante caudal de informacion que dio

garantias sobre:

a) Larealidad actual de la tematica de estudio
b) La sistematizacién de informacion relevante
c) La consecucion de respuestas para los objetivos de investigacion

d) El cotejo y contraste entre perspectivas de analisis

La importancia de sostener la arquitectura tedrica de esta investigacion en la revisiéon
de la literatura preexistente consistio en desvelar “cudles estudios se han realizado
sobre el problema de investigacién, e indica qué se esta haciendo en la actualidad, es
decir, proporciona un panorama sobre el estado del conocimiento en que se encuentra

nuestra tematica de investigacion” (Hernandez Sampieri et al., 2006, p.75).

Por estas razones, la revision bibliografica (véase la figura 6) se proveyé de datos
cualitativos a partir de textos, narraciones y significados que eran relevantes tanto para
describir, desarrollar e interpretar los temas que se relacionan con esta investigacion
(Hernandez Sampieri et al., 2006), como para construir un analisis interpretativo con
base a “conceptos, intelecciones y comprensiones partiendo de pautas de los datos”
(Taylor y Bogdan, 1987, p.20).
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Figura 6.

Aspectos clave de la revision bibliografica

Establecer una dialéctica
constructiva entre
investigaciones

Sondear la

tematica de Sistematizar la

Viabilizar los propésitos del
literatura preexistente

estudio

estudio

2.1.1. Instrumentos de recoleccion de informacion

La exploracién, recuperacion y seleccién de la bibliografia se llevé a cabo con el
explorador académico de Google (Google scholar), World Wide Science y el motor de
busqueda refseek, que facilitan el acceso directo a sitios webs, bases datos de
informacion académica, repositorios de revistas especializadas, y textos y articulos

cientificos copyleft.

Estos exploradores permiten establecer los siguientes parametros de busqueda:
intervalo especifico de afos de publicacion, idioma de los archivos, ordenacion segun

la relevancia de los documentos, y tipologia de los documentos a consultar.

Los documentos que resultaron relevantes se anexaron al gestor bibliografico Atlas.ti,
que permite encontrar los datos relevantes de las publicaciones y organizar
sistematicamente la informacién. Ademas, se utilizaron las herramientas digitales
Mendeley'” para capturar referencias bibliograficas y complementar la base de datos
personalizada de la investigacion, y la aplicacion fast check explorer’® para filtrar el
material recuperado y compilar marcadores web por autor, fecha y datos generales de

la publicacién.

Estos instrumentos permitieron mantener el estudio dentro de los cauces previstos
para aprovechar al maximo el tiempo de consulta, el tiempo dedicado a la lectura
detallada, y contribuir con la fiabilidad del estudio (véase la Figura 7). En concreto, la

utilidad de estos instrumentos de recoleccidén de datos impacté en: a) el tiempo de

7 Herramienta digital para la recuperacion de metadatos y la gestion bibliografica.
'8 Herramienta digital de verificacion de hechos, sucesos e imagenes incluida en fact check tools de Google.
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realizacién, b) la calidad de los materiales bibliograficos y webgraficos, y c) la

especifidad tematica.
Figura 7.

Utilidad de los instrumentos de recoleccion de informaciéon

Delimitacion del mapa de
exploracién tematica

S
Calidad y trazabilidad de los
datos de informacion

J
=

Hallazgo en bases de datos y
repositorios web

Confiabilidad de base de
evidencias

Esta combinacion de herramientas de exploracion, almacenaje y gestion de la
informacion fue clave para establecer el mapa bibliografico, y también para el filtrado de
las bases de evidencias con base a los elementos metodoldgicos de la revision
bibliografica. Sin embargo, fue necesario y util establecer criterios de seleccién
(inclusion y exclusion) de la informacion, concretar términos de exploracion y disefiar

ecuaciones de busqueda.

Por estas razones, la exploracion bibliografica fue precedida por la formulacién de
criterios de seleccion de la informacién y términos clave de busqueda para encontrar los
repositorios académicos e institucionales y cribar los archivos o documentos idéneos al

esquema de analisis de esta revision bibliografica.
2.1.2. Criterios de seleccién

En las revisiones bibliograficas se establecen criterios de seleccion para delimitar la
base de evidencias; es decir, “el grupo de documentos utilizados para el analisis”
(Codina, 2020, p.142). Estos criterios, denominados como criterios de inclusion vy
exclusion, fueron clave para establecer los parametros de busqueda, acertar en la
seleccion de los documentos, descartar informacién no pertinente o sin base cientifica

comprobable, y para poder gestionar el volumen de articulos, textos y publicaciones.

En buena medida, estos criterios de seleccion (véase la Figura 8), devinieron en

parametros para la seleccién y cribado de la informacion porque, en el ambito de la
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revision documental, es clave que “la base de la evidencia no se haya obtenido
(solamente) por decantacion, esto es, por el conocimiento previo del autor, sino que
haya sido obtenida siguiendo unos criterios bien establecidos de inclusion y exclusion
de trabajos” (Codina, 2020, p.147).

Figura 8.

Criterios de seleccion bibliografica

+Vigencia del documento
+Informacion en castellano e
inglés
Criterios de inclusion *Integridad del documento
* Referencias bibliograficas

+ Sustentacion de la
informacion presentada

« Limitaciones de idioma

* Conclusiones cuantitativas

« Dificultad de acceso al
repositorio

* Archivo incompleto

+ Debilidades metodologicas

Criterios de exclusion

2.1.3. Términos y ecuaciones de busqueda

En relacién a los términos clave de exploracion bibliografica, se utilizaron palabras
que se identifican en el titulo de la investigacion, que son parte de la nomenclatura del
objetivo general y de los objetivos especificos (véase la Figura 9), para recuperar datos

de informacion relevantes y pertinentes a los propdsitos de la investigacion.

Sin embargo, en el ambito de los estudios sobre la cooperacion educativa europea
se ha establecido el término «impacto» para identificar los efectos potenciales y los
alcances transformativos de los programas Erasmus, Erasmus + y Comenius. Por este
motivo, la busqueda de informacion requiriod la inclusion de este término pese a que, en
el tejido interno de esta investigacion, hemos preferido utilizar la palabra
«transformaciones» debido al valor de su significado e imagenes conceptuales a la que

nos remite.
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Figura 9.

Términos clave de busqueda bibliografica

Erasmus+, KA1, KA2,

proyectos
S internacionales,
ngg'"u%sdge movilidad educativa,
q cooperacion

estratégica europea,
Comenius, eTwinning

En relacion a las ecuaciones de busqueda, los términos de exploracion se
combinaron con operadores logicos y de proximidad (booleanos) para realizar una
busqueda exhaustiva de los datos de informacion (véase la Figura 10). Estos
operadores se utilizaron para el disefio de ecuaciones de busqueda semantica (véase
la Tabla 4 y la Tabla 5) que habilitaron la recuperacion web de archivos relevantes y el
descarte de informacion no relacionada con los propésitos de la investigacién al unir e

interceptar de conceptos.
Figura 10.

Operadores de busqueda bibliogréfica

Operadores AND («+» 0 «&»),
légicos y OR («|»), SAME
booleanos (W/n) y NOT (-)

Esta combinatoria de términos clave y de signos agilizé la exploracién bibliografica
en funcion de las necesidades de informacion, delimitando la busqueda a los parametros

que interesaban de la tematica y a la composicién de los documentos (Codina, 2018).
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Tabla 5.

Ecuaciones de busqueda semantica en castellano

Ecuacion 1:

«Ilmpacto Erasmus+ & movilidad educativa | KA101 W/n movilidad aprendizaje -
interuniversitario»

Ecuacion 2:

«Cooperacion estratégica europea + educacion | impacto cualitativo W/n buenas practicas»

Ecuacion 3:

«KA101 | formacion profesorado + PAS + SEAS»

Tabla 6.

Ecuaciones de busqueda semantica en inglés

Equation 1:

«Impact Erasmus+ project & Impact Comenius project | Impact internationalization
education W/n Impact Study abroad»

Equation 2:
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«Impact Erasmus plus project + primary education | Impact European Comenius project
WI/n Impact short term students mobilities»

2.1.4. Base de datos y fuentes de consulta

El rastreo bibliografico permiti6 mapear el universo de repositorios cientificos y
académicos y las extensas bases de datos (véase la Tabla 6), en las que estan
depositadas “las referencias con las que vamos a desarrollar el estado de la cuestion,
el marco tedrico” (p.147). En ese contexto, estas bases de datos y repositorios se

constituyeron en las fuentes que alimentaron el desarrollo de la revision bibliografica.
Tabla 7.

Bases de datos, repositorios y fuentes de consulta

Journal of Supranational Policies of Education,

ERIC Teaching and Teacher Education, ORL,

DIALNET PLUS

INCLUSIVE EDUCATION
JOURNAL

WORLD OF SCIENCE
USAL

RUC

SCIELO ESPANA

Business Communication Quarterly

Revista de didactica, Educar, Cultura y Educacién
Multidisciplinary Journal of Educational Research

Indivisa, Problems of Education in the 21st Century

Innovations in Education and Teaching International, LerHistéria
Zbornikradova Vizantoloskog Instituta, Educacion y Pedagogia
International Educator, INFAD, School Community Journal

Research in Comparative and International Education

UNESDOC
ACADEMIA.EDU
RESEARCHGATE
SCOPUS

European Journal of Intercultural studies

Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado
The ISSOTL Journal, Contemporary Education

Prospects, Signos, MAGIS, Education XXI

Revista Espafiola de Educacion Comparada

The Qualitative Report, Journal of international Mobility

Journal of Studies in International Education,

Comparative Education Review

Perspectives, Journal of Research in International Education
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2.1.5. Procedimiento de la exploracién y revision bibliografica

La técnica o procedimiento de la revision documental se ordend conforme a la
dindamica de la exploracion bibliografica web, que se armonizé en tres fases de
busqueda (véase la Figura 11). En la primera de las fases los términos utilizados se
relacionaron con dos palabras que son comunes a los contenidos de este tipo de
tematica: Erasmus y Comenius. No obstante, surgieron dificultades asociadas a la
tipologia de los documentos y al alto volumen de archivos devueltos, mayoritariamente
relacionados con la vida y obra de estos personajes histdricos, pero escasamente afines

con los proyectos educativos europeos.

Por otra parte, aunque los proyectos Comenius estan relacionados con proyectos
europeos de Educacion Escolar exclusivamente, hasta el afio 2014 el nombre de
Erasmus identificaba a los proyectos europeos de Educacién Superior, y a partir de ese
afio se denominan Erasmus plus a todos los proyectos europeos de internacionalizacion
de la educacion, en sus diferentes etapas. Esta situacién planted otros desafios a la
investigacion debido a los escasos vinculos de esos primeros documentos con las

preguntas, propésitos e interés del estudio.
Figura 11.

Fases de la exploracion y revision bibliografica

Fase 1:

Rastreo Fase 2: Fase 3:
bibliografico Exploracion con Inclusién de referentes
con términos ecuaciones de investigaciones
clave. Primer semanticas. afines. Contrastacion

barrido y Sistematizacion de aspectos clave.

cribado de de la informacion Lectura detallada
informacion

En la segunda fase, el disefio y la utilizacion de ecuaciones de busqueda semantica,
en castellano e inglés, hizo que la recuperacion de documentos fuera mas precisa y
pertinente. Se sumaron 87 archivos al programa Atlas.ti, entre monograficos, articulos
de revisién tradicional y sistematica, y publicaciones oficiales de agencias

internacionales, que fueron filtrados mediante la lectura detallada de sus sumarios,
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resumenes y resultados. De este ejercicio surgid una primera clasificacion de los
documentos (véase la Figura 12) que se etiquetaron por su naturaleza tematica y por su

parentesco con la investigacion.
Figura 12.

Sistematizacion de la informacion. Grupos de documentos

ERASMUS+ ERASMUS+
1 2

INTERNAC. 1 INTERNAC. 2 ETWINNING

Nota. En los grupos INTERNAC. 1 (Internacionalizacion 1) e INTERNAC. 2 (Internacionalizacion 2) se
incluyeron los documentos directa e indirectamente relacionados con las preguntas de investigacion.

La afinidad de los proyectos Comenius y eTwinning con los proyectos internacionales
de Erasmus+, fue un factor clave para decidir incorporarlos al rastreo bibliografico. No
obstante, se consideraron con precaucion sus dimensiones, elementos y estrategias de

internacionalizacion, dadas las diferencias de fondo con Erasmus+.

Ademas, en esta fase de la exploracion bibliografica, la base de evidencias se
sistematiz6 con cédigos que antecedian al titulo principal del archivo (véase la Tabla 7),
con el propdsito de acceder a los documentos con sentido de oportunidad, mejorar los

tiempos de consulta y maximizar los posteriores episodios de lectura detallada.
Tabla 8.

Sistematizacion de la informacion. Codigos de los documentos

Internacionalizacion Erasmus Plus Comenius eTwinning

(0) (1) 2) 3)

01 11 21 31

Documentos Documentos Documentos Documentos

generales oficiales oficiales oficiales

02 12 22 32

Transformaciones Transformaciones Transformaciones Transformaciones

alumnado alumnado alumnado alumnado

03 13 23 33
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Transformaciones Transformaciones Transformaciones Transformaciones
profesorado profesorado profesorado profesorado

04 14 24 34
Transformaciones Transformaciones Transformaciones Transformaciones
familia familia familia familia

05 15 25 35
Transformaciones Transformaciones Transformaciones Transformaciones
institucion institucion institucion institucion

06 16 26 36

Transformacion social Transformacion social Transformacion social Transformacion social

En la tercera y ultima fase de la revision bibliografica se cotejaron los apartados de
referencias bibliograficas y webgraficas de los documentos recuperados con la finalidad
de poner en contexto sus referentes, los estilos de pensamiento, paradigmas y
recorridos metodoldgicos, y para explorar aquellos planteamientos clave que pudieran
sustentar la tesitura del marco tedrico de la investigacion. En esta fase se incluyeron
otros documentos (véase la Figura 13) en las carpetas que contenian la base de

evidencias.
Figura 13.

Documentos incluidos en la 3ra fase de la revision

INTERNAC. 1 INTERNAC. 2 ERASMUS+ ERASMUS+ ETWINNING
(12) (15) 1 (10) 2 (13) (2)

Este procedimiento en tres fases dio paso al cribado de la informacion hasta reducir
los datos recuperados y emprender la lectura detallada de una amplia gama de
documentos (textos publicados, articulos de revistas arbitradas e indizadas, articulos de
opinion, informes oficiales, entre otros), que en varios episodios coincidian y en otros
discrepaban sobre los impactos transformacionales de los proyectos internacionales de

Erasmus+.
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El protocolo de la lectura detallada incluy6 la utilizacion de cromatismo para resaltar
planteamientos clave coincidentes e ideas contrapuestas, en cada documento
consultado. A la vez, se cotejaron las citas y referencias bibliograficas de los
documentos en busca de coincidencias, uso relacional de fuentes primarias, y
comprension de los significados segun los contextos de las premisas y resultados que

interpretaban los diversos autores.

El escrutinio de los documentos dio lugar a momentos de reflexion y discusion critica
sobre las transformaciones registradas en diversos ambitos escolares, las experiencias
y buenas practicas que se han documentado y los zigzags educativos de sus respectivos

recorridos historicos.

Esta informacion fue clave para aproximarnos al angulo mas conceptual de la
tematica de estudio, desarrollar el mapa de ideas del marco teérico y consolidar la
infraestructura sobre la que se sustentarian los hallazgos de las anotaciones de campo,
las observaciones participantes y las entrevistas grupales. En buena medida porque en
la médula de la experiencia de campo “preexisten unos factores estructurantes del
pensamiento, una realidad mental fundante o constituyente, un trasfondo u horizonte

previo en los cuales se inserta y que le dan un sentido” (Martinez Miguélez, 2006, p.141).
2.2. Participantes

En el ambito de la investigacién existen convenciones sobre nomenclaturas,
denominaciones y definiciones, utilizadas en esta investigacion con prudencia, como en
el titulo del presente epigrafe, y que, desde diversos espacios, estan en revisién, como
en el caso de la mencionada metodologia comunicativa critica. Fricker (2017), en sus
planteamientos, también hace referencia a la injusticia epistémica en la tradicion de las
investigaciones de campo. Esta autora considera que, antes, durante y después de la
investigacion, las personas suelen considerarse como sujetos de informacién (agentes
epistémicos), y ese tratamiento representa una forma de cosificacion, que rebaja la
dimensién subjetiva e interpretativa de las personas; ademas, el valor de los datos que
aportan a la investigaciéon se presenta como dependiente de las extracciones,

discriminaciones y selecciones de informacién que haga el sujeto investigador.

Por estas razones, en apartados anteriores y en los desarrollos sucesivos de esta
investigacién doctoral, al referirnos a las personas como «participantes», que aportan
percepciones unicas sobre las realidades cambiantes de su mundo, que estan mediadas

por procesos de interpretacion individual y colectiva, en un proceso intersubjetivo.

Las personas participantes se involucran con actos mas complejos que el de

informar; al referirse a ellas sélo como informantes se da continuidad a una

104



epistemologia de la dependencia (Fricker, 2017), inconveniente para avanzar en la

construccion de una sociedad y una investigacion justa e igualitaria.

En este orden de ideas, para la seleccion de las personas participantes, se han
seguido los criterios del muestreo intencional, con el objetivo de contar con las
aportaciones de aquellas personas que garantizaban la cantidad de informacion
(saturacién), y la calidad (riqueza) de la informacién (Bonell, 2016). Respecto del rol de
las personas participantes, Sautu (2003), enfatiza que “los agentes sociales ocupan el
lugar central del escenario de la investigacién: sus percepciones, ideas, emociones e

interpretaciones, constituyen la investigacion misma” (p.38).

En este sentido, para Merriam (1998) la seleccion de las personas entrevistadas tiene
dos vertientes, el muestreo intencional, que suele darse antes de la recogida de los
datos de informacion, y el muestreo tedrico que se realiza junto con la recopilacién de

datos.

En base a estos fundamentos, se optd por la seleccién intencionada de 42 personas
que habian participado en el desarrollo de los proyectos Erasmus+ (véase la Figura 14),
asumiendo responsabilidades en su ejecucién, asi como que hubieran participado en,
al menos, dos movilidades europeas (alumnado), con varios afos trabajados en el
centro escolar (profesorado) y con cierto liderazgo en diferentes espacios escolares y

colectivos de la comunidad educativa.

Para las entrevistas individuales, se priorizd que hubiese representacion de los
diferentes colectivos de la comunidad escolar, seleccionando a aquellas personas con
una implicacion mayor en el desarrollo de los proyectos Erasmus+, y con conocimiento,
en el caso del profesorado, el PAS y las familias, de la parte de gestion y coordinacion
de los mismos. Aparte de las aportaciones fruto de su experiencia individual, la
participacién es espacios y momentos de coordinacién y gestién de los proyectos
garantizaba su participacion previa en conversaciones, analisis, evaluaciones y
proyecciones en relacion a los proyectos. En el caso de la alumna seleccionada, si bien
no era la Unica que cumplia con los criterios de participacion en los proyectos vy
movilidades, se priorizé su participacion en la entrevista individual por su alta
motivacién, y por sus aportaciones analiticas en otros espacios y proyectos del centro,
como el proyecto de “Alumnos Ayudantes”. En todos los casos, habia una relacion
previa personal y profesional positiva entre la investigadora y las personas participantes,
lo que facilité en gran medida, la fluidez y la implicacién en el proceso, y resultd, a su
vez, un factor a tener en cuenta y cuidar para no condicionar su participacion y sus

aportaciones. En todos los casos, ademas, la investigadora y las personas
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seleccionadas habian participado conjuntamente en movilidades Erasmus+. lo que
permitié recuperar didlogos, reflexiones y experiencia compartidas para enriquecer las

interacciones durante las entrevistas.

Entre las personas participantes, seleccionadas como participantes en las entrevistas
individuales se encuentran la directora y el jefe de estudios, el orientador escolar, la
persona responsable de la secretaria del centro educativo, tres docentes que han
participado en la coordinacion de los proyectos Erasmus+, una docente que participé en
la movilidad de observacién profesional mas larga realizada (dos semanas), una alumna
que participé en dos movilidades y que ha acogido en su casa a participantes Erasmus+
de otros paises, y una madre de alumnos del centro, que ha participado como familia
de acogida y de envio, y como parte del equipo coordinador de los proyectos educativos

del centro, participando ella misma en movilidades exteriores.

En el caso de las entrevistas grupales, el perfil de las personas seleccionadas fue
mas flexible, buscando el equilibrio entre sus experiencias en proyectos Erasmus+, en
muchos casos como participantes, con una minima relaciéon con la coordinacion vy
gestion de los mismos, y la afinidad entre las personas que compusieron los distintos
grupos a los que se entrevistd, para facilitar su participacion. En relacion a las familias,
ser llevaron a cabo cuatro entrevistas diferentes, para responder, principalmente, a dos
necesidades. La primera fue dar voz al colectivo participante mas amplio, el de las y los
familiares del alumnado participante. La segunda era crear espacios que facilitasen el
didlogo y la interaccion dialdgica, por lo que se busco la afinidad y las experiencias de
movilidad compartida entre las personas participantes. Por estos motivos, los grupos

estuvieron integrados por:

1. Madres de alumnos y alumnas que habian participado en dos movilidades
Erasmus+, y que se conocian, ademas, como madres del centro, al tener sus hijos e
hijas relacion en el ambito escolar. Gran parte de este grupo habia participado, de

manera conjunta, en una de las movilidades Erasmus+ a Chipre.

2. Las parejas del grupo de madres anteriores que, al igual que ellas, tenian una
relacion personal previa. En este caso, las personas participantes tenian otro elemento
en comun, ya que, durante la semana que sus parejas habian estado en la movilidad
exterior, se habian hecho cargo, en sus casas, de tareas y funciones nuevas, y habian

creado una pequefia red de soporte durante ese tiempo.

Estas personas también participaron divididas en dos entrevistas diferentes, para
evitar que, en un grupo muy numeroso, se obstaculizase y condicionase la participacion

de algunas personas.
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3. Tres madres que, si bien no tenian, en alguno de los casos, una relaciéon previa,
habian participado en la misma movilidad a Cambridge (Reino Unido), en la que habian

estrechado su relacion y compartido un buen numero de experiencias y dialogos.

4. Un matrimonio con una alta implicacién en las Actuaciones Educativas de Exito
del centro, como el resto de las personas participantes, aunque sin mucha relacién con
el resto de las familias. Ninguna de las dos personas habia participado en movilidades
exteriores, aunque sus hijos si lo habian hecho, a Finlandia, Italia y Chipre. También

habian sido familia de acogida en dos ocasiones.

Para el alumnado, se seleccionado a un grupo de alumnas y alumnos que habian
participado conjuntamente en dos movilidades, cuando cursaban 5° y 6° de primaria, a
Finlandia e Italia, respectivamente. La investigadora habia participado también en la
primera de las dos movilidades con ellos, y habia sido su profesora durante tres de los
seis cursos de primaria. Entre ellos, ademas, habia un alto grado de confianza, lo que

facilitod la expresion de sus percepciones y opiniones durante la entrevista grupal.
Figura 14.

Perfiles y cantidad de informantes clave

Direccién y PAS
Alumnado

Profesorado
Familia

2.2.1. Consideraciones éticas

El papel que tienen las personas participantes en esta investigacion, y las necesarias
relaciones que se establecen entre ellas y la persona investigadora, tienen una clara
dimensién ética, que esta relacionada con dimension epistemoldgica, el compromiso y
la posicidn de la investigadora al cuidar todos los procesos de disefo, relaciones en el
trabajo de campo y elaboracién de informe. La dimension ética de esta investigacion se
basa en la de los estudios de casos (LACE, 2013), y en la investigacion con orientacion
comunicativa (SUCAM, 2017).
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Los principales criterios éticos de los estudios de casos (Angulo y Vazquez, 2003)
estan relacionados con la negociacion o el dialogo permanente con las personas
participantes para llegar a acuerdos, la colaboracion permanente con las personas
participantes, la confidencialidad, la imparcialidad, la equidad y el compromiso con el
conocimiento. Estos criterios establecen la participacién de las personas investigadas
en el establecimiento de los limites del estudio y la relevancia de las informaciones, asi
como en la publicacién de los informes, asegurando su derecho a decidir sobre su
participacién en la investigacién, su derecho al anonimato, y los espacios para el dialogo

sobre el informe.

Por su parte, la orientacion dialégica de la investigacion recogida por la SUCAM (Sud
Red de Comunidades de Aprendizaje de Madrid), propone un cdodigo ético para las
investigaciones que se realizan en torno al proyecto de Comunidades de Aprendizaje,
basado en la “honestidad en las comunicaciones, veracidad en la realizacion de la
investigacién, imparcialidad, y respeto hacia las personas y grupos con los que se

trabaja, como fines en si mismos y no como medios” (2017, p.1).

Entre los criterios éticos que nos hemos planteado, estan aquellos directamente
vinculados a las personas participantes y las relaciones como la relacion igualitaria
(evitando desnivel) en las entrevistas, la necesidad de obtener el consentimiento para
su participacion en la investigacion, el dialogo igualitario, la informacion sobre la
finalidad de la investigacion, los resultados y otros aspectos del estudio, garantizando
el tiempo y la forma para facilitar la participacion. Otro aspecto importante esta
relacionado la informacién recogida de las personas participantes y observaciones vy
elaboracion de informe. En todos estos procesos se ha cuidado el anonimato y la
proteccion de datos personales segun lo acordado en el dialogo, asi como por la

normativa vigente.

2.3. Herramientas de recogida de datos
2.3.1. Observacion participante.

La observacion se realizé durante todo el periodo 2015-2020, e incluye diversidad de
anotaciones, descripciones y valoraciones. de manera sistematica en los afios lectivos
del periodo 2019-2020. Como plantea Barba (2013, p.29), se asumidé que “la
observacién permite ver las actividades y las relaciones por el propio investigador tal y
como suceden” y que estas observaciones pueden ser tanto formales, como informales
o casuales (Yin, 2009). En esta investigacion la observacion participante permitio

obtener datos de informacion desde fuentes primarias, en el lugar donde se expresa el
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fendmeno de estudio y con las personas que construyen e interpretan la realidad de su

entorno.

Debido a la cronologia de la investigacion, comenzada formalmente en mayor de
2020, a pocos meses de cerrar el lapso de tiempo seleccionado para el estudio, la
elaboracion de Cuaderno de Investigacion, ha sido diferente a lo habitual. Desde la
coordinacién del proyecto de internacionalizacién del centro, y de gran parte de los
proyectos Erasmus+ que forman parte del estudio, si se ha llevado un registro de
situaciones relevantes, anécdotas, o didlogos con las personas participantes en las
movilidades y actividades, asi como de las reuniones organizativas. Para este analisis,
se utilizado los cuadernos con anotaciones desde el curso 2015-16 al presente curso,
2021-22, en el que se siguen identificando impactos. Estas notas han sido resumenes,
notas informales mas o menos literales, pequenos analisis de las situaciones vividas...
que han sido registradas en los cuadernos que de manera habitual utilizo en mi trabajo
para desarrollar propuestas, evaluaciones, recordatorios, registros... Si bien gran parte
de las anotaciones de estos cuadernos estan fechadas y etiquetadas, no se trata de
cuadernos “monograficos”, sino que incluyen, de manera intercalada, anotaciones de
los diferentes proyectos y actividades profesionales en los que participo. Teniendo esto
en cuenta, para incorporar a los resultados de la investigacion, se han seleccionado
aquellas anotaciones mas pertinentes, que tenian, ademas, unas caracteristicas
similares a los registros de una observacion participante. Para su codificacion, se han
utilizado dos variables, unas categorias generales, que sirven para ubicar la
observacién, y el niumero asignado al cuaderno donde se encuentra, identificado

también por el curso escolar al que corresponde.

Por otro lado, la naturaleza participante de la observaciéon obedecid, principalmente,
al rol de la investigadora en el C.C. Colegio JABY lo que supuso varios desafios, pero
también fortalezas al no ser una persona ajena al escenario educativo ni un agente
intrusivo que cohibiera a las personas participantes, o que pudiera trastocar los

significados inherentes a la informacién suministrada.

El primer proyecto Erasmus+ se disen6 el curso 2013/14, aunque no fue aprobado,
con ajustes y mejoras, hasta la convocatoria del curso siguiente, y se inicié formalmente
el 1 de septiembre de 2015. De manera casi paralela, el curso 2012 del proyecto de
internacionalizacion se inicid en el curso 2012/13, se inicid en el centro escolar la
implementacién de Actuaciones Educativas de Exito, especialmente de Grupos
Interactivos. La investigadora desarrolld, junto con otros docentes, los Grupos
Interactivos con los grupos de 1° y 2° de primaria, con una amplia participacién de

familias, que mantuvo su implicacion y participacion en el aula durante toda la primaria.
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Desde esa comunicacion cotidiana en el espacio escolar, las familias fueron participes
también de los primeros pasos del proyecto de internacionalizacion, y de las primeras
movilidades que se realizaron, con la participacion exclusiva de profesorado. En el
segundo proyecto KA2 se incorpord la movilidad de alumnado de 5° y 6° de primaria,
con una gran acogida por parte de las familias, a las que no resultaba un proyecto ajeno,
y que tenian ya una relacion de cercania y confianza con el profesorado y centro, fruto

principalmente de su participacion en las Actuaciones Educativas de Exito.

En este contexto es donde se ha realizado la observacién participante, que ha tenido
una clara dimension dialdgica, transferida en gran parte desde las relaciones e

interacciones previamente desarrolladas en el contexto escolar.

De esta manera, las observaciones se enriquecieron con interacciones en base a la
empatia y confianza entre la investigadora y las personas participantes, la vinculacion
con metas comunes, la experiencia de un compromiso compartido para el desarrollo, el
analisis y la interpretacion de las oportunidades y las transformaciones que se fueron

desarrollando en el camino de la internacionalizacién del centro.

Esta relacion, principalmente basada en el didlogo igualitario, estaria en consonancia
con el rapport (Taylor y Bogdan, 1986). Massot et al.,, (2009), exponen que la
importancia del rapport radica en “establecer relaciones de confianza y seguridad con
los informantes para que expresen sin reticencias sus impresiones sobre su realidad y
sobre las personas que la integran” (p.334). Ademas, el rapport, en relacion a la
dimensién comunicativa, implicaria un nivel importante de compromiso entre la persona
investigadora y los sujetos de observacién porque comparten significados e

interpretaciones en un plano de igualdad.

Para estos fines, se compartieron anotaciones, relatos transcritos e interpretaciones
diversas entre los participantes de la investigacion para propiciar un clima de valoracion
conjunta de los hallazgos. De esta manera, partiendo de la premisa de que interpretar,
resignificar y construir conocimiento son procesos intersubjetivos, la investigacion se
fortalecié en el calor del intercambio con las personas participantes (Gémez et al., 2011),
asumiendo que con la observacién participante era posible “conocer las realidades
concretas en sus dimensiones reales y temporales, en el aqui y el ahora en su contexto

social” (Pérez Serrano, 2007, pp.13-14).
2.3.2. Cuaderno de investigacion

El cuaderno de investigacion no sélo fue una bitacora en la que se plasmod
informacion variopinta ofrecida por las personas participantes, descripciones de los

diversos escenarios de investigacion y percepciones sobe el fendmeno estudiado, sino
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que sirvié a los efectos de contrastar y confirmar la informacion recolectada en la
observacion participante y desde otras fuentes de recoleccion de datos. Tal y como se
explica en el apartado anterior, no se trata de un solo cuaderno o soporte, sino de todos
los cuadernos utilizados para el registro y seguimiento del desarrollo de los proyectos
Erasmus+ llevados a cabo. Si bien, en un principio, no tenian una funcion especifica
como herramienta para investigacion, si estaba clara su utilidad para posteriores
sistematizaciones y comunicaciones de la experiencia. Mediante este instrumento, las
percepciones y eventos, el registro de experiencias, situaciones e incluso las
anotaciones que emergieron desde simbolos verbales, el lenguaje no verbal, gestual,

de las personas participantes.

Este instrumento integré también gran parte de las funciones de un diario de campo,
recogiendo y compilando datos e informacién relacionados con “descripciones de
personas, acontecimientos y conversaciones, tanto como las acciones, sentimientos,
intuiciones o hipétesis de trabajo del observador” (Taylor y Bogdan, 1987, p.75). En este
sentido, se considerd la utilidad que Spradley (1980), otorga al diario de campo como

medio para el registro:

[...] de experiencias, ideas, miedos, errores, confusiones, soluciones, que
surjan durante el trabajo de campo. El diario constituye la cara personal de ese
trabajo, incluye las reacciones hacia los informantes, asi como los afectos que

uno siente que le profesan los otros. (p.71).

Aunque existen claras diferencias de uso entre el cuaderno de investigacion (cuyas
anotaciones se realizan “en caliente”), y el diario de campo (en el que se plasma y
completa -de forma mesurada- la informacién recolectada), estos instrumentos pueden
ser complementarios, y en este caso fueron integrados en los mismos soportes. En esta
investigacién, el cuaderno de investigacion ha servido parapara registrar in situ, y
estando los acontecimientos en pleno desarrollo, los datos de informacion que eran
relevantes para el proceso de investigacion, que surgian de las voces, actitudes vy

comportamientos manifiestos de las y los informantes clave.

Estas notas de campo fueron fechadas y se incluyeron tanto las expresiones literales
de las personas participantes, como descripciones y analisis personales realizados
durante la observacién en el escenario educativo de las situaciones e interacciones mas
significativas para los propdsitos e intereses de la investigacién. El caracter dinamico y
la instantaneidad del cuaderno de investigacion no fue o&bice para registrar, con
posterioridad, cualquier informacién que pudiera ser util y que se hubiera producido en

situaciones no consideradas previamente o imprevistas.
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En cualquier caso, la informacién se ha registrado teniendo como guia referente el
formato habitual del diario de campo cualitativo para aprovechar, en un sentido amplio,
las oportunidades de relectura y reflexion de la informacién explicita e implicita, asi como

para poder triangular sus datos con otras fuentes de informacion.

Por otra parte, el cuaderno de investigacion no ha tenido una estructura predefinida
por categorias o dimensiones, ni se clasificd la informacién segun la importancia
atribuida por la investigadora. El registro de las notas de campo, no obstante, se
diferencié mediante la identificacion de la naturaleza de la informacién recogida en los
escenarios de observacién y proveniente de las aportaciones de las personas
participantes. En este sentido, se optd por asignar cédigos y colores, en una fase
posterior, vinculados a temas concretos y emergentes de la investigacion, para
establecer vinculos entre los contenidos de informacion y poder dar una lectura mas
precisa y amplia. Por estas razones, se diferenciaron las partes del cuaderno de

investigacion segun el siguiente esquema de anotaciones:

a) Anotaciones relacionadas con los significados de expresiones verbales y no

verbales.

b) Anotaciones relacionadas con conversaciones informales y previas a la
observacion participante y a las entrevistas grupales e individuales.

¢) Anotaciones surgidas de situaciones programadas e imprevistas.

d) Anotaciones relacionadas con las aportaciones de las personas participantes
en los escenarios de observacion.

€) Anotaciones sobre percepciones personales, reflexiones e interpretaciones
realizadas in situ.

f) Anotaciones de los comentarios entre las personas participantes y el resto de
la comunidad educativa.

g) Apuntes descriptivos de las situaciones, eventos y experiencias en el centro

educativo.

En cualquiera de estas situaciones predominé la premisa de Taylor y Bogdan (1987),
sobre la importancia de recabar la mas amplia informacion y la conveniencia de redactar
las notas de campo de manera completa y precisa porque proporcionan materias primas
que son clave para la observacion participante y para la integridad del recorrido

investigativo posterior.
2.3.3. Entrevistas semiestructuradas

Desde la perspectiva de Sautu (2003), el proceso investigativo del estudio de caso

“descansa fuertemente en entrevistas planteadas alrededor de unos pocos conceptos o
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ideas, las que se van desarrollando a lo largo del trabajo de campo cuyos resultados
son interpretados simultdneamente a medida que se van sistematizando” (pp.41-42). En
consonancia con este argumento, que comparten Stake (1995), y Ruiz Olabuenaga,
(2009), los ejes cardinales del trabajo de campo de esta investigacién lo constituyeron

las entrevistas cualitativas, tanto individuales como grupales.

En el marco del estudio de caso, Yin (2009), distingue entre dos tipos de entrevistas,
la entrevista en profundidad y la focal. En el caso de las primeras, las personas
entrevistadas aportan su vision y opiniones sobre los temas de estudio, con un formato
abierto y, normalmente, una duracion amplia, con mas de una sesion de entrevista.
Ademas, las opiniones y visiones de las personas entrevistadas pueden abrir nuevas

lineas de investigacion y llevar a la incorporacién de nuevas fuentes de informacion.

En el caso de las entrevistas focales, si bien pueden ser abiertas, suelen tener una
guia con cuestiones o temas a tratar, y su duracion es mas corta, siendo lo habitual una
sesién de aproximadamente una hora, pudiendo tener diferentes grados de
estructuracion. A este segundo tipo de entrevistas, pertenecerian las entrevistas

semiestructuradas de este estudio de caso.

El consenso cientifico sobre las entrevistas semiestructuradas es que la
conversacion se articula con base a un guion, de preguntas mas o0 menos abiertas, que
se sigue con flexibilidad y evita la improvisacion (Santos Guerra, 1990). Ademas, el
guion de la entrevista semiestructurada puede incluir una serie de temas o preguntas
que se revisaran a lo largo de la conversacion (Flick, 2012), como efectivamente ocurrid

en este proceso de investigacion (véase los Anexos 2 al 7).

Conviene, ademas, exponer las caracteristicas de la entrevista cualitativa
semiestructurada (véase la Figura 15) realizada en el proceso de esta investigacion, las
cuales se correspondieron con las pautas que sefialan Ruiz-Olabuénaga (2009),
Corbetta (2003), Massot et al., (2009), y Russel (2006).

Figura 15.
Caracteristicas de las entrevistas realizadas
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Las entrevistas cualitativas semiestructuradas fueron instrumentos especialmente
utiles para comprender la realidad desde las diversas adscripciones, descripciones e
interpretaciones de las personas participantes (Stake, 1998). Ademas, por tratarse de
entrevistas en el ambito de la investigacion educativa, se disend un formato mediante
“preguntas con respuesta abierta para obtener datos sobre los significados del
participante: cdmo conciben sus mundos los individuos y cédmo explican o dan sentido
a los acontecimientos importantes de sus vidas” (McMillan y Schumacher, 2005, p.458).
Para tales fines, se adecuaron los items de las entrevistas a los diferentes perfiles,
dependiendo del colectivo al que perteneciesen, de las personas participantes (véase

los Anexos 2 al 7).

En cuanto a las entrevistas individuales, con el objetivo de tener una vision global y
diversa sobre los temas de esta investigacion, se han realizado siete entrevistas
individuales iniciales, seleccionando a personas significativas de cada uno de los
colectivos de la comunidad escolar, relacionados con los proyectos Erasmus+. Estas
entrevistas se han visto ampliadas, en una segunda fase, a nueve. En uno de los casos
se incorpord a una docente a la que no se habia incluido en la primera seleccién, al
considerar, tras un primer analisis de la informacién obtenida, que su experiencia en una
movilidad de formacién permanente del profesorado podia completar dicho analisis, y
en un segundo caso, a una de la persona que coordina los proyectos de movilidad en

secundaria, a quien no habia posible entrevistar en una primera fase.

Por otra parte, para las entrevistas grupales, se establecieron grupos naturales, en
los que estuviese representada toda la comunidad educativa (véase la Tabla 10). En
estas entrevistas participé el profesorado del centro (dos entrevistas), familiares (4
entrevistas), alumnado (1 entrevista), y personal de administracion y servicios (2
entrevistas). En todos los casos, se traté de personas que participaron en las actividades

y movilidades locales e internacionales de los proyectos Erasmus+.
Tabla 9.

Aspectos de las entrevistas semiestructuradas. Tipo, perfiles y formato

Tipo Perfiles Formato Numero Participantes
Familias Presencial 1 1
Profesorado Presencial 5 5
Direccién Online 1 1
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Entrevistas individuales

ST R C S G Direccion Presencial 1 1
orientacion comunicativa i
Alumnado Online 1 1
Familias Online 2 5
Entrevistas grupales Familias Presencial 2 11
semiestructuradas con
orientacion comunicativa Profesorado Online 2 10
Alumnado Online 1 5
PAS Mixta 1 3

Por otra parte, las entrevistas grupales contaron con la participacion de entre tres y

hasta ocho personas, que se conocian previamente e interactuaban en el mismo

contexto. En este sentido, las caracteristicas de los grupos establecidos para las

entrevistas fueron las siguientes:

a)

b)

d)

Las personas participantes pertenecian a la comunidad educativa, y tuvieron la
iniciativa, después de la primera entrevista y la transcripcién, de participar en
una segunda fase, para profundizar en el analisis conjunto de los impactos. Esta
revision no se realizd de manera grupal, ya que no pudieron reproducirse las

condiciones para llevarlo a cabo.

Para las entrevistas grupales se conformaron grupos naturales en los que
también coincidieron personas que habian realizado juntas la misma movilidad
Erasmus+. Esta caracteristica se considerd oportuna por sus efectos positivos
para crear un clima de confianza, y fomentar el didlogo fluido y la comunicacion

espontanea y reflexiva.

En algunos casos se consider6 oportuno realizar entrevistas individuales con la
finalidad de seguir profundizando en el andlisis conjunto de los impactos

investigados.

En las entrevistas con el alumnado menor de edad, al igual que con resto de las
personas entrevistas, se facilité previamente el guion de la entrevista, y se

solicité el consentimiento informado previo, firmado por sus tutores legales.
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e) Se dio acceso a las personas entrevistadas a todas las aportaciones antes de
su incorporacion al documento final de la investigacion para que pudieran
constatar y comprobar la veracidad de la informacion transcrita. Se considerd la

reserva de anonimato del resto de participantes.

f) Las entrevistas al profesorado, los familiares y el personal de administracion y
servicios se desarrollaron alternando los canales digitales con encuentros
presenciales. En todos los casos se ofrecieron garantias del tratamiento

adecuado y veraz de la informacion.

En relacidn a la orientacion comunicativa de las entrevistas, si bien la entrevista
semiestructurada no forma parte de las técnicas de recogida de informacién propias de
la metodologia comunicativa, si se han tenido en cuenta los postulados de la misma,
tanto en el disefio, como en el desarrollo y posterior analisis e interpretacion de la

informacion.

La orientacion comunicativa ha redefinido, en cierta manera, las caracteristicas
basicas de las entrevistas semiestructuradas, desde el papel de la persona
investigadora, que ha facilitado a las personas entrevistadas los conocimientos mas
relevantes que la comunidad cientifica ha investigado sobre los temas tratados (Gémez
Gonzalez & Holford, 2010), explicando también al inicio de ellas las caracteristicas de
la investigacion y sus pretensiones, (Gomez Gonzalez et al., 2012). Por otro lado, se ha
cuidado que el dialogo igualitario y las pretensiones de validez estuviesen presentes en
todas las aportaciones, generando un espacio de confianza entre la persona
investigadora y las personas participantes (Ruiz Olabuenaga, 2009). Esta confianza ya
existia, en gran parte por la relacién previa existente en el marco de las relaciones
escolares cotidianas y, de manera especial, por la colaboraciéon y la participacion
educativa de toda la comunidad en las actividades y movilidades de los proyectos

Erasmus+. Estos planteamientos quedan reflejados en la Tabla 10.

Tabla 10.

Fundamentos epistemolégicos de las entrevistas

Universalidad del lenguaje y de la accion  Dialogo basado en las competencias lingtisticas
comunicativas de todas las personas entrevistadas
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Informantes: Agentes sociales transformadores Las personas entrevistadas aportan conocimiento
empirico y transforman los presupuestos cientificos

Racionalidad comunicativa . . . .
Factor para producir acciones sociales mediante el

analisis intersubjetivo de la informacién compartida

Sentido comun

Inclusion de conocimientos considerados no académicos
pero que contribuyen con el saber cientifico

Sin jerarquia interpretativa  Desaparicion de la jerarquia de la investigadora para dar
paso a argumentos e interpretaciones de las personas
entrevistadas

Igual nivel epistemoldgico  Entre el conocimiento de la investigadora y los relatos
experienciales de las personas entrevistadas

Conocimiento dialégico B ) o
Construccién social de nuevos conocimientos desde

diversas ldgicas cientificas y como resultado de la
interaccion no neutral entre mundo y ciencia

Nota. Adaptado de “Metodologia comunicativa critica: transformaciones y cambios en el s. XXI”, por A.
Gomez y J. Diez-Palomar, 2009, TESI, 10(3), pp.110-112.

Un factor condicionante ha sido la situacion de pandemia, que ha limitado la
posibilidad de realizar las entrevistas en el contexto natural de las personas
entrevistadas, haciendo necesario utilizar el formato online en varias ocasiones.
Siguiendo a Fontana y Frey (2005), las entrevistas en los estudios de caso pueden
realizarse de manera presencial o no presencial, y su duraciéon puede ser muy variable.
Estas posibilidades han sido especialmente significativas para esta investigacion debido
a las limitaciones que ha impuesto la pandemia de la Covid-19 a las actividades de
campo durante el periodo 2020-2021. Debido a las restricciones de movilidad, y a las
medidas de seguridad sanitaria frente a los contagios, algunas entrevistas se realizaron
por canales digitales, de manera online, y segun las preferencias de las personas
participantes. Gran parte de las entrevistas presenciales se realizaron en el edificio del
centro escolar, si bien algunas personas prefirieron, tanto en las entrevistas individuales
como grupales, llevarlas a cabo en otros espacios, como las terrazas de sus casas. La
realizacién de las entrevistas en espacios donde las personas se sientan cémodas y
seguras, escogidos por las personas participantes, con el fin de potenciar la naturalidad
en las interacciones (Gomez Alonso et al., 2006), ha sido especialmente relevante en el

caso de esta investigacion, debido a la situacion creada por la pandemia.

117



En cuanto a la duracién de las entrevistas, esta ha oscilado entre los 35 minutos de
la entrevista individual mas corta, a los 87 minutos de la entrevista grupal mas larga.
Teniendo como referencia el guion de la entrevista semiestructurada, se ha facilitado el
desarrollo de los didlogos y las interacciones, siendo funcion de la persona investigadora
centrar el tema, fomentando la participacion de todas las personas, teniendo cuidado

para no forzar ni condicionar las aportaciones de las personas participantes.

En todas las entrevistas individuales y grupales se contd con el consentimiento de
las personas participantes para hacer un registro audiovisual, dando garantias de
anonimato y confidencialidad y, en el caso especifico del alumnado, ademas, la
autorizacién explicita de madres, padres y/o tutores legales (véase el Anexo 1). Tras
realizar las transcripciones de las entrevistas (véase el anexo 8), se enviaron por correo
electrénico a las personas participantes en cada caso, para que pudieran revisar el
contenido, sugerir correcciones, y expresar su voluntad de acuerdo con el relato de la

entrevista.

Finalmente, los descriptores clave de las entrevistas individuales y grupales, y los
datos identificativos de las personas participantes fueron recogidos y codificados en un

formato especifico de la investigacion (véase el Anexo 9).
2.3.4. Analisis documental

El analisis documental se realiza con todo tipo de documentacién educativa que
pueda aportar informacion interesante a la investigacion, siendo los mas habituales los
documentos oficiales, documentos personales y cuestionarios (Woods, 1987). Para
Massot et al. (2004: 349) “el andlisis documental es una actividad sistematica y
planificada que consiste en examinar documentos ya escritos que abarcan una amplia
gama de modalidades”. En el estudio de caso, la funcion principal del andlisis
documental es complementar los datos obtenidos gracias a las entrevistas y
observaciones, y obtener, a su vez, informacion a la que no se tiene acceso con estas
técnicas (Stake, 1988). Para Yin (2009), su funcion mas importante es corroborar y

reforzar las evidencias obtenidas a través de otras fuentes.

En esta investigacion, una de las ventajas que ofrece el caso seleccionado es la gran
cantidad de documentacion disponible, ya que la coordinacién de proyectos Erasmus+
requiere de un seguimiento regular y una sistematizacién interna, de cara a garantizar
la consecucidon de los resultados, una buena coordinaciéon y comunicacion con las
demas escuelas socias de los proyectos, y el desarrollo de un plan de difusién, uno de
los elementos centrales y necesarios para la aprobacién y valoracién positiva del

proyecto por parte de la Agencia Nacional correspondiente. Particularmente, la base
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documental del C.C. Colegio JABY (véase la Tabla 11), fue clave a la hora de cruzar la
informacion aportada por las personas participantes, y los datos extraidos de las

observaciones participantes, que formaban parte del cuaderno de investigacion.

Para el andlisis se ha contado con la documentacion generada en el desarrollo de
los proyectos Erasmus+ llevados a cabo por el centro, como coordinador en gran parte
de ellos, y como como socio en dos: los informes intermedios y finales de los proyectos
iniciados y finalizados en el periodo de estudio (2014-2020), los proyectos presentados
a la convocatoria de 2020, aunque no se hayan cerrado a la hora de presentar esta
investigacion, asi como el proyecto de acreditacion, presentado en 2020 y que contiene
el plan estratégico de desarrollo del Plan Erasmus para los siguientes siete afios. Para
completar la vision y recuperar informacion sobre momentos y actividades concretas, se
han releido otro tipo de documentos relacionados con los proyectos llevados a cabo,
como actas de reuniones de proyecto, y de la Comision de Coordinacion Pedagdgica
(CCP) del centro, y publicaciones realizadas en Redes Sociales y prensa local.
Finalmente, la revision documental ha incluido son el Proyecto Educativo (PEC),
actualizado en 2020, y la Memoria Anual del curso 2020/21, documentos en los que se
reflejan parte de las transformaciones derivadas del desarrollo de proyectos Erasmus+,

especialmente en el ambito de la organizacion escolar.

Tabla 11.

Anélisis documental

Cadigo del Nombre del proyecto Cadigo del Afo Tipo de
proyecto documento documento
Informe
2015-1-ES01- Think Outside the Box TOB.IR 2016 intermedio
KA219-016236 i
(TOB) TOB.FR 2017 Informe final
i(:;—;_—ITOZ EduCareFully ECF.IS 2017 Slgf%rir:;ieetr:i]?o
024483 5 (EDUCARFULLY) 9
— ECF.IF 2018 Informe final
Informe de
2016-1-ES01- Teaching and Learning Through TALTIT.IS 2017 seguimiento
KA219-025472 Ipads / Tablets i
TALTIT.IF 2018 Informe final
(IPADS)
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2016-1-ES01- Plan de Innovacién del centro a PIC.IF 2018
KA101-024431 través de la internacionalizacion, las ’ Informe final
TIC, el bilingliismo y el cambio
organizativo (KA1.16)

Informe de

2017-1-PLO1- STEAM. Children Engineers STEAM.IS 2018 seguimiento
KA219-038281 Academy .
STEAM.IF 2020 Informe final
(STEAM)

Informe de
2018-1-ES01- Implication of Families and The IFCES.IS 2019 seguimiento
KA229-051039  Community for Educational Success }

IFCES.IF 2021 Informe final
(SEAS)
2018-1-ES01- Cambio metodoldgico y éxito Informe de
KA101-049356  educativo en el C.C. Colegio JABY ~ CMEEIS 2019 0 o
(KA1.18) CMEE.IF 2021 Informe final
KA120- KA120. Acreditacion Erasmus.
912C051D-ES Movilidad de las personas por e ALz eyt

motivos de aprendizaje (KA120) el

PEC
Proyecto educativo de centro PEC 2020 Proyec_:to
educativo
MA Memoria anual
Memoria anual MA19-20 2020 2019/2020

2.4. Tratamiento de la informacion

Para el tratamiento de la informacion se consideré como unidad de analisis principal,
el C.C. Colegio JABY. La principal fuente de informacion fueron las visiones e
interpretaciones de las personas participantes, siendo subunidades de analisis los
colectivos que conforman la comunidad escolar: el alumnado, el profesorado, personal
administrativo y de servicios, personas del equipo directivo, y familiares, todos ellos
participantes de las movilidades ERASMUS+.

Las entrevistas, de naturaleza cualitativa y semiestructurada, se organizaron
previamente mediante la confeccidén de guiones (véase los Anexos 2 al 7) que se
facilitaron previamente a las personas participantes, con el objetivo de facilitar su

participacion, reforzar la confianza y promover un ambiente distendido y relajado.
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Las entrevistas fueron identificadas por las siglas EG y El cuando se trataban de
grupales e individuales, respectivamente; por la letra inicial del colectivo al que
pertenecia la persona entrevistada, y acompanadas de una numeracioén serializada para
identificar el orden de su realizacion. De modo ilustrativo, p.ej., EG1F01, EG7PA28,

EI9A37 y EI2P17, fueron algunos de los identificadores utilizados.

Todas las entrevistas fueron grabadas con dispositivos audiovisuales, y transcritas,
posteriormente, a una plantilla que permitia la legibilidad y localizacién de los hallazgos
tanto por la disposicion conjunta y numeracion del total de lineas (L) de cada entrevista,
como por la marca visual para destacar la participacion de la investigadora (en negrillas)
al formular una pregunta. Este numero de linea se incorporé a la codificacion de las
apartaciones seleccionadas de las personas participantes. Ademas, se resaltaron los
datos de informacion de cada categoria y subcategoria analitica emergente mediante
cédigos abreviados y el uso de cromatismo, con la finalidad de conectar las piezas de
informacion, realizar la reduccién eidética del caudal de datos, y sistematizar la base de

evidencias de la investigacion.

El procedimiento investigativo se desarrollé de acuerdo con las tres fases que
propone Martinez Miguélez (2006) para la investigacion cualitativa: previa, descriptiva y
de estructuracion, las cuales desde una mirada heideggeriana deben alinearse con el
desarrollo y profundizacién de nuevos conocimientos basados en la interpretacion
sucesiva de los sucesos y cosas del mundo. En este sentido, sostiene Martinez
Miguélez (2006) que “la interpretacion implica una «fusion de horizontes», una
interaccion dialéctica entre las expectativas del intérprete y el significado de un texto o

acto humano” (p.141).

La fase previa consistié en identificar la naturaleza de la situacién objeto de estudio
a través de una primera aproximacion a las experiencias de las personas participantes,
a las valoraciones construidas sobre las transformaciones e impactos fruto de los
proyectos Erasmus+, y a los significados de sus conocimientos teérico-empiricos. A la
vez, en esta primera fase, se inicié un primer cruce de datos de las observaciones y los

referentes tedricos y meta-tedricos de la investigacion.

La fase descriptiva se caracterizé por la recoleccion e identificacion de los datos de
informacion provenientes de las anotaciones de campo (cuaderno de investigacion), las
observaciones participantes, las entrevistas grupales e individuales, y la literatura
consultada, con la finalidad de hacer un registro exhaustivo de la informacién, los

conocimientos y significados que aportaban las diversas fuentes de la investigacion.

En la fase de estructuracién se llevé a cabo la revision detallada, la depuracion de
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los datos de informacion y el cruce dialéctico de significados y expresiones de las
personas participantes. Si bien comenzaron a vislumbrarse en las fases anteriores, fue
en esta tercera fase en la se identificaron de forma clara las categorias y subcategorias
analiticas, que fueron el referente para el ejercicio de triangulacién de la informacion
recolectada con la finalidad de “determinar ciertas percepciones o coincidencias a partir
de diferentes apreciaciones y fuentes informativas o varios puntos de vista de diversos

fendmenos” (Martinez Miguélez, 1999, p.31).

En esta linea de ideas, Denzin (1970), define este proceso de triangulacion como
aquel en el cual se contrastan diferentes perspectivas y fuentes de conocimiento para
poder ampliar el marco de analisis del fendmeno estudiado (véase la Figura 16). Este
proceso de triangulacién de fuentes se traduce no sélo en validacién o falsacion de la
informacion cotejada, sino que, ademas, ofrece mayores recursos y garantias para dar
una mirada critica, holistica e inclusiva a la dimension poliédrica de la situacion objeto

de estudio.
Figura 16.

Triangulacioén de fuentes

Registros
documentales del C.C.
Colegio JABY

Observaciones Entrevistas

participantes; cualitativas
notas de campo semiestructuradas

Por otra parte, esta fase de estructuracién contiene una secuencia de cuatro fases
que son clave para la investigacion (véase la Figura 17), por medio de las cuales surgen
las propiedades o atributos especificos y se conforma, de manera coherente y ldgica, la
estructura tedrica en la investigacién cualitativa (Martinez Miguélez, 2006; Pérez
Serrano, 2007).

En estas fases, la investigacién se apoy6 en las utilidades de dispositivos de

grabacioén y reproduccién audiovisual, la herramienta de gestién bibliografica Mendeley
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y el programa informatico Atlas.ti, con los cuales se estableci6é un entorno personal de

trabajo en el que se integroé toda la informacion recolectada.

Figura 17.

Episodios de la estructuracion tedrica

Categorizacion Estructuracion Contrastacion Teorizacion

2.4.1. Categorizacion

Las categorias previamente mencionadas emergieron como producto dialégico de la
interaccion entre la investigadora y las personas participantes (Polit y Hungler, 2000),
asi como de la lectura de la literatura cientifica y los informes de evaluacion de diversas

Agencias Nacionales del Programa Erasmus+.

Este proceso coincidié con lo expresado por Stake (1995), respecto a que “el curso
del estudio no se puede trazar de antemano” (p.22). De tal manera, la concrecién y las
modificaciones de las categorias y subcategorias analiticas fueron determinadas por los
compases que marcaban las personas participantes, la informacion recolectada y las
revelaciones propias de la investigacion. Esta postura investigativa fue congruente con

lo que expone Martinez Miguélez (2006):

Una metodologia adecuada para descubrir estructuras tedricas no puede
consistir en un procedimiento tipicamente lineal, sino que sigue basicamente
un movimiento en espiral, del todo a las partes y de las partes al todo,
aumentando en cada vuelta el nivel de profundidad y de comprensién. La vision

del todo da sentido a las partes y la comprensién de éstas mejora la del todo
[...] (p.141).

Por estas razones, y a consecuencia del proceso inicial de identificacién de las
estructuras tedricas, emergieron propiedades descriptivas que contribuyeron a la
identificacién de las categorias (Martinez Miguélez, 2006), en un proceso “de integracion
de categorias menores o0 mas especificas en categorias mas generales y

comprehensivas” (Martinez Miguélez, 2006, p.141), en el que se priorizd la clasificacion
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de las categorias y significados generales, en un proceso progresivo de identificacion e

integracion de los significados de cada informacion, suceso, experiencia y relato.

La finalidad metodolégica de esta conjuncidén entre informacion, categorias vy
subcategorias fue “lograr estructurar una imagen representativa, un patrén coherente y
I6gico, un modelo tedrico o una auténtica teoria o configuracion del fenémeno estudiado,
que le dé sentido a todas sus partes y componentes” (Martinez Miguélez, 2006, p.77).
Por estas razones, las categorias y subcategorias emergentes, una vez identificadas,
fueron relacionadas con base a sus grados de correspondencia con los propdsitos de la
investigacion, y por sus vinculos con las diversas perspectivas interpretativas, las
expresiones intersubjetivas de las personas participantes y los argumentos de los

referentes tedricos.

En este sentido, el analisis de la informacion, los diversos hallazgos y las ideas
reflexivas originaron un mapa de conocimientos que se consideré coherente con las
valoraciones expresadas por las personas que participan en las movilidades Erasmus+.
En consecuencia, las entrevistas grupales e individuales se integraron en estos bloques
tematicos y subtematicos, codificandolos con siglas que permitieran una facil
localizacion de todos los datos de informacién correlacionados (véase la Figura 18), en
un proceso de investigacion comprometido con la creacién de conocimiento cientifico
inclusivo “a través de validar tanto el discurso de los expertos, como el discurso de las

personas no expertas” (Goémez y Diez-Palomar, 2009, p.108).
Figura 18.

Categorias y subcategorias analiticas

Autonomia e iniciativa personal

COS Convivencia y sociabilidad

1 AIP AE Autoestima y crecimiento personal
REMUL Relacion multicultural y/o multilingtistica
TRAPES Transformacion personal y social
INCLU Inclusion

Expectativas académicas y sentido hacia el aprendizaje

2 EASA
ECA Empoderamiento y construccion del aprendizaje
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MA

Motivacién a aprender

EA Expectativas académicas
Competencia en comunicacion en lengua inglesa
COCL CILE Confianza interaccion en lengua no nativa
IL Inmersion linguistica
MALEN Motivacién hacia el aprendizaje de la lengua
Competencia intercultural
SYDIC Sensibilizacion y diversidad cultural
ICO Integracion y cooperacion
REPI Relaciones personales interculturales
INCU Inmersion cultural
IE Identidad europea
CUE Conocimiento y valoracion de Europa y la Unidn Europea
SEP Sentido de pertenencia
Impacto en diferentes dimensiones de la organizacién escolar
CAMIE Cambio metodoldgico e innovacion educativa
IDOE
REPTE Redes profesionales y trabajo en equipo
FOPP Formacion permanente del profesorado
REFA Relacion escuela familia
PLAES Planificacion estratégica
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2.4.2. Estructuracion teédrica

La estructuracion fue uno de los momentos relevantes de la investigacion, ya que las
realidades mentales, las verdades asumidas y significados transferidos, los factores
estructurantes e intrinsecos al pensamiento humano, se acoplan, se integran, para
darse mutuo sentido tanto en la contradiccion y en la falsacion a la que es susceptible
cualquier conocimiento (Popper), como en la comprobacién y afirmacién de ideas,

presupuestos, posturas de analisis, saberes conceptuales y empiricos.

Esta dinamica de estructuracion de la informacion pone en valor la premisa de Popper
que apunta a que la ciencia es provisional para siempre (Pérez Serrano, 2007). Ademas,
la relacion de correspondencia y de refutacion de los datos cualitativos obtenidos fue
una garantia para reducir y abstraer la informacion en unidades de significado; es decir,
la estructuracion significd para esta investigacién la exploracion de “temas comunes o
agrupaciones conceptuales en un conjunto de narraciones recogidas como datos de

base o0 de campo” (Bisquerra et al., 2009, p.358).

La estructuraciéon de la informacién, como se ilustré en las figuras anteriores, se
ordend en torno a las siguientes unidades de significado: autonomia e iniciativa
personal, expectativas académicas y sentido hacia el aprendizaje, competencia en
comunicacion en lengua inglesa, competencia intercultural, identidad europea, y

organizacién escolar.

Por su parte, la contrastacién remite directamente al principio de fiabilidad técnica.
Por una parte, debido a que afina la coherencia del dialogo que se establece entre
los relatos de las personas participantes, la literatura preexistente y los datos de
campo, y, por otra parte, porque pone en evidencia las rupturas o distancias entre las

diversas fuentes de informacion.

Este proceso dual de la contrastacion es un rasgo caracteristico de la metodologia
cualitativa (Pérez Serrano, 2007) que “posibilita, ademas, realizar examenes
cruzados de los datos obtenidos, recabar informacion por medio de fuentes diversas
de modo que la circularidad y la complementariedad metodoldgica permitan
establecer procesos de exploracion en espiral” (Pérez Serrano, 2007, p.30), sin
perder de vista el caracter inclusivo y flexible de la observaciéon y discusion

comunicativa critica.

En esta investigacion, la informacién contrastada fue el punto de partida hacia la
validacién y legitimacion del conocimiento construido; especialmente, porque la
intencion de veracidad se sostuvo en la distribucion igualitaria del poder y la ausencia

de jerarquia entre las personas participantes y la investigadora. En términos practicos
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esto significd, en ocasiones, reorientar el rumbo de la investigacion, repensar y
reconstruir categorias y subcategorias de analisis, y entender las diferencias con
otras posturas, estudios y referentes que tienen los significados de los nuevos relatos.
Estos ajusten han sido, en cualquier caso, leves, y han servido para enriquecer, mas

que para contradecir, los resultados provisionales de la investigacion.

La fase de teorizacién alcanz6 su punto clave en el analisis interpretativo de la
informacion, debido a que, mas que representar nuevos constructos o una innovadora
teoria, significd construir de una manera colectiva y dialégica los significados en torno a
las transformaciones asociadas a los proyectos Erasmus+ que se producen en los

diversos actores sociales de la educacion.

El trabajo teorizador supuso la conjuncién de la racionalidad con la intersubjetividad,
para poder “percibir, comparar, contrastar, anadir, ordenar, establecer nexos vy

relaciones y especular” (Martinez Miguélez, 2006, p.143).
2. Rigor cientifico de la investigacion

El valor de veracidad y legitimidad de la investigacion, de sus presupuestos, de los
hallazgos, y de los aspectos implicados en la construccion de su base de evidencias, se
apoya en la produccién de conocimiento cientifico en contextos particulares, y a partir
de los relatos descriptivos, subjetivos y experienciales de sus intérpretes clave. En este
sentido, la calidad cientifica de esta investigacion doctoral esta ligada a la premisa
cualitativa que alega que “el conocimiento es resultado de un didlogo que incorpora
todos los saberes y puntos de vista de toda la comunidad” (Gémez y Diez-Palomar,
2009, p.108).

Este dialogo no tuvo pretensiones de poder basadas en la determinacion previa de
jerarquias interpretativas entre la persona investigadora y las personas participantes,
porque “no existe desnivel cualitativamente relevante entre personas investigadoras e

investigadas” (Bisquerra, 2009, p.401).

En esta linea, el rigor cientifico de la investigacion cualitativa se liga al principio
epistemolégico que otorga sentido por la “correspondencia existente entre las
afirmaciones formuladas y las evidencias presentadas” (Bisquerra, 2009, p.288), y al
principio ontolégico que otorga relevancia a un estudio “en relacion a las personas
integrantes del mismo” (Bisquerra, 2009, p.288). Siguiendo a Guba (1989), Bisquerra
(2009) destaca cuatro criterios regulativos y metodoldgicos para garantizar y consolidar

la calidad cientifica de la investigacién cualitativa (véase la Figura 19).
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Figura 19.

Criterios de calidad cientifica de la investigacion

Confirmabilidad
(consenso y
neutralidad)

Credibilidad Transferibilidad Dependencia
(valor de verdad) (conocimiento (consistencia de
trasladable a la informacion)
otros contextos)

En relacién a la credibilidad, en el ambito de los estudios cualitativos esta ligada a la
captacién completa y profunda de los significados que transmiten las personas
participantes, pero también, con la capacidad de la persona investigadora para
comunicar y/o difundir las vivencias, pensamientos, significados y puntos de vista de las
personas participantes. Lo que se puede denominar en el campo de la metodologia
cualitativa clasica “la validez interna cualitativa” podemos decir que esta depende del
grado de correspondencia entre la captacién del mensaje dado y la comunicacion
fidedigna de ese mensaje (Hernandez Sampieri et al., 2006; Bisquerra, 2009), es decir,
el compromiso esta con las propias personas participantes, y cOmo se reconocen como

actores en la investigacion.

Para garantizar la credibilidad de este estudio, se han seguido parte de las
estrategias propuestas por Alvarez y San Fabian (2012): la triangulacién, la
saturacion, y la negociacion con las personas implicadas, es decir, la credibilidad se
relaciona con el proceso ético, de relacién y negociacion con las personas y la

informacion en el proceso del Estudio de Casos.

La triangulacién hace referencia a la utilizacion de diversos métodos, materiales
empiricos, perspectivas y observadores, es “la combinacién de metodologias en el
estudio del mismo fendmeno” (Denzin 1978, p.291). La triangulacion permite superar
las primeras impresiones del investigador y ampliar el ambito, la densidad y la calidad

de los resultados. (Glaser y Strauss, 1965).

Diaz de Salas et al. (2011) afirman que la triangulacion sirve para complementar
confiabilidad y validez de los datos. La triangulacién asegura, a su vez la credibilidad

y la transferibilidad de los resultados (LACE,1999). Uniéndolo al criterio de
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negociacién con los implicados, Guba (1981) plantea que la triangulacion se realice
confrontando y comparando el analisis que se realice y el informe final con los sujetos

investigados, desde un principio de “humildad metodolégica”.

La saturacién esta vinculada a la justificacion de una afirmaciéon en base a
multiples pruebas o repeticiones de la misma, utilizando diversas estrategias y/o en

base a las aportaciones de varios informantes.

Finalmente, la negociacion con las personas implicadas conecta con la orientacion
comunicativa de esta investigacién. Por otro lado, “cuando las personas que
intervienen en el control de la informacion la aceptan como justa, relevante y precisa,
de algun modo estan asegurando la validez o credibilidad de la misma” (Gonzalez
Riafo 1994: 217)

En la presente investigacion, se triangulé la informacion mediante varios
instrumentos de recoleccion de informacién y se contrastaron las interpretaciones dadas
por las personas participantes en las entrevistas, espacios de participacion colectiva y
encuentro dialégicos, en los que se registraron todas las voces participantes para
vincular las piezas de informacion de sus relatos en un todo coherente. Las entrevistas,
como espacios dialdgicos se constituyeron en la principal fuente de conocimiento sobre
las dimensiones de la realidad estudiada (Pérez Serrano, 2007), especialmente porque
poseia una estructura de significados que se sostenia en las experiencias y visiones de
las personas participantes. La informacion obtenida se triangulé con los referentes
tedricos, las anotaciones de la observacion participante, y con los documentos que

forman parte del analisis documental.

En cuanto a la transferibilidad o validez externa cualitativa de la investigacion se
apoya en las posibilidades reales de trasladar los resultados, conclusiones y
prospectivas que emergieron en este estudio a otros escenarios educativos en los que
se puedan desarrollar proyectos de movilidad Erasmus+. La generalizacion es un
concepto intimamente ligado a la transferibilidad, haciendo referencia a la posibilidad de
transferir las conclusiones de un caso a otros contextos. En el caso estudiado, las
limitaciones de la generalizacién estan ligadas a la escala utilizada, priorizandose la
profundidad del analisis frente a la extension de su alcance (Giménez, 2012). Por otro
lado, el conocimiento fruto de la investigacion es susceptible de ser utilizado en otros
estudios para confirmarlo y/o refutarlo, pero especialmente, puede constituirse como un
elemento que facilite el desarrollo exitoso de proyectos Erasmus+ en otros centros

educativos.
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Por estas razones se realiz6 una descripcion detallada del Colegio JABY, de las
personas participantes y sus roles, de las fases del estudio, de la informacion
recolectada, y de los mediadores materiales con los que se consultaron las diversas
fuentes de informacion; en otras palabras, la transferibilidad de esta investigacion
apunté a que la informacion sobre las movilidades Erasmus+, mas alla de las
caracteristicas particulares del C.C. Colegio JABY, “pueda aplicarse y utilizarse como

informacion referencial en otros contextos” (Bisquerra, 2009, p.290).

La investigacion se desarrolld para contribuir a uno de los compromisos de
Erasmus+, relacionado con consolidar una literatura pedagdgica especifica, con
investigaciones de campo y estudios de caso, que arrojen mas evidencias sobre la
cualidad y calidad de los impactos y las transformaciones que promueven y generan los
proyectos de movilidad escolar Erasmus+ para, con sentido estratégico, construir una
base documental que pueda constituirse en referencial en el inicio y desarrollo de otros

proyectos Erasmus+ en diversos escenarios educativos.

Por otro lado, y en la relacion a la dependencia, la consistencia de la informacion esta
garantizada por el valor de los significados atribuidos por las personas participantes, las
técnicas e instrumentos utilizados para captarlos y valorarlos, en un tiempo histérico
determinado (2015-2020), y en un lugar determinado (C.C. Colegio JABY, Torrején de
Ardoz, Madrid, Espana). Estas descripciones, realizadas de manera detallada, dan
cuenta de la consistencia y permanencia de la informacion en el tiempo (Bisquerra,
2009).

El tratamiento exhaustivo de la informacién, la naturaleza procesual del estudio, la
dimensién comunicativa de la investigacion, la actitud dialdgica y la pretensiones de
validad de la persona investigadora, el empoderamiento de las personas como agentes
sociales transformadores de la investigacion, la diversidad de fuentes e instrumentos
para recolectar y cribar la informacion, y la reduccion eidética de todo aquello que no
era parte de la esencia del fendmeno, fueron factores clave minimizar los margenes de
inestabilidad de la investigacién y las tentativas de sesgos en la tareas de campo, en la
sistematizacién de los datos y en el analisis cualitativo (Herndndez Sampieri et al.,
2006).

Finalmente, la confirmabilidad esta ligada a los significados que emergen de las
percepciones, subjetividades e interpretaciones de las personas para identificar y
caracterizar los sucesos, conocimientos y experiencias contienen, en si mismos,
atributos de verdad. Sin embargo, para garantizar la calidad cientifica de la

investigacion, toda la informacién debe ser consensuada y lo mas neutral posible para
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revestirse de objetividad a partir de la explicitacion de légica interpretativa de las
personas participantes y de la persona investigadora (Hernandez Sampieri et al., 2006).
Implica, ademas, que ha sido relevante, coherente y suficiente el procedimiento
metodolégico de revision bibliografica y de realizacién del estudio caso porque, entre
otras razones, la informacién provino del cuaderno de investigacion, de las

observaciones participantes y de las entrevistas semiestructuradas realizadas.

En este orden de ideas, el estudio se desarrollé6 dentro de los marcos de referencia
de la epistemologia cualitativa que exige que todos los episodios de la investigacion
converjan en hacerla “estable, segura, congruente, igual a si misma en diferentes
tiempos y previsible para el futuro” (Martinez Miguélez, 2006, p.198). Ademas, se
compartieron los hallazgos, conclusiones y prospectivas con todas las personas
participantes, con el propdsito de realizar una revisién colectiva, contrastar sus
interpretaciones (Guba, 1989), consensuar categorias y subcategorias analiticas, y
recoger confirmaciones sobre los aportes que hicieron a la investigacion. Estas
confirmaciones se realizaron dentro de las coordenadas de la subjetividad critica “para
realizar una autocritica sobre sus planteamientos iniciales” (Bisquerra, 2009, p.291), y
con base a la reciprocidad “en términos de participacion y de cooperacién, entre el
investigador y los participantes del contexto de estudio” (Bisquerra, 2009, p.291) para
hacer de la argumentacion el medio de generar procesos de entendimiento y de acuerdo

en torno a la investigacion.
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CAPITULO IV

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

En este capitulo la investigacién integra las descripciones, las conversaciones con
las personas participantes, experiencias acumuladas y percepciones de los actores
sociales vinculados de diversas maneras con el caso de estudio, las observaciones y la
informacion seleccionada del analisis documental, con el objetivo de incluir todas las
voces, organizadas en las categorias y subcategorias que emergieron de los encuentros
dialdégicos, de la observacién participante y del analisis documental. Por una parte, se
han organizado las aportaciones realizadas en las entrevistas realizadas con un enfoque
comunicativo, equilibrando la seleccion de personas informantes claves desde un doble
criterio de inclusion y representatividad. Esto se tradujo en un nimero importante de
personas comprometidas con las entrevistas: alumnado, familiares, profesorado y otro
personal del centro, y la entrega de un alto volumen de datos de informacion
relacionados con sus experiencias en los diversos proyectos Erasmus+ en los que han

participado de formas diversas.

Por otra parte, la diversidad de las aportaciones e interpretaciones de las personas
participantes facilito visibilizar el entramado de significados que, desde la
intersubjetividad, sostienen y enriquecen los resultados de la investigacion. Ademas, los
datos de informacion que emergieron de las entrevistas se han triangulado con las
observaciones seleccionadas por su pertinencia y con los diversos documentos que han
formado parte del analisis documental. En el capitulo siguiente, estos resultados se

pondran en dialogo con los referentes tedricos de la investigacion.
1. Autonomia e iniciativa personal (AIP)

Sin duda, los primeros impactos que se perciben, y posiblemente los que se dan en
mayor numero, son aquellos relacionados con la autonomia y la iniciativa personal.
Contrariamente a lo que en un principio se podria pensar, el alumnado no es el unico
colectivo que se transforma al participar de las diversas las movilidades Erasmus+. El
profesorado también percibe el impacto que estas movilidades tienen en su autonomia

personal, ligada directamente, en estos casos, a su iniciativa e identidad profesional.

En las familias este impacto se da, principalmente, en aquellas personas que han
participado viajando a otros paises en las movilidades, aunque también lo han percibido
e identificado las personas que han participado como familias de acogida de alumnas y

alumnos de otros paises europeos. Ademas, en los contextos familiares de las personas
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que han viajado durante una semana, principalmente madres y abuelas, también se dan
dado transformaciones, especialmente asociadas a la percepcién sobre su autonomia
e iniciativa.
De esta manera se constata en una de las observaciones participantes realizadas,
en la que se registro la siguiente situacion:
Una de las abuelas participantes en la movilidad a Portugal (marzo, 2019), junto con estudiantes
de 6° de primaria y docentes, cuentan en el desayuno con las profesoras como este es su primer
viaje sola, sin su marido y el resto de la familia, y lo rica que esta siendo la experiencia a nivel
personal, los aprendizajes que esta realizando, comentando que, a la vuelta, va a hablar con su

nieta, que no quiere viajar fuera de casa, para que lo haga, porque es una experiencia que no
puede perderse (OB.16.MF.4).

1.1. Convivenciay sociabilidad (COS)

A nivel social, la convivencia con una familia de acogida, y la relacién cotidiana y de
trabajo con el alumnado y profesorado de diversos paises europeos, con costumbres
sociales, habitos familiares y referentes culturales diferentes, fomenta la sociabilidad del
alumnado, y es un factor clave en el desarrollo de la inteligencia emocional y la madurez
psicosocial.

EG3F14. [...] los niflos adquieren un grado de madurez...Pienso que pierden la timidez...ellos

mismos son los que tienen que volverse mas sociables con esa familia nueva, con los profesores

del nuevo colegio. (L. 42-47).

EG6P26. Creo que a los nifios les aporta muchas cosas...comporta un ejercicio de
responsabilidad y de madurez al que algunos nunca antes se han enfrentado...Comporta una
maduracion personal porque les da mucha mas autonomia. (L.73-80).

Para facilitar que el alumnado mas pequefio, de 5° y 6° de primaria se sienta mas
seguro y se relacione de manera mas fluida con los miembros de la familia de acogida,
se alojan en parejas, que son seleccionadas desde el centro segun criterios de afinidad
y de complementariedad. El contar con un amigo o amiga en un entorno familiar extrano,
les sirve, en muchas ocasiones, para rebajar el estrés que le pudiese suponer la
relacion, y para relacionarse de manera mas relajada y sociable.

EI2P17. [...] incluso nifios...que nos daba mas miedo por si eran mas sociables o menos
sociables...Y, sin embargo, ahi se han abierto mas [...] (L.25-28).

EG6P25. [...] hace que vean otras formas, ya no conocer otra cultura, que para ellos es también
importante, sino otra forma de relacionarse, sin padres, con gente que habla en otro idioma [...]

(L.44-46).
Por otra parte, el desarrollo de la autonomia e iniciativa personal supone
transformacion para las alumnas y alumnos porque experimentan situaciones en las que

deben desenvolverse en el plano personal y social, poniendo en practica conocimientos,
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habilidades y destrezas, activando actitudes y cultivando valores vinculados a la
convivencia, el afrontamiento de retos, la socializacién positiva y la ampliacién de
visiones sobre la diversidad cultural.
En un entorno europeo, en otro idioma, en grupos internacionales y heterogéneos, sobre temas
diversos y a un nivel semi-profesional ha contribuido enormemente al desarrollo de sus

competencias clave y al acercamiento a otros pueblos europeos y a otros entornos
socioculturales. (AD.ECF.1S.2017.P18).

El4P19. [...] creo que como experiencia no tiene precio, porque eso no se lo puede dar de otra
manera, puedes hacer lo que quieras dentro del aula, pero no consigues eso...con Erasmus u

otras cosas parecidas [...] (L. 44-46).
EG2F10. Ellos vuelven, algo, cambiados, seguros...desde el orden, la autonomia [...] (L.95-97).

EG2F11. [...] fuera del paraguas de tu familia, porque eso también les da la seguridad...Es que
ahi ellos se sienten en su libertad, aunque estén controlados. (L.141-142).

EI9A37. [...] creo que se hacen mas abiertos, si suelen ser mas vergonzosos también haran
algun amigo [...] (L.197-198).

A la hora de planificar las actividades de la semana de acogida del alumnado y
profesorado de otros paises en el centro, se presta especial atencion a las actividades
y momentos que faciliten la fluidez en las relaciones, no sélo entre los alumnos y
alumnas participantes en el proyecto, sino también entre todas las personas que
implicadas de manera directa en las actividades, como el profesorado visitante y todo el
profesorado y personal del centro, y las familias que acogen, incluyendo también a
aquellas que participaran en el resto de las movilidades del proyecto, aunque no acojan

esa semana.

Esta situacion de interaccion entre los agentes sociales de los proyectos

internacionales Erasmus+ fue recogida en la siguiente observacion:

La cena de bienvenida Erasmus que se ha realizado el primer dia de colegio de la movilidad
(octubre, 2016), ha servido para “romper el hielo”, para que familias locales se conozcan mas,
en un contexto diferente, en el que han interactuado entre ellas, y con el profesorado Erasmus+
que ha venido con el alumnado. Tanto la parte de la comida como la posterior de los juegos y el
baile han facilitado que todas las personas participantes en esa semana de movilidad (familiares,
alumnado y docentes de otros paises y del propio centro), establezcan conexiones, algunas
veces mas desde lo emocional, con pocas palabras, por las dificultades derivadas de no
compartir el idioma, lo que ha facilitado la comunicacion y las interacciones a lo largo de toda la
semana (OB.3.ML.2).

1.2. Autoestima y crecimiento personal (AE)

La informacion que se expone en las entrevistas, y que emerge en algunas

observaciones, denota que la experiencia del viaje y la convivencia con una familia de
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acogida facilita que el alumnado se enfrente a nuevos desafios asociados a la
autonomia personal, tanto a nivel practico (higiene y organizacién personal), como en

la superacion de miedos e inseguridades.

Este impacto de las experiencias de Erasmus+ en la autoestima y el crecimiento
personal se evidencié en los relatos de la siguiente situacién observada:
Tras la movilidad a Portugal (marzo, 2019), en un encuentro informal con dos de las madres de
nifnas y nifios que han participado en la movilidad, una de ellas nos ha contado como ha visto el
cambio en su hijo (11 afios), que era la primera vez que dormia fuera de casa, y tenia problemas
para comer en el comedor del colegio. Durante la movilidad ha estado muy contento, se ha
adaptado muy rapido a la dinamica de la familia en la que se ha alojado, y no ha tenido ningun
problema con las comidas. Ademas, la familia de acogida nos ha comentado al profesorado y a
su madre lo bien que se ha portado y lo divertido que ha estado, lo que ha influido positivamente
a la hora de superar algunas de sus inseguridades (OB.17.Cl.4).
Con la anterior observacion coinciden las personas entrevistadas al desvelar los
aprendizajes que surgen mediante el compromiso que asume y los desafios que
enfrenta el alumnado durante la movilidad Erasmus+:

EI7D38. Autonomia total. Pierden el miedo a viajar. Pierden el miedo a las cosas nuevas, hasta
con las comidas [...] (L.34-35).

EG8A32. [...] ser organizado, porque alli, en otros paises, no te van a organizar la habitacion y
la ropa... no te van a hacer la maleta, te la tienes que hacer tu. (L.101-103).

EG1F01. Madurez, organizacion, que tengan ellos, que gestionarse su pasaporte, su ropa, su
maleta, su higiene [...] (L.76).

En el caso del impacto en la autoestima, la autonomia y el bienestar de los familiares,
se han percibido procesos de crecimiento personal, mejora de la autoestima y del
bienestar psicoldgico y emocional. Como familia de acogida, asi como familia cuyos
hijos viajan, la experiencia es cualificada como muy positiva, y se le considera como
facilitadora de nuevas experiencias y relaciones. De esta manera se evidencié en los
siguientes testimonios:

EG1F05. Te quita miedos, quita muchos miedos, muchos miedos de padre, de madre, de miedo

al extranjero, miedo a muchas cosas, miedo a lo desconocido que viene, miedo a que tu hijo

vaya a casa de un desconocido. (L.14-15).

EG1F06. [...] para mi ha sido un vuelco, un vuelco a nivel familiar, personal, relacion con las
madres, con la madre que ha tenido a mi hija, con las madres de las nifias que estuvieron en mi
casa. (L.165-167).

EG1F02. La perspectiva nuestra ha cambiado...tu perspectiva como madre, como familia, si que
cambia. (L.168-170).

135



Este impacto ha sido especialmente notable en el caso de aquellos familiares que
han participado en las movilidades a Portugal, Reino Unido y Chipre. En estas
movilidades se han implicado en todas las actividades, y se han relacionado tanto con
el alumnado y el profesorado de su colegio, como con el resto de los participantes de

los colegios socios del proyecto, y del colegio de acogida.

Las personas entrevistadas los siguientes impactos transformacionales suscitados
en el marco de la experiencia de movilidad internacional:

EG3F14. Hace unos afios ni me planteaba un viaje de este tipo...yo soy una mama miedosa...y
ahora lo veo completamente diferente. (L.202-206).

EG2F10. Incluso aunque te creas que estabas ya transformado, te transformas, porque lo
compartes con tus hijos. (L.41-42).

EG1F01. Se crean unas relaciones...se crea un vinculo precioso...lo que nosotros hemos vivido

no lo puedes vivir de ninguna otra manera. (L.280-286).
EG2F08. Hay un antes y un después. (L.43).

EG2F10. [...] me parece que también vuelven diferentes. Limpia muchas inseguridades. Sobre
todo, por el tema idiomatico...también ha reforzado sus lazos con el colegio y las amigas. Siento
un valor diferente en su vida cotidiana. (L.237-239).

Estrechamente vinculado al crecimiento personal, la experiencia de movilidad
Erasmus+ tiene varios elementos que facilitan, de manera especial, la vivencia y
evocacion en el alumnado. La propia experiencia de viaje con personas con las que se
tienen relaciones de amistad y/o afinidad, las relaciones personales e interculturales que
se dan, la cantidad e intensidad de las emociones positivas que se viven durante la
movilidad, son transformadas en recuerdos que contienen nuevos significados vy
aprendizajes, y que desembocan en la estructuracion de nuevos marcos de referencia,
conceptuales y practicos. En las entrevistas, las personas particiantes destacan la
influencia de las siguientes variables:

EGB8A33. Socializar con personas que no son de tu mismo pais. Conocer culturas y probar
comida de otros paises. (L.337-338).

EG8A31. Aprender culturas nuevas y conocer gente nueva, y comunicarse con otro idioma.
(L.339).

EG8A32. Yo pienso que el conocer paises en si...Y también conocer culturas, probar cosas
nuevas [...] (L.340-340).

EG8A36. Yo diria viajar con mis amigos, y las culturas, en plan salir de mi zona de confort.
(L.343.344).

EG1F06. Yo creo que los que han ido a Erasmus y luego se han ido de viaje, de fin de curso,
ven la diferencia...Eso es algo distinto. (L.125-127).
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Las expresiones de las personas entrevistadas estan respaldadas por las

experiencias y anécdotas que compartieron alumnas y alumnos durante el desarrollo de

otras actividades en el C.C. Colegio «JABY», que fueron recogidas y transcritas como

sigue:

En octubre de 2019, durante la realizacion de un video para la celebracion de los “Erasmus
Days”, se ha contado con la participacion de una parte del alumnado, entre los que se
encontraban varios alumnos y alumnas que en marzo de 2017 habian participado en la movilidad
a Finlandia. Mientras esperaban para la grabacioén, ha surgido el tema de aquella movilidad, y
han recordado anécdotas y situaciones especiales que vivieron tanto con sus familias de acogida
como en el colegio de acogida, que era muy diferente al suyo, compartiendo un buen nimero de
recuerdos especiales. Todo el alumnado ha coincidido en que ha sido “el mejor viaje de su vida”
(0B.23.Cl.4).

Ademas, en los relatos de las personas entrevistadas se valora no sélo la experiencia

del viaje, de la movilidad internacional sino también, de manera llamativa, la actitud de

alumnado al salir de su «zona de confort», que incluye enfrentarse a los cambios, a la

incertidumbre, para asumir nuevos aprendizajes. Con esta apreciacion coinciden las

revelaciones que hacen las personas entrevistadas:

EG6P27. Para los nifios ha sido una experiencia que pocas veces van a poder repetir en su vida,
porque es una ocasion que les brinda el colegio y el proyecto Erasmus para poder conocer otras
culturas y otras maneras de vivir. (L.52-54).

EG5P23. Fue una experiencia muy marcada para ellos, yo creo que siempre van a recordarlo...la
mayoria ha dicho que uno de los mejores recuerdos que se llevan es este tipo de experiencias
al moverse a ese tipo de paises [...] (L.20-24).

EI3P18. La oportunidad de salir de esa zona de confort escolar que se tiene, y de poder tener
experiencias que ellos han pensado que no eran para ellos, que no les correspondian [...] (L.24-
25).

1.3. Relacion multicultural y/o multilinguiistica (REMUL)

En el coloquio que establecieron las personas participantes durante una de las

entrevistas grupales, asi como en una de las observaciones realizadas, se subraya que

las experiencias de éxito social y comunicativo de las movilidades, tanto en el exterior

como las locales, facilitan que el alumnado se sienta mas seguro en situaciones

similares, tenga mas iniciativa y seguridad personal, asumiendo una actitud abierta y

proactiva en situaciones de comunicacién y de relacion multicultural y/o multilinguistica.

De esta manera se revela en las siguientes declaraciones y en la situacion observada

en el Parque Europa, en octubre de 2016.

EG2F11. Si, da mucha libertad mental a los nifios, ven todo mas amplio. (L.31).
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EG2F10. [...] no hay barreras para la comunicacién, es algo que es, sobre todo con los pequeios,
que es impresionante, ellos no tienen limite, pero lo ven, ademas, cuando son capaces de estar

fuera, de vivir fuera, con idiomas diferentes. (L.52-54).

EG2F09. [...] si que es verdad que al final se expresan de una manera diferente, se sueltan mas,
es que viajar y compartir, y luego se crian en otras casas que no es tu casa...es una experiencia
[...] (L.88-91).

Para realizar el juego de pruebas y pistas en el Parque Europa (octubre, 2016), se han hecho
equipos multiculturales, en los que el inglés es la lengua de comunicacion mayormente
compartida, pero tanto el alumnado como profesores y profesoras tienen niveles muy diversos
de competencia comunicativa en inglés, por lo que, para resolver las pruebas y las preguntas,
han tenido que encontrar la manera de comunicarse. Aunque en el Parque Europa no hay
representacion de monumentos de todos los paises de origen, si los hay de varios, lo que ha
servido para poder hablar algo mas sobre ellos, y ha dado oportunidades, al alumnado de
Torrejon, para construir significados diferentes sobre la multiculturalidad en torno a su vida
cotidiana (OB.4.ML.2).

1.4. Transformacion personal y social (TRAPES)

Las percepciones de las personas entrevistadas coinciden en que descubrirse
capaces para desenvolverse fuera de su entorno familiar, y en una situacioén social que
conlleva varios desafios en clave de diferencia cultural, desconocimiento inicial, y
comunicacion en una segunda o tercera lengua, aumenta la autoestima del alumnado e

incide favorablemente en su iniciativa personal.

De manera parecida, en las entrevistas se destaca que la acogida de alumnas y
alumnos de otros paises europeos conlleva un reto social y de comunicacién que trae
asociado la responsabilidad de proteger al alumnado visitante y facilitar su integracion
en los ambitos social, familiar y escolar. De esta manera lo perciben las familias:

EG3F14. [...] creo que es el momento, les aumenta la autoestima, tanto cuando ellos van, como
cuando son los otros niflos que vienen aqui, como diciendo, soy capaz, entre comillas, de ser

responsable de este nifio que viene a mi casa. Yo voy a ser responsable de él, de que el nifio
esté bien, que no le falte de nada. (L.101-104).

EG3F13. [...] hacerse mas responsables de sus actos, saber que ellos estan solos alli y que
tienen que responsabilizarse de sus cosas...eso les viene muy bien para reforzar un poco su

personalidad, para desarrollarla un poquito mas en el ambito social. (L.112-116).

EG3F12. [...] ellos se sienten responsables...Y eso yo creo que les motiva también a derribar
barreras. Y lo social pues igual...les viene bien saber que con cualquier persona se pueden
relacionar. (L.119-125).

En las diferentes movilidades de los proyectos, han participado, ademas, algunos

docentes y familiares que no tenian experiencias previas de viaje sin sus familias, para
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quienes la experiencia ha sido especialmente significativa. Un ejemplo de esta realidad
fue registrado en la siguiente observacion de campo:
Una de las abuelas participantes en la movilidad a Portugal (marzo, 2019), junto con estudiantes
de 6° de primaria y docentes, cuentan en el desayuno con las profesoras como este es su primer
viaje sola, sin su marido y el resto de la familia, y lo rica que esta siendo la experiencia a nivel
personal, los aprendizajes que esta realizando, comentando que, a la vuelta, va a hablar con su

nieta, que no quiere viajar fuera de casa, para que lo haga, porque es una experiencia que no
puede perderse. (OB.16.MF.4)

1.5. Inclusién (INCLU)

Una de las prioridades del programa Erasmus+ es promover la equidad y la inclusion,
facilitando el acceso de aquellas personas con menos oportunidades, que se
encuentren en una situacion de desventaja relacionada con la discapacidad, las
dificultades de aprendizaje, las diferencias culturales, los problemas de salud, y los

obstaculos econdémicos, de caracter social o geograficos.

En el caso concreto del centro educativo investigado, destacan tres tipos de impactos
positivos relacionados con la inclusién. Por un lado, estaria el alumnado con dificultades
de aprendizaje y con necesidades educativas especiales. Para ellas y ellos, los
estimulos que reciben para el reconocimiento y control de sus limitaciones y patrones
conductuales, y para la concienciacion de su autonomia personal, tiene impactos, si
cabe, de mayor intensidad, que pueden traducirse en la mejora de su autopercepcion,
el incremento de su seguridad y expectativas de autonomia, mejora de la gestion
emocional y autoestima y en beneficios para la interaccion con su entorno social y

escolar.

En este sentido, en la siguiente observacion de campo se recoge y describe una
situacion particular que nos da luces sobre el proceso de inclusion en el marco de las

movilidades Erasmus+ que realiza el C.C. Colegio «JABY»:

En la movilidad a Italia (marzo, 2019), con un grupo de alumnas y alumnos de 6° de primaria y
1° de ESO, va a viajar un alumno con necesidades educativas especiales, quien, aparte de
dificultades de aprendizaje, tiene algunas limitaciones a la hora de relacionarse con otras
personas y en aspectos relacionados con la autonomia. Desde el principio se ha cuidado mucho
su participacion, y su familia ya ha acogido a dos alumnos italianos en la movilidad a Espafa del
mismo proyecto. Para facilitar su integracion, y que su experiencia en la movilidad sea lo mas
positiva y enriquecedora posible, desde la coordinacion del proyecto se ha hablado varias veces
con las personas coordinadoras del colegio italiano, y finalmente el alumno se alojara con otros
dos comparnieros (3 en total), en casa de una de las profesoras del colegio italiano, cuyo hijo
también participa en el proyecto (OB.18.R0.4).
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Desde las perspectivas de las madres y padres la experiencia de movilidad Erasmus+
conlleva aprendizajes informales que favorecen el desarrollo de sus hijas e hijos. De
esta forma lo afirmé también el profesorado participante:

El4P19. [...] estos chavales estan muy acostumbrados a que estén super arropados por la

familia, y arropados por todos los profesionales, si tienen que verse en una situacion asi, todo lo
que sea potenciar la autonomia es clave. (L.55-58).

EI3P18. Es que vino completamente diferente. Iba super muerto de miedo, con ganas, pero
muerto de miedo por coger un avion... cuando volvié era como si hubiera cogido ya quince
aviones, y estaba de un suelto, y con el dinero, “me falta dinero, y estas son las vueltas [...]
(L.139-144).

En el proyecto EduCareFully, la inclusion, mas que un objetivo transversal del
proyecto, se trata de uno de los temas del mismo, relacionado con la ayuda entre iguales
para la superacion de dificultades sociales y académicas. En consecuencia, los
impactos en la inclusién educativa, generada por este proyecto, han resultado
significativos porque existen indicadores de “mejora en las relaciones de ayuda y la
cohesién entre los grupos de alumnos participantes en las movilidades cuyos perfiles
socio-académicos son muy diferentes” (AD.ECF.1S.2017.P18).

Como tercer tipo de impacto relacionado con la inclusion, esta aquel asociado a la
igualdad de oportunidades fomenta el programa Erasmus, y que se ha tenido en cuenta
de manera especial en el centro ya que, si bien no trata de un centro educativo ubicado
en un contexto de dificultad social, si escolariza a poblacién muy diversa en cuanto a su
origen cultural y situacion socioecondmica. En este sentido, si bien ser familia de
acogida es la unica condicién inicial para poder participar en las movilidades, el hecho
de que los alumnos y alumnas se alojen en parejas hasta 1° de ESO, y que exista una
Bolsa de Familias de acogida, que acogen a alumnas y alumnos Erasmus, aunque sus
hijos no viajen, ha facilitado que el alumnado con un contexto familiar con mas
dificultades, haya podido participar en las movilidades sin necesidad de acoger. Esta
situacion fue registrada en la siguiente observacion:

En la reunion de familias de inicio de curso (octubre, 2018), para actualizar la Bolsa de Familias
Erasmus, varias familias han comentado, tanto en la misma reunién como al final, en el pequefio
grupo que se ha quedado para resolver dudas, la oportunidad que supone Erasmus, y las

dificultades, incluso imposibilidades, que algunas tendrian para poder enviar a sus hijos una
semana a otro pais en un viaje de estudios (OB.15.R0.4).

2. Expectativas académicas y sentido hacia el aprendizaje (EASA)

Las interpretaciones de las personas entrevistadas desvelan que la naturaleza
internacional, concretamente europea, de los proyectos Erasmus+ aporta valor a las

diversas actividades de aprendizaje que se realizan en el centro educativo, y las
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situaciones que surgen de estas actividades fomentan la motivacion en los procesos de

aprendizaje del alumnado y del profesorado.

Las movilidades de los proyectos Erasmus+ suponen acciones de aprendizaje para
todas las personas participantes, y mejoran las expectativas que se tienen sobre las
competencias personales, académicas y profesionales. Esta mejora de las expectativas
la vinculan con otros impactos o transformaciones, como la mejora de la autonomia e
iniciativa personal y la mejora en la competencia en comunicacion en inglés. Estas
transformaciones quedan reflejadas, ademas, en los informes de evaluacién de los

proyectos llevados a cabo.

Los estudiantes también desarrollaron sus habilidades digitales, por ejemplo,
en la produccion y edicion de videos, y la creacién y analisis de encuestas en
linea, y desarrollaron sus habilidades empresariales. Como resultado de su
inclusion en grupos de trabajo, los estudiantes con dificultades de aprendizaje
experimentaron un aumento de los sentimientos de autoestima y confianza en
sus propias capacidades. Uno de los objetivos mas importantes del proyecto
fue lograr que los estudiantes mas capaces ayuden a sus companeros que
necesitan ayuda tanto dentro como fuera de la escuela; al hacerlo, ambos
grupos se vieron afectados positivamente: la motivaciéon de los estudiantes
crecio y también la voluntad de ayudar a mejorar la confianza en si mismos de
los estudiantes mas débiles. (AD.ECF.IF.2018.P19)

2.1. Empoderamiento y construccion del aprendizaje (ECA)

Las familias, el alumnado y el profesorado participante, recalcan que la experiencia
de movilidad Erasmus+, y la participacién en las actividades con dimensién internacional
e intercultural del proyecto, mejora la motivacion del alumnado para la asimilacion y
construccion de nuevos conocimientos, gracias al fomento de la exploracién y el
descubrimiento, la calidad de las vivencias en entornos de aprendizaje formales e
informales, y el empoderamiento basado en la actitud reflexiva sobre las experiencias.
Estas percepciones forman parte de la informacion compartida por las personas
participantes en las entrevistas:

EG1FO05. [...] aprender otras culturas. De querer salir, de querer conocer, les pica su curiosidad.
Y es que la curiosidad es lo primero para aprender [...] (L.106-107).

EG3F12. [...] hay vida mas alla del colegio, lo aprenden desde pequefiitos, lo interiorizan... (L.50-
51).

EI2P17. Yo creo que para ellos ha sido una experiencia de aprendizaje, en una semana o en dos
semanas, lo que hubiesen aprendido en muchos afios dentro de un colegio [...] (L.12-14).
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EI9A37. [...] de verdad te cambia de algun modo...al final es una experiencia unica que te llevas
y te cambia, despierta la curiosidad y ganas de aprender. (L.48-50).

Por otra parte, la dimensién europea e internacional de las actividades de los
proyectos, especialmente de aquellas vinculadas a las movilidades (al exterior y
locales), son un elemento motivador para gran parte del alumnado, que facilita la
creacion de sentido hacia el aprendizaje de aquellas destrezas y conocimientos
necesarios para su desarrollo, y asi como hacia el esfuerzo extra que supone para

algunos alumnos, haciendo que «les merezca la pena».

El nuevo escenario, creado en el marco de la movilidad, permite que haya alumnas
y alumnos que vean posible cambiar las expectativas y «etiquetas» que hay sobre ellos,
y cambien su actitud y conducta hacia las actividades escolares. Esta afirmacién emerge
de las entrevistas realizadas y fue corroborada en la siguiente situacion observada:

En la preparacion de las actividades de la movilidad virtual con Reino Unido, Chipre y Portugal
(febrero,2021), que ha sido pasada a este formato a causa de la pandemia, y que es organizada
por el colegio, una alumna con una baja motivacion hacia el aprendizaje escolar y un bajo
rendimiento, que ya sabe que va a repetir curso el proximo afio (6° de primaria), se ha implicado
mucho en las actividades de preparacion, ofreciéndose voluntariamente en las horas de comedor
para preparar los materiales de las actividades, y sintiéndose mas capaz y motivada, pensando
también en la posibilidad de movilidad fisica para el siguiente afio. Esta motivacion se esta viendo
reflejada también en el aula (OB.24.AC.6).

Ademas, en las entrevistas se destaca que la experiencia de trabajo y movilidad
internacional tiene un impacto positivo en las expectativas personales y profesionales
de las personas participantes; en el caso del profesorado, planteandose, en muchas
ocasiones, nuevos retos y desarrollando una actitud mas abierta a los cambios y la
innovacion.

EI5P40. [...] la experiencia de llevar un grupo internacional, trabajar con gente de otros paises, con
profesores, con alumnos...Te das cuenta, al menos a nivel europeo que, aunque hay muchas
diferencias, hay tantas cosas comunes. (L.14-17).

En el disefio de los tres proyectos Erasmus+ de formacion del profesorado (KA101)

presentados y aprobados en las convocatorias de 2016, 2018 y 2020, estos retos,

compartidos por la institucion escolar, quedaron reflejados en el siguiente documento:

La mejora en la competencia digital de nuestros docentes ante el reto de
impartir clases de utilizando el iPad como herramienta (proyecto iPad 1:1),
configura otro de los desafios para la formacion del profesorado en nuestro
centro. Con este proyecto esperamos mejorar la competencia digital ante este
cambio metodoldgico con formacién e intercambio de experiencias, uso de

Apps educativas e iniciativas que se aprendan en las diferentes acciones de
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intercambio. La observacion docente y el curso de TIC incidiran de manera
directa en este aprendizaje. Esta mejora, acompanada al plan de divulgacion
de las actividades, esperamos que repercuta en un mejor uso del dispositivo

como herramienta de acceso a los aprendizajes. (AD.KA101.2020.P16).

En este contexto, los desafios que presuponen las movilidades internacionales de
Erasmus+ abren el compas para nuevas reflexiones sobre la mision educativa y la praxis
pedagogica. De esta manera se considera en el siguiente extracto de la entrevista
realizada a un docente del C.C. Colegio «JABY»:

El4P19. Te saca de la zona de confort y, de repente, te abre al mundo a ver otras realidades, y
te fuerza a tener que relacionarte con gente, a entender cémo ellos perciben la educacion...te
hace ponerte en una situacion en la que tienes que hacer critica de ti mismo y critica de lo que
estas viendo que sucede alrededor...y de repente das un salto a tener que experimentar algo, y
lo que experimentas es lo que mas te mueve. (L.18-25).

Una de las claves para la transformacién de las expectativas y sobre el planteamiento
de retos profesionales en el profesorado, que se senala en las entrevistas, esta
relacionada con la resignificacion de lo aprendido y la generacién de nuevos significados
al participar activamente en los proyectos, viviendo las experiencias y apropiandose de
las oportunidades que éstos brindan a través de las conversaciones entre iguales, las

reflexiones compartidas y el trabajo cooperativo.

La participacién en los proyectos, facilita construir nuevos sentidos e incorporar la
ilusion a la vivencia profesional. Con esta apreciacién coinciden las personas
entrevistadas:

EI2P17. Cada vez me gusta estar mas trabajando en lo que estoy trabajando...aunque sea

mucho mas trabajo...te sube mucho el animo, y sigues con mucha alegria trabajando en algo
que te gusta. (L.131-134).

El4P19. Yo no pensaba que entrando aqui, en el colegio, iba a poder trabajar internacionalmente,
pero rompes esa barrera y te das cuenta de que, al revés, cada vez hay mas personas trabajando
internacionalmente, incluso a nivel docente. (L.38-41).

EG5P20. Yo, en el KA1, era la primera vez que viajaba fuera asi, para estudiar, y me sirvio
mucho, mucho a nivel profesional y personal... a la vez que estas aprendiendo, estas abriendo
la mente totalmente, y conoces otros profes, dialogas sobre educacion, compartes opiniones,
ideas [...] (L.169-173).

Mas alla de lo profesional, el trabajo en equipos internacionales, con docentes de
otros paises y los propios companeros, el conocimiento de otros sistemas educativos,
otras sociedades, otras escuelas europeas, y la implicacion en proyectos que facilitan
la vivencia de experiencias diversas, también tienen un impacto a nivel personal,

incentivando la curiosidad y el interés por otras realidades, asi como la revisién de la
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propia desde otras perspectivas. El profesorado valora la experiencia de la movilidad

Erasmus+ con estos términos:

EG5P21. Para mi la experiencia del KA1 fue maravillosa...Para mi esa experiencia es de las
mejores que he tenido como docente...esa experiencia como profesional fue muy enriquecedora.
(L.178-182).

EG5P22. Impactante...conoci mucha gente, el curso estuvo fenomenal, pero vamos, una
experiencia que no voy a olvidar nunca. (L.183-184).

EI7D38. Experiencia inolvidable, compafierismo e igualdad...Inolvidable, tanto como persona
como profesionalmente. Comparferismo, yo creo que nos ha unido a todos...Igualdad, porque te
das cuenta que lo que haces aqui, y lo que hacen alli, somos todos iguales, no hay diferencias
ni por el tipo de escuelas, publicas, concertadas, privadas [...] (L.12-16).

Ademas, desde las diversas visiones del profesorado se pone en valor los
aprendizajes que surgen de la interaccidén con otras referencias, lugares, experiencias
y légicas de ensenanza, como se evidencia en los siguientes testimonios:

EI8D39. Apertura, abrir, Erasmus abre, abre, abre tu mente, abre tus espacios, abre tus
conceptos, abre tus ideas, te permite salir de la caja, te permite ver como otros afrontan los
mismos problemas, te permite ver cosas que tu no ves porque tienes una perspectiva limitada.

Te permite ver otros sistemas, otras realidades, otras sociedades...Comparas en que estas bien.
Cdémo mejorar, Qué soluciones laterales hay. (L.8-14).

El4P19. Es algo que te permite ampliar miradas...y que te permite tener referencias sobre lo que
tu estas haciendo, y lo que estas viendo en otros lugares. Es muy interesante porque, como
experiencia personal, te da otra mirada de la realidad, y te saca de la zona de confort en la que
tu estas [...] (L.9-13).

2.2. Motivacién a aprender (MA)

En el didlogo construido por las personas entrevistadas se revela que la experiencia
de autonomia, en medio de la dinamica de las vivencias que se dan durante las
movilidades Erasmus+, mejora la confianza en si mismo del alumnado y se convierte en
factor motivacional clave para aprender a aprender, aprender haciendo y para trabajar
en la mejora de la actitud y el comportamiento escolar. Parte de las observaciones
llevadas a cabo, refuerzan esta idea.

En clase de 4° de primaria, en gran parte de las sesiones de trabajo de Geografia relacionadas
con Europa (febrero, 2018), las y los alumnos plantean preguntas y curiosidades sobre los paises
y los colegios con los que se realizan proyectos Erasmus+, tanto los pasados, realizados cuando
ellos estaban en los primeros cursos de primaria, como los presentes y futuros. Como actividad
complementaria a la unidad didactica, el alumnado prepara presentaciones y pequefios videos,

realiza pequefas investigaciones, y aprende expresiones en los idiomas de los paises socios
(OB.12.AC.3).
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Estas evidencias sobre los impactos de las movilidades Erasmus+ en la motivacién

a aprender son corroboradas a través de las aportaciones que las personas
participantes dieron en las entrevistas:

EG2F11. [...] el ahora les va a enganchar con el siguiente, y con el siguiente... con la universidad.

Cuando mas se muevan los chavales, su mente sera mas abierta y menos problemas tendran
en la vida. (L.213-215).

EIMFO01. [...] yo creo que es lo que mas les ha hecho cambiar, querer conocer mundo. La
necesidad de saber. (L.74-75).

EI3P18. [...] yo lo veo un afadido a la formacién y la vida escolar. Han visto que va todo tipo de
alumnado sea mejor estudiante, peor estudiante, mejor comportamiento...todo el que se ha
apuntado, ha tenido oportunidad. Y eso ha conseguido que algunos nifios modifiquen su
conducta en el centro... (L.207-211).

Por otra parte, las interpretaciones que emergen del encuentro dialdégico permiten
aseverar que, en el caso de aquellas personas que han participado como madres de
alumnas y alumnos en una movilidad hacia otro pais europeo, se opera una
transformacién en las expectativas personales sobre si mismas. Desde la perspectiva
de Mead (1934) esta transformacién ocurre porque en la construccion y fortalecimiento
del self se pone en valor la imagen con la que nos presentamos al mundo, las actitudes
de las demas personas hacia nosotros y las reacciones que nos provocan. En lineas
generales, las personas entrevistadas concuerdan con el siguiente argumento:

EG3F13. A mi me resulté liberadora...el vivir una experiencia, es una maravilla...te daban ganas
otra vez de ponerte a estudiar, la biblioteca, a nivel personal me resulté muy reconfortante y
liberador [...] (L.252-260).

Una de las primeras transformaciones identificadas por las personas participantes,
reflejada también en varios informes finales, esta vinculada a la motivacion profesional
del profesorado. La participacion en los proyectos Erasmus+ cambia y mejora la actitud
docente, mas alla del marco de los proyectos internacionales, los impactos en positivo
se trasladan a otros ambitos, proyectos y actividades escolares que se realizan en el
centro educativo, como quedo registrado en el siguiente documento del C.C. Colegio
«JABY»:

El impacto de este proyecto, junto con otros proyectos KA2 que se estan
desarrollando en el centro, ha sido mas alta de lo esperado, facilitando que la
gran mayoria del claustro se implique activamente en las actividades que se
realizan en el centro, en las sustituciones y apoyos necesario cuando algun
docente realiza su formacion internacional en calendario lectivo, y en la actitud
abierta y transformadora a la hora de trabajar sobre las propuestas e ideas que

los docentes que han participado en una movilidad plantean a su vuelta. En
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este sentido, el claustro de primaria del centro ha realizado, junto con el centro
de profesores de la zona, un seminario sobre el Programa Erasmus+ vy la
plataforma eTwinning, organizado a partir de la demanda del profesorado. Por
otro lado, la participacién de las familias en todas las actividades Erasmus+ que
se organizan en el centro es siempre alta, trasladando su valoracién positiva al
Consejo Escolar.” (AD.CMEE.IF.2021.P8).

Las personas entrevistadas refuerzan estas tesis destacando como sus experiencias
personales y profesionales se han potenciado al mejorar la motivacién e implicacion con
el centro educativo:

El4P19. Aumenta, yo creo mucho, la implicacion del profesorado en los proyectos de centro en
general, porque como ya estan yendo a un sitio a otro, de repente ya me tengo que implicar, y
mi motivacion hacia lo que se hace en el centro mejora, no solamente en cuanto al Erasmus...yo

creo que aumenta la motivacion para hacer cosas en el cole a través de Erasmus, como que

aprovechas a mover esas cosas al sentirme mas conectado. (L.174-180).

El4P19. Aunque se hace mucha formacion permanente en el colegio, esta formacion tiene el
componente de vivencial, o sea, te tienes que ir a sitios, tienes que estar con otras personas,
tienes que ver otros modelos, y entonces influye bastante y de una manera diferente...en cuanto
al idioma, en cuanto a lo que veo y sobre todo en el haberlo vivenciado y en aumentar mi

motivacién para, para hacer cosas y plantear cosas [...] (L.199-206).
2.3. Expectativas académicas (EA)

La participacion en las movilidades de Erasmus+ tiene impacto en las expectativas
académicas y personales del alumnado porque perciben que se refuerzan los
significados del aprendizaje escolar, se superan posibles miedos e inseguridades, y se
genera un estado motivacional que permite al alumnado proyectar su futuro académico
en el marco de la educacién internacional. En este sentido, las personas entrevistadas
manifestaron lo siguiente:

EG1F01. La necesidad que tiene luego de conocer mas sitios de los que han estado, de querer
continuar, de la necesidad que tienen de saber idiomas para poderse comunicar... (L.83-84).

EG3F013. Yo creo que cuando son tan pequeiitos, es mas abrir mente. Luego, cuando ya van
siendo mas mayores y ellos pueden detectar o pueden ver que son independientes, que pueden
desenvolverse por si mismos... (L.65-67).

Ademas, en la observacion realizada se pudo constatar el interés por participar en
las movilidades de Erasmus+ y en repetir la experiencia de aprendizaje de estos
proyectos internacionales:

En el mes de marzo de 2022, cuando se ha realizado la convocatoria para realizar una movilidad

de tres meses a ltalia durante el curso 2022-23, para el alumnado de 4° de ESO, se han
presentado 12 solicitudes, 11 de las cuales pertenecen a alumnas y alumnos que han participado
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en movilidades antes de la pandemia. A pesar de los miedos y precauciones generadas por la
crisis sanitaria, la motivacion para la movilidad académica del alumnado y sus familias, que han
tenido esa experiencia, es muy alta. Ademas, dos alumnas (participantes en movilidades previas)
realizaran otra el siguiente curso académico en Estados Unidos. Segun sus familias, esta opcion
se ha valorado a raiz de la experiencia Erasmus (OB.25.R0.7).
Las personas entrevistadas revelan que las expectativas académicas de sus hijas e
hijos, y sus perspectivas de futuro, se han ampliado. De esta forma lo desvelaron en las
entrevistas:

EG4F16. [...] siendo muy pequefios se proyecten con una vida internacional, no se puede ir mas
lejos. (L.84.85).

EG6P27. [...] les dan la facilidad de ver que no es tan dificil el hecho de irte fuera. Si vas de una
manera organizada. De una manera bien construida no tiene ningun problema [...] (L.211-213).

EG5P20. [...] a lo mejor los nifios que han salido de Erasmus dicen, “pues yo me voy sin ningun
miedo a estudiar fuera, porque ya sé lo que es...” Y todo eso son oportunidades para ellos en el
futuro. (L.234-242).

EG3F12. [...] desde pequeiiitos han tenido la oportunidad de saber que hay vida mas alla del
cole, mas alla de Torrejon, mas alla del pueblo donde van de vacaciones...son perfectamente
conscientes de que, en un futuro, pueden viajar donde quieran. Si se tienen que buscar la vida
se la pueden buscar donde quieran, y no va a ser un problema. No ven fronteras ahora mismo
[..] (L.175-179).

Ademas, la implicacion en las movilidades de los proyectos Erasmus+ impacta
directamente en las expectativas que tiene la familia sobre las posibilidades académicas
de sus hijas e hijos, y sobre sus propias expectativas de vida, transformando el entorno
de aprendizaje familiar y los didlogos familiares relacionados con el futuro académico y
profesional de sus hijas e hijos.

EI1F01. El cambio principal es la necesidad que les surge a ellos de complementar su educacion
viajando y estudiando fuera...yo creo que hasta que ellos no han visto lo que es salir y que se

han sabido desenvolver y que han estado bien, no les ha surgido tanto la necesidad de hacerlo.
(L.180-184).

EG4F15. [...] realmente nuestra generacion estamos muy anclados aqui, en Espaia...si que ha
cambiado que nuestros hijos no van a ser como nosotros, que era estudiar en Espaia, trabajar
en Espafia...Yo creo que para ellos eso va a ser muy diferente. No van a estar tan limitados como
nosotros. (L.89-96).

EG4F16. No nos sorprenderia si cuando tengan equis afos dicen me voy a trabajar a tal sitio, o
voy a estudiar a tal sitio. (L.97.98).

Las afirmaciones de las personas entrevistadas son consonantes con la situacién
observada en la movilidad Erasmus+ a Chipre en mayo de 2019, en la que surgieron las

siguientes revelaciones:
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Durante el ultimo dia de la movilidad a Chipre (mayo, 2019), en la que solo quedaba el grupo
espafol, se realizé una jornada en la playa con las y los alumnos, las madres participantes en la
movilidad, y las profesoras. Durante la conversacion entre las madres y las profesoras, surgio el
tema de las movilidades futuras (parte de sus hijos ya habian participado en movilidades), y tres
de las madres expresaron la intencién de sus hijos e hijas, a raiz de su participacién en Erasmus,
de irse a estudiar fuera en los ultimos cursos de secundaria para conseguir enriquecimiento
personal y experiencias académicas de calidad (OB.20.MF.4).

Para las personas participantes, las movilidades Erasmus+ de sus hijas e hijos
suscitan un nuevo mapa de posibilidades educativas y de experiencias valiosas de
aprendizaje en otros contextos geograficos y socioculturales. De esta forma lo revelaron
en las entrevistas:

EG5P24. [...] el que sus hijos vayan a otro pais con otras familias, les abre la mente, y no les
supone tanto, y ahora estan mas dispuestos a acoger a otros nifios. (L.107-108).

EG5P20. [...] les va a servir en un futuro porque muchos de ellos pueden elegir la opcion de irse
luego a estudiar fuera, y esto les va dar seguridad para pensar, mi hijo se va a estudiar fuera, ya
tiene la experiencia, sabemos que todo a va a ir bien, yo creo esto les va a abrir camino a los

nifnos y a las familias. (L.111-114).

EG6P26. [...] al haber vivido esta experiencia, como dice Alejandro, de una manera mucho mas
estructurada, mucho mas orientada al aprendizaje y a la integracion cultural...la gente también,
se planteara en el futuro, mi hijo puede optar a una beca Erasmus, pues lo van a encontrar mucho
mas deseable...porque lo han visto desde una éptica completamente diferente y mucho mas
contextualizada en que verdaderamente la educacion es lo principal. (L.222-228).

3. Competencia en comunicacion en lengua inglesa (COCLI)

Otro de los impactos que se dan en todas las personas participantes, en mayor o
menor medida, en las movilidades hacia otros paises y en las movilidades locales, es la
mejora de la competencia en comunicacion en lengua inglesa. El inglés se utiliza en los
proyectos como idioma de trabajo y de interrelacién entre personas con muy diversas

lenguas maternas.

Tanto la variedad de situaciones en las que se utiliza el idioma como la diversidad en
el dominio de la misma que tienen las personas participantes, facilita que el foco se
centre mas en la funcién comunicativa que en la correccion gramatical, tan frecuente en
la ensefianza formal del idioma. Esto incide, directamente, en la seguridad de las
personas a la hora de usar la lengua, y aumenta la motivacién por su aprendizaje en
contextos comunicativos. Esta realidad ha sido documentada en varios de los proyectos,

informes de seguimiento y memorias del centro educativo:

Las movilidades de los proyectos han facilitado que el proyecto bilingie del

centro aumente significativamente su calidad, haciendo que sea un proyecto
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realmente integrado e integrador de profesores, alumnos y familias. Los
alumnos y el profesorado han mejorado su motivacion y el sentido que tiene el
aprendizaje de otras lenguas, poniendo en practica su competencia
comunicativa tanto en las movilidades como en el resto de las actividades de
los proyectos. (AD.KA120. 2020.P13).

3.1. Confianza en la interaccién en lengua extranjera (CILE)

El alumnado que participa en movilidades internacionales, conviviendo con personas
que hablan otros idiomas, y teniendo que desplegar su itinerario personal y escolar en
contextos donde el inglés es la lengua de comunicacién, mejora su confianza e iniciativa
para interactuar e interrelacionarse en una lengua extranjera. De esta manera lo
expresaron las personas entrevistadas, quienes, ademas, consideraron que esta
confianza en la interaccion en otro idioma incide en la dinamica de las relaciones
humanas y en la toma de decisiones del alumnado.

EG8A35. [...] ahora ya sé desenvolverme como para hablar inglés con otras personas que no
hablan espariol. (L.69-70).

EG8A36. [...] ademas de que amplias vocabulario, aprendes a desenvolverte y, aunque no sepas
todas las palabras, sabes comunicarte. (L.73-75).

EG3F12. [...] siendo tan pequefios con el nivel de inglés que tienen, no han tenido ningun
problema para comunicarse, da igual de dénde viniesen, porque era con tres palabras y tres
gestos, hemos hecho un didlogo completo, nos hemos entendido perfectamente [...] (L.131-134).

EG2F11. [...] es que viajan y quieren ser ellos los primeros en establecer comunicacion. (L.123).

EI2P17.[...] yo me apoyaba en ellos porque como nifios tienen mucho vocabulario dentro de sus
mentes y cuando quieren comunicar, se comunicaban mucho mejor...yo lo que he vivido con
ellos es que para mi eran un apoyo y yo era la profesora, y ellos se comunicaban, y no solo
socialmente, porque ellos hablaban en inglés. (L.38-42).

A las anteriores opiniones se suman las percepciones del profesorado que coincidid,
en el contexto de una reunién de evaluacién observada, con el impacto positivo que

supone las movilidades para la comunicacion multilingie:

En una de las reuniones de evaluacion del equipo docente del proyecto bilinglie del centro (mayo,
2019), se analizan los principales retos del proyecto, entre los que destaca el desarrollo de las
destrezas orales del alumnado, ya que en el dia a dia en el aula no hay demasiadas
oportunidades para que las alumnas y alumnos se expresen en inglés, y en las interacciones que
tienen para realizar las actividades de aula suelen recurrir al espafiol. Analizando la evolucion de
la expresion oral en los dos Ultimos afios, se valora de manera positiva el impacto que la
participacion en las movilidades locales y exteriores estan teniendo, ofreciendo oportunidades
de comunicacion real, reforzando la confianza del alumnado a la hora de expresarse, aunque
cometan errores, priorizando la comunicacion, y trasladando su aprendizaje al aula de Inglés y
Sciences (OB.21.AC.4).
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Por otra parte, las personas entrevistadas interpretan que estas oportunidades de
interaccion socio comunicativa en otro idioma favorecen el descubrimiento y desarrollo
de nuevas herramientas para el didlogo entre iguales, la superacién de inhibiciones y el
aumento de la motivacion del alumnado.

EI7D38. ...son unos afortunados y pierden miedo al inglés y creen que el inglés es un idioma

universal, que lo tienen que aprender y lo ven con mucha naturalidad. (L.37-39).

EI8D39. ...darse cuenta de que tienen herramientas de comunicacion. Que es el principal
obstaculo que ellos tienen muchas veces en su crecimiento...Darse cuenta de que han recibido
las herramientas necesarias para comunicarse les da muchisimo animo de cara a uno de los
motivos que tiene la ensefianza primaria y secundaria que es dotarles de una segunda lengua

que les permita comunicarse. (L.41-50).

EG5P20. ...es positivo totalmente, yo creo que se dan cuenta de que tienen que aprender un
idioma, su vocabulario, su estructura y todo, pero luego se saben buscar la vida, buscarse
recursos, las mafas para que les entiendan... (L.52-54).

EI3P18. ...los nifios hoy en dia tienen muchisimos recursos con las nuevas tecnologias, han
perdido ese miedo. Y luego hay algunos que se han motivado muchisimo, y se han soltado...Los
nifios se lanzan y tiran, y luego ven que pueden. (L.82-85).

Por otra parte, en los relatos de las personas entrevistadas, y en las observaciones
realizadas, se plantea que una de las transformaciones que se producen en las familias
participantes de los proyectos Erasmus+ es la mejora de la competencia en
comunicacion en inglés, por ser el idioma de las movilidades, incluidas las locales.
Ademas, aseguran que esta mejora va unida al refuerzo de su seguridad personal para
desenvolverse en esta segunda lengua, y a la motivacion para seguir aprendiendo y
mejorando. Esta transformacion se percibe mas acentuada en el caso de familiares
(madres) que han participado directamente en movilidades hacia otros paises europeos,
como se revela en las expresiones siguientes:

EG1F06. El desarrollo de querer hablar inglés, de querer aprenderlo para ver todo lo que hay
fuera [...] (L.86-87).

EG1F05. [...] uno de los problemas que se tenia en Espafia, muy grande, era precisamente esa
poca apertura, porque nadie se atrevia a hablar y habia mucha verglienza al hablar y eso impedia
aprender...Entonces, se aprendia mucho escrito, se memorizaba mucho lo que estaba escrito,

se hacia mucha gramatica [...] (L.87-91).

EG1F04. Se trataba de decirlo bien, frase correcta...se trataba de decirlo todo, correctamente,
pronunciando bien, y ahora se trata de comunicarse. (L.98-99).

EI1F01. ...realmente el idioma es algo imprescindible y de pequefo te lo ponen en un idioma,
que es algo que tienes que saber, que tienes que aprender, que tienes que aprobar. Y es que no
es asi. (L.83-85).
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Ademas, en estas entrevistas emergié de manera natural y consensuada una nueva
I6gica sobre el aprendizaje e interaccion en lengua extranjera en la que se hace mayor
énfasis en la comunicacion que en la rigurosidad de la estructura gramatical y fonética.

EG1F05. Da igual que hables mal, da igual que cometas errores, si te van a entender. Lo
importante es comunicarte. (L.251-252).

EG3F14. Pues quizas eso, el decir “yo me apafio”, como nos hemos apafiado nosotras también,
pero es cierto que te motiva un poco y decir, pues quiero, y quiero relacionarme mejor, y quiero
hablar... (L.154-147).

En el contexto de la observacion realizada en la movilidad Erasmus+ a Finlandia, de
marzo de 2017, otros elementos comunicacionales se pusieron en valor como, p. €j., €l
lenguaje gestual y la normalizacién de un idioma comun que vincule a todas las
personas participantes en las actividades educativas:

En la movilidad a Finlandia (marzo, 2017), no han sido muy conscientes de que han estado
comunicandose en inglés casi todo el tiempo en el colegio. El profesorado y las familias en
Finlandia les han hablado en inglés porque no habia otra manera de comunicarse, porque en
este pais se habla bien inglés. Los profesores explican las actividades en este idioma porque
hay nifias y nifios de todos los paises; sin embargo, lo tienen muy normalizado, nifias y nifios
entienden, aunque no son tan conscientes de que estan usando el inglés. En cambio, si son mas
conscientes cuando lo tienen que usar de manera activa para expresarse. Entonces, se apafian
con las palabras que tienen, con las estructuras y con los gestos. Aunque ha habido algunas
profesoras, como las polacas, que si que traducen al polaco a sus alumnas y alumnos, el
profesorado espafiol no traduce a sus alumnas y alumnos al castellano, salvo que haya sido algo
muy largo y algunos pregunten, porque ya entienden, a nivel general, lo que esta pasando
(OB.7.MF.2).

En el contexto de esta dimension, Gallar (2020) en las Jornadas «Implicacién de las
familias y la comunidad en el éxito escolary», organizadas por la Junta Municipal de

Distrito de Tetuan, del Ayuntamiento de Madrid, considera que:

Cuantas mas personas haya en el mundo con ilusién por aprender y respetar
a los demas, mas facil sera que tengamos un mundo mejor. En las ocasiones
en las que las tertulias han sido realizadas con personas de otros paises y en
inglés, con la complejidad que esto supone, te lleva a la conclusién de la
necesidad de que aprendamos bien el idioma ya que sera necesario para

obtener mas oportunidades.'®

9 En las Jornadas «Implicacion de las familias y la comunidad en el éxito escolar», realizadas en febrero
de 2020 por la Junta Municipal de Distrito de Tetuan, Madrid, Espana, en la que intervino Maritina Gallar
como madre participante de Erasmus+. La intervencion se titulé6 «Impresiones y experiencias como familiar
coordinador y participante del programa Erasmus+».
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En relacion al profesorado, la participacidn en los proyectos, y la interaccién con otras
y otros docentes y con el alumnado extranjero utilizando el inglés como lengua de
comunicacion y trabajo, también tuvo un impacto positivo en el desarrollo de su
competencia comunicativa en ese idioma. Asi se documenté en el Plan de Innovacion
del centro a través de la internacionalizacion, las TIC, el bilinglismo y el cambio

organizativo:

A pesar de que el profesorado que ha participado en los cursos sobre
metodologia y las visitas estructuradas ya tenian un nivel intermedio o
avanzado (B2-C1) de inglés, todos han expresado la mejoria que ha supuesto
en sus habilidades comunicativas, tanto a lo largo del curso, como gracias a la
comunicacion posterior con algunos de los docentes que han conocido en ellos.
(AD.PIC.IF.2018.P9).

Este impacto de las movilidades Erasmus+ en las habilidades comunicativas del
profesorado fue, posteriormente, resenado y confirmado en el informe final de STEAM:
Children Engineers Academy, del ano 2020 al aseverar que “la necesidad y la
motivacién para comunicarse y trabajar en equipo con profesores y alumnos de otros
paises, ha facilitado la mejora de la competencia en comunicacion en inglés de alumnos
y profesorado” (AD.STEAM.IF.2020.P23).

3.2. Inmersioén linglistica (IL)

En el contexto de las entrevistas se desvela que la participacién en las actividades y
movilidades Erasmus+ generan situaciones de inmersion linglistica que mejoran la
competencia comunicativa del alumnado, especialmente las capacidades orales de
compresion y expresion. Las situaciones comunicativas que se dan en las actividades y
movilidades Erasmus+ permiten que el alumnado practique, ajuste y normalice las
diferentes destrezas que abarca la competencia comunicativa.

EG6P26. [...] por supuesto, la inmersion linglistica, yo lo que he percibido también como padre,

es la sensacién de que se desenvuelve con mucha mas soltura de la que se desenvolveria si

simplemente lo hubiese estudiado de manera académica en el centro. (L.84-87).

EI2P17. [...] han trabajado mucho para hacer ese viaje. Han trabajado mucho, pero ademas han
trabajado mucho cuando haciamos las entrevistas, es como si hubiesen estudiado un examen,
de todo lo que han trabajado del idioma. Cuando hablaban en inglés se lo preparaban de tal
forma que cuando hacian la entrevista e ibamos a grabar, se repetia como 4 o 5 veces hasta
que a ellos les gustaba [...] (L.58-62).
Para las personas entrevistadas la inmersién linglistica en los contextos sociales y
educativos de las movilidades Erasmus+, supone la superacién de barreras

comunicacionales y la superacién de limitaciones impuestas o autoimpuestas en el
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intercambio cultural. En este sentido, las diversas manifestaciones de las personas
entrevistadas coinciden en que:
El4P19. Ellos se comunican, es alucinante. Se comunican en inglés y rompen esa barrera de

tener que utilizar el idioma como instrumento...Rompe la barrera y romper esa barrera es muy

dificil. Y el programa ayuda a eso, fundamentalmente, a romper esa barrera. (L.91-96).

EG6P25. [...] al estar personas que no hablan tu propio idioma, eso es supervivencia. Es decir,
si yo quiero pedirle algo, dénde esta o dénde me puedo poner esto, en casa. Es que tengo que
buscarme la mafa para decirselo. (L.107-109).

EG6P27. Pero es verdad que, cuando se van fuera, es cuando mas se ven obligados. Porque si
estan en casa de alguien, no les va a hablar en espaiol, van a hablarles en inglés, asi que no
les queda otra que buscarse las manas para hablarles en inglés. (L.100-102).

Por otra parte, en las entrevistas se dan constancias de que el profesorado y otros
profesionales del centro educativo mejoran su competencia linguistica en una segunda
lengua, mayoritariamente el inglés, al utilizarla como lengua de trabajo e interrelacion
personal. La competencia comunicativa se ve reforzada, entonces, por la diversidad de
situaciones que dan sentido a su uso, en relacién a tareas y acciones diferentes. De
esta manera lo expresan los siguientes testimonios:

EG6P25. Te das cuenta de que lo mas importante es comunicarse, y que luego ya vendran las
correcciones. (L.313-314).

EG6P25. [...] eso te hace abrir la mente. Pero hasta que no sales, no te das cuenta. Porque aqui
puedes hablar mucho inglés con espafioles, y en el cole, y puedes terminar hablando muy bien,
pero hasta que no sales fuera y estas con alguien que no es tu profe, tu compariero, o quien sea
que esté cercano a ti en tu entorno, no te das cuenta de que es comunicarse... (L.324-327).
Ademas, emerge como denominador comun en las expresiones de las personas
entrevistadas que la comunicacion inmersiva en otro idioma genera vinculos para la
construccion de aprendizajes en colectivo y el liderazgo compartido. En este sentido, la
inmersion linguistica se sintoniza con aspectos clave de la educacion como construccién
y cooperacion.
EI6P41. [...] es muy interesante porque te comunicas para hablar, para compartir y para

construir...Para mi fue muy positivo porque hasta este curso yo no utilizaba el inglés para nada,
y le encontré una utilidad [...] (L.7-11).

EI5P40. A nivel linglistico di un salto enorme, mucho mejor. Ha sido la primera vez que he
viajado, y tratar de entender las ideas de la gente, poderles convencer y poder llevar tus ideas a
cabo, lleva un esfuerzo diferente, ademas con el vocabulario especifico...me vi reforzado al llevar

el liderazgo compartido, al tener que expresar mis ideas, al tener que proponer [...] (L.3-7).

EI3P18. Me he podido comunicar, aun con el nivel que yo tenia. He comprobado que una semana
de inmersion... si estoy alli tres meses, vuelvo bilingue [...] (L.234-235).
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En muchos casos, mas alla de la mejora de la competencia comunicativa en inglés,
se valora que la experiencia internacional ha permitido tener otra perspectiva en relacion
al aprendizaje del inglés, superando miedos, resistencias e inseguridades, frutos del
sistema de aprendizaje de idiomas que vivieron en sus particulares recorridos escolares.

EG5P20. [...] en el inglés voy justita, pero ya sé que puedo viajar y defenderme, por ejemplo, y
en ese sentido ha sido muy enriquecedor. (L.141-142).

EI2P17. [...] yo creia que no valia para el inglés, y aunque muy despacito, pero voy caminando.
(L.137-138).

EI7D38. [...] te das cuenta de lo importante que es, de que eres capaz de hablar en inglés, de
que eres capaz de entender en inglés, y te haces entender y tu entiendes. (L.74-75).

EG6P26. Si no hubiera sido por el Erasmus, probablemente no hablaria con la fluidez con que
lo hablo ahora, sin lugar a duda...a raiz de toda esta experiencia, de todas ellas, he ido
progresando y ahora ya ni me cuesta hablarlo ni me cuesta escribirlo, sobre todo porque pierdes
el miedo, pierdes la verglienza, porque lo que importa es la comunicacion por encima de la
correccion. (L.300-305).

La inmersion linglistica, a pesar de que las actividades y movilidades Erasmus+ se
nuclean en torno al inglés, puede desarrollarse puntualmente en otros idiomas. La
inmersion linglistica mas que la sujecion a un idioma especifico supone la expansion
de los limites comunicacionales de las personas participantes. Esta realidad se
evidencio en la siguiente observacion de campo:

En la movilidad a Italia del profesorado (marzo, 2016), varios docentes italianos comentan que
su nivel de inglés no es muy alto, y que prefieren hablar con las profesoras espariolas en italiano,
y que ellas hablen en espafiol, lo que supone una semana de inmersion linglistica en este

idioma, aunque una parte del trabajo se desarrolla en inglés, con el resto de los profesores de
Gales y Polonia (OB.1.MF.1).

3.3. Motivacién hacia el aprendizaje de la lengua (MALEN)

Sentirse habilitados para usar el inglés como herramienta de comunicacion en
contextos multiculturales y multilingtisticos mejora la motivacion del alumnado hacia el
aprendizaje de otras lenguas y a la ampliacion del inglés como «lengua franca».

EGB8A33. [...] el estar con personas que no hablan espariol, te obliga a hablar el mismo idioma

que ellos o inglés...te motiva el saber que puedes comunicarte con gente que no es de tu pais.
(L.76-79).

EG8A32. [...] he mejorado mi comunicacion, pero la motivacion también...a la hora de tener que
hablar con otras personas en inglés, te motivas porque piensas, tengo que mantener una

conversacion. (L.81-83).
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EI9A37. [...] el hecho de rodearte de personas que son muy diferentes, de otra cultura diferente
y quieres conocerlas, y no conoces siempre esa lengua que ellos hablan, su lengua materna, por
lo tanto, el inglés al ser franca, el entenderla es basico, en el sentido de clave, porque te permite
entenderlo mejor [...] (L.73-76).

EI9A37. [...] me he dado cuenta de que es muy importante la comunicacion, entenderlo todo...el
hecho de ir aprendiendo inglés y de querer, de aprender cosas basicas de esos idiomas que
hablan en esos lugares, lo ha hecho posible. (L.81-85).

Las personas entrevistadas, reiteradamente, insisten en la Iégica comunicacional del
idioma, en la superacion de barreras socioculturales y en el afrontamiento de
limitaciones personales. El idioma no es, en rigor, un instrumento técnico y estético, no
es el fin, sino un medio para conectar realidades y pensamientos diferentes.

EG1F05. [...] esto les ensefia, les quita la verglienza a hablar porque tienen la necesidad desde
muy pequefos de comunicarse. Cuando se marchan a otro pais, da igual si es en italiano, en
polaco, usan el inglés como vehiculo...Pero estan viendo que hay mas idiomas. Tienen que abrir

su mente y su oido a esos idiomas y tienen que relacionarse. Y eso es un paso fundamental para

aprender idiomas. (L.93-97).

EG1FO01. [...] realmente el idioma es algo imprescindible...Yo creo que ellos han sido conscientes
de que es el medio para relacionarte...Y en el momento en el que ellos empiezan a viajar y
empiezan a relacionarse con gente, son conscientes, tanto cuando viajan como cuando viene
gente al cole. (L.83-93).

EG4F16. [...] se dan cuenta que ellos, si quieren viajar, tienen que hablar inglés [...] (L.63).

En una de las observaciones realizadas, ademas, la comunicacion oral en otro idioma
distinto al nativo se relaciona con la mejora de la practica docente cooperativa:

En la reunion de coordinacion del proyecto de final del curso 2015-16 (junio, 2016), una de las
docentes implicadas en la coordinacion, que tiene un nivel de inglés algo mas bajo, comenta que
se ha dado cuenta de la necesidad de mejorar su comunicacion oral en inglés para poder seguir
avanzando en el trabajo colaborativo con otros profesores en los proyectos Erasmus y que, para
el siguiente curso, toda la familia va a tener clases de conversacién semanales en inglés en casa
(Ob.2.RO.1).

Esta motivacién se ha generalizado en el profesorado, ca