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El presente informe ha sido elaborado sobre la base de aspectos que, de una manera u otra, han sido 

significativos en los informes elaborados por cada universidad. Las provincias de las que se ha tenido 

información han sido (por orden alfabético): 

˗ Almería 

˗ Cádiz 

˗ Cataluña 

˗ Madrid 

˗ Málaga 

˗ Valencia 

 

1. Aspectos socio-demográficos de las muestras 
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La muestra estuvo constituida por 47 personas, que trabajan en el ámbito educativo en 4 comunidades 

autónomas. En la muestra había 33 docentes (70% de la muestra), 9 personas vinculadas a la 

administración (19%) y 5 a otros puestos (11%). 

De los 33 docentes, 11 eran directoras y directores de centros educativos, 9 orientadoras y orientadores, 

5 profesoras y profesores de IES, 1 jefa de estudios, 4 profesoras y profesores pertenecientes a los CEP 

y 3 profesoras y profesores vinculados a los CEFIRE. 

Dentro de las 9 personas vinculadas a la administración había 4 inspectoras e inspectores y  5 políticas y 

políticos vinculados al ámbito educativo.  

Dentro de las 5 personas vinculadas a los otros puestos destacar 2 docentes de universidad pertenecientes 

a las facultades de educación (1 decano y un profesor ordinario) y 1 representante sindical.  

Falta información concreta sobre el género, la edad y los años de experiencia de las personas 

entrevistadas, si se quisieran obtener se podrían conseguir fácilmente consultando a los 8 equipos de 

investigación que han trabajado con cada una de los estudios de caso.  

 

2. Escolarización y calidad educativa 
 

Dentro de este apartado ofreceremos información de los diferentes casos analizados en función de los 

siguientes criterios: la elección de centro, el tipo de escolarización, el bilingüismo, el currículo de 

excelencia, las medidas de calidad y los diferentes itinerarios y trayectorias académicas de alumnado. 

 

     2.1. Elección de centro 
 

Es el caso de Madrid el que pone el dedo en que las actuales políticas de escolarización basadas en el 

distrito único han contribuido a la aparición de “guetos” propiciando convenios entre la administración 

y centros afines ideológicamente.  

 

Por su parte Almería y Madrid señalan que el trasfondo de las políticas educativas actuales que permiten 

la elección de centro por parte de las familias hacen de la educación un bien de consumo y no un bien 

común, fomentando el elitismo e impidiendo la convivencia de diferentes culturas, etnias, capacidades, 

clases sociales… provocando de esta manera la segregación de personas y de centros, favoreciendo los 

guetos. 

 

Valencia alude a que hay zonas en las que se concentran factores de desigualdad y que haría falta una 

política en la que hubiera relación entre diferentes consellerías. 
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     2.2. Tipo de escolarización 
 

Parece oportuno, cuando se habla del tipo de escolarización hacer una doble división entre la titularidad 

y el sostenimiento de los centros (públicos, concertados y privados) y el alumnado que en los centros se 

escolariza (ordinarios y específicos).  

 

  2.2.1. Pública/privada/concertada 

 

En el caso de Málaga opinan que las actuales políticas educativas “desdeñan la educación pública y 

fomentan la educación privada y en especial la concertada”, lo que lleva a una competitividad entre los 

centros para atraer matriculaciones. Esto lleva implícito la creación de un imaginario colectivo que lleva 

a situar unos centros por encima de otros (especialmente aquellos que ofertan programas de TIC y de 

bilingüismo) generando claras jerarquías que favorecen la privada y la concertada frente a la pública). 

Asimismo aquellos centros que escolaricen a un mayor número de alumnado en condiciones de 

desventaja (en su mayoría centros públicos) se percibirán como centros con peor calidad educativa. Es 

decir se transforma lo que inicialmente es una segregación social del alumnado en una segregación escolar. 

  

El caso de Madrid, entiende que determinados colectivos, como alumnado gitano, población migrante o 

con diversidades funcionales se acumulan en centros públicos (mientras que los concertados seleccionan 

a otro tipo de estudiantes más homogéneo), haciendo que dichos colectivos sean más vulnerables al 

fracaso y abandono escolar y estableciendo ranquin no explícitos entre centros públicos y concertados, 

entendiendo que este ranquin favorece a la derivación de alumnado a la concertada. Las voces del 

profesorado apuntan a que la administración educativa está denigrando la escuela pública, a la que cada 

vez se financia menos en favor de la financiación a la concertada. 

 

El caso de Almería entiende que las políticas educativas no apuestan por la escuela pública, sino que están 

favoreciendo a la concertada y privada, favoreciendo la segregación social. Por lo que abogan por la 

desaparición gradual de los conciertos. 

 

Por su parte, Valencia considera que ha habido muchos años en los que se ha estigmatizado a la escuela 

pública y que ahora se está intentando desmontar este imaginario. Lo que hace pensar que hay una 

ideología política clara detrás de todas estas decisiones. 

 

El caso de Cádiz alude a lo ideológico que hay detrás de desmantelar y debilitar la educación pública, y a 

la competitividad y meritocracia que no solo se proyecta en las personas sino también en las escuelas. 

Esto hace que haya centros “buenos” que logran el éxito de su alumnado y centros que llevan al fracaso, 
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de los que se espera poco, los cuales terminan convirtiéndose en guetos. Esto afecta sobre todo a la 

comparativa entre concertada y pública pero no solo, habiendo claros ranquin entre centros en función 

de la población a la que acogen. 

 

Cataluña observa una competencia clara entre la escuela pública y la concertada sobre todo en relación 

con la respuesta horaria que oferta la concertada. Por otro lado, son conscientes de la elección de 

alumnado que realiza la concertada, para lo cual habrá que reforzar la oferta pública y evitar la segregación 

  

 

    2.2.2. Ordinaria/específica 

 

Son pocos los casos que desarrollan esta cuestión. Concretamente, Valencia alude a la existencia de 

Centros de Acción Educativa Singular en determinados barrios con acciones educativas para el alumnado 

allí escolarizado. Asimismo en relación con centros ordinarios o específicos consideran, junto con 

Almería, que es una de las tensiones centrales de la política. Se plantean la necesidad de ir a un modelo 

más inclusivo, no más excluyente, para lo cual son precisos recursos personales. Consideran el centro de 

educación especial como la última opción, pudiendo recurrir antes de ella a las unidades específica dentro 

de centros ordinarios. 

 

 

En definitiva, parece evidente que detrás de las políticas públicas hay una clara ideología marcada por 

establecer centros educativos de primera y de segunda, en función de su ubicación, de su titularidad y del 

alumnado que acoge. Parece que las políticas actuales ayudan a crear ranquin entre centros (donde los 

públicos suelen quedar peor parados) e incluso la creación de guetos (en palabras de las personas 

entrevistadas), ya que la concertada y la privada seleccionan la población a la que acogen. Esto es 

especialmente flagrante en el caso de la concertada que, siendo abastecida con fondos públicos, se 

permite, en muchos de los casos (no siempre por supuesto) escoger a alumnado con unas determinadas 

capacidades, etnias y culturas, dejando a la población más vulnerable en la escuela pública. Esta última 

menos financiada, ahogada por los recortes y sin poder ofrecer una respuesta óptima a la heterogeneidad 

de alumnado que acoge. 

 

     2.3. Bilingüismo 
 

Es evidente que en los últimos años la oferta de centros bilingües está creciendo, sirviendo también a 

generar centros de primera y de segunda, sobre todo de cara a las familias y a la Administración. 
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En el caso de Málaga se considera que el bilingüismo ayuda a generar un imaginario de calidad del centro, 

favoreciendo incluso el número de matriculaciones y la segregación de centros que no lo ofertan. 

 

El caso de Madrid, apunta las diferencias en el bilingüismo en función de si se entrevista a personas de la 

administración o a docentes. La administración lo considera su medida estrella (y alude a él en cada 

interrogante planteado) para la calidad de la educación mientras que sindicatos y docentes lo vienen a 

considerar un elemento de segregación, tanto de alumnado como de profesorado (creando dos categorías, 

la bilingüe con más privilegios que la no bilingüe) e, incluso, de centros (favoreciendo a los privados y 

concertados). El profesorado considera que muchos centros han tenido que optar por un bilingüismo en 

el que no creen para no quedarse sin estudiantes. 

 

El caso de Almería apunta a que la creación de los centros bilingües ha promovido la segregación, 

acudiendo a estos alumnado con niveles socio-económicos medios-altos, estando más amparados por 

una política de la distinción que por una oferta bilingüe real y favoreciendo la creación de guetos dentro 

incluso de los propios centros. 

 

Parece por tanto, entre los casos que mencionan el bilingüismo, que las políticas públicas que lo están 

amparando generan segregación. Los centros bilingües muchas veces se establecen como tal para no 

perder alumnado, lo que hace que los que optan por no ofertar esta fórmula se queden en el imaginario 

colectivo como centros de segunda. Por tanto parece que las fórmulas bilingües favorecen la segregación 

y docentes, no solo de centros, sino de alumnado dentro de los mismos. 

 

     2.4. Currículo excelencia 
 

Son pocos los casos que se centran en esta cuestión (aunque somos conscientes que se desarrolla en 

muchas comunidades generando ranquin claros entre centros), es el caso de Almería el que apunta a que 

la creación de estos centros se centra en una clase social y validan la selección de alumnado sobre la base 

de políticas segregadoras. 

 

     2.5. Medidas de calidad 
 

Sucede lo mismo en este apartado que en el anterior. Pocas son las voces que lo contemplan. El caso de 

Almería considera que la idea de calidad educativa que aparece en la LOMCE (centrada en resultados y 

pensada en la selección de alumnado) actúa en detrimento de la equidad. Por el contrario entienden que 

la calidad estaría en no poner límites al aprendizaje, en que no se mida en el resultado obtenido por el 

alumnado sino en la capacidad del profesorado para cuestionarse constantemente, apostando por una 
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escuela democrática y justa, más que academicista y selectiva. Almería considera que para poder hablar 

de calidad educativa se precisa de un cambio de paradigma que pase de lo mercantilista y empresarial al 

reconocimiento de las otras personas, al esfuerzo colectivo y conciencia social, a la creación de espacios 

para poder convivir desde la diversidad. La calidad no se puede desligar de la ciudadanía a la que se 

pretende formar, por lo que las políticas educativas deberían dejar esto claro, apostando por una escuela 

pública que invierta en infraestructuras, en recursos materiales y personales, en establecer cauces de 

participación democrática, en procurar tiempos para el trabajo docente disminuyendo la burocracia y 

favoreciendo la coordinación, así como abogar por la formación inicial y permanente del profesorado. 

 

     2.6. Itinerarios y trayectoria del alumnado 
 

Dentro de este apartado se tienen en cuenta aspectos como la optatividad, los actuales itinerarios 

educativos y las implicaciones en las trayectorias académicas y vitales del alumnado. 

 

En relación con la optatividad, en el caso de Málaga se apoya la idea que, no ofertar determinadas 

optativas (sobre todo en el caso de centros pequeños) apoya la segregación sobre todo en el itinerario 

académico, provocando una clasificación del alumnado, limitando sus trayectorias académicas. Llegan 

por tanto a la conclusión de que la optatividad se encuentra condicionada por el nivel socio-cultural de 

las familias y limita las trayectorias de éxito académico del alumnado. 

 

En cuanto a la trayectoria del alumnado y la flexibilidad temprana de los posibles itinerarios se encuentran 

claramente reflejadas en el caso de Málaga, entendiendo que se encuentra determinada desde 1º de la 

ESO (incluso antes del paso a Secundaria), por medio de la clasificación del alumnado que viene a 

condicionar su trayectoria o abandono del sistema. Es ya desde el inicio de la ESO que se propone la 

idoneidad de cursa un PMAR (medida de por sí cuestionable ya que se cursa en 2º y 3º de la ESO, 

incorporando al alumnado que lo cursa directamente a 4º de la ESO en muchos casos sin las estrategias 

y conocimientos suficientes para su superación). Eso implica que muchos de las y los estudiantes que lo 

cursan terminen cursando FPB. Lo que implica que en muchos casos, ya desde finales de Primaria se 

condiciona el itinerario, no solo académico sino también personal, de muchos estudiantes “al final cuando 

cumple 16 se va y ese es el gran fracaso del sistema”. 

 

El caso de Madrid es especialmente interesante por la disparidad de criterios en función de quién sea la 

persona entrevistada. Prácticamente todas ellas coinciden en que los actuales itinerarios marcados en la 

LOMCE son segregadores y poco centrados en la equidad. No sucede lo mismo con las entrevistas 

realizadas a la administración que opinan que están diseñados para que nadie se quede atrás. Las personas 

entrevistadas de la Comunidad de Madrid consideran que los actuales itinerarios (especialmente PMAR) 
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no son adecuados ni velan por la equidad. Ven absurdo que tengan que volver a 4º de la ESO, por lo que 

hay centros que están haciendo grupos en 4º solo con alumnado proveniente de PMAR y con profesorado 

voluntario, para que puedan titular. También aluden a la necesidad de recurrir a ciertos itinerarios como 

la FP básica solo para lograr recursos, no porque sean itinerarios óptimos. 

 

El caso de Almería considera que los actuales itinerarios como PMAR, FPB o compensatoria, son 

segregadores y recortan el derecho a una educación básica, lo que lleva a seleccionar al alumnado en 

función de sus resultados. 

 

Valencia alude a la tensión existente entre la inclusión educativa o los itinerarios específicos, entendiendo 

que estos bajan las expectativas y ayudan a la frustración y a la segregación dentro del propio centro. 

 

Por tanto, y tal y como se explicita en el estudio de Málaga, las políticas educativas tendrían que velar 

para que ninguna persona abandonara tempranamente el sistema educativo sin la cualificación suficiente 

procurando la adaptación a las necesidades y ritmos del alumnado, acompañándoles y apoyando su vida 

escolar desde la Educación Primaria, ya que el etiquetaje que se produzca en las primeras edades 

condicionará su vida y su formación futuras. Para ello será preciso un compromiso de la administración 

en cuanto a proporcionar recursos así como un cambio de paradigma en lo que significa la supuesta 

flexibilización de la respuesta educativa, ya que más que flexibilización se basa en sostener un currículo 

hegemónico y homogéneo, en muchas ocasiones etoncéntrico (de Sousa Santos, 2010), capacitista 

(Arnau, 2020), generizado y cisheterocentrado (Sánchez Sáinz, 2019), por lo que las alternativas que se 

están ofreciendo son (en palabras de Málaga) ”marginales y marginalizadoras”. 

 

3. Organización y gestión  
 

3.1. Gestión y participación de la comunidad educativa: órganos de gobierno, 
familias… 
 

La participación de la comunidad educativa ha ido disminuyendo en los últimos años. La desaparición del 

Consejo Escolar como órgano de gobierno de los centros ha supuesto una disminución en la participación 

de las familias en la vida de los centros. En las entrevistas se describe como escasa o nula. 

 

También el aumento en el tamaño de los centros ha supuesto una reducción de la participación de la 

comunidad educativa en la vida de los mismos.  

 



 10 

Se han desarrollado programas específicos para favorecer la participación de las familias en los centros 

educativos pero han tenido poco éxito. 

 

La figura de la educadora, educador social se ve como un elemento clave que favorece la participación 

dentro de los centros de enseñanza y mejorar las relaciones entre familia, alumnado y profesorado.  

 

La falta de estabilidad del profesorado también afecta a la participación de la comunidad educativa ya que 

el profesorado no puede generar dentro de los centros equipos de trabajo que mejoren la convivencia.  

 

De igual manera el aumento de las tareas burocráticas quita tiempo e impide en muchas ocasiones que 

prosperen propuestas vinculadas a la mejora de la convivencia y el clima escolar.  

 

Se sugiere que para que aumente la participación en los centros se debería favorecer la generación de una 

cultura democrática que vaya creando una verdadera comunidad educativa.  

 

3.2. Relación con la administración 
 

No se ve a la administración como una aliada de los centros públicos, no suele dar respuestas a las 

necesidades de los centros y las medidas que pone en los mismos son percibidas como impuestas desde 

fuera sin escuchar las necesidades de los centros.  

 

Cada vez tiene menos contacto con la realidad de los centros educativos y sin embargo cada vez exige más 

de estos.  

 

Esta falta de respuesta se vive como una falta de compromiso de la administración con los centros y 

una falta de escucha de las necesidades que en los mismos se dan. Se daría una visión cuantitativa de 

los centros frente a una visión cualitativa e integradora.  

 

La administración educativa además no se coordina con el resto de administraciones sociales y 

económicas (Servicios Sociales y Servicios de Salud).  

 

Desde los centros de enseñanza se percibe una falta de coordinación de los diferentes agentes políticos 

y en general una falta de estabilidad en la legislación educativa lo que genera inestabilidad en el sistema 

educativo.  
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3.3. Documentos de centro 
 

El Proyecto Educativo (PE) es un documento muy extenso y burocrático, ajustado a la legislación 

autonómica, estatal y europea vigente, con apartados repetitivos que en ocasiones se solapan. Con estas 

características el PE está desvinculado de la realidad educativa y esta falta de vinculación genera dos planos, 

uno el real del día a día en los centros y otro el que aparece en dicho documento. Su existencia se justifica 

más en base a la normativa que para plantear un proyecto pedagógico rico que mejore la calidad de los 

centros de enseñanza.  

El PE gira en torno a principio vinculados al objetivo general de favorecer el desarrollo integral del 

alumnado, el aprendizaje significativo, la convivencia y la relación con el entorno.  

 

Dentro del PE se incluyen diversos planes dependiendo del centro y la comunidad autónoma. Destaca el 

Plan de Convivencia con un carácter que es descrito como sancionador. 

 

3.4. Autonomía 
 

La autonomía de los centros es actualmente muy baja y es fundamental para la mejora de la calidad 

educativa. Está más presente esta autonomía en lo discursivo que en lo real.  

 

Vinculados a esta falta de autonomía en los centros se relacionan los siguientes aspectos: falta de formación 

inicial y permanente del profesorado,  falta de recursos, la legislación, la escasa relación y participación de 

las familias en la vida de los centros, la ausencia de una cultura colaborativa, la sobrecarga de contenidos en 

el curriculum y el exceso del trabajo burocrático.  

 

Con la LOMCE la autonomía de los centros parece haberse centrado en el equipo directivo, ante este 

aumento de poder del equipo directivo el profesorado ha dejado de incidir en la toma de decisiones.   

 

Para que haya autonomía se deberían favorecer estructuras democráticas en los centros que permitan la 

participación de todos los agentes, especialmente de las familias, el profesorado y el alumnado.   

 

3.5. Burocracia 
 

Hay un aumento desmesurado de la burocracia en los centros de enseñanza y una aumento de las tareas del 

profesorado en cuestiones administrativas que no son propias de la labor docente y podría ser 

desempeñadas por el personal de administración y servicios. Este aumento de la burocracia se vive como 

un aumento de control sobre el profesorado que le desanima y agota.  
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Desde algunos de los agentes entrevistados vinculados a los puestos administrativos  (n=2) se justifica este 

aumento de la burocracia como necesario para garantizar la trasparencia y la implementación de los planes.   

 

Las TIC han supuesto una duplicidad en muchos de los documentos que debe elaborar el profesorado que 

los tiene que elaborar en papel y en formato digital.  

 

Se vincula con la llegada de la LOMCE aunque en general se tiene la sensación de que cada cambio de 

gobierno no supone un trabajo sobre lo hecho anteriormente si no una acumulación de exigencias, se suman 

las exigencias del anterior gobierno a las del gobierno que entra.  

 

Este aumento de la burocracia es percibido como una manera de presionar a los centros. 

 

3.6. Inspección educativa 
 

La labor de inspección no es percibida de manera positiva por el profesorado. La relación con inspección 

educativa es burocrática y no de índole pedagógica. Vendría a aumentar las tareas burocráticas que se le 

exigen al profesorado. La visita de inspección supone una carga de trabajo extra para el centro que no la 

vive como algo positivo si no como un momento de control y posible castigo que aumenta la carga laboral 

del profesorado. Se percibe inspección como un agente externo que viene a fiscalizar y sancionar en lugar 

de orientar y colaborar.  

 

Inspección centra su labor en promover y exigir eficiencia en la gestión de los centros. La sobrecarga 

burocrática que supone la visita de inspección a los centros estandariza la enseñanza y la estanca, 

dificultando los cambios y la innovación educativa.  

 

La formación que se exige al personal de inspección no está bien definida y está más vinculada a un 

conocimiento legislativo que a un conocimiento pedagógico. En este sentido inspección educativa debería 

de seguir la línea de los CEP asesorando y promoviendo la mejora educativa. 

 

4.- Currículum y didáctica. 
Los distintos cambios normativos (referidos al encadenamiento de leyes educativas) han tenido su 

repercusión en distintos aspectos educativos, entre ellos se señala el currículum, considerándolo como 

elemento inalterable, en tanto que el currículum sigue siendo, en su base y esencia, igual; no ha perdido 
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el espíritu tecnocrático, que no era tan patente y definido en los años ochenta, y ello permitía desarrollar 

prácticas más innovadoras: 

tenía libertad absoluta en el currículo, ¿no? había posibilidad de innovar, directamente no era voy 

a pensar hacer un constructo teórico y luego lo aplicó si no voy a aplicarlo y veremos lo que sale, 

¿no? y fue un momento apasionante los años 80 (Inspector de Zona, CEIP Fernando Quiñones) 

Nuevos lenguajes han decorado y acompañado al currículum, pero no deja de ser una propuesta poco 

flexible y poco inclusiva; lenguajes ajustados a las exigencias de las políticas educativas internacionales 

que apuestan por un currículum con el que se forme un capital humano que responda a los requerimientos 

de la sociedad, del capitalismo cognitivo y de la economía del conocimiento, pero que no permite ni 

contempla la equidad, aunque esta sea recogida como un punto en la regulación normativa: 

el modelo no te lo marca… no te lo marcan personas que… profesionales que tengan que ver 

realmente con el mundo de la educación, la OCDE sí… (Director, CEIP Fernando Quiñones) 

Ahora mismo nosotros estamos inmersos en eso, no existe no existe un… modelos alternativos al 

tema ¿no? de la globalización, el neoliberalismo. Todo el tema del mercado está… influye 

muchísimo. Ya te cuento, nosotros, de hecho, somos una escuela un poquito rara porque 

apostamos por justamente todo lo contrario (Director, CEIP Fernando Quiñones). 

pensamiento neoliberal y ahora son procesos, los procesos que se hacen en la empresa para 

mejorar…se cree que porque nosotros mejoremos los procesos burocráticos vamos a mejorar los 

resultados, pues no, no mejoramos los resultados (Inspector de Zona, CEIP Fernando Quiñones) 

La equidad, eso qué coño significa ¿que lo pone el papel y qué? pero si por detrás cuando voy a 

desarrollar el currículum no te permiten que seas equitativo (Director, CEIP Fernando Quiñones). 

Se trata del neoliberalismo inyectado en las venas de la política educativa que debería de velar por una 

educación pública en su pleno sentido y no primar la productividad y la competitividad, que son 

concreciones de la ideología del mercado en la educación, y jugando un papel clave el currículum que 

marca la pauta a seguir, pero igualmente incide, y de manera directa, en la dirección, en tanto en cuanto 

es la representante de la Administración en la escuela: 

No puedo perder perspectiva de que yo soy Administración, que yo estoy puesto aquí por la 

administración para ser administración que esa, que tú entras muchas veces en contradicción, en 

conflictos contigo mismo (Director, CEIP Fernando Quiñones).  

la gran totalidad de centros, es… totalmente buscando la productividad, la competitividad… eso 

es lo que genera (Director, CEIP Fernando Quiñones). 

Esto es el libre mercado, esto es una calificación, es una nota, es lo que prima, y te enseñan desde 

muy pequeñito a que hay que estar ahí delante, que lo natural es competir. Entonces… ese tipo de 
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cosas hay que cuidarla en los coles ¿no? ¿se hace? No, no se hace (Director, CEIP Fernando 

Quiñones). 

Se señala, por tanto, que los frecuentes cambios legislativos que han tenido lugar en nuestro país, han ido 

conformado un sistema educativo acorde con los valores del neoliberalismo. Esto se refleja claramente 

en el currículum, que se orienta a la formación de una ciudadanía competitiva y consumista nada crítica 

(CEIP Fernando Quiñones). 

En la misma línea, una representante sindical entiende que la influencia de las políticas educativas que 

han afectado al currículo, tanto a los contenidos escolares como a la propuesta de asignaturas, está siendo 

negativa. También los participantes en los casos en la Comunidad de Madrid califican de rigidez el 

currículo, no favoreciendo a la equidad. Atender a esta implicaría superar el afán reglamentista que nos 

caracteriza y potenciar la autonomía de los centros para desarrollar su Proyecto Educativo, aunque esto 

también es difícil por la inestabilidad de los equipos docentes (Casos 1 y 2, CAM). 

Igualmente, se señala que el currículo está marcado claramente por la administración y por la normativa 

legal vigente, considerando este que sus contenidos son mercantilistas, que no se encuentran actualizados 

y que son imposibles de abarcar, lo que deriva en la falta de motivación del alumnado y del propio 

profesorado. Asimismo, opina que la rigidez curricular no favorece la equidad ni la innovación, siendo 

más fácil volver a un pasado de clases magistrales (Caso2, CAM). 

 

4.1. Evaluaciones-ranking. 
Por una parte, las políticas educativas no se han interesado por realizar evaluaciones cualitativas para 

conocer qué esta funcionado en los centros y qué no, cómo se está realizando el trabajo y cómo se están 

llevando a cabo los distintos planes y programas, no realizan un seguimiento, pero sí impulsan planes y 

programas nuevos sin tener un conocimiento previo, más allá del cuantitativo, por lo que son políticas 

sumatorias y finalistas, centradas en los resultados, responsabilizando a la dirección del centro cuando 

son las propias políticas las que promueven recortes en la educación pública y la categorización de los 

centros (Caso CEIP Fernando Quiñones). 

Por otra, es inexistente la evaluación del profesorado: 

…, aprobamos las oposiciones, hacemos el año de práctica donde sí nos evalúan, pero es un paripé, 

porque todo el mundo aprueba salvo casos ya de enfermedad mental…, a casos ya muy exagerados 

a lo mejor no le dan la evaluación positiva y ya está, ya no hay más evaluación del profesorado 

durante todo el tiempo. Hay evaluación de centro, eso sí y en un momento dado pues sí, el inspector 

te echa la bronca por esto, o te da las gracias por lo otro, ya está. (Borneo, p. 88, Caso Almería) 

Se estaría a favor de una evaluación docente. Se considera que esta es necesaria, pero para la realización 

de la misma se debe tener tiempo y no se tiene actualmente en los centros de enseñanza (Caso 2, CAM). 
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Esta evaluación debe ser una evaluación formativa y acompañada. Si bien los centros elaboran planes de 

autoevaluación y mejora, estos, en muchos casos, terminan convirtiéndose en trámites burocráticos. En 

el centro en el que trabaja Sumatra se intentan llevarlos a la práctica, para ello los van elaborando durante 

el curso. Dichos planes tendrían una mayor repercusión si la autoevaluación fuera un proceso 

acompañado de alguien externo al centro que permaneciera durante un tiempo en él y con una inspección 

educativa que actuara más en una línea formativa y ante las malas prácticas, teniendo repercusiones en 

todos los responsables de las mismas: 

Llegaron allí los hombres de negro (risas) y recuerdo que había una profesora que se jactaba de que 

ella había estado leyendo los apuntes de toda la vida delante del inspector, y no le había pasado 

nada, y  yo me imagino que eso lo registrarían como una mala praxis, pero esa señora sigue leyendo 

unos apuntes en papel del año san catapum, y los niños mientras copian lo que esa señora lee, 

entonces, para qué sirve la evaluación, porque alguien tendría que haberle dicho a esa señora que 

eso no lo puede hacer en pleno siglo XXI y que si no sabe hacer otra cosa pues tiene que formarse, 

entonces son parches que se quedan a medias, y luego la evaluación que se supone que hacen 

cuando examinan los niños…. Yo recuerdo el año que yo estuve en el Marajó, que las pruebas de 

segundo de primaria, pues salieron nefastas en el Marajó en pleno barrio de Victoria, ¿qué quieres 

que te salga? Entonces la directora, dice a la gente: nos han salido las pruebas de diagnóstico peor 

que no a sé quién, peor que a no sé cuánto, así que a ver qué hacéis… cómo que a ver qué hacéis, 

a ver qué hacemos, en concreto todos, y luego, hay centros que la culpa no es del profesor que ha 

llegado ese año, que recuerdo que compañeros de segundo, además era un provisional, era la 

primera vez que llegaba al colegio y esos niños llevaban una trayectoria ya de 4 años de colegio y 

tú quieres ahora en un año ser el culpable de qué hemos hecho con esos niños. (Sumatra, p. 88, 

Caso Almería) 

A mí me parece bien evaluarse si una vez las haces te dan los recursos suficientes para poder aplicar 

los planes de mejora (Caso 2, CAM). 

Se considera que los centros deben rendir cuentas, pero desde una cultura de la evaluación no 

sancionadora, sino formativa, apuntando como ejemplo a una evaluación entre pares; así como, una 

evaluación del propio sistema educativo, de todos los profesionales e instituciones implicadas (Borneo, 

p. 96, Caso Almería; Caso 2, CAM), en la que también intervenga el alumnado y las familias, considerando 

que la evaluación ha de ser consensuada: 

Se pueden implementar mecanismos para que el alumnado de todas las etapas evalúe la manera de 

enseñar, lo que se enseña y como se enseña y una evaluación de las familias. (Caso 2, CAM) 

Las políticas educativas deberían reconsiderar en qué medida las evaluaciones que proponen sirven para 

mejorar lo que evalúan. La evaluación solo tendrá sentido según el uso que se vaya a hacer de ella, servirá 
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si se realiza para la retroalimentación, si es para establecer comparaciones o detectar al mejor maestro o 

maestra no servirán para la mejora de los aspectos evaluados: 

Lo de la evaluación externa y las evaluaciones internas pues depende, porque qué sentido tiene la 

evaluación, si hablamos de la evaluación como tal, si es evaluación me parece perfecto, porque 

mientras sea formadora y nos den feedback de cómo hacer las cosas mejor me parece maravilloso, 

pero si no se convierte en una evaluación que se convierte en una calificación de quién está en el 

mayor ranking, si tú estás más arriba o si tú estás más abajo, pues deja de tener validez, por lo tanto 

ahí tendría que ver realmente qué se quiere hacer con eso, qué se hace, si se hace para colocar a 

alguien en que tú eres mejor profesor o como todas estas cosas que están saliendo ahora, que 

organiza muchas fundaciones, “el mejor maestro o la mejor maestra del año”… (Eubea, p. 45, Caso 

Almería) 

Las evaluaciones externas, que tienen como pretensión medir la calidad del sistema educativo 

considerando que la LOMCE pretende mejorar la calidad haciendo rankings, sí han influido en la forma 

de enseñar del profesorado, han supuesto una vuelta hacia atrás, hacia métodos más tradicionales, dando 

poca importancia a los valores, o reforzando prácticas tradicionales que consisten en entrenar al alumnado 

para superarlas, convirtiéndose la enseñanza para parte del profesorado en una actividad repetitiva hasta 

que el alumnado mecaniza los pretendidos aprendizajes, entrenamiento que se realiza en un marco que 

cuando es cambiado se evidencia que los conocimientos no han sido realmente adquiridos. Son 

evaluaciones que no promueven los procesos reflexivos ni el enseñar a pensar, en gran medida ausentes 

en las escuelas, enseñanzas que requieren de tiempo, siendo incompatibles con las enseñanzas aceleradas 

que implican un currículum sobrecargado: 

… porque además se ha vuelto a prácticas de repetir, el tema de la lectura, pues vamos a hacer 

muchas comprensiones lectoras, y realmente no ha habido una reflexión sobre qué es lo que 

significa una comprensión lectora. Matemáticas, pues muchas sumas, muchas rectas y muchos 

problemas de matemáticas, pero dentro del libro de texto, con lo cual los niños son muy listos, 

entonces los problemas en el tema de la suma ya saben que son de suma, y te puedes encontrar a 

niños que salen de la escuela y como le pongas un problema un poco más complejo de la cuenta 

no saben, no saben. Enseñar a pensar…, que es lo que haría que a lo mejor mejorara, pues necesita 

perder el tiempo, es decir, muchas veces las actividades que realmente hacen que los niños sean 

más reflexivos, o tengan o desarrollen un pensamiento más lógico, son actividades en las que no 

hay un producto físico tan tangible. Entonces, ¿qué pasa?, que como nos dicen que lo hacemos 

muy mal, pues nosotros queremos hacerlo mejor, y ¿cómo lo haces mejor?, pues con muchas 

comprensiones lectoras, muchos…, y al final son prácticas repetitivas…, y luego… como va a venir 

la evaluación pues voy a hacer cosas parecidas a las que hace la evaluación. Y en los concertados 

además, bueno no lo sé si en todos, te lo comento porque tenía una vecinilla que estaba en un 
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concertado aquí, y justo el año de la evaluación los machacan a tareas, o sea, y eso es otra, como 

no me da tiempo a hacerlo todo en el cole, pues vete a la casa y tírate otras 3 o 4 horas haciendo 

tareas, para que luego me garantices que vas a adquirir ciertos conocimientos que al final no acaban 

teniendo, porque los niños siguen al final sin rellenar esas pruebas en condiciones. (Sumatra, p. 44, 

Caso Almería) 

Estas evaluaciones han promovido la competición para la selección, no favoreciendo valores y prácticas 

que se quieren fomentar en los procesos de enseñanza, como son la empatía, la solidaridad, el trabajo en 

equipo, el trabajo colaborativo o la prácticas reflexión: 

a mí me parece un horror, me parece un horror, bueno es que yo ya con todo lo que te he contado, 

creo que la respuesta era evidente, me parece un horror, es que mira, de verdad, yo creo que en la 

vida uno tiene que luchar por competir con uno mismo y por mejorarse uno mismo, pero esto de 

competir con el de la mesa de al lado me parece horrible, horrible, horrible me parece que no nos 

ayuda nada ni como seres humanos ni como sociedad y me parece absolutamente anti educativo 

vaya, es que además me parece anti educativo, me parece que cuando lo que queremos es fomentar 

en la clase es la empatía, la solidaridad y el trabajo en equipo, el trabajo colaborativo, las prácticas 

reflexivas, y cuando te plantean esto, tú dices, pero bueno por favor o ellos o yo nos hemos 

equivocado de planeta, no puede ser, no puede ser, bueno me parece espantoso, vamos, espantoso. 

(María, p.16, IES Mª Rosa de Gálvez)  

Dichas evaluaciones externas han generado la “fiebre de las evaluaciones”, más exactamente por las 

calificaciones, considerando que estas mejoran la calidad de los centros. Concepción difundida por los 

medios de comunicación, entrando a formar parte de las creencias de las familias y de la cultura de los 

centros, considerando que a mayor calificación más calidad, que aprobar es aprender: 

… una preocupación muy grande ya en las propias familias …, en mi zona, que es una zona de 

nivel cultural medio, las familias tienen una preocupación súper tremenda por la nota de los niños, 

o sea, que cuando bajan de un 8 a un 7 o de un 9 a un 8 ya es cómo, y qué es lo que ha pasado…, 

hay toda una vorágine. […] yo creo que por la idea esa de que la calidad educativa, de la mejora, y 

luego pues la gente que quiere que los críos estudien o que tengan carreras universitarias…, no lo 

sé, yo ahora mismo veo, por ejemplo, en nuestro entorno, una obsesión terrible por el tema de que 

los niños vayan bien, de que sean los mejores, y no veo esa obsesión porque los niños disfruten, 

yo tengo algunos padres que en primero de primaria están enseñando a los niños a multiplicar... 

(Sumatra, pp. 19/21, Caso Almería) 

Esta pretendida medición de la calidad se considera una falsa medida de la calidad porque hay otras 

formas de evaluarla y otros aspectos que valorar (infraestructuras, recursos, formación del profesorado, 
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diversidad de aprendizajes, etc.). La evaluación de esta es compleja y se ha simplificado reduciéndola a la 

evaluación de los aprendizajes de las áreas de matemáticas y lenguaje: 

Es que es muy difícil de medir, la calidad educativa empieza por…, desde el edificio en sí, o sea tú 

entras en un colegio, y dices, vaya mierda de colegio, y eso tiene que ver con la calidad educativa. 

Yo recuerdo que mi hija estuvo en el… y yo cuando he ido a las tutorías en el Instituto siempre he 

pensado que eran como cárceles, o sea, un niño que pasa 5 horas en un sitio que parece una 

cárcel…, ya tiene cosas en contra de su aprendizaje. Entonces empezando por el edificio, siguiendo 

por los recursos, porque para que haya calidad educativa tú debes tener una dotación en libros, en 

juegos, en ordenadores, en un montón de recursos que ese centro necesita. Luego un profesorado 

formado que tenga ganas de trabajar, normalmente cuando tú te sientes respetado, bien pagado, 

pues es más fácil que quieras formarte, que quieras…, y yo creo que se escucha tanto que somos 

terribles. Nosotros mismos propiciamos eso, porque en Primaria decimos qué han hecho en 

Infantil que vienen los niños muy mal, en Secundaria dicen cómo trabajamos con los niños que 

vienen… y luego cuando llegan a la Universidad… vosotros decís... Entonces yo creo que, en toda 

esa vorágine, nadie se ha parado a pensar: bueno mira, lo que ha llegado es lo que llega, y con esto 

yo tengo que trabajar. Nosotros mismos hemos favorecido esa mala imagen que tenemos,… , no 

hay un profesorado con ganas y motivado tampoco, y falta mucha formación. … sí es verdad que 

un alumnado que aprende pues también es síntoma de la calidad, pero tendremos que ver qué 

queremos que aprendan, o sea, un alumnado que luego cuando llega a secundaria, o cuando sale de 

botellón no tira restos en la calle, que no le dice puta a su amiga, que sabe hablar con los demás y 

tolerar ideas. Quiero decir que hemos centralizado mucho la calidad en la lengua y las matemáticas, 

y tenemos la sociedad que tenemos. La calidad educativa es muy compleja, entonces empiezas 

evaluando cuestiones estructurales y de recursos, que son muy importantes, y luego empiezas 

valorando pues la calidad humana del personal, mucho más que la lengua y las matemáticas, que 

eso va acompañado también de que al final la lengua y las matemáticas vayan mucho mejor. Es 

muy complejo, ¿qué pasa?, que la mejor manera de hacer eso más sencillo es… queremos un 

profesor de calidad y unos niños que sepan mucha lengua y muchas matemáticas y para eso 

hacemos evaluaciones, pero es una falsa calidad. (Sumatra, pp. 40-41, Caso Almería) 

Consideran que las evaluaciones externas que recoge la LOMCE, que no han llegado a realizarse en 

Andalucía, condicionan el cómo enseñar y el qué enseñar, preparando al alumnado para pasar las pruebas 

y no para un aprendizaje para la vida, por lo que no deberían realizarse en la educación obligatoria. En 

esta la prioridad sería formar ciudadanos, formados académicamente con un buen nivel cultural y no en 

el credencialismo, donde finalmente lo importante es el número de alumnado que supera la prueba y no 

el aprendizaje. Además, estas evaluaciones no promueven la enseñanza comprensiva ni la equidad, al 

tener la enseñanza como objetivo superar las evaluaciones conlleva dedicar más tiempo aún a las materias 
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instrumentales, y será el alumnado más cercano al mundo académico por su situación sociocultural o 

quien pueda permitirse acudir a academias para preparar los exámenes quien tenga la mayor probabilidad 

de superar las pruebas. Asimismo, estas evaluaciones se contradicen con la enseñanza competencial que 

las propias políticas educativas proponen en el currículum y reflejan una desconfianza hacia el propio 

profesorado, que así lo ha vivido este: 

Eso es lo que al principio te decía, que incluso las familias… yo creo que ha hecho daño en el 

sentido de esa obsesión por la evaluación. Entonces tú coges a los niños en primero y ya estás 

pensando que en segundo van a pasar un examen, entonces el pensar que van a hacer una prueba, 

que la hacen en un día, que la hacen en un par de días, niños tan pequeños, y que ahí lo único que 

evalúa son Lengua y Matemáticas, y con una evaluación que intenta ser competencial…, que 

además no se trabaja luego en el centro, y luego las de 6º aquí en Andalucía por suerte no se han 

llegado a hacer en todos sitios, no se ha generalizado, pero que me parece un absurdo, yo creo que 

hay otras maneras de medir la calidad educativa, que no sea través de los exámenes de los niños. 

…Yo creo que también el profesorado siente como que no se fían de mí y por eso tienes que hacer 

evaluaciones, porque tú no te fías de las notas que el profesor está poniendo a su alumnado, porque 

no. Entonces es como esa vorágine…, poner pruebas por todos lados…, o las evaluaciones PISA, 

o somos mejores en PISA…, por suerte no se han llegado a hacer los rankings que proponían, aquí 

en Andalucía por lo menos no se ha llegado a hacer eso, aquí se suavizó mucho, porque entonces 

estaba el gobierno del PSOE, entonces muchas de esas normas no han llegado a aplicarse por 

suerte. Pero bueno, me parece una aberración. (Sumatra, p. 40, Caso Almería) 

En los discursos afloran otro de los objetivos de las evaluaciones externas: evaluar al profesorado a través 

de los resultados del alumnado en las evaluaciones, vivido como signo de desconfianza hacia los docentes 

por la creencia de que el profesorado de la educación publica no es buen profesional, discurso que ha 

llegado a las familias: 

…por qué hay tanta obsesión con evaluar a los niños, examinar a los niños en segundo, en sexto, 

en secundaria...vamos a hacerle un examen a los niños, pero vamos a hacerle el examen a los 

maestros, qué están haciendo los maestros, ahí no se examina, se examina sólo a los niños, pero 

esos maestros ¿quién los ha enseñado? ¿que está haciendo en la formación inicial? ¿qué está 

haciendo en la formación permanente? (Sumatra, p. 70. Caso Almería).  

pienso que fomentan la desconfianza del profesorado, como si el sistema no creyera en ellos, y esto 

es muy negativo, pues al profesorado hay que exigirle, pero también ¨cuidarlo¨. (Alberto, p 53. IES 

Mª Rosa de Gálvez) 

Ahí a quién se está examinando, también se examina al profesorado. (Caso 2, CAM) 
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La mencionada influencia de las evaluaciones externas en el cómo enseñar y en el qué enseñar se observa 

en el cambio de gestión de los centros educativos, reorientando su atención hacia los resultados finales y 

afectando, por tanto, a la autonomía del profesorado. La evaluación se ha convertido, así, en la actividad 

principal del proceso de enseñanza y aprendizaje, transformándolo en un producto que se puede medir, 

comprobar, comparar, emitir juicios o determinar méritos. Las evaluaciones externas se convierten en un 

elemento de control para garantizar el cumplimiento de los objetivos planteados o, al menos, que las 

prácticas escolares se orienten hacia ellos. El profesorado manifiesta que estas evaluaciones marcan las 

formas de trabajar en clase y las programaciones de aula:  

Nosotros tenemos una profesión que, a lo mejor en algún sentido es bueno o es malo, pero hay 

mucha gente que no se adapta a la ley o a las nuevas metodologías y pasa desapercibido. Entonces, 

el cambio más gordo que hemos sufrido a lo largo de mis años, en mi metodología, han sido los 

últimos años con la historia de las competencias clave, de los criterios y demás. Entonces, tuvimos 

que remodelar la manera de evaluar; en el momento que tú cambias tu manera de evaluar, porque 

te están pidiendo que evalúes ciertas cosas que tú no estabas evaluando antes y que busques 

instrumentos que tú no estabas utilizando antes, en ese momento, es cuando tú te planteas que 

tienes que cambiar tu metodología. (P5-Instituto 2, Málaga)  

Se observa, así, que las evaluaciones externas refuerzan la incorporación de las competencias 

(estandarizadas) y la ideología desde la que se formulan. Es decir, el profesorado termina asumiendo 

como propia la necesidad profesional de orientar al alumnado a la superación de estas pruebas y las 

incorpora como parte de su práctica:  

El año pasado no di cuarto, pero sí que me acuerdo de que fui una de las que pasó una prueba en 

uno de los cursos, además era la de inglés. La prueba seguía los modelos que nosotros estamos 

utilizando como nuestros modelos de criterios, de evaluar los criterios; entonces, nosotros 

estábamos haciendo eso. No nos enteramos, yo no me acuerdo exactamente cuándo nos 

enteramos, de que íbamos hacer la prueba es aquí, pero mis compañeras que estaban dando cuarto 

siguieron con su metodología como siempre, porque además cuando nosotros vimos el examen, el 

examen era... Los niños no se asustaron en cierto modo, porque era a lo que estaban acostumbrados 

en nuestros exámenes. (P5-Instituto 2, Málaga)  

La influencia en el profesorado va más allá de la propia práctica, orienta esta para la preparación de las 

evaluaciones externas para sentirse integrado en su propio colectivo, no sentirse excluido de las prácticas 

imperantes (¿o se refiere al alumnado?) 

Son de carácter muestral y el primer curso que realizamos esa prueba fue el curso pasado, por lo 

que no había una preparación de esa prueba en absoluto. Sí es verdad que cuando ves la prueba, 
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hay muchos profesores que trabajan más o menos así, pero no por la prueba en sí misma, sino 

porque bueno la prueba propone una forma de integración. (D2-Instituto 2, Málaga)  

Las evaluaciones externas están pensadas para generar un sistema de comparación entre centros 

educativos por medio de la realización de rankings, los cuales no están diseñados para mejorar el sistema 

educativo sino para comparar estos y derivar alumnado a los centros privados y concertados (Caso 2, 

CAM). Esta comparación está provocando que el profesorado de instituto se sienta responsable de los 

resultados de su centro, dejando en un segundo plano las cuestiones pedagógicas que no ayuden a mejorar 

los resultados de las pruebas. De manera que modifican su práctica, como ya hemos apuntado, para 

orientar al alumnado a la adquisición de los contenidos evaluables: 

Estas son pruebas de lengua, matemáticas... y nosotros inventamos una antes por competencias 

para 1º de eso. Creamos una prueba para pasar al alumnado dos veces una en el primer trimestre y 

otra en el segundo a ver cómo evolucionaba de una a otra. (D1-Instituto 1, Málaga)  

Hay un desacuerdo generalizado respecto a las evaluaciones externas, referidas a ellas como reválidas, 

por lo que ellas conllevan: rankings y publicación de estos, explicitando que no añaden nada positivo a la 

educación, más bien al contrario. No obstante, en relación a las evaluaciones contenidas en la LOMCE, 

uno de los directores, aunque las cuestionaba, también aseguraba que “una evaluación externa no es 

descartable, no me parece que sea intrínsecamente mal”, siempre que no genere rankings y contemple el 

ISEC de los centros para contextualizar los resultados (DIR1, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

Otras razones se exponen para explicar el desacuerdo con dichas evaluaciones: 

1) No tienen sentido al evaluar lo ya evaluado, contradiciendo prácticas evaluativas que atienden al 

proceso, al realizar una evaluación final cuando se ha ido desarrollando una evaluación continua durante 

el proceso, por lo que las reválidas son innecesarias: 

yo todo, en ese sentido son todas negativas. Las reválidas no las veo para nada necesarias, porque 

lo primero son contradictorias, aquí hay evaluación continua, por lo tanto, la reválida no tiene 

sentido, ninguno (Marina, p.16, IES Mª Rosa de Gálvez) 

… lo que están pidiendo son esos contenidos y tú ya los has evaluado, no tiene mucho sentido 

volverlo a evaluar otra vez. (Ángel, p. 64, IES Mª Rosa de Gálvez) 

2) Promueven la reproducción el conocimiento, potenciando la acumulación de este para medir la 

adquisición posteriormente, considerando que esto no debería ser lo relevante en la enseñanza, sino que 

esta debería tener como objetivo la resolución de problemas por parte de los estudiantes: 

a mí las reválidas nunca me han parecido algo importante, yo hice muchas reválidas a lo largo de 

mis años de estudios, pero es que yo creo que vamos a lo mismo, la reválida lo único que hace es 

demostrar es conocimiento y ese conocimiento yo creo que hoy en día no tiene mucho sentido, un 
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alumnado que conozca muchas cosas, hay cosas que están en el dique son básica que tiene que 

conocer, pero más importante es que sepa resolver problemas a que sepa tener muchos 

conocimientos, entonces, en una reválida tú no demuestras nada más que conocimiento y en ese 

sentido, vamos, si tú has ido obteniendo unos resultados que lo que mide son los objetivos, los 

contenidos (Ángel, pp. 63-64, IES Mª Rosa de Gálvez) 

3) Homogeneizan los procesos evaluadores y los criterios a tener en cuenta para realizar las calificaciones: 

[...] los profes de bachillerato antiguo o de BUP cuando yo empecé a trabajar éramos un poco más 

individualistas y cada uno hacíamos lo que nos venía en gana y ahora a través de esta historia que 

todos tenemos que evaluar por criterios y todos tenemos que seguir el mismo camino, tienes que 

trabajar en ello y no te queda otra, porque tienes que meter las notas. (P5-Instituto 2, Málga)  

4) Añaden dificultades al proceso de aprendizaje del alumnado que, de haberse aplicado, habrían supuesto 

una presión adicional para el estudiantado, incrementando la carga de trabajo tanto para este como para 

el profesorado: 

A mí no me parece que las reválidas o los rankings y su publicación añadan nada positivo, todo lo 

contrario, crean barreras innecesarias en el ya complicado camino del desarrollo del proceso 

enseñanza-aprendizaje del alumnado. (Alberto, p 53, IES Mª Rosa de Gálvez) 

“en cuanto a las famosas reválidas de la LOMCE tengo que decir que afortunadamente no se 

realizaron, pues habrían supuesto una presión adicional para el alumnado” (Alberto, p. 56, IES Mª 

Rosa de Gálvez). 

quizás a los alumnos les pesa, les pesa mucho ese tipo de reválidas, ese tipo de pruebas, tener más 

pruebas, más exámenes, más test... a ellos sí que le supone una carga, bueno a ellos y a nosotros, a 

todos...una carga de trabajo más fuerte, incluso hay más agobio, más ansiedad, más esfuerzo y se 

agobia mucho con ese tipo de temas. (Paula, p. 112, IES Mª Rosa de Gálvez). 

5) Son evaluaciones descontextualizadas, que no tienen en cuenta los contextos socioeconómicos en los 

que están enclavados los centros ni el nivel de partida de estos, no están enfocadas para la mejora de los 

mismos, favoreciendo una evaluación injusta: 

claro, si partiéramos todos del mismo nivel estaría bien, pero es que eso, cuando se publica un 

ranking, no se explica dónde estaba cada uno. Me acuerdo de la viñeta esa que seguramente lo 

habrás visto de vamos a hacer una evaluación cualitativa igualitaria, vamos a hacer una relación 

igualitaria, y hay un pez, un mono, un elefante y vamos a subir un árbol, claro, todo el mundo no 

parte de la misma base, entonces, cuando tú públicas unos rankings pues no estás explicando de 

dónde sale cada uno, yo entiendo que habría que publicarlo con relación a cada centro, si has 

mejorado o no mejorado, en ese sentido, me parecería bien. (Ángel, p.64, IES Mª Rosa de Gálvez) 
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es que no tiene nada que ver un centro de aquí, en el contexto social que hablábamos antes, medio- 

bajo, con un centro que te digo yo en Teatinos, por ejemplo, tenemos muchos compañeros y 

amigos que están trabajando allí y no tiene nada que ver porque es que sus alumnos son diferentes, 

las familias son diferentes... es que son mundos apartes, entonces, un ranking es que no se puede 

comparar, que sí que yo entiendo que se tienen que hacer ranking, resultados... pero no deberían 

hacerse porque son familias y alumnos con objetivos diferentes, con expectativas diferentes, con... 

es que sus proyecciones de futuro no son las mismas, en casa tampoco tienen las mismas ayudas, 

el mismo entorno entonces claro, es injusto para ambos comprarlos, las cosas como son. (Paula, p. 

109, IES Mª Rosa de Gálvez) 

Por tanto, se considera que la evaluación se debería de adaptar a cada centro y debería estar diseñada por 

el propio profesorado (Caso2, CAM). 

6) Son evaluaciones no preocupadas por lo marginal, son una estrategia para invisibilizar los problemas 

sociales que requieren de respuestas no individuales sino de la Administración, del Estado. Por tanto, se 

corresponde con una gestión neoliberal de la marginalidad, de las minorías que sufren exclusión social, 

para justificar los rankings. De tal forma, no hay igualdad de oportunidades real y se sigue castigando al 

alumnado que se encuentra en esa situación, no favoreciendo la justicia ni la inclusión. Por otra parte, las 

escuelas, conocedoras de las reglas del juego, intentan dar una imagen que no se corresponde con la 

realidad de la escuela, con sus dificultades y problemas. Deben quedar encubiertos para poder competir 

en el “mercado educativo”. Se disimulan los planteamientos económicos y los intereses políticos, los 

cuales se ocultan tras la gerencia mercantilizadora: 

Te dicen: la evaluación escalas, de acuerdo, pero que no se hacen ranking. ¿Qué no se hacen 

ranking? no se publicarán, porque tú entras en la página web de un cole de Cádiz y te dice qué 

puntuación ha sacado en las pruebas escala con respecto a los de la zona (…). Es interno, interno, 

yo recibo un informe (…) pero lo publican los coles (Director, CEIP Fernando Quiñones). 

yo he escuchado, en el tiempo de confinamiento, directores de Cádiz decir todo perfecto Ramón1, 

todo de lujo, la gente trabajando con el Google Meet y con el Classroom todo, no sé qué, y yo 

tragando tío, y yo tragando y mi [familiar2] en el colegio, y decir ¿todo el mundo de acuerdo? Si no 

has conseguido poner de acuerdo ni a dos clases. No estáis utilizando los mismos recursos, hay 

quejas de los padres, tienen historias… Pero vende eso, tío, vende y ya está y eso es lo que toca 

(Director, CEIP Fernando Quiñones). 

Una de las muestras más rotundas y denigrantes de la citada gestión neoliberal de la desigualdad y del 

desinterés por avanzar hacia la equidad se refleja en INEAE, un índice que aumenta la puntuación de los 

 
1 Nombre ficticio. 
2 Se ha eliminado el parentesco. 
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centros en el ranking cuanto más alumnado con n.e.e. acoja. Se les compensa en la evaluación en vez de 

proporcionarles los recursos que estos demandan para poder atender adecuadamente a la diversidad, ya 

que esto requeriría inversión: 

Se hace con el INEAE ¿Tú sabes lo que el INEAE? Es un índice que se ha inventado un señor 

aquí en Cádiz que es para ver el número de niños con necesidades educativas que tienes en el centro 

y con eso te compensan. Hay que ser hijo de puta. O sea ¿tú no estás no me está diciendo que la 

igualdad, que la inclusión? Ese niño hace que yo mejor resultado. O sea, cuanto más INEAE tenga, 

menos me penalizan. Me tiene lástima: pobrecito, este tiene 16, 16 tontitos en el cole. Esto es, pues 

lo que a uno le sale un rango de menos 1,28 y esto es: vamos a por ti, va a faltar; este tiene también 

menos 1,28 pero como tiene 18 niños de necesidades, vamos a pasarle la mano. De igualdad hablan 

¿dónde está eso? Al revés (…) Vamos a ver, a usted le voy a hacer una inspección y usted se va a 

sentar conmigo que usted es el director y tiene que conocer el cotarro. Usted tienes 18 niños ¿esto 

por qué no funciona teniendo 18 niños de necesidades? Y yo te digo: mira, picha, porque la 

orientadora me obliga a que repita, porque no se hacen las adaptaciones, porque el personal no está 

cualificado, porque no estamos haciendo formación, porque yo no gestiona nuestro bien y porque 

yo no he gestionado esto bien, y porque yo no tengo el PTI que necesita, el PT que necesita y el 

AL que necesita. Con eso lo hacemos, y hacemos unas propuestas de mejoras de aquí a tres años, 

y en serio. Ah, no… eso no interesa. Perdonarte la vida interesa, decirte usted menos 1,28. 

(Director, CEIP Fernando Quiñones) 

7) Hay variables durante la realización de las evaluaciones, que son se controlan y que inciden 

directamente en los resultados, favoreciendo a los centros privados-concertados: 

no yo no lo veo porque eso no puede ser nunca un, un estudio fiable ni válido, no. Ahí intervienen 

tal cantidad de variables que el ranking lo puedes hacer si quieres, pero vamos que no tiene nada 

que ver […] Y entonces no, porque los colegios, por ejemplo, privados y concertados decían, las 

preguntas te la mandaban y preparaban a los alumnos, ¿sabes?, o daban facilidades, o daban más 

tiempo, entonces pues tales colegios salían unas puntuaciones más altas, en fin. Siempre se puede 

eso modificar y hay muchas variables y entonces yo, en los rankings de centro, es que no creo para 

nada. (Marina, p.90, IES Mª Rosa de Gálvez) 

En relación al favorecimiento a los centros privados-concertados, tanto la representante sindical como el 

Decano de Facultad coinciden en la incidencia negativa que están teniendo las evaluaciones externas de 

fin de etapa, implantadas por la LOMCE. Por ejemplo, la representante sindical advierte que algunos 

centros se dedican a trabajar para obtener mejores resultados en esas evaluaciones, por lo que las 

considera: 
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(…) totalmente innecesarias, absurdas, ridículas y carecen de sentido tal y como están concebidas. 

Para lo único que valen es para que los padres vean qué centro es más «molón» para mi hijo o mi 

hija, que luego no tiene por qué concretarse en la vida cotidiana de ese centro. (Caso 1, CAM) 

También el Decano de Facultad señala algunas malas prácticas al respecto: 

Un sistema demasiado estandarizado, que es el que se propone ahora, en el fondo en lo que se 

convierte es en un sistema de comparación entre escuelas y eso puede provocar algún tipo de mala 

práctica, por lo menos en algún tipo de colegio…, para conseguir que el colegio sobresalga vamos 

a fomentar que algunos obtengan muy buenos resultados, tendremos muy buena media, y con los 

que no lleguen…, pues ya veremos cómo los «escondemos» (Caso 1, CAM) 

Otras consecuencias de las evaluaciones externas han sido: 

• Acelerar los aprendizajes de las materias instrumentales, adelantando la edad de adquisición de 

estos, de manera que el aprendizaje de la lectura se comience en infantil a la edad de los 3 años. 

• Olvido de la educación compensatoria, de proyectos de interculturalidad, etc., convirtiendo la 

atención a la diversidad en algo secundario, por lo que se está incrementando la desigualdad. 

Por último, el Decano de La Facultad (Caso 1, CAM) considera que esta filosofía en la evaluación, a pesar 

de la inestabilidad normativa, ha alcanzado algunos resultados, reconocidos en las evaluaciones 

internacionales, como que los resultados de los estudiantes se aglutinen en una franja intermedia (con 

muy pocos estudiantes que alcancen los niveles más altos). Piensa que no hay que interpretar esto como 

un fracaso, porque los resultados globales sean más bajos de lo deseable, sino como un éxito del modelo 

de políticas que se han querido aplicar. Si se considera que esto no es suficiente para incrementar la 

producción o tirar de la economía, lo que habrá que discutir, según él, es el modelo de sociedad que 

realmente queremos.  

El Decano de Facultad afirma que no tiene resultados concluyentes al respecto, pero piensa que para 

conseguir una evaluación más equitativa el profesorado debería contar con mayor capacidad de decisión 

sobre cómo evaluar y qué evaluar, ya que son los que mejor conocen al alumnado. 

 

4.2. Asignaturas y el tratamiento de la religión. 
El tratamiento que realiza la LOMCE de las diferentes materias curriculares viene a reforzar la 

jerarquización del conocimiento, considerándose unas materias menos relevantes para la formación del 

alumnado. Refuerza aún más las asignaturas instrumentales (matemáticas y lengua) en detrimento de otras 

(educación plástica, música, educación física, filosofía), favoreciendo así que sigan considerándose como 

“marías”, cuando son fundamentales para una educación más integral y por los beneficios que aportan a 
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la educación, a la adquisición de otros aprendizajes, apuntando a la necesidad de organizar el currículum 

de otra forma y no por asignaturas: 

En cuanto a los nuevos currículos creo que hay materias fundamentales para el desarrollo integral 

del alumnado a las que no se les da la importancia que merecen. Me refiero, por ejemplo, a Filosofía, 

Educación Plástica y, sobre todo, a la Música. (Alberto, p. 53, IES Mª Rosa de Gálvez) 

… en mi opinión deben potenciar más las áreas artísticas. Os comento, por ejemplo, algunos 

beneficios de la música en la educación: impulsa el razonamiento espaciotemporal, mejora el 

aprendizaje de la lectura y las matemáticas, enseña a valorar el silencio, aumenta la 

creatividad…También tendría efecto muy positivo potenciar la materia Educación Física. (Alberto, 

p. 56, IES Mª Rosa de Gálvez) 

… en cambio me parece contraproducente esto de haber aislado las materias de ámbito artístico, 

por ejemplo, no, no me parece que sea muy positivo que la asignatura de Música, de dibujo, incluso 

la tecnología se hayan como arrinconado, porque es que de verdad, al final son salidas profesionales, 

porque si el alumno no desarrolla un proceso un poco más largo y periodos más vinculados a su 

cercanía a la madurez, pues es que les cierran puertas, es que me parece una pena la verdad, pero 

bueno, es que no hay tiempo para todo, pero claro, a lo mejor yo estructuraría el currículum de 

otra manera, pero bueno, eso son los pro y los contras que yo veo. (María, p. 23. Caso IES Mª Rosa 

de Gálvez) 

Asimismo, es reflejo de una política conservadora y técnica, que entiende la educación como acumulación 

de conocimientos, que no tiene como objetivo real la atención a la diversidad, sino la selección del 

alumnado  

… vuelve de alguna manera a ser prioritario lo que siempre tradicionalmente se ha considerado que 

las inteligencias son dos, la lógica y la matemática y entonces eso es lo importante, los niños tienen 

que saber hacer lengua y matemáticas y lo demás no importa, pero sin embargo, la investigaciones 

nos estaban diciendo que hay muchas inteligencias, que hay muchas potencialidades en los distintos 

niños y que nosotros tenemos que buscar las maneras de que eso salga a flote, y eso forma parte 

del potencial de la sociedad y del futuro. Pero claro de esa forma lo único que estamos priorizando 

es la tradicional inteligencia, que es la lógica matemática y olvidándonos de las otras inteligencias 

que son básicas, de esa manera el que no sea bueno en matemáticas o no sea buena en lengua pues 

no nos vale para la escuela, no nos valen para ser lo que puedan ser, entonces ahí nos estamos 

dejando fuera mucha gente que es muy válida, mucha gente con mucho potencial que puede ser un 

artístico, y que puede ser tal y no se está potenciando, entonces de alguna manera es poner el foco 

en que lo que nos interesa es lo tradicional, lo que siempre se ha considerado como tradicional. 

(Eubea, pp. 49-50. Caso Almería) 
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La jerarquización de las materias curriculares tiene su efecto en el logro de una educación equitativa e 

igualitaria, esta no se ve favorecida por el aprendizaje academicista, elitista que promueve dicha 

jerarquización, al potenciar una educación basada en la acumulación de contenidos que se corresponde 

con la cultura de las familias de clase social media. La LOMCE ha reforzado que la escuela no esté abierta 

a otros saberes y habilidades que poseen otras familias, por lo que el alumnado que pertenece a ellas es 

excluido. La COVID-19 ha puesto de manifiesto las carencias no solo de medios técnicos, sino la 

dificultad de las familias para ayudar a sus hijos porque el conocimiento que imparte la escuela no forma 

parte de su capital cultural. Por tanto, este tratamiento desigual de las materias favorece a la reproducción 

de las desigualdades sociales: 

… la escuela, de nuevo, vuelve a premiar el aprendizaje más academicista, el más elitista, el más 

difícil, el nivel de contenidos, etc., que se corresponde siempre con el de unas determinadas familias, 

de un determinado estatus social. Es decir, esto contribuye a reproducir las desigualdades. El 

ejemplo más claro lo tenemos ahora mismo con esta situación de confinamiento, quién puede 

seguir el currículo escolar y quién no, y no estoy hablando de medios técnicos porque los medios 

técnicos parece que es la solución de todo y no, me estoy refiriendo… hoy en día teléfonos móvil 

tenemos todos, y yo creo que incluso, la gente muy muy humilde, en su mayoría tienen teléfono 

móvil, y con un teléfono móvil hoy en día estamos dando clase, pero yo he tenido llamadas de 

madres, y mira que mi centro no tiene población marginal, pero he tenido llamadas de madres 

llorando porque no sabían cómo ayudar a sus hijos, “porque no sé hacer esto, porque no sabe hacer 

lo otro, porque por favor que estoy desesperada, porque por favor ayúdame” y estamos hablando 

de familias estructuradas, con un cierto poder adquisitivo pero un nivel cultural muy bajo en este 

caso. Entonces, quién está pudiendo seguir el ritmo en esto, está pudiendo seguir quien tiene 

tiempo y por lo tanto, si tienes tiempo es porque tienes un determinado tipo de trabajo y no otro, 

y quien tiene la capacitación, la preparación ya previa en su familia, de poder echar una mano a los 

niños y niñas. Yo, mi hija es muy buena estudiante, es una niña de diez años y muchas veces tiene 

dudas y que en estos días sigue avanzando, y tiene muchas dudas, pues ahí estamos su madre y yo... 

[…] porque sabemos hacerlo, …, pero qué pasa con esas otras familias que no saben hacerlo, que 

no conocen el idioma, que viven en un cortijo, que tienen un nivel cultural muy bajo, que encima 

demás, por la exclusión social a la que han estado sometidos, muchas veces tampoco le dan el valor 

suficiente, como sucede en determinadas etnias empezando por la población gitana, la escuela no 

tiene nada para decirme a mí, no tiene nada que contarme a mí, esto no es para mí, ese es un poco 

el discurso, o el discurso derrotista, determinista más bien de “yo es que no valía para la escuela, 

mi hijo tampoco vale”. Qué pasa con todas esas familias ahora que no estamos dando clases 

presenciales …, cuanto más incidimos en el nivel de matemáticas, de lengua, de no sequé, de los 

aspectos más de contenidos, más academicistas, y menos dejamos margen para que entren todos 

esos saberes de las familias, esos saberes sociales, esa creatividad, que aunque no sea con las familias, 
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pero se puede promover también la creatividad del propio alumnado,... o sea, mientras nos 

centremos más en lo que no saben hacer que en lo que saben hacer, estamos promoviendo de 

nuevo un tipo determinado de alumno… Y encima, culpabilizándolo, encima si no llegas aquí es 

porque no te da la gana (Borneo, pp. 31-32. Caso Almería) 

Además, cuando se presentan dificultades en el trabajo con la diversidad o ante el fracaso escolar en las 

asignaturas instrumentales las medidas que se adoptan son impartir más horas de estas, que ya están 

bastante reforzadas en el currículum, sin reparar que estas medidas son precisamente las que generan el 

propio fracaso escolar o contribuyen en gran medida a él: 

También hay otra cosa en la normativa, cuando hay problemas de atención a la diversidad, cuando 

hay fracaso escolar, cuando hay no sequé, todas las medidas que proponen siempre son aumentar 

matemáticas o aumentar lengua, o meter matemáticas o meter lengua, hora de matemáticas hora de 

lengua, de inglés a veces también, y un chaval que está amargado con las matemáticas y la lengua si 

no quieres caldo, toma cinco tazas. Es decir, ahora te doy más horas, con el mismo profesorado, 

con las mismas cosas que está haciendo, que no te están funcionando, pero ahora te doy más, es 

decir, esto es como una medicina que te está sentando mal, y como te está sentando mal, ahora te 

doy el triple. ¿No sería mejor crear un programa para motivar a ese alumnado? Crear programas 

donde hubiera más creatividad, donde hubiera otro tipo de competencias, de habilidades, de 

cuestiones… para que esos chavales se engancharan a la escuela, y ahí creo que las artes, los 

deportes y todo este tipo de cosas, tendríamos mucho que decir. Es decir, yo creo que sería mucho 

más positivo… no que si no te va bien con tres horas de mates, ahora tienes siete (Borneo, p. 31. 

Caso Almería) 

El tratamiento que la LOMCE realiza de las asignaturas viene a reforzar “la enseñanza de toda la vida”, 

alejándose de planteamientos más innovadores, considerando que cada vez se le da más importancia a las 

materias instrumentales cuando estas deberían desaparecer como tales, convertirlas en transversales, y 

potenciar las materias marginales del currículum por la diversificación de aprendizajes que pueden 

promover: 

… esa la mentalidad de la enseñanza de toda la vida, las instrumentales. […] Porque en realidad lo 

que habría que hacer es desaparecer las instrumentales, o sea, si yo estoy trabajando música, 

trabajando artísticas, si yo estoy trabajando cuestiones de la naturaleza, yo necesito leer, escribir, 

medir, contar, y ahí está la lengua y las matemáticas. Pero si aíslo la lengua y las matemáticas y lo 

otro lo dejo, entonces…, pero eso es un cambio de mentalidad tan grande, la música… En nuestro 

colegio hay muchos niños que van a la escuela de música en el pueblo, en mi clase había seis o siete, 

se fue agrandando, …, traían el instrumento y tocaban en mi clase, y se fue agrandando el grupo. 

Y niños con muchos [problemas], por ejemplo este niño que te dije que, que es un Asperger de 

libro, le sentó de maravilla el tema de tocar el saxofón, y la madre decía es que no tiene ningún 



 29 

problema, echa horas y horas, y ahora que se estaba planteando llegar al instituto y que si no iba 

bien dejaría la escuela de música…, yo le dije “no la dejes, porque el niño es muy bueno, porque 

puede ser una salida al futuro, y porque a él le sienta muy bien la música”. Entonces qué pasa, que 

como tienen solamente 45 minutos de música pues… al final acaban tocando la flauta, y 

aprendiendo la negra y la corchea, y entonces es una pena cosas que amansan a las fieras que no 

sabemos utilizar. Y luego la artística, es otra cosa fantástica y todo en el área de artística, todo el 

tema de la imagen, de los medios audiovisuales, de que ahora mismo nos engañan como bobos con 

la publicidad, con la televisión, con todo eso, debería de formar parte de…, o sea, que yo quitaría 

la lengua y las matemáticas y diría estas son transversales, y entonces pondría todo ese tipo de 

cosas… La LOMCE lo que ha hecho es darle más tiempo a lengua y matemáticas, y … ha puesto 

hora y media, o sea, 2 horas de religión, en tercer ciclo tienen 2 horas de religión y hora y media de 

ciencias naturales, o sea, que ya... (Sumatra, pp. 41-42. Caso Almería) 

La idea de que los nuevos currículos refuerzan “la enseñanza de toda la vida” es, además, debido a que 

no se observa ningún cambio sustancial en los contenidos de las asignaturas: 

los nuevos currículos son muy parecidos…, yo no veo ningún cambio en los currículos, bueno 

cambio, un tema aquí, un tema allí, siempre la ciudadanía la quitamos la ponemos, pero vamos los 

de bachillerato están estudiando lo mismo que yo, hace 35 años, segundo de bachillerato está 

estudiando lo mismo que hice yo. No hay ningún cambio, es lo mismo, matemáticas, filosofía, 

lengua, literatura, Biología y Química, lo mismo, lo mismo, la Historia de España, la historia del 

mundo, tal. Parece que ahora algunas materias nuevas han sido la economía y el emprendimiento, 

eso es lo que veo que puede un poquillo más del currículum, por lo demás, yo un cambio 

importante no veo, creo que estudian exactamente igual. (Marina, pp. 89-90, IES Mª Rosa de 

Gálvez) 

Por todo ello, se considera que los nuevos currículos no benefician a nadie. Además, en la CAM se señala 

que supuso muchísimo trabajo por parte de los centros para adaptar las programaciones y este trabajo de 

cambio en la documentación no ha llevado a ningún cambio real en la impartición de las clases, 

destacando que el resultado ha sido un currículum sobrecargado y no actualizado 

Cada vez que cambian la ley amplían los currículos. Si antes ya no se llegaba, pues ahora. El 

alumnado de bachillerato tiene ataques de ansiedad reales. Además no se han actualizado, son los 

mismos contenidos de hace veinte años. Hay que ver que se necesita en estos momentos. (Caso 2, 

CAM) 

Además, en el caso de la CAM se señala la falta de coordinación con las universidades en relación a los 

contenidos curriculares que se evalúan en la EVAU, lo que lleva a que el alumnado tenga que estudiar 

cada vez más contenidos. Entonces 
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Por ejemplo, en historia este año no se han puesto de acuerdo y este año entra todo entonces están 

como locos. (Caso 2, CAM) 

Tanto la directora como la orientadora creen que se pueden hacer currículos comunes pero para ello hay 

que reunirse y trabajar entre las comunidades autónomas: 

“Si pretenden que además sea a nivel nacional habría que hacer una mesa de trabajo para ver como 

eso se puede hacer correctamente y justamente para el alumnado de todas las comunidades 

autónomas. Creo que con un grupo de trabajo sobre esto se puede hacer perfectamente”. (Caso 2, 

CAM) 

Si bien, hay quien señala como aspecto positivo del nuevo currículum la introducción en este de la 

asignatura de Economía, puesto que se considera que los contenidos de esta materia ayudarán a los 

estudiantes a enfrentar situaciones que se encontrarán en su vida. A pesar de ello, considera negativo el 

hecho de que se hayan aislado otro tipo de asignaturas, las del ámbito artístico por ejemplo. Por ello se 

estructuraría el currículum de otra manera: 

yo fíjate, yo creo que, claro, lo que pasa es que yo barro para casa, yo creo que el hecho de meter 

economía en la ESO es un avance, porque yo le digo a mis alumnos, hay cosas que no vais a volver 

a ver vuestra vida, yo que sé algún logaritmo a lo mejor, acaban 4º de ESO y no lo vayan a ver en 

su vida un logaritmo y no lo vaya a utilizar en su vida, pero qué es el tipo de interés de un préstamo 

hipotecario lo van a necesitar y qué es una tarjeta de crédito también lo va a necesitar y la diferencia 

entre el débito y el crédito, es que yo creo que ese cambio de introducir la economía en la ESO 

creo que ha sido muy importante, yo lo introduciría más abajo fíjate la introduciría en el primer 

ciclo algunas asignaturas,… (María, p. 23, IES Mª Rosa de Gálvez) 

No obstante, hay otra visión en relación a la educación financiera, destacando su relación con un modelo 

de educación que busca la formación de un alumnado neoliberal, en la línea de lo que plantea Torres 

Santomé (2017): personalidades neoliberales, neoconservadoras, y no “que sean mejores ciudadanos, que 

tengan más posibilidades y además que sean libres para poder elegir” (Inspector General, CEIP Fernando 

Quiñones). 

una educación financiera como pretenden siempre, si te das cuenta las matemáticas desde… desde 

muy pequeño hasta, hasta que sales de bachillerato no es… van enfocadas a forjar un tipo de 

alumno que…que tenga en la cabeza cómo se pide un préstamo, cómo tiene que hacer para en un 

futuro pedir una hipoteca… Yo me quedo alucinado cuando mi hija ha estudiado en economía ese 

tipo de cosas que son asignaturas bonitas (Director. CEIP Fernando Quiñones) 

está todo enfocado a que se haga un modelo de alumno que sea consumista, el mercado, que vayan 

para ellos (Director. CEIP Fernando Quiñones) 
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El neoliberalismo es si…yo no hago un perfil claro de un alumno, que sea con esta característica, 

o sea, ¿tan importante es la educación para los políticos? Hombre es importante controlar que tipo 

de persona estoy formando (Director. CEIP Fernando Quiñones) 

En relación a la oferta de materias optativas, esta está supeditada al número de matrículas. Hecho que 

encontramos en los relatos de los participantes en el caso del Instituto1 de Málaga, concretamente el 

Director. D1-Instituto1 manifiesta que el alumnado que deseaba cursar asignaturas que no eran elegidas 

por suficientes estudiantes no se podían impartir (aunque se ofertaba como posibilidad de matrícula), al 

no haber un número suficiente de alumnado interesado.  

Esto dificulta las posibilidades de presentarse a la prueba de selectividad con ciertas garantías. Ignoramos 

en qué medida puede llegar a condicionar la decisión por una prueba de selectividad u otra si no se ha 

cursado una asignatura, como dibujo técnico por ejemplo, y con ello la decisión por llegar a hacer una 

carrera; pero, en cualquier caso sí condiciona los resultados finales, ya que sin cursarlas y sin recursos 

económicos para suplir esa falta en una academia privada no se puede acudir a estas pruebas con garantías.  

El problema está no solo en bachillerato, donde se hace evidente cuando no se imparte una asignatura 

que es examinable en selectividad, sino también en secundaria ya que puede ir condicionando y 

mermando la formación del estudiante, que aunque pueda llegar a cursar la asignatura en bachillerato 

puede llegar sin la formación suficiente. 

En el Proyecto Educativo del caso Instituto1 se recogen los siguientes aspectos, atendiendo a la normativa 

vigente: 

▪ En el caso de que el nº de alumnos matriculados en las distintas optativas no llegue a 15, se le asignará al 

alumno/a la optativa más relacionada con el tipo de bachillerato que quiere realizar.  

▪ En caso de haber más alumnos/as que plazas en una optativa, se tendrá en cuenta los intereses del alumnado 

en cuanto a su desarrollo académico y profesional  

▪ Se ofertarán todas las optativas – modalidad de bachillerato que indican la normativa.  

▪ El número mínimo de alumnado matriculado en una optativa- modalidad de bachillerato debe ser 15.  

▪ En caso de que el no de alumnos matriculados en las distintas optativas-modalidad no llegue a 15, se pondrá 

la optativa que haya elegido un número mayor de alumnos y alumnas.  

▪ Todas las asignaturas de modalidad (no elegidas) se ofertarán también como optativas (para así poder de una 

forma u otra dar respuesta a las preferencias del mayor número de alumnos y alumnas y mantener los 

itinerarios) (PE-Instituto 1, Málaga) 

Podría afirmarse, en este marco y con esta normativa, que se pueden producir situaciones de segregación, 

al no darse la posibilidad de cursar determinadas asignaturas a estudiantes matriculados en centros 

públicos pequeños (los privados pueden ampliar la oferta, previo pago de las familias) que con dificultad 

pueden llegar a tener el número de estudiantes necesario.  
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Por otro lado, las optativas entre las que se debe elegir en 3º de ESO tienen una importancia significativa 

en el itinerario académico de los estudiantes. Los diversos itinerarios abren el camino a diferentes vías 

profesionales, donde a cada una se le otorga un rendimiento académico de forma jerárquica. Y dado que 

el rendimiento académico está influenciado por el nivel cultural y socioeconómico de las familias, la 

elección de los itinerarios también lo está. Lo que provoca una clasificación del alumnado según su 

contexto socioeconómico. Es decir, la decisión sobre las asignaturas optativas en secundaria está mediada, 

según manifiesta el profesorado, no por cuestiones personales o de vocación sino por el nivel social y 

cultural de las familias del alumnado:  

Soy muy crítico con la selección de materias en tercero, de matemática aplicada y la matemática 

académica. Creo que es demasiado pronto, creo que para empezar a segregar a los niños es 

demasiado pronto. Los niños en tercero no tienen, ni la familia, mucha idea todavía de lo que es 

una matemática, aunque se les explique. También supone eso poder separar a los niños demasiado, 

yo creo que es demasiado pronto al elegir qué opción. (D2-Instituto 2, Málaga) 

No solo la LOMCE ha realizado una asignación horaria anecdótica, una hora o cuarenta y cinco minutos 

a la semana, en el currículum de las asignaturas de ciencias naturales, plástica, educación física o música 

por incrementar las horas destinadas a lengua y matemáticas, sino también por la asignación de una mayor 

carga horaria a la asignatura de religión, adquiriendo un peso en el currículum que no debería de tener.  

En un Estado laico y aconfesional la religión no puede ser una materia del currículum, sería distinto una 

materia que abordara la historia de las religiones. El hecho de que en la Constitución se recoja el derecho 

a las familias a que sus hijos e hijas reciban una formación religiosa no implica que ese derecho se haga 

efectivo en el marco de la educación formal: 

Vergonzoso, totalmente vergonzoso, lo de la religión y lo de la escasa consideración que se les da 

a otras áreas. La religión debería estar fuera de la escuela, está clarísimo porque además, si somos 

literalmente un Estado laico, aconfesional, no tiene ningún sentido que además sea una religión la 

que se da basada en la doctrina de la religión, es decir, por qué no damos una historia de las 

religiones, ni una historia del sentimiento religioso, o de las distintas..., es doctrina, doctrina católica, 

o en algunos casos se permite también la religión musulmana o la religión evangélica...es que me 

da igual qué religión sea, esto tiene que estar fuera de la escuela, ahora, que la Constitución recoge 

el derecho de las familias a la formación religiosa, vale, pero no dice cómo, es decir, no dice que 

tenga que ser en la educación reglada, y que tenga que ser por profesorado pagado por todos pero 

impuestos por el obispado. …de acuerdo, hay que darle facilidades a la familia dice la Constitución, 

vale, dejemos los centros por la tarde para que las familias se organicen y hagan su formación 

religiosa por la tarde como les dé la gana, yo presto mi centro para eso, pero no en el horario de 

mañana, con dinero de todos, con una asignatura además que se ha movido entre evaluable y no 

evaluable, que incluso cuenta para nota, que es que eso ya es..., y luego en deterioro de otras muchas 
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áreas, como pasa con la música y la plástica, en primaria este año por ejemplo han sufrido un 

retroceso bestial, precisamente porque tenían la religión… (Borneo, p. 30, Caso Almería) 

bueno, eso ya lo tengo claro, la religión, sea la religión que sea, tendría que estar fuera, yo siempre 

he dicho que la religión tiene que quedar en la iglesia, en la mezquita, en la sinagoga y que es donde 

se tiene que dar la religión y una enseñanza en un país que es aconfesional, no tiene sentido que se 

dé la religión en los centros, eso lo tengo clarísimo. (Ángel, p. 66, IES Mª Rosa de Gálvez) 

La religión no debería ser una materia del currículum de la escuela pública. Esta es la postura de los 

distintos participantes de los diferentes casos de las distintas comunidades autónomas. Esta debería ser 

una actividad a la que puedan optar las familias en las parroquias, al igual que optan por otras actividades 

(baile, música…) o quien desee una enseñanza religiosa escolarice a sus hijos e hijas en un centro privado 

religioso. Si bien se piensa que el momento en el que fue posible que esta no se ofertara en los centros 

públicos no se tomó la decisión, también se cree que en parte los centros tienen cierta responsabilidad en 

que se haya y se siga ofertando la religión, ya que no se ha ofrecido verdaderamente un alternativa real e 

interesante: 

… eso ha sido una cobardía en un momento determinado, yo creo que tenían que haber sido 

valiente y haberla quitado en su momento, que era una apuesta, y no hubiera pasado nada…, porque 

ahora mismo estamos en un momento en el que la gente está en posturas muy radicalizadas a un 

lado y a otro, y entonces bueno pues va a ser difícil. Pero yo siempre he dicho desde muy pronto, 

que la religión en la escuela estaba porque los maestros queríamos, y la verdad es que en el colegio, 

yo siempre he tenido tiempo de comprobarlo, con mi último grupo, que tuve 6 años. Cuando yo 

empecé con ellos en primero iban todos a religión menos Luzón. … la que se iba de la clase era la 

seño de religión porque yo tenía más niños en Valores. Y lo único que hice fue hacer una clase de 

Valores interesantes, y se fueron sumando. Pero qué pasa, para los niños que no han dado religión, 

aparte de apartarse del grupo, pues normalmente la maestra se los lleva, porque son poquitos, y se 

pone a trabajar en sus cosas mientras los niños dibujan. Qué pasa, pues que las familias tampoco 

han visto una alternativa, y tampoco como las familias no suelen vivir la religión como algo…, pues 

bueno pues que estén con sus compañeros, no lo sacan. En el momento en el que les ofrece una 

alternativa interesante, pues hay muchas familias que dicen que se vaya. Y ya te digo, yo de uno 

pasé a tener 13 niños que no daban religión. Y en general, en el colegio los niños que daban 

religión…, la profe de religión ha ido perdiendo alumnado. (Sumatra, pp. 42-43, Caso Almería) 

Incluso los profesionales que tienen creencias religiosas destacan que la religión es una cuestión muy 

personal, que no puede ser delegada a la escuela. Además, su integración en el currículum conlleva a 

confrontaciones y competiciones entre los profesionales que imparten distintas religiones por conseguir 

un mayor número de alumnado, hecho que lleva a proponer como necesidad la búsqueda de una 

alternativa no confesional: 
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con la religión opino igual, yo soy creyente, no soy practicante pero de verdad soy creyente y mis 

hijos han ido a religión, pero creo que la religión es mi responsabilidad, no es la responsabilidad de 

un centro educativo, en el centro educativo creo que habría que impartir algo similar a valores 

religiosos o a ética, algo así, algo que viera la religión de manera transversal y buscara precisamente 

ese acercamiento entre religiones que... y no el enfrentamiento que a veces se produce con el tema 

de la religión, el de religión católica por un lado, el de religión evangelista por otro y parece como 

que están ahí y es cierto que es que si tú tienes más niños que tengo menos, por lo cual es mi trabajo 

el que me estoy jugando ¿no? pero es que no es eso, es que lo mejor sería mucho más interesante 

integrar a todos esos profesionales de religión, yo no digo incluso, de verdad, yo no entro si quiera 

en quien tiene que dar esa materia, que a lo mejor sí que tendría que darlo alguien más vinculado a 

la filosofía, pero supongamos que queremos contar puntualmente ¿no? o no tan puntualmente, 

periódicamente con profesores de religión, pero de diferentes religiones, es que no sé, a mí lo de la 

religión me parece precisamente porque soy creyente me parece algo muy personal, no me parece 

algo que sea una materia a impartir creo que es algo que tú vives y yo ya te digo que en mi casa, yo 

soy creyente y aquí hay gente que no lo es, ya que aquí también hay diversidad, pero es que yo creo 

que es algo que tú vives y si lo vives, lo vives con tus hijos, pero que mi hijo vaya al instituto o al 

colegio y han ido a religión, pero no sé, no creo que sea materia de centro escolar, francamente. 

(María, pp. 18-19, IES Mª Rosa de Gálvez). 

No sé, yo ahí personalmente, la religión... no estoy del todo segura si debería de estar en la escuela, 

para mí es algo más personal, que algo que deba de estudiarse en la escuela, las cosas como son 

(Paula, p. 110, IES Mª Rosa de Gálvez). 

Si bien, encontramos una excepción en esta consideración, Alberto, profesor de instituto, considera que 

la religión es una asignatura optativa como otra cualquiera y que se ha generado en torno a esta “una 

polémica innecesaria y politizada. Para mí es una asignatura optativa como otra cualquiera” (p. 53, IES 

Mª Rosa de Gálvez). Consideración que no atiende a la diferencia entre fe y conocimiento. 

Asimismo, el Decano de Facultad (Caso 1, CAM), partidario de desligar la presencia de la religión como 

asignatura en el currículo y de la polémica sobre la diferente escolarización en función de la titularidad de 

los centros, argumenta que la presencia de la religión en la escuela es un tema no debatido suficientemente 

y que está relacionado con la definición del modelo de sociedad que queremos. 

Por una parte, se señala que la consideración de la religión en el currículum ha servido para desviar la 

atención de los verdaderos problemas y del escaso interés que muestran las políticas educativas en 

disminuir realmente las desigualdades, de ahí la falta de orientaciones claras antes y después de la 

LOMCE: 



 35 

… porque si realmente hubiera un interés en disminuir las desigualdades, lógicamente tendría que 

haber una orientación clara, es decir, tendría que haber una orientación clara hacia ello, es decir, 

qué necesita este alumnado con más problemas en la escuela, ese planteamiento no está en la ley. 

Está el haz lo que te de la hagan y cuando te dé la gana, es decir, no hay unas directrices claras. 

También te digo, nunca las ha habido en el tiempo que llevo trabajando, o sea, que yo creo que la 

LOMCE lo que ha hecho ha sido quitar democracia a los centros, ha dado más poder al director, 

lo que decíamos el otro día de la religión…, …después de la conversación del otro día me quedé 

pensando que hay una cosa importante, […] como lo de la religión o las lenguas cooficiales, por 

ejemplo, que en el caso de Andalucía no nos afecta pero a nivel nacional siempre hay mucha movida 

con esa historia o el tema de la ciudadanía, de la asignatura de ciudadanía, que siempre hay mucha 

polémica, a mí me da la sensación de que esto no son más que cortinas de humo, es decir, porque 

a mí como docente francamente lo que más me preocupa no es la religión, a mí no me preocupa 

tanto la religión, a mí no me quita el sueño la religión, en absoluto, que me gustaría que estuviera 

fuera de la escuela, claro, que pienso que está fatal, sí, pero yo saldría mucho más a manifestarme 

por las desigualdades que porque quiten la religión, por los recursos para la atención a la diversidad, 

por tener claro la doble docencia, por tener clara la no segregación, por muchos otros motivos 

antes que por esos que estamos diciendo. Al final los políticos lo que hacen es distraernos en cosas 

absolutamente banales  para no ir a lo realmente importante, que es el currículum y la atención a la 

diversidad, y luego ya una vez que le hayamos dado mil vueltas y hayamos protestado…, que se 

puede hacer todo a la vez, en realidad se puede reivindicar todo a la vez, pero lo que no me parece 

es que solamente estemos hablando, muchas veces en los discursos políticos y mediáticos, y 

también por parte de sindicatos... ¡la religión, la religión…!, que sí, vale, pero yo tengo aquí a mis 

niños que están suspensos y que se van sin el título de la ESO. Yo tengo aquí un porcentaje de 

niños, y eso sí que es grave, es decir, eso sí que es grave. Ahora que el niño tenga religión o no, 

pues bueno. (Borneo, pp. 53-54, Caso Almería) 

Por otra, la materia de religión es una vía de acceso a la función pública ya que el profesorado va 

acumulando puntos por la experiencia, favoreciéndole en las oposiciones: 

Entonces eso me da mucha rabia, porque yo estoy allí y yo estoy en la educación pública por un 

proceso selectivo, ellos están a dedo. Y además hay muchos chanchullos detrás, y luego es 

profesorado que muchas veces no se toma en serio lo que hace, …. y luego cuando estoy muy de 

acuerdo cuando se redujeron los horarios, pero luego ha vuelto otra vez a lo mismo… (Makira, p. 

15, Caso Almería) 

Por último, se señala que la LOMCE ha potenciado que la formación sea cada vez más técnica en 

detrimento de una formación ciudadana, de una educación crítica para el cambio social, por el tratamiento 

que ha hecho de las humanidades, en general, y de la educación para la ciudadanía, en particular, 



 36 

eliminando la materia, no planteando un tratamiento transversal de la misma, que tendría que ser el 

tratamiento de esta más que ser “asignaturizada”. 

 

4.3. Competencias. 
La presencia de las competencias en el Proyecto Educativo de uno de los casos, concretamente el del 

Instituto1 3  en Málaga, es transversal y constituyen su eje, apoyándose en la normativa estatal y 

autonómica, así como en lo dictado por organismos internacionales. Esto se observa, en un primer 

momento, en el epígrafe sobre las líneas generales de actuación pedagógica. Tras nombrar a la UNESCO, 

la Recomendación 2006/962/EC y la coherencia del proyecto con la normativa vigente, se formulan las 

“claves del proyecto educativo”. Las dos primeras que se nombran son el “rigor” y “competencias clave”. 

Por rigor, entienden la adecuación a la normativa y, tal como esta propone, establecer las competencias 

clave como estructura del proyecto y su desarrollo como fin último. En el apartado siguiente se vuelve a 

incidir en el desarrollo de las competencias como elemento estructural del Proyecto de Centro y concreta 

qué entiende por competencias, enumerando las 7 que establece la LOMCE y la definición del informe 

DeSeCo (OCDE). Así, entre las claves del Proyecto Educativo se establecen: 

Rigor: el proyecto educativo se ajusta fielmente a lo establecido en el nuevo marco normativo 

andaluz. […] Este proyecto educativo hace acopio de estas intenciones y cada uno de los apartados 

que lo desarrolla está configurado para garantizar tales éxitos, articulando medidas y propuestas 

que contribuyen a diseñar un centro educativo desde los pilares enunciados anteriormente y a 

implementar propuestas educativas basadas en actividades que garanticen el desarrollo de las 

capacidades del alumnado y la adquisición de las competencias clave. 

Competencias clave: Este proyecto educativo y todos los documentos que lo desarrollan estarán 

vertebrados por las siete competencias clave que el alumnado deberá ir adquiriendo a lo largo de la 

etapa. (PE-Instituto 1, Málaga) 

Otro lugar en el que se observa la presencia estructural de las competencias lo encontramos en el epígrafe 

sobre las líneas generales de actuación pedagógica. En este epígrafe, tras hacer referencia a la Orden 

ECD/65/2015 y el Real Decreto 1105/2014, se establecen los criterios de evaluación y los estándares de 

aprendizaje como los referentes para valorar el grado de adquisición de las competencias, estableciendo 

nuevamente estas como el fin último de la actividad del centro: 

Debemos asegurar que la evaluación pretenda el logro de los objetivos de etapa y la adquisición de 

las competencias clave […] Los criterios de evaluación serán el referente fundamental para valorar 

el grado de adquisición de las competencias clave. A su vez, debemos tener como referencia los 

 
3 Si bien, el hilo discursivo es similar en el caso del otro centro, Instituto 2 (Málaga). 



 37 

estándares de aprendizaje evaluables, definidos en el Real Decreto 1105/2014. (PE-Instituto 1, 

Málaga) 

El concepto de competencia que estructura el Proyecto Educativo, por sus repetidas referencias a la 

Orden ECD/65/2015, al informe PISA y a las competencias clave de la LOMCE, está asociado a la 

AGE. De hecho, se reproduce la definición de competencia de la normativa estatal en el Proyecto como 

propia. 

En coherencia con esta concepción de las competencias, en el Proyecto Educativo encontramos una 

presencia significativa de elementos que estructuran este que se orientan hacia el emprendimiento 

(nombrado como la competencia de “Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor”) y el uso de las TIC 

(“Competencia digital”). Esto coincide con las informaciones proporcionadas en las entrevistas por el 

profesorado, pues al preguntarle qué entendían por buenas prácticas o prácticas innovadoras hacían 

referencia a: 1) el uso de las TIC, croma, portátiles, etc.; 2) que los estudiantes participaran de forma 

activa en la clase, en las actividades y en su propio proceso: 

Me gusta trabajar con aplicaciones tecnológicas, a través de la tablet. Por ejemplo, el año pasado 

que sí tenía un curso de 2º de ESO utilizamos el ChromeCast […] Después hemos trabajado con 

otra que se llama Stop Motion para hacer secuencias a través de fotografías. Se hacen muchas 

secuencias como si se fuera moviendo un muñequito y a través de eso también ir contando 

fragmentos de las historias. La verdad es que utilizo mucho las tablets (P1-Instituto 1, Málaga) 

Por un lado, una de las competencias claves del Proyecto Educativos es la referida a las “Nuevas 

tecnologías”. Tal como se presenta, parece que tiene relevancia por dos cuestiones: 1) la necesidad de un 

conocimiento adecuado por parte del alumnado para evitar la brecha digital e incorporarse a todos los 

ámbitos de la sociedad; 2) como un sostén para que el alumnado pueda “regular su aprendizaje”. Resulta 

especialmente llamativo este último punto, en concreto se formula de la siguiente manera: 

Somos conscientes de que nuestros alumnos y alumnas pueden generar sus propios entornos de 

aprendizaje (Personal Learning Environment), ya que no toda la información la tiene el 

profesorado, y, aunque, en sí mismo, este sea fuente de saber, el alumnado tiene acceso a una 

información mucho más amplia a través de la Red. Así pues, el profesorado contará con los 

aprendizajes que el alumnado ya ha adquirido debido a la influencia que el uso de las tecnologías 

tiene en su contexto familiar y personal, por lo que en la labor profesional docente, chicos y chicas 

tendrán un papel fundamental asumiendo roles docentes en función de sus fortalezas. Así, el 

profesorado se convierte en guía, un moderador, dinamizador del proceso de aprendizaje y un 

impulsor de la creatividad del alumnado. (PE-Instituto 1, Málaga) 
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Por otro lado, aunque en relación con lo anterior, al establecer los pilares del Proyecto Educativo, se 

expone que uno de ellos es la “capacidad para regular su propio aprendizaje”. Así, se convierte en 

prioridad: 

El desarrollo de la capacidad de los alumnos y las alumnas para regular su propio aprendizaje, 

confiar en sus aptitudes y conocimientos, así como para afianzar el espíritu emprendedor con 

actitudes de creatividad, flexibilidad, iniciativa, trabajo en equipo, confianza en uno mismo y 

sentido crítico. (PE-Instituto 1, Málaga) 

Más adelante, en las “claves del proyecto educativo”, se vuelve a incidir en esta idea. Tras apoyarse en la 

Orden ECD/65/2015 y la definición de espíritu emprendedor que se hace en esta norma, se expone que: 

Emprender-Aprender será uno de los pilares de nuestro proyecto educativo. De manera transversal 

en todas las materias, al alumnado se le propondrán tareas en las que tenga que poner en juego las 

diferentes habilidades y destrezas asociadas al sentido de iniciativa y espíritu emprendedor. 

Como señala Solé (2020), el discurso dominante de las competencias se orienta a la figura del 

emprendedor, se trata de fomentar disposiciones de iniciativa y la consecuente responsabilización de los 

propios procesos, éxitos y fracasos. Por tanto, enfocar la educación a las competencias es reducir la 

educación al trabajo, como si la única fuente de realización y crecimiento personal fuese a través de este 

–algo que tiene sentido dentro de la lógica neoliberal–. Las competencias, dentro del discurso pedagógico 

hegemónico, se orientan entonces a la empleabilidad y al mercado laboral; por lo que podríamos 

considerarlas como una vía de canalización, en las prácticas escolares, del discurso de la AGE. Esto es 

algo muy evidente en el discurso de uno de los docentes al hablar sobre sus clases: 

Yo en tecnología, suelo trabajar por proyectos. Les voy dando labores, con su carpeta de proyectos 

técnicos, con un diagrama de temporización, empiezan a trabajar y tienen que terminar con 

exposiciones a los demás, en venta sus compañeros, que lo monto como un stand, “a vuestros 

compañeros tenéis que venderle el producto”, como comerciales. […] Mi mejor clase es la que yo 

no hablo, abro el taller o el aula de informática. En segundo de bachillerato, les doy la llave y suben 

ellos. Ahora están haciendo un trabajo y unas exposiciones sobre cómo funciona un motor de 

gasolina. Ellos están investigando haciéndolo solos, vienen y me preguntan. Y luego me lo hacen a 

mí como si fuese una exposición, como si fuesen expertos. Que yo les hago que se maqueen y 

quedan como si fuesen de una empresa. (D1-Instituto 1, Málaga) 

Podemos concluir, por tanto, que la definición y perspectiva de las competencias que aparece en el 

proyecto educativo tiene su origen y fundamento en los organismos internacionales que conforman la 

AGE. De hecho, entre otros, se mencionan explícitamente en el Proyecto Educativo la OCDE, la 

UNESCO y la UE. 
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La introducción en el currículum de las competencias ha producido más cambios en la práctica del 

profesorado, en un sector de manera puntual, básicamente porque se ha insistido más desde distintos 

ámbitos: la inspección educativa y la formación permanente. Insistencia que no se realizó con los 

conocimientos procedimentales que se recogía en la LOGSE. Si bien, también considera que se sigue 

trabajando de una forma muy parecida a la de antes, porque cuesta cambiar la concepción que el 

profesorado tiene sobre el aprendizaje. Ahora se habla de las competencias, pero más como un cambio 

de nomenclatura que como un cambio en la metodología propiamente: 

… aunque se hablan de competencias, y las competencias llevan ya algunos años que se están 

desarrollando y hay centros que están trabajando por competencia y tal, pero tampoco ha calado 

demasiado en un sector del profesorado, es decir, hay profesores y profesoras que siguen 

trabajando lo mismo que trabajaban antes, pero ahora lo llaman por competencias, aquí habría que 

trabajar muchísimo más y hacer que eso se entendiera, nosotros desde los centros de profesorado, 

llevamos muchos años trabajando en este tema y no hemos visto resultados tampoco suficientes, 

se cambia la nomenclatura, pero cuesta cambiar la metodología y cuesta cambiar la concepción que 

se tiene del aprendizaje. (Ángel, p. 64, IES Mª Rosa de Gálvez) 

La introducción en el currículum de las competencias vino a reafirmar la línea de trabajo del profesorado 

que estaba trabajando cuestiones relacionadas con la vida real. Asimismo, su incorporación en el 

currículum ha posibilitado que durante una parte del tiempo escolar no se trabaje con libros de texto y, 

aunque se aborde desde una perspectiva técnica, ha influenciado en la motivación del alumnado hacia el 

aprendizaje, que deja por un tiempo de realizar ejercicios del libro de texto para realizar actividades que 

se acercan a la vida real. Al mismo tiempo, el trabajo por competencias ha hecho que el mundo 

empresarial entre en la escuela, como se ha señalo anteriormente, sin mucho éxito por la complejidad y 

el tiempo que se requiere para el desarrollo de este tipo de proyectos: 

… desde la aparición de las competencias, …. Yo creo que eso, lo que no vio la gente quizás tanto 

con la LOGSE, con el tema de los procedimientos…, o no llegó a calar, quizás con el tema de las 

competencia se ha manchado más, también más desde la inspección, y también desde la formación, 

y en un momento determinado las personas que estábamos haciendo cosas más relacionadas con 

la vida real, vimos que era una oportunidad utilizar lo de las competencias para darle sentido a lo 

que estábamos haciendo. Y yo creo que eso sí ha cambiado un poco, quizá la mentalidad de la 

gente, incluso aunque se siguen aferrando mucho al libro de texto, todo el tema por ejemplo de 

mini proyectos, aunque sean puntuales dentro de los centros, el tema del lenguaje oral o el tema de 

iniciar debates…, de cosas más relacionadas con la funcionalidad de la lengua…, quizás la gente se 

ha visto un poco más obligada, a hacer ese tipo de cosas que antes no hacía. … para nosotros ya te 

digo que fue como un discurso que se acercaba a lo que nosotros estábamos haciendo. Es verdad 

que las competencias están pensadas para que se aplique en la vida real porque…, pero 
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dependiendo, o sea, tú puedes hacer algo muy tecnocrático o muy…, y luego también se ha unido 

mucho al tema de los emprendedores…,  como esa idea de vamos a educar a la gente para que sean 

autónomos y ellos se busquen la vida, …, con el que yo a lo mejor no estoy muy de acuerdo, pero 

ya te digo que en un primer momento, la idea de que los aprendizajes tuvieran que ponerse en 

práctica para ver que realmente se habían…, a nosotros sí que nos sirvió para decir, lo que nosotros 

estamos haciendo realmente es que los niños trabajen con cosas, con conceptos, con contenidos, 

que tengan prácticas en las escuelas, que tengan que ver con la vida. Entonces en ese sentido, la 

idea de competencia yo creo que es buena, ha sido buena para la escuela en el sentido de que ha 

alejado a la gente, o la ha obligado a alejarse un poco del libro de texto, es decir, … si yo realmente 

quiero ver si mis alumnos realmente son competentes a la hora de redactar una receta de cocina, 

no me vale con hacer los ejercicios del libro, los tengo que poner a redactar una receta de cocina, y 

eso pues lo tengo que meter… en una secuencia donde hago al final algo con los críos, alguna 

comida con los críos, un desayuno sano… Y en ese sentido yo creo que sí ha habido cambio en los 

centros, a mejor. Luego yo creo que está muy relacionado con esa idea, que luego tampoco ha 

cuajado, del tema de los emprendedores, que realmente tampoco en los centros se ha hecho mucho 

sobre eso…. Entonces yo creo que es una idea que no es mala, depende de cómo la uses.  

¿Y por qué dices que no ha cuajado la idea de la competencia emprendedora? 

Pues porque al final son proyectos como muy complejos, entonces que si el mercadillo, que si luego 

vendes en el mercadillo, que si luego…, tampoco ha habido mucha variedad que sea más allá del 

mercadillo, porque yo he visto algunos ejemplos de emprendedores, por ejemplo, recuerdo un 

proyecto que me encantó… en Melville de cómo generar una asociación, pero volvemos a lo de 

antes, eso requiere primero mucho conocimiento y luego mucho trabajo, entonces montar todo 

ese circo en los centros pues como que hay poca gente dispuesta a hacerlo, entonces tampoco ha 

cuajado mucho… (Sumatra, pp. 51-52, Caso Almería) 

En la práctica el trabajo por competencias ha encontrado otros obstáculos: algunas presiones de las 

familias si se realiza un trabajo que no se corresponde a lo que consideran “normal” (libro del texto); el 

refuerzo y dedicación de las materias instrumentales de la propia normativa; y la propia administración 

que solicita la medición cuantitativa de los niveles en la adquisición de contenidos. 

La inclusión de las competencias en el currículum oficial, como se especifica en el caso del Instituto 1 en 

Málaga, ha supuesto un aumento significativo de la carga de trabajo administrativo, así como de la 

determinación del resultado final del proceso educativo. Esto se produce a través de la inclusión de los 

estándares de aprendizaje evaluables, que se definen en el Real Decreto 126/20144 como: 

 
4 Esta normativa quedará suspendida por la nueva que regule la LOMLOE. Sin embargo, para facilitar la escritura del informe, nos remitiremos a la que 

se encontraba vigente en el momento en que realizamos el trabajo de campo y, por tanto, la que condicionaba y daba forma a las prácticas educativas 

del profesorado entrevistado. 
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Especificaciones de los criterios de evaluación que permiten definir los resultados de aprendizaje, 

y que concretan lo que el alumno debe saber, comprender y saber hacer en cada asignatura; deben 

ser observables, medibles y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro alcanzado. Su 

diseño debe contribuir y facilitar el diseño de pruebas estandarizadas y comparables. 

Sin embargo, su nivel de especificación es tal que termina por tergiversar el sentido inicial con el que se 

formulan las competencias. Por un lado, se entiende que las competencias son “capacidades para aplicar 

de forma integrada los contenidos” (Real Decreto 126/2014), mientras que se concretan en minuciosas 

listas de saberes “observables y medibles” que los estudiantes deben alcanzar al final de cada etapa escolar. 

Parece contradictorio, e incluso incompatible, una concepción de las competencias que aspira a un 

desarrollo integral de las capacidades de los estudiantes, al tiempo que el profesorado debe trabajar con 

pruebas estandarizadas, objetivos medibles y exhaustivas concreciones de los criterios de evaluación. 

En este conflicto epistemológico y pedagógico, los docentes deben obedecer al mandato no de las 

competencias, sino al de los estándares, que es lo que le reclama la administración –a través de la 

inspección educativa–. Los docentes, relata uno de ellos, se ven así forzados a elaborar desmedidas listas 

de estándares que funcionan a modo de objetivos y que merman las posibilidades de establecer relaciones 

fructíferas con el alumnado: 

P1: Con el cambio a los estándares de aprendizaje todo se nos ha hecho muy cuesta arriba porque 

es un nivel de concreción tan grande qué es difícil de llevar la práctica […] Las programaciones 

están divididas en distintos apartados, hay una secuenciación temporal de las unidades didácticas, 

y luego esas unidades se asocian a unos contenidos y eso contenidos a unos estándares de 

aprendizaje. Pues esos estándares llegan a un nivel de concreción tan grande que es imposible… es 

una lista de estándares que en 1º de ESO en Historia hay 150 estándares. Se supone que tú tienes 

que analizar a cada alumno de cada uno de esos estándares de los que vienen en el Decreto. […] 

Sinceramente no creo que haya ningún profesor en este Instituto ni en ninguno que lo lleve la 

práctica. Es imposible. 

A1: ¿Entonces no rellenas todos los estándares en la programación? 

P1: La programación la rellenamos, pero llevar a la práctica lo que pone en la programación es 

complicado porque es muy difícil valorar ítem por ítem todo lo que viene ahí. (P1-Instituto 1, 

Málaga 

Al mismo tiempo, hay quienes consideran que los estándares de aprendizaje no han tenido efectos en la 

práctica real del aula en relación a la docencia ni en relación al aprendizaje del alumnado, entrarían dentro 

de la idea de “pedagogía-ficción”, una realidad plasmada en el papel y otra lo que ocurre en el aula: 

… casi te diría afortunadamente ninguno. ¿Por qué?, pues porque al final lo que consiguen con 

esto es que caigamos… en la pedagogía ficción, es decir, esto es como la ciencia ficción pero en 
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pedagogía, es decir, ¿tú qué quieres numeritos? vale, yo te pongo numeritos, y ahora en mi aula 

hago lo que me da la gana, así de claro, es decir, están promoviendo, …, aquí en mi centro por 

ejemplo, te puedo hablar de profesores muy tradicionales, muy muy tradicionales, pero que se 

toman muy en serio su trabajo, es decir, que no tiene nada que ver una cosa con la otra. Uno puede 

ser un buen profesional e ir en una línea, vale que tú… que yo considero que no es la adecuada, 

pero hay gente muy currante en plan tradicional. [A] esa gente [que] es muy currante tradicional 

tampoco le gusta los estándares, porque dicen: … ‘yo lo que tengo que hacer es estar hablando del 

tema uno, del tema dos y del tema tres, no estar aquí poniendo numeritos todo el santo día’, y la 

gente que tenemos un perfil más innovador, tampoco, porque lo que nos interesa son los procesos, 

la democracia, la innovación y todo ese tipo de cosas. Entonces, ¿qué consiguen al final? pues 

consiguen que vale, ¿tú quieres que yo te rellene números?, yo te relleno números, sin ningún 

problema, es decir, en realidad, eso, en mi opinión, no se está traducido en nada, en nada para bien 

y para mal,… Es decir, para mal porque no ha cambiado nada a mejor, pero es que tampoco lo ha 

cambiado a peor, o sea, inútil. Lo que sí es una pena, es la cantidad de esfuerzo que se ha dedicado 

a eso, la cantidad de tiempo del profesorado, profesorado que muchas veces termina renegando 

incluso de la propia formación, termina renegando del CEP, termina diciendo “esto es una 

porquería, no nos cuentan nada que sirva para nada”, es decir, genera una serie de dinámicas muy 

muy negativas. Pero ahora, lo que es la aplicación de los estándares en sí, eso no ha valido para 

nada creo. (Borneo, pp. 13-14, Caso Almería)  

No obstante, parte del profesorado de educación secundaria que aprobó las oposiciones estando ya 

vigente la LOMCE sí ha incorporado los estándares de aprendizaje como forma de entender el trabajo 

interdisciplinar: 

En ese sentido, podríamos decir que no, pero sí que es cierto, y yo lo he observado, sobre todo 

quizás en el profesorado más joven, pero no porque sea joven sino porque se ha incorporado ya al 

sistema con la LOMCE, que yo creo que eso sí es interesante para lo que estamos hablando. Ese 

profesorado recién llegado por la LOMCE, ha habido una parte que sí se ha creído el tema de los 

estándares, por ejemplo, … hay algunos, son muy pocos, afortunadamente, en mi opinión, que sí 

se lo han creído, y creen que es beneficioso, porque como me decía una profesora hace dos o tres 

años, porque eso te hace pensar en actividades interdisciplinares y …, porque luego esos 

indicadores se supone que tienen que ir relacionado entre diferentes asignaturas, es decir, claro que 

esa parte incluso es chula, y es interesante, pero como le decía yo a ella, pero no me pidas luego 

que te lo desglose en cinco ítems y le ponga un número, es decir, yo la parte de música y literatura, 

o música y lengua nos pongamos de acuerdo, o con sociales, o incluso con matemáticas, eso es 

genial, y le dedicamos todo el tiempo que haga falta, pero no me pidas luego una programación 

desglosada en mil ítems evaluables y calificables, porque eso yo no lo voy a hacer, ella sí, porque 
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ella decía que sirve para la reflexión y que luego la evaluación es más objetiva,... Entonces, sí que 

hay gente que ha empezado a utilizar estas cosas pensando incluso que es beneficioso, porque se 

les ha vendido así desde la administración, que es beneficioso, y ...yo tengo claro que es nefasto…, 

y también es comprensible que gente no ha estado antes en el sistema, pues diga: si me piden esto, 

haré esto. En cierto modo, también es comprensible, y mucha gente con una escasa formación 

pedagógica también, como decíamos antes. (Borneo, pp. 38-39, Caso Almería) 

 

4.4. Prácticas docentes. 
De manera general, hay planteamientos en las leyes educativas que podrían mejorar la escuela, pero estas, 

como fue el caso de la LOGSE, no llegan aplicarse, sus planteamientos no llegaron a formar parte de la 

cultura de los centros, no modificó ni las prácticas ni las creencias del profesorado: 

Cuando yo empecé a trabajar, a los pocos años, fue cuando empezó la LOGSE, y yo recuerdo…, 

bueno en mis primeros años yo no sabía cuál era la política que se seguía…, […] con lo cual mis 

primeros años de escuela era… la idea de escuela que yo llevaba, y además empecé en rurales…, 

fueron unos años duros, pero luego como todo el movimiento de la LOGSE generó tanto 

revuelo, pues…, yo sí la leí, y empecé a conocer pues a … todo ese grupillo de gente, y a mí me 

parecía que la LOGSE podía mejorar la escuela, pero luego con todas las críticas que ha 

tenido…, realmente es que a nivel metodológico no se llegó a aplicar nunca jamás, nadie le hizo 

caso, y después hemos cambiado tanto, pero…, pasa igual, nadie le hace caso, quiero decir ,… 

recuerdo una frase de Java en una cafetería, en unas jornadas que dijo, bueno da igual lo que 

legislen, yo encontraré el modo de hacer lo que creo que hay que hacer. Al final es como que 

“cada maestrillo tiene su librillo”, es muy triste, pero realmente es lo que pasa en educación que 

realmente a nivel metodológico no afecta mucho, la gente sigue haciendo lo mismo que hace 

muchos años y la gente que hace, que quiere hacer renovación pedagógica, que quiere hacer 

cambios, sigue haciendo ese esfuerzo independientemente de cómo sean las políticas educativas. 

(Sumatra, p. 5, Caso Almería) 

Las políticas educativas no contemplan una direccionalidad clara, teniendo cabida prácticas de muy 

diferente índole en el marco de la normativa, por lo que permiten dar continuidad a las prácticas docentes, 

reforzando las culturas asentadas en los centros: 

Yo hay una cosa que pienso, que es uno de los grandes males del sistema, pero a su vez es lo 

que nos hace también escaparnos de él, es que, en este sistema educativo nuestro, todo da igual, 

es decir, todo da igual. Lo que quiero decir es que tú puedes justificar una práctica y también la 

completamente contraria, es decir, ni hay una inspección en una línea pedagógica clara, ni hay, 

por ejemplo, en atención a la diversidad, tú puedes decidir y hacer... meter dos profesores en el 

aula, hacer grupos interactivos, traer el apoyo al aula, etc., o puedes decidir hacer agrupamientos 
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flexibles y que el alumnado esté casi todo el tiempo segregado fuera del aula. Y las dos cosas 

son perfectamente legales y la administración te va a decir que sí, y como con esto podemos 

decir que casi con todo, es decir, yo puedo decir que mis notas, que mis calificaciones las he 

sacado haciendo exámenes numéricos, y solo exámenes numéricos, o puedo decir no, que he 

hecho coevaluación, autoevaluación, portfolio, recogiendo el trabajo del alumnado y 

asambleario y lo hemos decidido de forma democrática, y el sistema permite las dos cosas. 

Entonces… todo vale, que para mí eso es una de las cosas peores que tiene el sistema, pero 

también tiene la ventaja para los que intentamos hacerlo bien, nos da margen, porque como 

todo vale, pues también vale lo mío, es decir, vale lo del más tradicional, vale lo del más 

tecnócrata, vale lo del más autoritario, sí, lo más segregador, sí, todo eso vale, pero también vale 

el otro extremo…, apoyándome en la normativa que existe te puedo justificar lo que quiera, 

prácticamente, es una pena que esto sea realmente así, pero... gracias a eso podemos resistir. 

(Borneo, pp. 14-15, Caso Almería) 

En cuanto a los nuevos decretos de las últimas leyes de educación, P sostiene que «los cambios se han 

producido más bien por el margen que dejaban esos decretos, per se, no ha habido cambios, estos vienen 

de los procesos de reflexión y de una voluntad de los centros educativos y de los equipos directivos o los 

claustros de querer cambiar el modelo educativo». Y sí que es verdad que «la normativa legal lo permite, 

pero no produce los cambios, los permite, hace que sean viables» (P). (Caso Cataluña) 

El hecho de que las políticas educativas no consideren la opinión del profesorado, se planteen al margen 

de los Movimientos de Renovación Pedagógica y estén alejadas de la realidad de las aulas las instrucciones 

de la Consejería de Educación, explicaría, en parte, que estas terminen burocratizándose. Además, se 

requeriría de un trabajo de formación reflexivo epistemológico con el profesorado que no se realiza. Esto 

explicaría también el porqué las políticas educativas no llegan a materializarse y no producen cambios en 

las practicas educativas cotidianas, al no afectar ni al pensamiento ni a las creencias del profesorado, por 

lo que “cada maestrillo tiene su librillo, tú cierras tu puerta y hay gente que hace lo que le da la gana” 

(Sumatra, p. 13, Caso Almería). 

Yo creo que sí, que realmente los pensamientos son la clave, que son la raíz de los cambios, y 

da igual la política que sea, pero si yo en mi práctica habitual hago esto, pues esto sigo haciendo 

porque no creo en otra cosa, creo que esto es lo que hay que hacer. (Eubea, pp. 16) 

Por último, se señala que las políticas educativas se han olvidado de la educación infantil, en esta etapa 

educativa lleva años sin revisarse el currículum. Este olvido refleja la escasa importancia que estas otorgan 

a dicha etapa; aunque, al mismo tiempo, se considera positivo este olvido porque es un currículum más 

abierto y no le ha afectado la reforma tecnocrática de la LOMCE. 
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Centrándonos en la LOMCE, la práctica educativa no se ha visto afectada tanto por esta como por el 

cambio de gobierno en la Junta de Andalucía, demandando, por medio de la inspección educativa, una 

mayor la innovación que debe hacerse visible en las redes, ya que lo que no aparece en estas no existe, 

relacionada con la tecnología, para posteriormente utilizar dicha visibilidad en escenarios más formales 

como si se tratara de una práctica generalizada y utilizada como evidencia para hablar de calidad educativa. 

Asimismo, se ha visto un interés en ir identificando los centros en los que el alumnado obtiene altos 

rendimientos académicos: 

… yo creo que ahora más que la ley en sí, lo que sí he notado, con el nuevo cambio de gobierno, 

como que se le ha dado un toque a la inspección para que haga hincapié en los centros en el tema 

de la innovación, o sea, que hay un discurso en la inspección de competencias, de trabajo más…, 

pero la LOMCE en general, yo ya te digo que los cambios van muy, muy de a poquito y no están 

relacionados exactamente con las leyes educativas. …además llevan poco tiempo en el gobierno, 

pero como su apuesta era por conseguir una educación de calidad en Andalucía, pues yo creo que 

no saben lo que es innovación, lo único que quieren es que haya muchas prácticas también en redes, 

que se difundan por las redes y..., nuestro colegio por ejemplo, es un colegio que si nosotros no 

estuviéramos muy metidos en formación, metidos en tema de redes, pues lo mismo pasaría así sin 

pena ni gloria, quiero decir, somos un colegio, entre comillas, de referencia porque se nos conoce, 

o sea, darte a conocer y entonces yo creo que al final esta gente entienden por innovación esos 

referentes que se ven en las redes. En las redes hay una mezcla de todo, entonces quieren pues que 

haya cosas que tienen que ver con tecnología, han metido la robótica, media hora de robótica sin 

más en primaria, pero para meter media hora de robótica tienen que haber robots. Entonces ahí 

van como locos para demostrarte que puedes trabajar robótica sin robots. Entonces yo creo que 

quieren poner ese halo que a final es superficial, de innovación, y claro, también son conscientes 

de que en Europa el tema de las competencias, es un tema que está en toda Europa y entonces de 

alguna manera le han dado como el toque a la inspección para que intente fomentar todo eso. Pero 

tampoco, se ve como el empeño también en cursos de formación que tengan que ver con 

gamificación, con tecnologías, pero tampoco mucho más allá. Luego van por otros temas, como es 

el tema de la selección de centros, …centros donde los niveles sean altos y puedan presumir de 

calidad educativa, los bachilleratos de excelencia, ese tipo de cosas donde tú dices bueno, escondo 

la basura, pero luego tengo cosas muy llamativas que puedo publicitar, y que en un momento 

determinado en unas Jornadas Nacionales o …, puedo decir que tengo esto, que no es el global de 

la educación, o sea, que al final en la escuela pública es conseguir una pública de primera y una 

pública de segunda. (Sumatra, p. 39, Caso Almería) 

Si por un lado la administración demanda la realización de innovaciones educativas, por otro las dificulta, 

al no ser muy partidaria de que se produzcan cambios profundos y de que se abandone el uso del libro 
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de texto como recurso principal, de ahí que valore las “que se hacen más visibles, las que quedan más 

para el escaparate” (Makira, p. 69, Caso Almería). De hecho, gran parte de las innovaciones educativas 

que se están realizando no producen verdaderamente cambios educativos, sino cambios superficiales; 

además, muchas de ellas responden a “modas pedagógicas” como la gamificación, trabajo por 

competencias y el uso de TIC, pensándose en educación secundaria que la tecnología resuelve todos los 

problemas del aula, pensando más en términos de enseñar y no de educar 

Ahora mismo está toda la ola TIC, que ya lleva unos cuantos años, es decir, hay muchísima gente 

interesada en cuestiones TIC…, está muy de moda el tema de la gamificación, que es una cosa que 

a mí me da risa por no llorar porque lo de la gamificación no deja de ser anglicismo, que es aprender 

mediante el juego, que ya lo dijo creo Montessori, pero bueno ahora está súper de moda la 

gamificación, el hacer “escape room” con los alumnos y que se lo pasen genial y…, bueno también 

hay, como te dije el otro día como mucha formación sobre competencias clave, muchísima 

formación…, para mí esas serían un poco las modas pedagógicas y el afán que tiene la 

administración por el tema de las competencias, pero luego es verdad que la oferta formativa es 

muy amplia, … […] depende de qué innovación y depende del enfoque que se le dé también, 

porque a mí me gusta mucho que los niños se lo pasen bien con gamificaciones, mucho mejor que 

con el libro de texto, pero el objetivo no puede ser la gamificación en sí. El objetivo tiene que ser 

mucho más ambicioso, mucho más amplio, es decir, ¿qué pretendo yo?, ¿dónde quiero llegar yo 

con esta gamificación?, ¿qué aprendizaje quiero producir? Aun así, pues sí es verdad que para 

aprender la lista de los verbos irregulares en inglés, si se aprende con gamificación pues mejor que 

si se aprenden mirando al folio solamente, ... ¿Empeorar?, no empeora desde luego, pero sí que es 

verdad que muchas cosas son muy tontas y que luego no repercuten… (Borneo, pp. 55-56, Caso 

Almería) 

Los cambios que introduce la LOMCE no han conllevado a cambios en la práctica docente. Ni esta ley 

ni las anteriores, debido a lo que denomina la “pedagogía-ficción” (Borneo, p.13), elaborándose Proyectos 

de Centro en los que se recogen aspectos que no reflejan la realidad, produciéndose una realidad paralela: 

una la del papel, otra la de la acción. Los cambios producidos no son efecto de la ley, sino que responden 

a cuestiones diversas: el empleo de otros recursos educativos, profesorado en educación secundaria más 

receptivo a realizar innovaciones, la apertura de los centros, docentes dispuestos a contemplar la 

participación de las familias, etc. 

Desde que estoy en educación, o por lo menos, desde que estoy en la escuela pública porque la 

privada es aparte, ahí era obedecer órdenes, pero desde el 2000, que estoy en la escuela pública, yo 

observo la pedagogía-ficción porque tu coges los planes de centro y son magníficos, maravillosos, 

perfectos, dices dios, qué de cosas está haciendo esta gente, qué bonito esto y lo otro y luego la 

realidad es distinta. Es decir, la gente hace un trabajo para el papel y otro para la realidad, eso de 
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siempre. Probablemente la LOMCE lo ha aumentado, es decir, ha aumentado pues ahora nos piden 

mil números, mil informes, mil historias, que quizás antes nos pedían alguna menos, pero tampoco 

te creas que ha habido tanta diferencia…, sí que nos piden algún documento más burocrático, pues 

nada, yo lo relleno y ahora hago lo que me da la gana, transformar en el aula nada, nada, o sea, por 

el hecho de la LOMCE yo no veo que haya habido cambios en una o en otra dirección. Sí que hay 

cambios, pero quizá responden a otras cuestiones, responden al propio paso del tiempo, a que 

tengamos recursos distintos, o también que ciertas mentalidades van cambiando, que hubiera 

pasado igual con la LOMCE o sin ella. (Borneo, pp. 27-28, Caso Almería) 

Otra razón que explicaría que los Proyectos de Centro no guían la práctica docente es el desconocimiento 

de parte del profesorado de estos, por no haber participado en la elaboración de los mismos debido a la 

inestabilidad de la plantilla docente en los centros. 

El cambio que ha supuesto la LOMCE en la práctica docente está en relación con el trabajo burocrático, 

este se ha visto aumentado en lo que se refiere a la elaboración de los distintos elementos que contienen 

las programaciones: 

... los indicadores, como ya te he dicho antes, para todo, no solamente para los contenidos, sino 

también para los criterios de evaluación, para todo. Pero luego también he visto, a lo largo de estos 

últimos años, como han ido pidiendo cada vez más apartados, la programación cada vez tiene más 

apartados…, lo cual reafirma la creencia tecnocrática de que cuantos más papeles y cuanto más esté 

todo por escrito, y cuanto más esté todo desglosado, todo el currículo, mejor van a funcionar las 

cosas, totalmente falso. Por ejemplo, ahora nos piden cosas como de diferenciar entre criterios de 

evaluación, criterios de promoción, criterios de recuperación de pendientes, instrumentos de 

evaluación, ..., o sea, dices, para la evaluación nada más me piden 10 apartados, igual estoy 

exagerando, pero bueno, un montonazo de apartados, y así con todo…, en atención a la diversidad 

nos piden informes individualizados de un montón de cosas, que luego no valen para nada, que ha 

aumentado la burocracia muchísimo y eso en la programación también se ve. (Borneo, pp. 37-38, 

Caso Almería) 

… ante el temor de la fiscalización de la inspección…, pues ahí está la programación, y ahí está los 

criterios, y ahí está la estandarización, hago alusión a la normativa autonómica…, que sabemos 

cómo funciona esto, tú vas a ver una programación anual, y dices: bueno, pero si lo que se hacía 

era copiar de una para otra, y se sigue haciendo. No hay, desde mi punto de vista, un ajuste a la 

realidad, al contexto, eso se ve en muy pocos centros educativos… (Siros, pp. 40-41, Caso Almería) 

Si bien, se considera que parte de esta burocracia ha sido generada por el propio profesorado al crear una 

doble realidad, como se ha comentado con anterioridad, elaborando las programaciones por la exigencia 
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normativa y ante la posibilidad de que sea requerida por la inspección educativa, al margen de la práctica 

del aula. 

Este incremento de trabajo burocrático se produce también desde las propias políticas educativas al 

promover la duplicidad el currículum, realizando diferentes planes y proyectos (Ecoescuela, Comunica, 

etc.) que ya están recogidos en los Proyectos de Centro, favoreciendo que sea entendidos como 

cuestiones anexas cuando deberían ser obligatorias y no dejarse a la voluntariedad de los centros. Desde 

la administración se entiende como acciones innovadoras, pero realmente llevan a duplicar el trabajo 

docente al tener que elaborar el proyecto y posteriormente realizar la memoria correspondiente, 

conllevando también el hacer añadidos que no aportan nada al estar ya contemplados en el ideario del 

centro. Estos añadidos reflejan que la idea de la innovación desde las políticas educativas es cuestión de 

cantidad, es decir, cuantas más actividades (planes, proyectos) más innovadores son los centros. Idea que 

explicaría la falta de evaluación para conocer cómo se están llevando a cabo, qué está funcionando en 

relación a los objetivos de los mimos, etc. 

El uso del libro de texto ha sido un condicionante para que el profesorado no realice las programaciones 

requeridas por la LOMCE para su practica, ni la ley y menos aún dicho recurso han favorecido a 

reflexionar sobre la propia práctica. Con el objeto de producir un cambio en esta, atendiendo a los 

distintos elementos curriculares de la LOMCE, se está promoviendo desde la formación permanente 

cambios metodológicos para una motivación extrínseca del aprendizaje, que no han llevado a generar 

procesos reflexivos y cuestionadores, pero sí han favorecido a que el profesorado en educación primaria 

realice la programación de manera más sistematizada: 

… las programaciones, sobre todo el tema de ese cambio en vez de trabajar por objetivos, el trabajar 

por indicadores y criterios de evaluación, esa mirada puesta a ver qué es lo que tú quieres conseguir 

con tu alumnado. Lo que pasa es que es verdad que el profesorado todavía no lo tiene claro, es 

decir, sobre todo porque hay parte que sigue con el libro de texto y no reflexiona sobre lo que 

pretende conseguir, aunque sea con el libro de texto, con el alumnado, pero el trabajo por 

competencias ayuda eso... […] sucede que el profesorado también tiene esa dificultad de abrir la 

mente, muchos ya es verdad que después de muchos años de formación se ve ese cambio, pero 

aun así siguen planificando muchos de ellos… se fomenta mucho el tema de la motivación 

extrínseca, el motivar al alumnado más para que se implique con todo el tema de los refuerzos, de 

recompensas es como que ha vuelto toda esa corriente, pero porque también desde la formación 

se está haciendo un poco hincapié en todo esto, el tema de la gamificación, es cómo vamos a hacer 

esto motivante, vamos a motivar al profesorado en todo esto para que cambie prácticas, pero pues 

eso cambias prácticas y cambias programaciones pero sin un cambio realmente de las creencias de 

por qué estoy haciendo esto, y… también es verdad que este cambio ha ayudado al profesorado a 

ser más constante en las programaciones, es decir, a plantearse la necesidad de programar porque 
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en primaria estaba como muy establecido el cogerse una libreta y decir vale a primera hora hago 

esto, en segunda hora es la lectura de la página tal, a tercera hora… y todo el tema de la evaluación 

se basa algunas veces en comportamientos, exámenes y tareas. (Makira, pp. 21-22, Caso Almería) 

Cuando la planificación del aula y la práctica viene marcada por el libro de texto, el currículum no llega a 

los centros. Al ser el recurso dominante en las aulas, el currículum real (no el planificado en papel por el 

profesorado), el que se desarrolla en las aulas “es el de toda la vida” (Sumatra, p. 10, Caso Almería): 

academicista, sobrecargado de contenidos, no competencial, sin conexión ni aplicación a la vida real. 

Esta práctica mayoritaria del profesorado, reticente a la innovación, influye negativamente en el que lleva 

una práctica más innovadora enmarcada en el Proyecto Educativo de Centro, le produce el cansancio de 

estar permanentemente insistiendo en la línea que hay que trabajar y no puede avanzar al ritmo que 

desearían, como es el caso del CEIP Ellesmere (Caso Almería), en el que hay un trabajo constante para 

que el trabajo del aula se corresponda con lo recogido en dicho Proyecto. 

Las políticas educativas poca influencia pueden tener en el cambio de las prácticas docentes ante las 

políticas del libro de texto, que son las que imperan, que, además, son apoyadas por la propia 

administración educativa. El empleo de este material ni siquiera requiere conocer el currículum vigente, 

por lo que difícilmente se producirá un replanteamiento de la práctica: 

… el profesorado..., me da cosa hablar así, pero es que desconocen incluso hasta el currículum. Yo 

he llegado a centros y llegas con el currículum en la mano, con el decreto, con la orden del 7 de 

marzo o no sé exactamente el día de marzo de 2015, en el que se desarrolla el currículum de 

educación primaria y dicen eso qué es, ... es que es muy duro y es que dices madre mía, pero si es 

que este es tu documento base, en cuanto a todo el tema de planificaciones. (Makira, p. 26, Caso 

Almería) 

El tema del trabajo por competencias hizo como un revulsivo al profesorado... El suponer trabajar 

lo que la ley te estaba pidiendo, que trabajaras por competencias… que cambiases tus esquemas 

dentro del aula, tú metodología, era imprescindible… alejarnos del libro del texto …, de poner en 

práctica otras estrategias metodológicas, sobre todo en primaria, en secundaria va un poco más 

lento todo este cambio, pero en primaria sí que se ha puesto mucho esfuerzo desde 2015,… no 

desde 2014 [que] es cuando empezó todo el tema de las competencias y todo el cambio curricular, 

sí que se ha puesto mucho esfuerzo en ello. Qué sucede,… todos estos cambios, como he dicho 

antes, cuando vienen desde fuera al final el profesorado intenta acomodar las prácticas que ya realiza 

a la legislación nueva. … aun así se están modificando muchas prácticas y el tema del trabajo por 

competencias que... [es] alejarse de los libros de texto, pero todavía está el tema de la gratuidad de 

los libros de texto, que va en contra a este tipo de metodología. Y hacen poca difusión a 

instrucciones, que ayudan, o sea que favorecen en los centros la no adquisición de libros de textos, 
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ponen como impedimentos, desde inspección, a alejarse de los libros de texto, a no pedir ese dinero 

para libros de texto, pero sí para material educativo que apoye el currículum. Por ejemplo, 

Ellesmere este año lo ha hecho, un instituto de la Sumba este año lo va a hacer, pero es por el boca 

a boca de los maestros que dicen oye pues este centro lo está haciendo pues lo vamos a hacer 

nosotros. (Makira, pp. 18-19, Caso Almería) 

En relación al currículum no se observa tanta diferencia entre la LOE y la LOMCE en el planteamiento 

pedagógico o didáctico que realizan, en todo caso recomendaciones sobre el empleo de metodologías 

innovadoras, que finalmente no llegan a concretarse en la práctica en la mayoría de las ocasiones: 

De hecho, los currículos..., yo cuando empecé a trabajar estaba todavía la LOGSE, y yo no he 

percibido cambios en los currículos desde la LOGSE hasta ahora, salvo pequeños matices quizás, 

... ahí hay por ejemplo una orden legislativa que habla de metodología en secundaria y tú te la lees, 

y es preciosa, de verdad, está genial, habla de proyectos, de la interdisciplinaridad, habla del porfolio, 

habla de coevaluación... es una cosa maravillosa, pero todo, orientaciones, sugerencias... entonces 

es como si te lees un libro de Apple o de… y dices bien, vale, orientaciones aquí lo tengo, pero que 

si quieres lo haces y si no no lo haces. (Borneo, p. 40, Caso Almería) 

Un aspecto interesante en cuanto a la innovación, a juicio de P, es que «los cambios más globales han 

empezado en infantil, en esta etapa se ha hecho un cambio metodológico». Se observa que los cambios 

vienen de abajo, afirma P. Del mismo modo, «en algunas escuelas de primaria se han visto algunas 

experiencias punteras, pero al llegar a secundaria es más complicado, a veces por una cuestión de recursos, 

otra de preparación del profesorado, hay muchas variables». En definitiva, «en secundaria falta mucho de 

cambio metodológico por llegar» (P) (Caso Cataluña). 

En relación al currículo, la iniciativa Educació360 pretende incorporar estrategias y cambios 

metodológicos que den respuesta a poder fusionar los aprendizajes lectivos con los no lectivo y para ello 

el modelo de aprendizaje por competencias ha sido el punto de partida. Además, poder aplicar la iniciativa 

en un modelo de instituto escuela ha permitido poder plantear un proyecto educativo único para la 

primaria y la secundaria. Asimismo, la comunidad también ha podido colaborar en la programación de 

los objetivos educativos de los centros y con ello contribuir a dar una respuesta educativa y social 

conjunta. Por ello, el plan educativo de centro ha pasado a denominarse en estos centros plan educativo 

de barrio. El papel activo y la implicación de los municipios en la iniciativa Educació360 ha quedado más 

que demostrada, quedará por testificar hasta qué punto estos podrán abrir la puerta a un cambio más 

generalizado e incidir en las políticas educativas. De igual modo, la iniciativa ha hecho visible la dimensión 

municipal que reclama el trabajo iniciado entre el ámbito autonómico y local mediante las experiencias 

de educación a tiempo completo. Asimismo, pone sobre la mesa las tensiones entre centralización y 

municipalismo generadas de este trabajo compartido (Caso Cataluña). 
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Otra cuestión clave ha sido la organización de los centros en dicha iniciativa, cuya estrategia se ha 

centrado, por un lado, en compartir espacios, lo que ha llevado a una remodelación de los centros y a 

repensar la arquitectura escolar en miras a construir equipamientos que fueran compartidos con la 

comunidad. Y por otro lado, a la distribución del tiempo escolar. Si hasta ahora las direcciones de los 

centros no tenían competencias en aquellas actividades complementarias o extraescolares fuera del 

tiempo lectivo, con el nuevo modelo educativo a tiempo completo se han buscado alternativas que 

permitan romper con la idea de que el aprendizaje sólo se da en el tiempo lectivo o en el espacio escolar 

(Caso Cataluña). 

La LOMCE no ha introducido cambios en los contenidos curriculares de las distintas materias, sí en el 

tratamiento que realiza de estas, que al otorgar más carga horaria a unas, al eliminar otras y al establecer 

itinerarios evidentemente afecta a los aprendizajes del alumnado, en la oportunidad de acceder a 

determinado conocimiento y a determinadas experiencias de aprendizaje, influyendo en mayor medida 

en el alumnado más desfavorecido, que no tendrá los medios para buscar otras vías de acceso a él, 

marcando sus trayectorias académicas y laborales futuras. E influye en la motivación, precisamente no 

para aumentarla, al tener que cursar más horas de las materias instrumentales y menos en el resto de las 

asignaturas en las que se promueven más la participación y la creatividad: 

… el contenido en sí, dentro de una materia, no tengo yo la percepción que haya cambiado mucho, 

ni para bien ni para mal, quiero decir que los mismos fallos que había hace 20 años están ahora, o 

sea, … siguen siendo los mismos fallos y aciertos. Lo que sí ha cambiado es que si eliminamos la 

asignatura de filosofía, o si ahora en tercero de la E.S.O. ponemos una matemática académica y 

otra aplicada…, o si ahora ponemos un cuarto de la ESO para FP y un cuarto de la ESO para 

bachillerato..., eso condiciona mucho el currículum y el aprendizaje del alumnado, porque estás 

creando itinerarios, eso sí lo ha hecho mucho la normativa actual…, quitando peso a asignaturas 

para dárselo a otras. Es lo que te decía también el otro día, de que todo se resuelve con matemáticas 

y lengua todo, todos los problemas del mundo, .... Ahora, dentro de las asignaturas, no, no he visto 

yo grandes cambios. (Borneo, p. 50, Caso Almería) 

En esta línea, los contenidos que no aparecen especificados en el currículum escolar, con sus 

correspondientes indicadores para ser evaluados, son los relativos a los valores sociales que no son 

propios de la ideología neoliberal. De este modo, por mucho que cambie la normativa, se mantiene un 

modelo de enseñanza academicista, orientada a formar a la ciudadanía necesaria para el mantenimiento 

del sistema y no a personas críticas y solidarias, que contribuyan a la construcción de una sociedad más 

justa y equitativa: 

¿y ser buena persona cuánto vale? Nada. Un 2, es que viene un indicador que dice ¿es buena gente? 

¿éste se enrolla con los colegas y es buena persona y el día de mañana va a ser solidario y va a tener 

empatía con la gente? 
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yo te invito a que hagas esto en distintos colegios: preguntas qué indicadores y qué porcentajes 

tiene cada indicador en… vamos a poner una que da pie, Sociales, Valores Sociales… Siguen 

mandando los contenidos conceptuales, decir, el 22% para se sabe los ríos de España ¿vale? y pesa 

un indicador (que es una locura todo esto que estoy diciendo, que está totalmente… debe de estar 

prohibido ¿vale? no se puede o no se debe ponderar) y un 2% el de prestar el lápiz al compañero. 

Entonces ¿esto cómo va? Así es imposible, no se crea conciencia (Director, CEIP Fernando 

Quiñones). 

Si usted a mi hija le pone este 20% que pone de comportamiento, yo le denunció, el 

comportamiento no es evaluable en Andalucía, porque en Andalucía existe el plan de convivencia, 

y el comportamiento se evalúa a través del plan de convivencia, comportamiento no es evaluable 

porque usted no tiene una evidencia para saber si mi hija está madura o no está madura ¿o usted 

tiene un termómetro? O sea, es de locos, es de locos. Y es lo que se permite que se haga ¿tú cómo 

vas a poner un porcentaje, quilla? Si es que es orden ya viene ponderada. (CEIP Fernando 

Quiñones) 

Por esta razón, abordar en la escuela este aspecto fundamental para la educación queda supeditado a la 

buena voluntad del profesorado que, en ocasiones, debe estar dispuesto a exceder su horario laboral. 

Pero no solo es necesario contar con la voluntariedad del profesorado, también se requiere la de las otras 

personas del contexto si se pretende desarrollar metodologías más inclusivas y motivadoras: 

tengo que contar con la buena voluntad de que un maestro, una maestra… porque no puedo exigir 

eso porque me dice: eh… para, Enrique5, que esto está “de puta madre”, pero que yo soy 

funcionario y yo hago esto, esto es lo que me dice a mí la norma, para dar matemática 4x4 16, y de 

aquí no que saques.  Y están en su derecho, el problema es que eso no… no entra con fuerza en el 

currículo no interesa (Director, CEIP Fernando Quiñones). 

yo soy consciente de que tú no tienes un lápiz cuando estamos en grupo, estamos trabajando juntos 

y te digo: saca el lápiz rojo. ¿Lápiz rojo? yo tengo un lápiz para todo. Pues esa es la realidad entonces 

el tema de los grupos interactivos, de muchísimas metodologías, muchísimas técnicas que se 

pueden hacer, que entran en contacto, que entran los padres… eso también es una variable a tener 

en cuenta a la hora de enseñar los contenidos, por decirlo, tradicionales. Pero ¿cómo lo haces? 

¿cómo gestionas tú eso? Nosotros hemos estado 3 años haciendo grupos interactivos; se acaban 

¿por qué? porque tienes que contar con la buena voluntad del profesorado, porque nadie quiere 

hacer más de sus 35 horas (…) funcionaba, teníamos una lista de voluntarios, venían, tal… en el 

momento en que se te acaba esa fuente de recursos ya empieza a costar trabajo, ya empiezan a 

decir: mira, yo esta semana no puedo, los voluntarios ya están cansados, todos son peros. ¿Por qué 

 
5 Nombre ficticio. 
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no registras eso en la norma? Si solamente, en la mayoría de los casos, se hace caso a la normativa, 

ponlo como obligatorio (Director, CEIP Fernando Quiñones). 

La tenacidad del Director del CEIP Fernando Quiñones en su búsqueda de la equidad para su alumnado, 

lo lleva aún más allá; lo lleva a reorganizar por completo la escuela: los espacios, los tiempos, los 

contenidos, la metodología. En los últimos cursos han trabajado todos los viernes a partir de la música 

propia del barrio, el flamenco y el carnaval; aprovechando que en este, además de abundar la pobreza y 

la marginalidad a la que tanto hemos aludido, sobra el arte y los artistas. Enrique quiere motivar a su 

alumnado con actividades que les resultan cercanas y les encantan, y ofrecerles modelos positivos, con el 

fin de que no se desenganchen del sistema educativo. A pesar de los fines tan positivos de este proyecto, 

en esta ocasión también se encuentra con las trabas por parte de la administración, más preocupada por 

los aspectos burocráticos: 

¿Tú crees que el hecho de que se dé aquí el tema de la música, del teatro, es un acosa arbitraria? A 

nosotros (porque no es una cosa mía, sino que fue de un compi, de Jesús, el profe de música), al 

profe de música y a mí se nos iluminó la bombilla cuando vimos que un antiguo alumno de este 

cole, que era un fracaso garantizado por todas las partes, nuestra, no supimos gestionar el talento 

que tenía; la familia, la inspección, fue expulsado del cole… Es un gran percusionista, y vino aquí 

a vernos y, quillo, un tío que se busca la vida, su pareja ya… un pibe, y está loco de contento, y es 

percusionista. Nos volvió a pasar, y dijimos: tate, si aquí hay este potencial, vamos a ofrecérselo a 

todo el alumnado porque de esta forma podemos garantizarles a los menos cualificados según el 

sistema, poder tener acceso a una carrera y demás, y garantizar que el día de mañana puedan 

buscarse la vida de otra forma… o alternativas. ¿Qué pasa? Que eso cuesta, que es difícil, que todo 

el mundo no vale para ser artista; pero sí es verdad que si eso se hiciese… yo qué sé. 

Cuando tú le planteas a la inspección, mira, yo quiero hacer este modelo de escuela que hemos 

empezado (que el año pasado se cortó, pero el anterior lo hacíamos todos los viernes), que ahora 

he recibido un correo, que mañana tengo una vídeo con Bárbara6 del MUSE para hacerlo, tres 

sesiones ya entre jueves y viernes, y llegar al modelo que queremos, de crear talleres 

multidisciplinares, internivelares, donde el niño llegue al cole y se dirija a donde le salga de los 

cojones, según sus necesidades, según su inquietud; te dice: esto está precioso, pero a mí usted me 

tiene que mandar un modelo con horarios y decirme que la de Religión entre a las 10 de la mañana 

va esto, la otra…  (Director, CEIP Fernando Quiñones) 

Respecto al currículum de la LOMCE, hay a quien le resulta interesante los indicadores de evaluación 

que permiten ver la globalidad, sin ceñirse a estos en la práctica educativa porque hay aspectos 

importantes para la educación que no se contemplan, considerando que no se aprovecha lo que estos te 

 
6 Nombre ficticio. 
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pueden proporcionar en la práctica por ajustarse completamente al libro de texto y no salirse de lo que 

en este se recoge. Esta visión global viene dada fundamentalmente por la aplicación informática en la 

plataforma Séneca de la Consejería de Educación, que automáticamente los pone en relación con los 

distintos elementos curriculares: 

Hay una cosa tan tonta como unos cuadros que vienen con el currículum que asocian 

contenidos…, a mí me costaba mucho cuando planificábamos, el hecho de alguna manera 

fabricar los objetivos, fabricar luego los contenidos, … ¿Qué pasa con el currículum?, que viene 

ahí…, a veces ves incluso que las interrelaciones son muy absurdas, pero a la hora de hacer lo 

que es el papel es muy fácil, porque una vez que tú coges el indicador ya tienes los contenidos 

asociados, los objetivos asociados y por eso la herramienta que han puesto en Séneca es súper 

fácil, tú pones los indicadores y ¡bumba!, ahí se te meten todos. Luego eso no se corresponde 

con el desarrollo de la secuencia de trabajo muchas veces, pero bueno, ahí me da igual, ahí sí 

hay una parte de burocracia, en el sentido de que muchas de esas cosas que se ponen automáticas 

y no sirven. Los indicadores es lo que yo te decía que a mí me parece, independientemente de 

que fueran esos o no, el tema de los indicadores de evaluación si es verdad que visibiliza mucho 

el que esto va más allá, que a lo mejor el hecho antes de objetivos, los contenidos… 

conceptuales, procedimentales y actitudinales, intentaban hacerlo así, pero a lo mejor no se veía 

tan claro,... Pero ahora los indicadores casi te marcan muchas de las secuencias, o proyectos que 

tú puedes hacer, por el tema de que si a mí me dice un indicador de artística, que yo tengo que 

ver imágenes en movimiento, yo sé que tengo que trabajar con anuncios publicitarios, o con 

televisión…. Entonces los indicadores de alguna manera te dicen, te ayudan a ver cosas que no 

son las que normalmente se hacen con el libro de texto. Pero luego es un currículum un poco, 

o sea, los contenidos digo a veces ¿y estos son contenidos?, o sea yo creo que hay cosas sin una 

verdadera relación, o yo no se la veo, con los contenidos como vienen en la LOMCE, entonces 

es un poco barullo. Aparte de que es un currículum cerrado, quiero decir, que no te permite…, 

tampoco a lo mejor, o no encuentras el indicador para algo que tú consideres que es importante. 

Entonces no es un currículum que tú puedas ampliar…. […]…el tema de las relaciones 

curriculares yo creo que es muy complejo…, la idea de empezar por los indicadores te da la idea 

de decir: no me dejo nada, pero luego también es verdad que hay muchas cosas que no están 

ahí. …tienes el área de valores y ahí tienes unas cuantas pinceladas, pero hay muchas cosas que 

no…, que tienen que ver pues un montón de aprendizajes a nivel de educar a una persona que 

no están metidas en el currículum. (Sumatra, pp. 49-51, Caso Almería) 

Las políticas educativas han favorecido a que el profesorado incorpore otras herramientas en la 

evaluación de los aprendizajes del alumnado al obligarlo a utilizar más de un instrumento para tal fin, 

recomendando una serie de procedimientos: el porfolio, autoevaluación, coevaluación, actividades de 
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clase, cuaderno del profesor, etc. En educación secundaria la herramienta que predomina es el examen 

escrito basado en la reproducción de contenidos. En educación primaria los exámenes, la observación y 

la rúbrica, procedimiento que “está de moda” (Caso Almería). 

Esta perspectiva sesgada y limitada de la evaluación, esta se apoya fundamentalmente en un solo 

instrumento, el examen, que sirve para valorar unas competencias muy concretas, las cuales no suelen ser 

las más valiosas y no tiene por qué haber sido adquiridas por todo el alumnado. De este modo, se sigue 

infravalorando gran cantidad de saberes y se sigue excluyendo a gran cantidad de alumnas y alumnos: 

le dan un porcentaje un instrumento ¿qué sentido tiene? los instrumentos sirven para recabar 

evidencias de la evaluación, para nada más ¿por qué este instrumento vale más que este, cojones? 

porque este instrumento que se llama examen (Director, CEIP Fernando Quiñones) 

Santillana es tan osado (Santillana y las demás editoriales, pero da igual, yo hablo de la que tengo) 

que te da la plantilla de corrección del examen y te dice qué criterios, o sea, ya te dicen diez 

preguntas, esto tienes diez preguntas el examen, y ahora la pregunta 1, 5 y 7 tienen que ver con el 

criterio de evaluación 2.1. y con el indicador 2.1.1. y 2.1.2, y el resto de preguntas con el criterio de 

evaluación 2.3. y con el indicador 2.3.2. y 2.3.3. Estamos de acuerdo, esto es lo que evalúa esa 

prueba, yo aplicando esa prueba lo único que puedo es calificar esto ¿vale? Bien, si te vas al 

desarrollo curricular de esta misma editorial para esta misma UDI número 10, te dice que tú dando 

la UDI número 10 tienes que evaluar el criterio el 2.1., el 2.3., que están aquí ¿vale? pero el 2.5., el 

2.7., el 2.9, el 2.12. y el 2.13; y estos 7 no los recoge la prueba (Director, CEIP Fernando Quiñones). 

si yo a la prueba que solamente contempla dos criterios le doy un 80% ¿qué estoy haciendo con mi 

alumnado? ¿quién sale para adelante? siempre los mismos. Yo no estoy dando oportunidades 

atención a la diversidad a la gente que no es capaz de plasmar su idea aquí pero, a lo mejor, de otra 

forma, sí (Director, CEIP Fernando Quiñones). 

En lo relativo a las formas de evaluar (estándares de aprendizaje, rúbricas), la Directora y la Orientadora 

cuestionan el concepto de innovación, creen que innovar es hacer cosas diferentes con el alumnado y 

probar nuevas formas de evaluar y que actualmente los cambios que se han hecho en la evaluación no 

han supuesto una innovación, más bien al contrario, una vuelta a métodos de evaluación más 

tradicionales: 

Que utilices las rubricas, etc., si te son útiles pues bien, pero a veces te dan más trabajo que otra 

cosas. Además esto lo puedes hacer si tienes pocos estudiantes. Si no es muy difícil. (Caso 2, CAM) 

Por ello, no hay innovación, hay nuevas exigencias y más burocracia, y poca capacidad de decisión del 

profesorado. Las formas de evaluar han supuesto una vuelta hacia atrás, hacia métodos más tradicionales, 

dando poca importancia a los valores. 
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Hay un convencimiento de la influencia que tienen las políticas educativas sobre las formas de evaluar. 

La representante sindical sostiene que la administración dicta cómo hay que evaluar de una manera muy 

rígida, priorizando los estándares cognitivos por encima del desarrollo de cualquier otra dimensión 

humana. Por ejemplo, lo emocional no está reflejado en la evaluación, a no ser que el propio docente esté 

convenido de su importancia para el desarrollo del alumnado, aunque no existe un registro o calificación 

para ello, que se pueda consignar en algún sitio (Caso 1, CAM). 

El Decano de Facultad afirma que no tiene resultados concluyentes al respecto, pero piensa que para 

conseguir una evaluación más equitativa el profesorado debería contar con mayor capacidad de decisión 

sobre cómo evaluar y qué evaluar, ya que son los que mejor conocen al alumnado (Caso1, CAM). 

El hecho de que la escuela deba rendir cuentas de manera que se adecúe a la normativa y esta, en gran 

medida, se refiere a los resultados finales, estructurándose así la escuela de acuerdo al modelo posfordista 

(Alonso & Fernández, 2009). Se establece un currículum homogéneo, unos mismos resultados a los que 

todos los estudiantes deben llegar, la sensación de falsa autonomía es la de que se puede trabajar 

metodológicamente como se desee, pero esto está sesgado al verse obligado el profesorado a llegar a 

unos resultados finales que en ningún momento han decidido y cuya supervisión se realiza a través de un 

exhaustivo control burocrático. Un ejemplo de ello lo encontramos en las pruebas de evaluación de 

secundaria y bachillerato que, tal como señalaba el profesorado, condicionan de manera decisiva el 

currículum escolar: metodológicamente pueden trabajar como deseen, pero todos los estudiantes deben 

llegar al mismo lugar que han determinado las pruebas. 

La selectividad es lo que marca. Entonces claro tú tienes un modelo y te tienes que teñir a eso, y si 

no preparas a los alumnos exactamente cómo quieres, los resultados no van a ser iguales (P1-

Instituto 1, Málaga) 

En bachillerato en realidad al alumno le enseñas, pero no se te olvide que le preparas para una 

selectividad. Y la selectividad es un modelo de examen de una forma determinada. Tú tienes que 

darle a la gente garantías para pasar ese examen, porque depende su futuro. Si en ese examen saca 

una nota acorde a lo que se demanda bien; si no, no tiene la carrera universitaria, por mucho que 

quieras enseñarle. […] El sistema está formado así. ¿Qué ocurre? Que al alumnado le tengo que 

dar unas garantías de que esa prueba la va a hacer bien, y poder acceder. (P2-Instituto 1, Málaga) 

Las políticas educativas tienen una notable influencia en las formas de enseñar que adopta el profesorado, 

pero no siempre en el mismo sentido ni de la misma manera. Según la representante sindical, existe un 

margen de acción para el profesorado en el que pueden materializar, de manera transversal, algunos de 

los aspectos planteados por las leyes, siempre en función del ideario de la persona. Además, considera 

que las políticas educativas pueden dejar mayor o margen para decidir las metodologías didácticas, lo que 



 57 

incide claramente sobre la motivación hacia el aprendizaje y, en la actualidad, se piensa que las 

metodologías aplicadas están obsoletas y desconectadas de la realidad (Caso 1, CAM). 

En definitiva, resulta evidente que las políticas educativas tienen una enorme influencia en las formas de 

enseñar que adopta el profesorado aunque la influencia se analiza de manera diferente en función del 

signo político de la persona entrevistada. (Casos 1y 2, CAM) 

Ante las exigencias externas en la evaluación, en vez de producir un cambio real en el proceso de esta e 

interrogarse sobre qué y cómo mejorar la propia práctica, se burocratiza para cumplir con los 

requerimientos: 

… ha habido un cambio y se está promoviendo un cambio en el proceso de evaluación, que se está 

entre comillas forzando desde Consejería, con las nuevas aplicaciones de SENECA, de cuadernos 

digitales que hace que el profesorado sea más consciente de todo el tema de indicadores de 

evaluación y se están viendo abocados a ese cambio, pero a mí ese cambio pues, me da un poco 

de…. en el sentido de vale vamos a cambiar, pero desde dónde vamos a cambiar, desde las 

exigencias desde fuera o desde la profesión de mi práctica. (Makira, p. 22, Caso Almería) 

Todas las políticas educativas han tenido un discurso sobre la evaluación contradictorio, hablan de 

evaluación continua y formativa, así como de autoevaluación, pero se sigue demandando y primando la 

calificación numérica, reforzando prácticas instauradas en las mediciones de los aprendizajes: 

… Pero en un segundo de primaria a los niños no les va la vida en ninguna prueba de evaluación, 

entonces te puedes encontrar que ese día no tienen ganas, si debes tenerlos ahí una hora y media 

dale que te pego, pues el niño no lo hace porque no le da la gana, entonces, el tema de la 

evaluación no…. Y luego bueno, la LOMCE tiene todo el discurso de la evaluación pero bueno 

eso también lo tenía la LOGSE todas las leyes han tenido el tema de la evaluación formativa, 

que luego la LOMCE tiene el discurso hipócrita de esa evaluación formativa, de la 

autoevaluación del alumnado, de todo ese tipo de cosas, porque luego ha metido la evaluación 

numérica, ha vuelto a la evaluación, a la calificación numérica, o sea que vuelves a tener a niños 

de primera que pueden sacarte un 6,432 y el profesorado obsesionado también por cómo llevo 

a la práctica los indicadores para que esos indicadores luego…, porque un examen está claro 

que tiene una nota, pero si no es un examen y es una rúbrica, cómo consigo sacar luego el 7,38 

en la rúbrica, en el trabajo que han hecho montando un castillo… (Sumatra, p. 56, Caso Almería) 

La forma de concebir y llevar a cabo la evaluación son determinantes en el hecho de que las metodologías 

alternativas no lleguen a triunfar y, en general, en que no se consiga un sistema educativo más equitativo, 

es la concepción dominante acerca de la evaluación, entendida como cuantitativa, sumativa y finalista; y 

que finalmente solo contribuye a la clasificación del alumnado: 
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parece que es un proceso que se da de forma puntual cuando llega la navidad, cuando llega la 

semana santa y cuando llega el verano; mientras tanto, no nos acordamos de la evaluación. Llega el 

momento de evaluar, hay que calificar al niño, se califica del 1 al 10 de forma totalmente numérica, 

la información que le llega a los padres es un 7. Vale ¿qué es un 7? ¿Qué coño es un 7? (Director, 

CEIP Fernando Quiñones) 

la punta del iceberg no está en la metodología, lo tengo súper claro, si la transformación de la 

escuela no empieza y acaba en la evaluación, tú puedes usar la metodología que te venga en gana, 

tú puedes hacer tu trabajo estupendamente bien, estupendamente bien: hacer grupos interactivos, 

los padres, teatro, lo que te dé la gana, a través de juegos, el DUA, paisajes de aprendizaje… la 

metodología que te dé la gana; si eso luego no repercute en la evaluación, no sirve de nada, no vale, 

la transformación no se da, no es posible. Dónde está el quid de la cuestión es en plantearlo todo 

desde la evaluación. Cuando se haga una evaluación seria, una evaluación por competencias seria, 

que tú te metas a fondo y digas: vamos a ver, quillo, esta es la competencia de aprender a aprender 

¿qué quiero que desarrolle? Esto, esto y esto. Partimos de esto ¿qué pasa? Que a ti te exigen que 

califiques trimestre a trimestre. La gente no lee la norma, la norma no dice eso, la norma nos dice 

eso, la norma dice que trimestre a trimestre usted tendrá que elaborar un informe de logros y 

dificultades, no calificación, sólo se califica al final. ¿La cultura qué te dice? Que tengas un número 

puesto ¿por qué? Porque la administración te da un programa que se llama Séneca y hay que 

meterlas nota trimestre a trimestre. O sea, vosotros que hacéis la norma, me estáis dando la trampa. 

(Director, CEIP Fernando Quiñones) 

La evaluación es un instrumento que justifica quién no debe continuar en el sistema educativo, 

justificación apoyada por el discurso neoliberal que ha calado en los centros, considerándose que es el 

alumnado el responsable de no aprender: 

Pero sí que es cierto, que cada vez más profesorado se va cuestionando y va viendo que todas estas 

evaluaciones externas o esta presión que hay por el tema de control de notas… le va restando más 

importancia, pero aún sigue reinando la idea de que hay que suspender al alumnado, y que el 

alumnado que no posee unos conocimientos tiene que quedarse por el camino. (Makira, p. 39, Caso 

Almería) 

Las políticas educativas que apoyan la repetición de curso no hacen mejorar los rendimientos escolares 

del alumnado, estos mejorarían bajando la ratio, abandonando metodologías características de la escuela 

transmisiva y los conocimientos parcelados por áreas curriculares, utilizando en su lugar metodologías 

que promueven aprender a aprender (aprendizaje por competencias, proyectos de trabajo, ApS), 

procedimientos cualitativos de evaluación y potenciando la colaboración con las familias. 
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En relación a esta cuestión, en clave de equidad, R comenta que otra medida muy discutida en los últimos 

meses ha sido si pasar de curso sin haber aprobado todas las asignaturas, una medida que introduce la 

nueva ley de educación que «se ha hecho o yo quiero leer que se ha hecho en el pro de la equidad y la 

igualdad oportunidades». Algunos sectores lo han interpretado como que «se le da menos importancia a 

la educación por si apruebas o si suspendes, si no calificas no eres válido para un entorno u otro, para 

bachillerato, para universidad y no es así» (R). Al final con esta medida se pretende dotar de más 

oportunidades, porque lo cierto es que «un adolescente puede tener un año muy complejo, depende de 

qué nivel socioeconómico y qué entorno familiar tengan si no le das esa oportunidad no la tendrá más 

adelante, no tendrá la oportunidad de seguir estudiando», es decir, se trata de dotarle de oportunidades 

para poder acceder a todos los sitios que quiera aunque haya tenido varios malos años. Para que una 

escuela sea realmente inclusiva, afirma R «se ha de saber desde dónde se parte y hasta dónde ha llegado, 

no lo que dicen los currículo y como no ha llegado a lo que dice el currículo no aprobará. Eso no es 

inclusivo, con eso no les estás dando las oportunidades» (Caso Cataluña). 

Por último, se destaca como importante el valor que la LOMCE otorga a los equipos docentes, 

considerándose la planificación conjunta, si bien se reconoce, por la ausencia de cultura colaborativa en 

los centros, que se corre el riesgo de que la coordinación de dichos equipos se reduzca a un reparto de 

tareas: 

… he visto que se ha cambiado todo el tema de los equipos docentes, antes no había esa concepción 

en cuanto a que el tutor era el encargado de la clase como en general y los otros aportaban sin más. 

La figura de los equipos docentes, las reuniones constituidas para la organización por todos aquellos 

docentes que se implican en el aula, no reuniones periódicas, sí que me parecen bastante 

interesantes. Ahora que la introducción de este tipo de reuniones si no son llevadas a cabo, entre 

comillas, con rigurosidad, en realidad con la función que tienen que es de tenemos esta clase, vemos 

el alumnado y vemos de qué manera, cuáles son las estrategia que podemos utilizar para atenderlo 

de la mejor forma posible, y no que se convierte… en que yo hago esto, yo hago esto, yo hago esto, 

y fulanico tiene esto y yo voy a hacer esto... (Makira, p. 17, Caso Almería) 

La LOMCE, al igual que leyes anteriores, no contempla la estructura de los equipos docentes en la 

educación secundaria, por lo que la decisión de crear esta estructura es de la dirección del centro, por el 

poder que la LOMCE le ha conferido a esta figura: 

… la LOMCE no ha colaborado en nada…, de nuevo vuelve a aparecer el departamento en 

secundaria en vez del equipo educativo, cosa que en cada ley pierden una ocasión de hacerlo… Los 

departamentos pueden tener cierto sentido, pero lo que más sentido tiene para trabajar en equipo 

con un determinado grupo de niños y de niñas es el equipo educativo, es decir, el equipo de 

profesores que le da clase, y nada, sobre eso nada, el equipo educativo queda a voluntariedad del 

tutor, que lo convoca cuando quiera, y…, es decir, no se le da importancia. Y luego pues, como te 
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decía también el otro día, sí que es verdad que es muy desalentador el hecho de que todas las 

decisiones importantes recaigan en el director, …, es decir, si un director se preocupa por crear 

equipo, del equipo que sea, como decía el otro día, pues bien, pero si no, pues la gente ni tiene 

espacios, ni tiene momentos, y en cierto modo pues dirán, para qué me voy a reunir si luego va a 

ser lo que diga el director. (Borneo, p. 53, Caso Almería) 

En la Comunidad de Madrid, en relación a las prácticas docentes, la Educación Secundaria está 

actualmente en peores condiciones que la Educación Primaria. En Secundaria, igualmente, no hay 

coordinación entre los equipos docentes, el profesorado de cada departamento parece que compiten con 

el resto de departamentos y entre el profesorado que es bilingüe y el que no es bilingüe también hay 

separación y no se trabaja conjuntamente. Además, en la CAM están haciendo macrocentros y la 

organización de los horarios en centros tan grandes es imposible para que el profesorado se coordine: 

Yo pondría una reunión de departamento al mes y luego pondría reunión de los equipos docentes. 

Para mí creo que es mejor reuniones de equipo docente y no de departamento. Esto no se puede 

hacer y coordinar los horarios si no lo contempla la administración es muy difícil. (Caso 2, CAM) 

Con estas condiciones se está volviendo a una enseñanza más tradicional, donde el profesorado se centra 

en el alumnado que va bien y el resto de estudiantes no se tienen en cuenta, provocando, además de lo 

ya apuntado, que el alumnado esté perdido, desmotivado ante un currículo que no le incentiva y que es 

imposible de abarcar. 

Otra cuestión importante es la coordinación entre etapas educativas. Referente a esta, otra medida de 

gran valor para favorecer el progreso escolar satisfactorio del alumnado por la que este director apuesta, 

aunque no siempre con éxito (ya que, a pesar de no requerir de inversión, nuevamente, sí requiere de 

buena voluntad), es la coordinación entre las diferentes etapas educativas que en ocasiones implica la 

coordinación entre diferentes centros educativos de la zona: 

¿una escuela de infantil no tiene absolutamente nada que ver conmigo? ¿la escuela de mi colega, de 

Marta7 no tiene nada que ver conmigo? A priori, eh… ¿qué pasa? como yo no creo en eso, 

establecemos vínculos y hacemos un programa de tránsito real. Yo la llamo, la invito a que 

participen de mis actividades ellos me llaman, participó… ¿por qué? Porque, coño, ella y yo estamos 

a 25 metros, está ahí en frente, es de mi barrio y son futuros alumnos míos (…) Si no, pregúntale 

al otro colegio que está aquí en frente; no conocen porque es concertado: Juan Pablo I o II o su 

puñetera madre, este que es del Opus, este que está aquí; estos no conocen a nadie. (Director, CEIP 

Fernando Quiñones) 

 
7 Nombre ficticio. 
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El director considera que esta coordinación entre la etapa de Infantil y la de Primaria no debe tener como 

único fin permitir que se conozcan las personas que desarrollan su trabajo en cada una de ellas y el propio 

trabajo que se lleva a cabo en las mismas, respectivamente, sino que debe promover que se compartan 

entre etapas los aspectos más valiosos propios de cada una, como es el caso de la asamblea. Este director 

ha establecido la obligatoriedad de dedicar, en Primaria, parte del horario a esta actividad que favorece el 

desarrollo de la tan necesaria expresión oral, que permite la reflexión acerca de cuestiones sociales y el 

trabajo de los valores, y que, además, facilita el conocimiento del contexto social del alumnado: 

es más, el profesorado, el mío no, el profesorado del Fernando Quiñones, de Primaria no conoce 

las metodologías de su propio colegio en Infantil. Eso es jodido ¿no? Que menos que 

establezcamos… pues yo tengo que estar recordándoles a la gente cada mes, mando circulares 

diciendo: una cosa tan buena como la expresión oral y que viene contemplada en la norma que hay 

que estar todos los días 0,5 del horario, hay que dedicarlo a debates y oratoria (que ahora es oratoria 

por lo que dicen). Pues esto se hace en Infantil a diario, se empiezan las clases con asambleas 

porque, si tú quieres desarrollar la expresión oral, tendrás que hablar, no puede tener una clase en 

silencio de 25 niños ¡Oye, callarlo! Callaros no, cojones, s i tú tienes que valorar la expresión oral, 

lo lógico es que hablen.  Aquí lleva establecido cuatro años que las clases en todo el cole se 

empiezan con una asamblea. Yo tengo que recordarlo todos los días, porque hay compañeros que 

se lo pasan por el forro. 

la asamblea tiene que estar constituida en todas las clases, no solo en Infantil, que funcionan muy 

bien, si no que la vamos llevar la Primaria… Enrique, pero es que, si no, no me da tiempo de dar 

lo logaritmos, no me da tiempo de dar la raíz cuadrada… Como si fuera eso… Picha, habla, que es 

donde te vas a enterar de si el padre es drogadicto. Te lo va a decir, si es que te lo va a contar, si es 

que te lo cuentan, que ellos quieren hablar y se le coarta esa libertad (…) es cierto que después 

llegan y tienes que cumplir expediente porque viene el inspector y dice: ¿usted no ha dado los 

puntos cardinales? ¿dónde estaba usted ese día? No, mire usted, ese día estaba yo hablando de que 

las personas somos todas iguales, y que no hay que pegar ni a un hombre ni a una mujer… 

(Director, CEIP Fernando Quiñones). 

En relación a la conexión de las distintas etapas educativas el Instituto Escuela (Caso Cataluña) evidencia 

que una cuestión clave es la superación de las etapas en el tramo obligatorio: «La gran esperanza es que 

la LOMLOE se imponga en alguno de los temas que establece. La LOMLOE habla de trabajo por 

ámbitos, globalizando las áreas y no asignaturas. Esta es la gran revolución que se puede dar. Será difícil» 

(R). Así, «la superación de las etapas educativas es una estrategia fundamental de cambio para entrar en 

un tronco común. Eso daría aire a todo. Es una forma de modificar el sistema» (R). 

En clave de equidad, hay que tener presente que «la escuela selectiva e instructiva se ha terminado», afirma 

R: «la escuela selectiva es incompatible en un esquema de integración». Esto «se supera en parte con el 
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currículo y en parte con la actitud del profesorado, lo que implica formación» (R). «Hay que cambiar el 

papel de la educación clásica, que se resiste a desaparecer; es una transformación de la escuela». El trabajo 

en red, la escuela y su entorno, en un trabajo comunitario, es «una de las claves para trabajar en pos de la 

equidad» (R), por ejemplo, «reconociendo como curriculares actividades que se realizan fuera del aula y 

de la escuela, y que son de oferta pública, asequible para el alumnado. Esto daría valor a lo que se da fuera 

de la escuela.» «Esto será costoso, pero hay que modificar el rol del docente.» (R) «Vamos a un tipo de 

sociedad donde la escuela no es lugar único donde se aprende sino que es la sociedad donde se aprende, 

en línea del concepto de aprender a aprender.» (R). 

El instituto escuela es un proyecto que apuesta por la inclusión. Uno de los rasgos definitorios del 

instituto escuela es el cambio de paradigma educativo que defiende. Se podrían apuntar, como 

aspiraciones esenciales de este modelo, que el objetivo de abarcar a todo el alumnado de escuela básica 

en una estructura única e integrada tendría la voluntad de hacer realidad el derecho a la educación y a una 

escolarización universal de calidad. Este objetivo se concretaría en un modelo de educación comprensiva 

o integrada (modelo nórdico) con un currículo común para todos los alumnos de 3 a 16 años. «Hay un 

currículo continuo, un tronco común educativo, no solo escolar, y el mantenimiento de la acción tutorial», 

como indica R. Según D, director del centro, se trata de una oportunidad de crear una «línea de escuela 

que abarque de los 3 a los 16 años», que el alumnado «pueda tener esta continuidad en el centro y una 

coordinación interetapa». La idea de identidad de centro es fundamental, como también la de «identidad 

de etapa 12-16», según C, la concejal del ayuntamiento, que remarca que esta iniciativa ofrece «más 

posibilidades de continuidad, reduciendo el abandono escolar» mediante un proyecto educativo único y 

un profesorado como equipo integrado. Esta es la razón principal de la reclamación de la puesta en 

marcha de institutos escuela públicos por parte de los MRP ya que «no se ha superado la transición entre 

primaria y secundaria, sigue habiendo enormes dificultades de coordinación entre etapas, auténticas 

brechas en el cambio de etapa: metodológicos, sobre todo» (R). 

La creación de institutos escuela se ha producido mediante distintas estrategias: 1) por la fusión de una 

escuela y un instituto existentes, por razones de planificación del mapa escolar; 2) por la ampliación de 

una escuela de primaria de nueva creación que cuando ha llegado a sexto curso se ha dado continuidad a 

secundaria en el mismo centro, dándose con más frecuencia en escuelas de primaria con proyectos de 

innovación muy potentes, «que incluso puede llevar a situaciones de gueto», según R; 3) por la integración 

de centros incompletos en el ámbito rural, con escuelas pequeñas. En realidad, la escuela privada ha 

sabido mantener su oferta de escuela integrada, a diferencia de la pública, que ha optado en general por 

el modelo de etapas divididas, algo que el instituto escuela podría revertir y marcarse el objetivo de entrar 

en plena competencia con la oferta privada en este terreno. 

El despliegue previsto por la Administración es de alcanzar un centenar centros anuales en los próximos 

años, para responder a la demanda creciente de ayuntamientos que reclaman esta opción para sus 
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localidades (R), ya que estos temen que si pierden la escuela se puede llegar a perder el pueblo, «la 

supervivencia física de la misma población» (R), es decir, «hay una presión durísima de la Cataluña rural 

en este sentido» y ha habido mucha improvisación, como se verá a continuación, incluso con 

desconocimiento de la propia inspección: «se ha hecho con los pies» y «algunos ayuntamientos han 

conocido por la prensa que se crearía un instituto escuela en su población», con auténticas «barbaridades 

burocráticas» (R). 

El instituto escuela estudiado surge de la fusión de una antigua escuela privada concertada, religiosa, con 

la escuela pública del pueblo. La bajada demográfica provocó que la escuela concertada fuera perdiendo 

demanda y con el tiempo pasara a ser municipal, absorbiendo también al profesorado. Es decir, se «iban 

cerrando líneas en primaria pero mantenía las de ESO, de carácter público» (C).. La voluntad del 

ayuntamiento era evitar el cierre de un centro de secundaria, porque eso podía ser un anticipo, a medio 

o largo plazo, del cierre de la escuela de primaria, lo cual sería del todo catastrófico para la vida del pueblo 

(C). 

De entrada, el modelo adoptado evitó dos tipos de tensiones, a juicio de C: «la rivalidad entre pública y 

privada; y la rivalidad entre primaria y secundaria». Como recuerda D, «en 2010, cuando juntamos los dos 

centros, costó horrores hacer un proyecto común, porque nadie tenía la conciencia de formar un único 

claustro porque primaria y secundaria son dinámicas muy diferentes: la manera de trabajar con los niños. 

Hay que ser muy generosos con las dos partes; hay que buscar cosas que unifiquen el claustro; ha sido a 

golpe de años, buscando proyectos comunes para las etapas [como los que se han expuesto] que se 

consiguió con el tiempo.» (D). 

Como relata D, «hay un seguimiento muy continuado desde educación primaria, eso hace que podemos 

seguir muy de cerca el alumnado». La acción tutorial coordinada entre etapas es fundamental para superar 

satisfactoriamente la transición entre etapas, afirma R.: «no nos podemos permitir el lujo de esperar a 

quien le toca cuando el alumno llega al instituto; es importante superar estas situaciones porque perdemos 

alumnado y familias de manera muy clara.» (R). En este sentido, en el caso estudiado, D explica que existe 

«un solo consejo escolar, una sola asociación de familias» lo que hace que «todo sea unificado y va muy a 

favor del seguimiento y la continuidad». La existencia de una sola asociación de familias es fundamental 

a juicio de C, lo que da «una mirada más amplia» con una «implicación de las familias que se alarga hasta 

la secundaria», algo que no era habitual en centros de secundario, cuando las familias suelen interesarse 

menos por la marcha del centro. 

Un objetivo secundario, de carácter comunitario, a juicio de D, es que «los alumnos que terminan sexto 

de primaria no se marchen al pueblo de al lado a hacer la ESO, que puedan hacer la ESO en el pueblo 

mismo» (D), algo que suscribe C, concejal de educación: «enraizarse en el municipio», sobre todo porque 

es un pueblo pequeño, que «lleguen a apreciar su pueblo», reforzando su sentido de pertenencia, creando 

comunidad, evitando que se tengan «desplazar fuera del pueblo». Esto mismo defiende R, como una 
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experiencia idónea para salvar la educación en ámbitos rurales y también en contextos de segregación 

social. 

Estos dos elementos, el proyecto integral y su enraizamiento en la comunidad, son aspectos 

fundamentales en clave de equidad, a juicio de R, que incluso considera que va más allá. Según C, «para 

garantizar la equidad, tenemos un plan de entorno local en el pueblo, donde la coordinadora pedagógica 

del centro lidera este plan con la presencia de entidades locales, como Cáritas y otras instituciones.» En 

esta iniciativa, el acompañamiento y coordinación con servicios sociales es fundamental para asegurar el 

desarrollo de oportunidades, donde «participan un buen número de actores» (D), según asegura también 

C, desde la corporación local. En concreto, C afirma que en época de pandemia el funcionamiento 

coordinado e integrado ha permitido actuar con más diligencia: «ha sido más fácil detectar 

vulnerabilidades», ya que se tiene un «conocimiento más directo de cada situación familiar desde 

parvulario» (C). Eso se consigue con «una misma línea educadora, sin rupturas, entre 3 y 16, con referentes 

claros para las familias» (C). Así, uno de los elementos clave es, además, la comunicación y el «contacto 

humano entre profesorado y familias», según C. En pocas palabras, el instituto escuela es una apuesta por 

la «proximidad» (C) que tiene éxito cuando se lleva a cabo en centros «no demasiado grandes (C), de dos 

líneas, evitando así el anonimato. «Por ejemplo, en el tema del bullying, detectamos cómo se mejora que 

afloren situaciones de acoso y eso revierte en el combate contra la desigualdad», comenta D. 

Los niños al llegar a «1º de ESO tienen menos sentimiento de cambio» (D), tienen la sensación que están 

en el mismo centro, a pesar de que cambian de edificio: «es más suave el cambio, porque han percibido 

esta línea de trabajo» (D). El proyecto de dirección se hizo con este planteamiento; también la 

programación anual y las actividades de claustro se van desarrollando siempre de manera conjunta con 

todo el centro, con «una visión de que todos participamos de las mismas actividades» (D), para dar 

respuesta a unos objetivos comunes. 

Como se ha mencionado, la actitud del director ha sido fundamental para su éxito, a juicio de C, así como 

la implicación del profesorado. «Si no te lo crees, no funciona», afirma D. Es la misma opinión de R: «lo 

primero y fundamental para que funcione es la voluntad del centro, que se concreta en un proyecto 

educativo común», algo que no «se improvisa, que exige un tiempo y unas dinámicas de trabajo serias» 

(R). 

En esta línea, «se ha hablado de la creación de un perfil profesional específico de docente de instituto 

escuela» (D), formado especialmente para este tipo de profesores, para evitar las tensiones mencionadas. 

«Hace falta una formación específica muy clara» para profesorado que vaya a trabajar en estos centros, 

defiende R, para acometer un proyecto, con profesorado dispuesto ya un año antes: «si no se prepara y 

no hay implicación de la inspección y del municipio las cosas no salen». No haría falta tanto un perfil 

propio como una actitud diferente, se trata de conseguir un docente que «quiera aprender: es una cuestión 

de actitud y la formación puede venir después, donde lo importante es formar equipo» (R). 
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En este sentido, la normativa de plantillas «no es clara con el instituto escuela»: la escuela puede marcar 

un cierto perfil para sustituciones o plazas, pero se siguen aportando docentes bien de primaria 

(generalistas) bien de secundaria (especialistas)» (D), lo cual no ayuda precisamente con el objetivo de 

integración y globalización que busca el instituto escuela (C). El director comenta que «hemos aprendido 

a trabajar en equipo, en un claustro que aprende, que antes era más individualista», lo cual significa un 

paso importante en la cultura colaborativa para acometer proyectos integrados. 

Sin embargo, en esta experiencia, han tenido «el contratiempo de estar en dos centros separados» (D), y 

el reto ahora es «conseguir que todos los alumnos estén en el mismo edificio, que sería mucho más fácil.». 

No es el caso de otras situaciones, porque en lugares como Barcelona, R afirma que solo haría falta quitar 

la valla que separa los centros de primaria y secundaria. 

5. Atención a la diversidad  
 

Punto de vital interés en el tema que nos ocupa es ir desgranando qué se entiende por atención a la 

diversidad, quiénes son considerados diversidad y cómo las políticas educativas generan un imaginario de 

otredad (Freire, 2003) que lleva a una clara segregación desde la base. 

 

En el caso de Málaga entienden que las políticas de inclusión se limitan a que el ACNEAE comparta 

ciertos espacios de aula pero no se encuentran relacionadas con metodologías innovadoras o con el hecho 

de contemplar otras diversidades. En muchos casos se equipara la inclusión con la integración y aluden 

a lo fácil que es que aparezca la segregación cuando el tratamiento a cierto alumnado dista mucho del que 

se hace con la mayoría, ayudando a la diferenciación y visibilizando las diferencias como algo negativo de 

las personas que no llegan a un currículo hegemónico. A esto se le suma la poca capacitación docente 

para atender a la diversidad de alumnado que se encuentra. Todo esto hace que la supuesta inclusión lleva 

a la segregación de alumnado y a su percepción como diferente de una supuesta normalidad. 

 

En el caso de Madrid resulta evidente que las políticas llevadas a cabo durante los últimos años en la 

Comunidad no han favorecido la equidad en ningún caso (solo una persona de la administración 

considera lo contrario). Se ponen sobre la mesa puntos evidentes como que tiene que haber una mayor 

apuesta por la formación del profesorado para atender a la heterogeneidad del alumnado con el que va a 

trabajar, así como una mayor visibilización de todas las realidades existentes en los centros educativos. 

Es precisamente la responsable de la administración quien no se pronuncia a este respecto mientras que 

el resto de participantes aluden a la cuestionable y segregadora atención a las diversidades que se está 

llevando a cabo en las escuelas. 
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En el caso de Almería no se entiende que la LOMCE atienda a la diversidad, ya que no se ha reducido la 

tasa de abandono ni de fracaso escolar. Considera que la LOMCE viene a hacer responsable del fracaso 

al propio sujeto que no ha sabido aprovechar las oportunidades que se le brindan en aras de favorecer la 

igualdad. Son los propios centros, no las políticas educativas, los que vienen a establecer medidas para 

evitar el fracaso escolar y el abandono temprano del sistema educativo. Aluden a medidas que oferta la 

propia Consejería de Educación andaluza pero todas ellas fuera de los tiempos escolares. Vuelve a salir 

la cuestión de los ranquin basados en los recursos a los que se dota a determinados centros (habitualmente 

concertados). Se escuchan también voces que avalan que las actuales políticas educativas basadas en 

itinerarios segregadores (PMAR, FPB…) permiten la segregación bajo la cortina que suponen una 

supuesta atención a la diversidad. 

 

Valencia considera que garantizar la equidad necesita de planes a largo plazo que pasan por la legislación 

pero también por el cuerpo docente y su implicación, así como a los diferentes recursos específicos que 

atienden a la diversidad como SPES o DO. Explicitan también la necesidad de aumentar el tiempo para 

los claustros, para la coordinación docente, no solo tiempos de clase. También se alude a la necesidad de 

invertir económicamente para poder ofrecer una respuesta equitativa. 

 

Vamos a desarrollar los aspectos más relevantes relacionados con los recursos y las medidas existentes 

para la supuesta atención a la diversidad y a la convivencia en los centros. 

 

     5.1. Recursos 
 

Cuando hablamos de recursos nos estamos refiriendo sobre todo a recursos personales, incluyendo 

dentro de ellos los departamentos de orientación dentro de los IES, el personal de apoyo (tipo AL y PT) 

y los equipos de orientación de Infantil y Primara externos a los centros y que en cada comunidad deciben 

un nombre (SPE, EOEP, EOE…). 

 

El caso de Madrid pone de manifiesto que hay una total escasez de recursos para atender a la diversidad 

y los pocos que hay se encuentran cargados de obligaciones burocráticas. 

 

Valencia alude a la necesidad de coordinación clara entre los centros y los SPES y los DO en los IES y 

entre las diferentes administraciones (como educación, servicios sociales o sanidad), así como la de dotar 

a los centros ordinarios de especialistas en educación social, audición y lenguaje, entre otros para poder 

ofrecer una respuesta inclusiva. Asimismo, el caso 1 de Valencia alude a la importancia del DO dentro 

de los IES y a la necesidad de su existencia y de la dotación de recursos para los mismos, ya que tienen 

una especial sensibilidad hacia la inclusión y pueden ejercer funciones muy diversas. 
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Cádiz alude a la necesidad de nutrir de especialistas suficientes, para lo cual se precisa financiación y que 

la inclusión no es posible sin profesionales que acompañen al alumnado que lo precisa, así como la 

necesidad de recursos que provengan de servicios sociales para trabajar con las familias y no dejarlas caer 

en la exclusión. 

 

     5.2. Medidas favorecedoras de la inclusión y equidad 
 

Resulta evidente que no solo son precisas medidas específicas (como ACIS, PMAR, etc.), en ocasiones 

etiquetadoras y segregadoras. También se hacen necesarias medidas más generales vinculadas con la 

disminución de la ratio o la formación docente, para que atender a la diversidad sea atender a todo el 

alumnado, no solo a aquellas personas consideradas diferentes o con dificultades de acceso al currículo 

hegemónico (Peluso, 2018). 

 

El caso de Málaga aporta en su discurso que aquel alumnado que esté en una situación de desventaja, 

terminará obteniendo peores resultados académicos. Asimismo apunta como recursos necesarios para 

facilitar el aprendizaje a alumnado en condición de desventaja: dotación económica suficiente, 

disminución de la ratio, profesorado de apoyo y reforzamiento de los equipos y departamentos de 

orientación. 

 

Madrid apunta, desde la representación sindical, lo negativas que están siendo las políticas actuales para 

la equidad, siendo, de hecho, contraproducentes y segregadoras. Asimismo se apunta a la necesidad de 

que las políticas educativas en esta línea sean interseccionales, de clase, desde lo colectivo, analizando 

opresiones y privilegios y que pasen escuchar al profesorado y por su formación y su estabilización. Todo 

ello tendrá que pasar por una apuesta de financiación pública. También se presentan voces que abogan 

por políticas participativas que permitan crear comunidades de aprendizaje. Como ideas que favorezcan 

la equidad se apunta la posible existencia de una asignatura específica sobre temas de género, la 

visibilización de las realidades migrantes desde un enfoque no etnocéntrico que enriquezca incluso el 

currículo, sacar la religión del currículo y la eliminación de la enseñanza concertada que se entiende como 

garantía de inequidad. 

 

El caso de Almería apunta ideas especialmente relevantes ya que considera que para que las prácticas de 

atención a la diversidad que se están llevando a cabo y que no dejan de ser estigmatizadoras, puedan 

eliminarse, lo primero que habría que hacer es cambiar la visión de “normalidad” dejando de perpetuar 

prácticas segregadoras y que ven la inclusión de manera reduccionista y centrada solo en determinados 

colectivos (básicamente aquellos que no llegan al currículo establecido como hegemónico). Para ello se 
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resalta la necesidad de que el profesorado esté más formado en esta línea (y con menos burocracia a sus 

espaldas) y que no recaiga todo en el profesorado de apoyo y fuera del aula ordinaria, trabajando por la 

eliminación del etiquetaje. Resulta preciso visibilizar todas las diversidades y no trabajar con ellas de 

manera anecdótica y señalizadora. Es importante poder abordar cuestiones relativas a la equidad dentro 

del aula y de manera cotidiana, sin tener sucumbir a las presiones de familias conservadoras. 

 

Por otro lado, también Almería hace una propuesta exhaustiva de medidas que tendrían que contemplar 

las políticas educativas en esta línea. Son destacables: eliminar apoyos, favorecer la atención en el aula 

ordinaria, crear entornos de aprendizaje para todas las personas (no solo aquellas que aprenden 

normativamente), procurar asambleas, eliminar escuelas gueto, formación del profesorado obligatoria en 

estos aspectos, reducir la ratio, mayores recursos humanos, reducir los contenidos curriculares y optar 

por un currículo más abierto y centrado en el contexto, pasar del modelo del déficit a centrarse en las 

capacidades individuales y grupales o trabajar de manera coordinada entre todas las personas que 

participan en el sistema educativo, entre otras. 

 

Valencia, por su parte, se centra en el tema de compensación de desigualdades aludiendo a que se ha 

malinterpretado la denominada compensación educativa y que habría que entenderla como dar la 

respuesta educativa que cada persona precise. Se alude también a la necesidad de reducir las ratios e incluir 

a profesionales de la educación social en el sistema educativo para poder dar una respuesta equitativa al 

alumnado. 

 

El caso de Cádiz apunta la necesidad de ver la diversidad de manera interseccional (como unión de 

múltiples opresiones) y propone ciertas medidas que puedan ayudar a la equidad como reorganización de 

espacios, tiempos, contenidos y metodología, o la relación con el barrio y ofrecer modelos positivos a 

todo el alumnado. 

 

Cataluña aporta diferentes medidas que se están desarrollando en la actualidad de cara a fortalecer la 

equidad en sus centros educativos como: la Red de Institutos de Escuela (para disponer de espacios de 

coordinación entre centros y favorecer la formación docente de tal manera que se optimice la atención a 

la diversidad), Escola Nova 21 (para favorecer el intercambio y aprendizaje mutuo entre escuelas, como 

propuesta de cambio del paradigma educativo unificando iniciativas transformadoras e innovadoras), 

Educació360 (centrada en la equidad, la conexión, la educación local y la personalización del aprendizaje 

priorizando el bienestar comunitario), Escoles Magnent (teniendo como propósito la lucha contra la 

segregación escolar) y la Red de Competencias Básicas (basada en el aprendizaje entre iguales). Bien es 

cierto que muchas de ellas tienen financiación privada, fuera de las políticas educativas públicas. 
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En el estudio de caso que propone Cataluña sobre Educació360 aporta como medidas necesarias para 

lograr la equidad: el trabajo colaborativo entre familias, centros educativos y agentes sociales; la 

innovación; la personalización educativa; el incremento de apoyo económico; el acompañamiento y 

empoderamiento y, como no podía ser de otra manera, la universalización, la inclusión y la equidad. 

Como medida fundamental favorecedora de la equidad proponen el trabajo sobre los horarios escolares 

proponiendo un horario a tiempo completo donde la educación lectiva y la no lectiva se complementen. 

Asimismo hay medidas innovadoras también por medio del Instituto Escuela, por medio de la fusión de 

centros de Primaria y Secundaria como vía para superar la segregación ya que habría una continuidad 

formativa, una convivencia de diferentes edades y metodologías más globalizadas 

 

En definitiva, hay ideas que se repiten en todos los casos, como son: la disminución de la ratio (teníamos 

un momento idóneo con la reducción que se hizo por la pandemia y no se ha aprovechado), evitar la 

segregación, hacer cambios metodológicos y eliminar los guetos (tanto de escuelas como dentro de las 

mismas). Es verdad que para ello se hace precisa, tal y como apunta Almería, una revisión de qué es lo 

que es considera atención a la diversidad, entendida hasta el momento como otredad (Freire, 2003; flores, 

2018), como una atención (con pocos recursos y poco financiada) a aquel alumnado con dificultades para 

superar el currículo oficial establecido desde la hegemonía cultural, étnica, de capacidades… Es 

importante dar una vuelta al principio de normalización (Sánchez Sáinz y García Medina, 2013; Sánchez 

Sáinz, 2019) y al propio concepto de diversidad (flores, 2018), tan anclado en las políticas educativas y 

que tanta segregación y estigmatización produce. 

 

     5.3. Medidas para la convivencia educativa 
 

Si hay un tema que resulta preocupante a tener en cuenta en las políticas educativas ese es el de la 

convivencia en los centros, cómo hacer que los centros educativos sean lugares seguros y no violentos. 

 

En el caso de Madrid son claras las voces que apuestan porque el sistema educativo se muestre atento 

frente a cuestiones vinculadas con el acoso y la violencia escolar, dando un protagonismo claro a las 

políticas educativas como clave para la convivencia escolar, así como la participación de toda la 

comunidad educativa en esta línea, desde lo colectivo. No obstante también es evidente la falta de 

recursos desde la administración para poder atender a la convivencia escolar desde un enfoque inclusivo.  

 

El caso de Almería apunta a que las medidas existentes en esta línea se centran más en la coexistencia que 

en la convivencia, no quedando claras sus diferencias. Parece que las medidas más habituales suelen ser 

punitivas y correctivas y no se destinan a conocer los verdaderos orígenes de los problemas que aparecen 

en los centros. Abogan por la creación de estrategias desde la participación colectiva y con reflejo en los 
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diferentes documentos de centro, entendiendo los centros educativos como lugares para la convivencia 

no para la individualización. 

 

No hay más casos en los que se contemplen estas medidas de manera explícita pero sí que resulta evidente 

abogar por medidas que vayan a la raíz del problema, no tanto a reforzarlo con medidas punitivas 

(evidentes incluso en la propia LOMCE). Tal vez si la diversidad no fuera otredad, tal vez si no hubiera 

cuerpos, identidades, culturas, etnias…marcados, no hubiera alumnado que se queda fuera, tal vez si las 

normas quedaran marcadas desde lo colectivo, tal vez si las políticas públicas contaran con las personas 

implicadas en la educación, solo tal vez los centros educativos fueran lugares seguros para todo el 

alumnado. 

 

 

 

 

 

6. Trayectoria profesional. 
6.1. Condiciones laborales. 
Entre los objetivos de las políticas educativas no han estado mejorar las condiciones laborales ni del 

profesorado ni de las asesorías de formación. Dichas políticas se realizan al margen de la realidad existente 

en los centros y de la opinión y experiencia del profesorado: 

Actualmente hay una desconexión entre las políticas educativas y la realidad de los centros 

docentes. 

Los Ministros y ministras hacen leyes que no consultan y los equipos directivos hacen lo mismo 

(Caso 2, CAM) 

La representante sindical, participante del caso de la CAM, considera que para mejorar la profesión 

docente hay que escuchar al profesorado, porque nadie mejor que este conoce sus propias necesidades y 

las de sus estudiantes. En este sentido, entiende que es fundamental que el profesorado tenga un margen 

metodológico para ajustarse a las necesidades del alumnado y poder exigirles en función de sus 

posibilidades y su desarrollo particular (lo fundamental es la superación personal). También apunta lo 

difícil que le resulta al docente superar las presiones administrativas y burocráticas, la escasez de recursos, 

las exigencias de las familias o, incluso, la “coacción” de sus propios compañeros y compañeras, para 

emplearse a fondo y con ilusión en su tarea profesional. No hay que interpretar, advierte, que la labor 

docente no deba ser evaluada, sino todo lo contrario, debe haber transparencia y un sistema de evaluación 

docente que permita rendir cuentas. Pero primero es preciso denunciar que las condiciones de trabajo no 
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son las adecuadas (aulas masificadas, burocracia “infernal”, evaluaciones externas para establecer un 

ranking de centros, clima de desconfianza, como el originado por el “pin parental”, etc.) para permitir, 

después, que la evaluación del profesorado contribuya verdaderamente a su mejora profesional. (Caso 2, 

CAM) 

Las condiciones en las que trabaja el profesorado han generado un malestar docente, considera que estas 

son muy mejorables, ya que han ido empeorando a lo largo de los años por la reducción de inversión en 

la educación pública. Si bien, se señala que “no puede ser un impedimento para hacer o no hacer, yo creo 

que los que estamos, la mayoría que nos dedicamos a esto, no estamos ni por el dinero ni estamos porque 

tengamos muchas vacaciones en verano o porque tengamos un horario estupendísimo, yo creo que 

porque realmente creemos que es un trabajo fundamental y que hay que desarrollarlo” (Eubea, p. 43, 

Caso Almería). 

Condiciones de trabajo difíciles que no son conocidas por la población, ya que de cara al exterior lo visible 

son los buenos horarios, el sueldo y las vacaciones de los docentes, consideración que no atiende a la 

realidad. Si bien, creen que no son un colectivo mal pagado si se comparan con otros colectivos y si 

atienden a las situaciones de crisis que estamos viviendo y a la inestabilidad económica. Sin embargo, 

consideran también que el hecho de ser funcionarios de carrera puede llevar a cierto acomodamiento, ya 

que el sueldo es independiente de qué y cómo se haga y no se producen cambios en su situación laboral 

Lo malo es eso, lo malo es que ni se mejora ni se empeora, sino que da igual lo que hagas, y que ya 

está, que ese es tu sueldo para toda la vida, cosa con la que no estoy de acuerdo, a mí me gustaría 

que nos premiarán y nos castigaran, así de claro lo digo, y siempre relacionarlo con lo que decía de 

democracia, de justicia social y de equidad. (Borneo, p. 89, Caso Almería) 

Señalan distintos aspectos como causantes de las difíciles condiciones laborales en las que trabajan. Entre 

ellos: 

1) Los recursos (personales, materiales, digitales, tiempo). 

Hablar de recursos es hablar del malestar docente, que se ha generado a lo largo de los años, en parte por 

tener que trabajar sin recursos y para un sector del profesorado esta situación justifica no trabajar ni una 

hora extra, tiempo del que se requiere si se trabaja por un cambio del modelo educativo imperante, trabajo 

que viene realizando otro sector del profesorado desde hace bastante tiempo atrás a costa de emplear 

bastante tiempo personal.  

La menor inversión que se está realizado en la educación pública lleva a los profesionales de la educación 

de los distintos niveles educativos y a las asesorías de formación a señalar que no solo no se les ha dotado 

de nuevos recursos, afirmado que los centros están igual que hace 20 años, sino que los que se tenían se 

han ido perdiendo.  
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Cuando yo llegue a este centro eran 700 estudiantes y 85 profes. Ahora hay 900 estudiantes y 

tenemos 70 profes. Con eso te lo cuento todo 

A partir del 2008 entra el famoso Real Decreto urgente, los llamados recorte. Se aumentaron las 

ratios y la jornada laboral del profe 16 a 18 jefe de estudios, los profes de 18 a 20. Esto fue para 

ahorrarse personal, muchísimos puestos de trabajo. (Caso 2, CAM) 

También se ha invertido menos en los recursos personales destinados a la educación especial y para la 

atención de las necesidades específicas de apoyo educativo (NEAE). Faltan profesionales de orientación 

y de pedagogía terapéutica, por lo que los centros no disponen del número suficiente, ni del tiempo 

necesario de presencialidad en estos para atender a la diversidad y al número de alumnado que requiere 

de esta atención. Además, los apoyos educativos que se organizan en los centros se pierden porque se 

tarda mucho en cubrir las bajas. Para resolver esta demora, se comenzó a utilizar el programa de Sistema 

de Provisión de Interinidades (SIPRI) de la Consejería de Educación, pero la realidad es que no se ha 

resuelto, repercutiendo en los niños y las niñas con más dificultades de aprendizaje. De ahí que se 

considere que la falta de atención educativa hacia el alumnado que más lo necesita no es un problema 

para la administración educativa. 

Esta falta de recursos personales ha hecho que las políticas de igualdad no sean efectivas, además de 

haber desaparecido o haberse descuidando determinados planes o proyectos relacionados con la 

educación compensatoria, por ejemplo los destinados a alumnado migrante. 

La sobrecarga de trabajo de estos profesionales está favoreciendo a que su trabajo se base 

fundamentalmente en realizar diagnósticos y recomendaciones en la línea de hace 30 años, centrados en 

el déficit de los sujetos, desde una perspectiva psicologicista, y realizando recomendaciones u 

orientaciones que implican realizar la misma práctica de enseñanza que no funciona con el alumnado al 

que van dirigidas y que no se corresponden ni con la filosofía ni con la práctica inclusiva, que implicaría 

trabajar en el aula y apoyar al profesorado tutor: 

Entonces, entender que tú puedes aprender cosas difíciles, aunque no tengas ciertas herramientas, 

es muy complicado, entonces ¿qué hace la educación especial?, bueno pues como la herramienta 

es el lenguaje, como la herramienta son las matemáticas, hasta que no pasemos de aquí 

machacamos, machacamos y machacamos eso. Y entonces esos niños que son capaces de entender 

cuestiones que tienen que ver con el universo, la naturaleza, la historia y entenderlo y vivirlo y 

comprenderlo, y le acortamos su mundo porque los sacamos fuera, y eso se sigue manteniendo en 

la mayoría de los sitios. (Sumatra, p. 24, Caso Almería) 

Creta [directora] sabe la de charlas que le ha costado a ella para que en el colegio no se repita. Sin 

embargo, cuando este niño llegó a sexto, es de una familia que en el pueblo está muy mal vista…, 

yo creo que están metidos en drogas,…, pero los niños son niños. Entonces a estos niños se los 
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han querido quitar del colegio…, parte de las familias del colegio, ahí ha sido una lucha…, y de 

hecho una de las cosas que se le echa en cara a Creta es que protege a estos niños. Entonces a este 

niño le hicimos repetir en 6º porque sabíamos que en el instituto era carne de cañón y entonces 

repitió y se quedó en mi clase. Y te puedo decir que ese año no dio ni un solo problema, además a 

mí me encantó porque la PT cuando llegó, porque era un niño que tenía horas de educación 

especial, entonces la de educación especial vino con una bandeja llena de fichas, la ficha que usaba 

Ross, de números y letras,…, ‘¿dónde te pongo esto que es el trabajo de Ross?’, y lo puse en un 

armario, esa bandeja no se llegó a usar, porque cuando ella llegaba yo le decía, mira Ross está 

haciendo esto, ponte y tal y entonces bueno, Ross hizo el trabajo de los otros niños, y me encantaba 

porque además a Ross le dabas una calculadora y era capaz de hacerte problemas bastante 

complejos, pero no se sabía las tablas de multiplicar y recuerdo que cuando  él llegó el primer día, 

los primeros días no vino, entonces yo a mi clase les dije, mirad viene Ross, todos sabían que Ross 

era un niño muy conflictivo, seguramente estará muy triste porque no se ha ido con sus 

compañeros, ha repetido curso, lo va a pasar mal, viene a una clase donde él no está acostumbrado 

a estar, yo lo único que os pido es que me ayudéis a hacérselo sencillo. (Sumatra, p. 27, Caso 

Almería) 

Asimismo, faltan docentes en los centros. Un incremento de estos permitiría bajar la ratio que es una 

necesidad docente para poder desarrollar una educación más individualizada. El número de profesorado 

por centro actualmente no permite realizar prácticas de doble docencia ni realizar agrupamientos de 

alumnado de distintas edades para ofrecer otras oportunidades de aprendizaje. Y del mismo modo, faltan 

asesorías de formación en los CEP, si realmente se apuesta por un acompañamiento en los procesos 

formativos de los centros educativos.  

Esta falta de recursos personales se suple en parte con la colaboración de las familias en aquellos centros 

que están constituidos como Comunidad de Aprendizaje y que funcionan realmente como tal. 

En relación a los recursos materiales y económicos, los centros educativos disponen de escasos recursos 

económicos, los cuales no alcanzan para comprar el material necesario para realizar el trabajo escolar, 

teniendo que solicitar a las familias un listado de material al inicio de curso porque los centros no pueden 

asumir la compra de este, por lo que consideran que se puede hablar de gratuidad de la enseñanza entre 

comillas. No obstante, los recursos económicos no están bien invertidos, se invierte mucho presupuesto 

en la compra de libros de texto (cheque-libro), un recurso que ha hecho y que está haciendo mucho daño 

a la educación, tanto en lo que se refiere a los aprendizajes que posibilita al alumnado como a la autonomía 

y desarrollo profesional docente. 

El dinero que se destina a este material, ha permitido, al eliminarlo como material obligatorio en el primer 

ciclo del centro en el que trabaja Sumatra, adquirir, entre otros recursos, un ordenador y un juego de 
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robótica para cada aula, juegos educativos, ampliar considerablemente la dotación de la biblioteca para 

hacer posible la investigación por parte del alumnado. 

Asimismo, las infraestructuras (edificios) de muchos centros están en malas condiciones, no se invierte 

en ellas ni se cuidan. No hay espacios suficientes en los centros, como se ha evidenciado ante la necesidad 

de desdoblar aulas por la COVID-19; además no hay espacios educativos, espacios abiertos a la 

comunidad educativa que fomenten la colaboración con esta. 

En cuanto a los recursos digitales la situación es similar. No se dota a los centros de estos recursos y el 

presupuesto inventariable de los centros no alcanza para invertir en este tipo de recursos, hay pocos 

equipos informáticos en los centros y los que existen deben de ser compartidos entre distintas aulas, lo 

cual no contribuye a trabajar una de las competencias establecidas en el currículum: la competencia digital. 

La Consejería de Educación dotó de pizarras digitales a quinto y sexto curso, no al resto de los cursos, 

sin preocuparse de acompañar dicha dotación de una formación para su utilización. La COVID ha puesto 

de manifiesto que los centros no estaban dotados de la tecnología necesaria (Eubea, p. 43, Caso Almería). 

Ante esta situación y para tener unas condiciones mínimas, el profesorado ha ido aportado sus propios 

materiales (Tablet, portátil, móvil) para poder ir trabajando objetivos y contenidos establecidos en el 

currículum. La respuesta a esta carencia por parte de la Consejería de Educación ha sido crear el Programa 

de Digitalización de Centro (PRODIG), que implica que el alumnado aporte sus propios dispositivos.  

Otro recurso escaso entre el profesorado es el recurso tiempo. Los maestros y maestras de educación 

primaria ni siquiera disponen de unos minutos para poder tomar un café. La escasez de este recurso pone 

en evidencia el control que se ejerce hacia este colectivo con la intensificación de su trabajo y con la 

burocratización del mismo, aspecto que ya ha sido abordado.  

Estamos desbordadas y tenemos la sensación de que no llegamos. (Caso 2, CAM) 

Respecto a la falta de dicho recurso, la representante sindical, participante en el Caso 1 de la CAM, afirma 

que el profesorado cada vez cuenta con menos tiempo y recursos para el diseño y aplicación de los 

Proyectos de Centro y las programaciones didácticas (de equipo, ciclo, departamento y de aula). Por el 

contrario, para la subdirectora General de la CAM “las exigencias de la Administración son las mismas 

desde el 2004, solo con un notable incremento en el volumen de trabajo, lógicamente, por el crecimiento 

del Programa” (refiriéndose al Programa Bilingüe). 

El recurso tiempo es necesario para poder llevar a acabo procesos reflexivos sobre la propia práctica, 

para desarrollar otras prácticas educativas, para la formación en general y en particular para participar en 

distintas modalidades formativas, por ejemplo en el Programa del Formación del Profesorado de Escuelas 

Mentoras. 
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Se señala que en educación primaria son excesivas las horas lectivas y escasas las horas para reunirse, si 

bien reconocen que disponer de estas no asegura un mayor trabajo de coordinación, como se puede 

apreciar en la educación secundaria. En esta etapa también se ha convertido el tiempo en un recurso 

escaso, afectando al trabajo en equipo del profesorado, al tener menos tiempo para coordinarse y 

compartir (Caso 2, CAM): 

Tenemos menos tiempo, es imposible que nos podamos reunir porque no tenemos tiempo a no 

ser que sea fuera de horario y aun así se buscan los huecos, pero eso ya es voluntariedad del 

profesorado que quiera hacerlo. 

Ahora los profes van como locos y no hay espacios de coordinación. No tenemos espacios para 

poner en común. Antes no es que se trabajara menos, se trabaja mejor. (Caso 2, CAM) 

Además de las horas lectivas, habría que contabilizar todas las horas que mucho profesorado invierte 

fuera de su horario, todo el tiempo que es necesario para promover el cambio educativo y realizar otras 

prácticas para favorecer una educación que atienda a la diversidad. Para muchos maestros y maestras no 

hay horario, se invierte mucho tiempo personal en el domicilio familiar y en el centro fuera del horario 

presencial para la preparación de la docencia (Aso Almería). Ante esta situación, la representante sindical 

de la CAM manifiesta que la administración se aprovecha del voluntarismo y buen hacer del profesorado, 

que saca adelante los proyectos asumiendo una mayor carga de trabajo de la que le corresponde. Todo 

esto evidencia, según ella, por las mayores exigencias y presiones a las que se ven sometidas las plantillas 

de profesores y profesoras, con un control “férreo” de la administración que estima muy dañino y que 

rompe, en muchas ocasiones “la lógica de la libertad de cátedra” (Caso 1, CAM) 

El voluntarismo del profesorado no son las condiciones laborales adecuadas para trabajar por la equidad 

en educación, ya que  

Muchas veces los profes trabajan por voluntariedad y eso al final agota a lo largo del tiempo, 

muchos proyectos en los centros se acaban dejando por esta falta de ayuda. (Caso 2, CAM) 

Por último, las políticas de recortes han afectado negativamente a la labor docente, para dar 

reconocimiento a los centros privados se ha denigrado al profesorado de los centros públicos. Los 

recortes y la manera de enfrentarse a los mismos a afectado negativamente a la unión del profesorado. 

Nos hemos peleado entre nosotras. (Caso 2, CAM) 

Las políticas que se han implementado han separado al profesorado del resto de agentes educativos, las 

familias y el alumnado, y dentro de cada sector también se han separado (Caso 2, CAM). 

2) El escaso reconocimiento social. 

Los maestros y las maestras no se sienten reconocidas. La escasa valoración docente viene promovida 

por la administración y por las propias políticas educativas. Siendo conscientes de la idea dominante de 
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“lo que se paga bien, se valora”, no es esta la cuestión que se señala como reflejo de la baja valoración, 

sino el sistema de acceso a la profesión y a los estudios de Magisterio, que no favorecen a eliminar el 

desprestigio social de la profesión 

… cuando la propia Administración no nos reconoce, cuando el propio sistema no nos reconoce 

y crea las posibilidades para que quien menos le interese la profesión entre, pues ya está, es decir, 

ahí entraría desde el sistema de oposición hasta el sistema de acceso a los Magisterios … (Borneo, 

p. 89, Caso Almería). 

Tú te estudias unas oposiciones, y ya parece que con eso es suficiente, y no. (Makira, p. 27, Caso 

Almería) 

La escasa valoración también se observaría en las progresivas privatizaciones que han ido realizando las 

políticas educativas, apoyando los conciertos y no valorando a la escuela pública a la que se le 

responsabiliza de todos los males sociales, con discursos que culpabilizan al profesorado, acusándolo de 

no estar formado, de no rendir, etc. Discursos apoyados por los medios de comunicación, invisibilizando 

el buen trabajo y las prácticas innovadoras. No son contenido de los informativos los trabajos que se 

realizan en la escuela para potenciar la educación igualitaria y que posibilitan que el alumnado tenga 

trayectorias escolares exitosas. Estas al no ser noticias en TV no existen o existen como excepcionalidad, 

han contribuido a crear la opinión y la visión catastrofista de la escuela y del profesorado 

… lo que se paga bien, se valora. Entonces, para empezar yo creo que, ya te digo, en los tiempos 

que estamos, si miras a tu alrededor…, pero bueno también pienso que una familia que tenga que 

vivir con un solo sueldo, tampoco…, el tiempo también, lo que te digo, el número de horas, el que 

no tengamos derecho en primaria ni a tomar un café, o sea, te lo acabas tomando porque te lo 

tomas, pero realmente, si le pasa algo a algún niño en el tiempo en el que tú estabas tomándote el 

café en la hora del recreo, se te cae el pelo. … yo creo que sería el que tú tienes recursos, tienes lo 

que te he dicho antes de reducir ratios, tienes un buen lugar de trabajo acompañado con un control 

exhaustivo de lo que haces, porque también cuando hay un control, o sea, tú tienes que responder 

bien ante lo que yo te estoy dando, yo creo que ese control acompañado del que yo te hablaba, es 

que yo te exijo que tú tienes que trabajar bien también de alguna manera repercutiría en lo que la 

sociedad ve, y de todas maneras es que yo creo que también hay ahora mismo a nivel político, la 

idea de privatizar, de concertar..., es como que lo privado es mejor, lo concertado es mejor, la idea 

también de que si me voy a un concertado o privado el caché de los niños es diferente porque al 

final, acaban formando guetos. Entonces, la política no va por una escuela pública y de calidad está 

claro. Vende más el decir que es culpa que el profesor no está formado, que el profesorado que 

tenemos en la pública vive muy bien pero no rinde, no es que tampoco tiene todo lo que podría o 

debería de tener, entonces, yo creo que no vivimos en un momento..., si lo que se difundiera en los 

medios de comunicación fuera lo que se está haciendo bien en la escuela pública, que hay 
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muchísimas cosas que se están haciendo bien, o sea, esa gente que está haciendo cosas de verdad 

innovadoras, cosas por las que los centros están apostando…. si esas fueran las noticias que salen 

en la televisión, también la gente diría oye…, pues mira, lo estamos haciendo muy bien, si en vez 

de decir como noticia estamos fatal, súper mal, viéramos ejemplos de centros donde hay una escuela 

igualitaria, donde hay niños que consiguen cosas que no podrían conseguirse con su entorno, si 

vemos ese tipo de escuela, donde hay gente luchando para que esos niños salgan para adelante, yo 

creo que eso también dignificaría la profesión docente, pero eso no interesa. (Sumatra, p. 90, Caso 

Almería) 

Las políticas educativas tienen que poner en valor a la escuela pública, dar valor al profesorado a través 

del apoyo y el acompañamiento en el desarrollo de su profesión, cuidando al docente, ya que lo que se 

cuida se considera importante y el profesorado no se considera cuidado; así como, darle posibilidades 

para ilusionarse con el conocimiento: 

… porque también está muy mal organizado, realmente no hay un acompañamiento de funcionario 

en prácticas, realmente te sueltan en una clase, te asignan legalmente a un tutor o tutora compañera 

que le puedes consultar, pero eso realmente no es un funcionario en prácticas, para mí un 

funcionario en práctica es que yo te cojo y tú te vas a la clase de menganita y estás todo el año con 

ella, y está todo el año viendo cómo trabaja y vamos cambiando los roles y te voy acompañando…, 

pero eso que yo estoy en un aula y tú estás en otra aula en los mismos tiempos en los que 

difícilmente podemos compartir, que lo único es que cuando cambia al recreo o en las tutorías nos 

hablemos de cómo te ha ido o tú me pases tu proyecto lo mire y te lo revise y te aporte, poco tiene 

que ver con un funcionario en prácticas, realmente es un funcionario total porque está con una 

responsabilidad como el otro. Es decir, no te exime de tu responsabilidad. Entonces tiene que ser 

como te decía, pues más acompañado, con mucho cuidado, con mucho mimo, porque yo creo que 

si hacemos las cosas bien, le damos valor a la escuela y le damos valor al profesorado, es decir si yo 

te acompaño y tú ves que hay gente detrás tuya apoyándote, y dices… ‘es que lo que estoy haciendo 

tiene que ser importante porque si tengo tanta gente que me acompaña y no me deja solo’, pues 

entonces pondríamos en valor también muchas cosas desde la profesión que ahora mismo no se 

tiene. (Eubea, p. 40, Caso Almería) 

3) El exceso de normativa. 

El exceso de normativa está convirtiendo al profesorado en un técnico. Se dedica mucho esfuerzo y 

tiempo a aspectos que no aportan nada desde el punto de vista educativo, sí para el control por parte de 

la administración del propio profesorado. Hay mucha burocracia en la escuela, demasiado trabajo 

administrativo que no favorece el centrarse en la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Es 

necesario darle espacio a los docentes, que tengan las condiciones para realizar una práctica reflexiva 

crítica: 
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… Luego también es un sistema que se nos dice todo lo que tenemos que hacer, como yo decía el 

otro día también, un exceso de normativa bestial, con lo cual se nos quita responsabilidad y toma 

de decisiones al profesorado. Es decir, yo mi función es aplicar la normativa porque somos 

funcionarios, claro no es lo mismo que tengas un tocho de 2.000 páginas de normativa a que tengas 

esto claro. Si a mí me impones dos millones de cosas, pues yo ya con esos dos millones de cosas 

ya ha terminado mi trabajo. …y eso va ligado al prestigio social, claro, porque al final nos convierten 

en técnicos, de aplicar cosas que nosotros no hemos decidido, ni creemos. Eso repercute en que 

hacemos muchas cosas efectivamente en las que no creemos, y cuando tú no crees en una cosa 

pues lo haces mal. Por ponerte un ejemplo, ahora al final de curso tenemos que rellenar las 

competencias claves de cada alumnado, y nos piden una hoja en la que tenemos que decir para cada 

alumno las siete competencias, cada alumno las siete competencias valorarlas con inicial, medio o 

avanzado. ¿Qué nos pide la Junta?, solo que pongamos “I”, “M”, “A”. ¿Qué hacemos nosotros, 

que además tenemos 1.000 otras tareas burocráticas, dar clase, etc. etc.?, pues solo poner “I”, “M”, 

“A”. Cuando el niño o la niña, cuando el padre llega ahí y ve “I”, “M”, “A” ni sabe lo que significa 

cada competencia, ni…, dice ‘¿esto para qué vale? ¿esto…?’ y eso es una cosa a la que hemos 

dedicado esfuerzo y tiempo que no vale absolutamente para nada, cuando si lo dedicáramos a 

atender a ese niño o a esa niña, a llamar a ese padre o a esa madre, y esas dos horas o 20 horas que 

hemos echado para eso, a esa atención, seguramente los padres dirían, jolín esta gente se lo está 

currando, fíjate me han llamado para esto, pero es que no podemos, muchas veces no podemos 

por el desborde. Hay que quitar burocracia en la escuela, pero quitarla, vamos radicalmente, y si 

para eso tienen que meter tres secretarios en cada centro, para que hagan todos los papeles que lo 

hagan, administrativos porque yo creo que muchas de las cosas que yo hago las podrían hacer 

perfectamente un administrativo, porque no son decisiones pedagógicas, son cuestiones 

automáticas, de rellenar casillas y de sacar certificados... Entonces pues que metan administrativos, 

y nos dedicamos a las cosas de verdad importantes que son las pedagógicas y organizativas, 

metodología y organización de centro. (Borneo, pp. 89-90, Caso Almería) 

4) La falta de estabilidad de la plantilla docente. 

 La falta de estabilidad de la plantilla docente de los centros dificulta la organización y la práctica 

continuada orientada el cambio educativo, así como llevar una línea pedagógica, lo que implica comenzar 

cada curso escolar con el profesorado de nueva incorporación. Esta situación agota a los profesionales 

que llevan más tiempo en los centros con destinos definitivos, puesto que tienen la sensación de no 

avanzar en la dirección y ritmo deseado.  

La dificultad de llevar una línea pedagógica viene propiciada por la propia administración educativa, ya 

que en el concurso de traslados se prioriza la puntuación y no la elección del Proyecto Educativo del 

Centro en el que se quiere implicar quien solicita traslado, primando como criterio de movilidad en el 
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concurso de traslados la cercanía al domicilio. Esto hace que se llegue a un centro que en muchas 

ocasiones no se conoce el proyecto y no se asuma como propio puesto que no ha participado en la 

elaboración del mismo, provocando nuevos traslados posteriormente. 

 

6.2. Carrera docente. 
Por una parte, se está a favor de un cuerpo único, sin distinciones entre el profesorado de educación 

primaria y educación secundaria. 

En el caso se Cataluña se señala que «se debería estimular al funcionariado con ciertos incentivos, como 

la movilidad». R plantea que se ha trabajado en el cuerpo único de profesorado con especializaciones en 

el Programa de Mejora e Innovación en la Formación de Maestros y Maestras (MIF), pero primero «se 

debería estimular la movilidad entre cuerpos, no te puedes quedar tanto tiempo en un solo sitio hay 

personas que hacen primero y segundo de primaria toda su vida, que duro». 

No se relaciona carrera docente con premios, sino con condiciones laborales que permita al profesorado 

crecer y ampliarse, sentirse satisfecho con su trabajo. 

Por otro, al no haber en la actualidad carrera docente, sí reconocimientos en horas por gestión y 

coordinación, pero no por el desempeño docente y aunque “hay profesionales y no profesionales” 

(Borneo, p. 85, Caso Almería) no tiene ninguna consecuencia en la carrera profesional. Este hecho 

aparece relacionado con las organizaciones que han de ser consideradas de manera diversa en relación a 

su entorno, siendo la autonomía fundamental a la hora de gestionar los programas de equidad y 

apareciendo como reverso de esa autonomía la rendición de cuentas, en la que abundaba uno de los 

directores, con implicaciones en la carrera profesional: 

Cuando se habla de autonomía de los centros, se habla de todo eso, decir, de acuerdo, el centro 

tiene que hacer y luego luz y taquígrafos al trabajo del director, del equipo directivo, la gestión de 

los recursos, de las instalaciones, el rendimiento del profesorado y tal, y eso tiene que tener alguna 

repercusión, en el centro y en los profesores (…) Romper la igualdad, este principio inquebrantable 

de que todos los profes de instituto, y de primaria, ganan el mismo dinero, tienen los mismos, cada 

seis años cobran el sexenio ocurra lo que ocurra, cada tres el trienio y tal, me parece que no tiene 

ni pies ni cabeza, eso habrá que valorarlo. Estos principios indiscutibles… como yo soy más 

antiguo, llego al departamento y soy el primero que elige una asignatura, da igual, si lo he hecho 

bien, si lo he hecho mal, si el año pasado hice una masacre y suspendí al 90% de los alumnos (DIR1. 

Caso 1, Comunidad Valenciana). 

El Decano de Facultad de la CAM considera que modelo de carrera docente del profesorado está poco 

definido y es inadecuado tanto en el caso del profesorado no universitario como del universitario  
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En el no universitario tienen lo de toda la vida, apruebas la oposición y te metes ahí, y ya no hay 

carrera docente... (…) En el universitario es muchísimo peor, para que alguien se anime a hacer 

carrera le tiene que echar mucho valor, porque es tremendamente dura; la carrera docente con los 

jóvenes es para echarse a llorar, no hay posibilidades…, tienes una persona durante cuatro años 

con una beca y luego le mandas a la calle. La carrera en la universidad es muy administrativa. (Caso 

1, CAM) 

Refiriéndose a la universidad, cree que sería necesario ofrecer incentivos al profesorado que le facilitaran 

una verdadera carrera profesional. Especialmente en las facultades de educación, cree que la docencia es 

muy exigente, lo que impide que el profesorado pueda dedicarse, con tiempo y desahogo suficientes, a la 

investigación (algo que no parece ocurrir en otros ámbitos disciplinares). Cita como ejemplo de carrera 

docente a otros países, como Canadá, en los que se concede un año sabático para investigar, tras un 

período más o menos largo de docencia evaluada positivamente. 

Respecto a la evaluación docente del profesorado, el Decano de Facultad afirma que únicamente tiene 

como finalidad otorgar un complemento salarial, tanto en la enseñanza no universitaria como en la 

universitaria, lo que la parece insuficiente. Opina que debería tener más relación con la proyección del 

profesorado. En el caso de la universidad, cree que es nefasto que las evaluaciones de la docencia, la 

investigación y la gestión se realicen por separado: 

Das a entender que un profesor de universidad puede ser un buen profesor si es un mal 

investigador, ¡eso es mentira! En la universidad enseñamos lo que investigamos o si no 

investigamos no podemos enseñar. Y puedes dar a entender que uno puede ser un buen 

transferidor de conocimientos incluso si no investiga tampoco, eso también es mentira. Creo que 

la evaluación del profesorado debería ser única y debería incluir estos componentes en una única 

evaluación, la docencia, la investigación, la gestión (no sé si la transferencia y dónde la metería), si 

quieres en proporciones variables, pero debería considerar las tres cosas. (Caso1, CAM) 

Se considera que la carrera docente debería estar en función de la contribución que el profesorado 

realizara a la equidad, al desarrollo de la democracia en las escuelas y a la justicia social. En función de 

esta se mejoraría o no, afectando al sueldo y a la reducción de horas lectivas. En este marco se trataría de 

una evaluación de la práctica global, como colectivo y prácticas interdependientes, e individual teniendo 

en cuenta la situación previa o de partida de cada profesional. 

La valoración debería ser una evaluación cualitativa de la práctica y una evaluación democrática, que no 

dependiera solo de la dirección del centro o de la inspección educativa, sino que se realizara por un equipo 

constituido por profesorado, familias, alumnado, administración local e inspección, y atendiendo a 

criterios consensuados (Caso Almería). Asimismo, se considera que la evaluación debería tener una 
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relación permanente de retroalimentación y mejora en cuanto a la relación de la carrera docente con: 

puestos de trabajo, cambios en la remuneración, formación permanente (Caso CAM). 

La evaluación del docente, a juicio de R, debe estar vinculada, igualmente, a la formación, que «debe ser 

siempre de centro, no individual, por equipos». No debe haber relación entre evaluación y rendimiento 

de los alumnos (Caso Cataluña). 

En la Comunidad Valenciana, participantes en el Caso 2 señalan que “todavía la administración no se ha 

tomado en serio lo que es la evaluación del profesorado” y que la formación permanente “podría ligarse 

fácilmente con la carrera profesional, o la recompensa económica del profesorado con los sexenios” 

(DIRCEF2). 

Por otro lado, se considera que la carrera docente debería de ser más práctica, que no fuera tan teórica. 

Yo sé que la legislación hay que aprendérsela. Pero además hay que aumentar las visitas a los centros 

y el intercambio entre el profesorado en activo y el que se incorpora. (Caso 2, CAM) 

Por último, se señala que los recortes han afectado negativamente a la carrera docente. Estos y la manera 

de enfrentarse a los mismos han afectado negativamente a la unión del profesorado (Caso 2, CAM). 

 

6.3. Acceso cuerpo docente: MIR educativo/oposición. 
La propuesta de MIR educativo se ve como una oportunidad para modificar el modelo de formación, 

pero no es demasiado optimista al respecto porque debe ser la administración la que aborde un cambio 

legislativo muy drástico, corriendo el riesgo de que solo se trate de un parche. La Subdirectora General 

sobre el MIR, que afirma que “un período de prácticas tuteladas y una evaluación estricta del trabajo del 

profesorado, puede ser beneficioso para la formación de los nuevos maestros y maestras” (Caso 1, CAM). 

En general, el MIR educativo en principio no es un procedimiento que convenza como modelo de acceso 

a la profesión docente. Para adoptar una postura ante esta propuesta se necesitaría más información, es 

decir, conocer la concreción de cómo se desarrollaría y cuál sería la finalidad real del mismo. Si el MIR 

educativo va a suponer que un profesor o profesora que ha superado las oposiciones de acceso esté dos 

años en prácticas con menor sueldo, y realizando el mismo trabajo que otro docente, se estaría en 

desacuerdo. Este procedimiento lleva a plantearse quién evaluaría el MIR y bajo qué criterios. Si fuera 

una evaluación democrática en la que participa la comunidad educativa tendría su sentido.  

Hablar del MIR educativo lleva a cuestionarse el sistema de acceso tanto a la formación inicial como a la 

profesión docente. 

Por una parte, es importante cambiar la formación inicial del profesorado pero que estos cambios no 

pueden pasar por precarizar la figura laboral del profesorado y que haya profes en los centros que no 

estén cobrando. 
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A mí me parece bien, por un lado, pero si esto se convierte en trabajo precario y fácil pues fatal. 

(Caso 2, CAM) 

Se considera que el acceso a los estudios de Educación debería ser más selectivo para que entren los 

mejores, las notas de corte más altas, que si bien no aseguran un estilo docente favorecedor de la 

democracia en los centros y de la justicia, sí indican que las personas que los han solicitado quieren realizar 

dichos estudios porque podrían entrar a cursar cualquier otra titulación. No obstante, es una posición no 

compartida, sería la persona la que debería tomar la propia decisión durante su proceso formativo de que 

su profesión no es la de enseñante y no las calificaciones: 

… la nota, no te garantiza, una buena nota no te garantiza que una persona, que sea una buena 

educadora. […] … yo sí sé que creo que no todo el mundo vale para maestro, también creo que las 

oposiciones no son una buena selección...yo creo que las carreras al final, pues cada uno debe 

estudiar lo que cree, y que durante el camino, una buena carrera tendría que ser tan buena, que tú 

te des cuenta que no sirves para eso o que sí sirves para eso. (Sumatra, p. 68, Caso Almería) 

El acceso a los estudios de educación infantil y educación primaria fue modificado en Cataluña por el 

Programa de Mejora e Innovación en la Formación de Maestros (MIF)8, que se puso en marcha en mayo 

de 2013. El acceso a la educación superior universitaria exige el filtro de la Prueba de Acceso a la 

Universidad (PAU), cuyo resultado pondera un 60%, junto con el 40% de la calificación del Bachillerato 

establecida por cada centro educativo, para establecer la nota de acceso. Para los estudiantes procedentes 

de ciclos formativos de grado superior, la PAU permite aumentar la calificación obtenida en esos estudios. 

Existen pruebas específicas para colectivos concretos (mayores de 25 años, de 45 años, y extranjeros).  

Desde 2014, para acceder a los estudios de grado de educación infantil y educación primaria se exige, 

además, una prueba de aptitud personal (PAP). Hasta 2016, la PAP se convalidaba a los estudiantes de 

bachillerato si habían superado las materias de lengua catalana y de lengua española de la PAU; los 

estudiantes que procedían de ciclos formativos de grado superior tenían que realizar esas mismas pruebas 

de las PAU (cabe recordar que estos estudiantes no están obligados a hacer las PAU para acceder a la 

universidad). A partir de 2017 se puso en marcha una prueba específica, que consta de dos ejercicios que 

miden sendas competencias: competencia comunicativa y razonamiento crítico, y competencia lógico-

matemática. Esta prueba es universal para todos los aspirantes, lo que incluye también a los que provienen 

de los ciclos formativos de grado superior. El resultado de la PAP se da en términos de apto o no apto, 

y se aprueba con una nota de cuatro en ambos ejercicios y una media de cinco entre ambos. 

 
8 El Programa fue posible gracias a la colaboración de las nueve universidades, públicas y privadas, de Cataluña que forman maestros, más la UOC, 

junto con el Departamento de Empresa y Conocimiento de la Generalitat de Cataluña, que asume las competencias en universidades a través de la 

Secretaría de Universidades e Investigación, y el Departamento de Educación de la Generalitat, que tiene competencias en el sistema educativo formal. 

La coordinación directa y la gestión del Programa se encargó a profesorado universitario. 
Este programa, todavía en funcionamiento, tiene su ámbito de interés en dos terrenos específicos: la formación inicial y el desarrollo profesional de 

maestros y maestros de educación infantil y educación primaria. En lo que a la formación inicial se refiere son tres aspectos en los que se ha centrado: 

la selección de aspirantes a los grados de educación infantil y educación primaria; la puesta en marcha de un grado de doble titulación; y la mejora de 

las prácticas curriculares y del modelo formativo.  
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Ese resultado es determinante para acceder a los estudios aunque el aspirante haya superado la PAU. 

En términos cuantitativos, la cifra de aprobados de la PAP, desde que se realiza de manera específica, 

con los dos ejercicios mencionados, se sitúa en torno al 60%9. El dato contrasta con el porcentaje de 

aprobados de la PAU, que suele estar por encima del 95% (2015: 97,6%; 2016: 97,7%; 2017: 95,1%; 2018: 

97.7%; 2019: 97,5%)10. El número absoluto de matriculados en la PAP ha ido en aumento en los últimos 

años, mientras que la oferta de plazas se ha ido rebajando muy ligeramente: en datos de junio de 2018, 

los estudiantes presentados a la PAP fueron 3.682, de los que aprobaron 2.425 (69%). En datos globales, 

la oferta de estos estudios alcanza los 2.300 estudiantes en los grados de educación infantil y educación 

primaria, por lo que la cifra viene a ajustar oferta y demanda de manera casi milimétrica. 

Lo que apuntan los datos es que la PAP filtra uno de cada tres aspirantes, que en las condiciones actuales 

no tiene acceso a una universidad catalana. Un estudio interno demuestra que los estudiantes con más 

dificultades para superarla provienen de ciclos formativos, con una diferencia notable con los de 

bachillerato: 76% de bachilleres superan la prueba, por el 44% de los de ciclos formativos. Ello ha 

provocado un giro importante en la composición de los estudiantes de los grados de educación infantil y 

educación primaria, que han reducido notablemente la presencia de los procedentes de ciclos formativos. 

En 2018, tres de cada cuatro procedían de bachiller, lo que se corresponde con los datos de la PAP; entre 

2012 y 2017, el porcentaje de estudiantes procedentes de ciclos formativos pasó de 1.172 a 683 en 

términos absolutos (del 40% al 29%), mientras que los de bachiller se mantenían inalterables (1.576 en 

2012; 1.574 en 2027), debido a la reducción en la oferta general. 

 

Por otra parte, acceder a la profesión docente por un sistema de oposiciones que obliga a memorizar un 

número importante de temas y realizar un ejercicio que separa la teoría de la práctica no tiene sentido si 

se desean profesionales críticos y reflexivos, reflejando la visión dominante de la profesión de enseñante 

como transmisor de conocimiento. Tendría que ser por currículum y por el propio desempeño docente 

por medio de una evaluación democrática: 

… fíjate yo optaría porque el acceso de la función docente fuera prácticamente con el currículum, 

es decir facilísimo entrar, es decir, tú tienes…, venga pues necesitamos…, no sé eh 1.000 interinos, 

pues venga candidatos, y los 1.000 mejores para adentro, pero ahora te voy a evaluar durante 2 

años, que ahí es donde entraría la parte del MIR digamos, ahora te voy a evaluar. Claro, quién 

evalúa, quién evalúa, esa es otra, eso es otro de los problemas del MIR, porque si la evaluación la 

van a hacer como acostumbran a hacerla inspección educativa en solitario, o contando con vete tú 

 
9 Datos publicados por el Observatorio del Sistema Universitario: 
https://www.observatoriuniversitari.org/blog/2019/05/26/catalunya-nomes-un-60-daprovats-en-les-provesdaptitud-per-accedir-a-graus-deducacio-

infantil-i-primaria/ 
10 Ver resultados en página web de la Oficina de Acceso: 

http://universitats.gencat.cat/ca/altres_pagines/informe_i_estadistiques/informe_i_estad_pau/index.html 
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a saber qué tutor y vete tú a saber qué director, vete tú a saber qué centro, pues eso tampoco vale 

para nada de nuevo. Esa evaluación yo creo que la mejor forma de hacerlo sería hacer una 

evaluación democrática, es decir, una evaluación conjunta en la que interviniera tanto el alumnado, 

como la familia, como el resto del profesorado, como el equipo directivo y la inspección. Yo creo 

que cuando esas cinco partes dicen claramente que alguien vale para profesor es bastante probable 

que valga. Y si estas cinco partes, por unanimidad, dicen que alguien no vale como profesor, yo 

creo que no vale. Y… habría que poner algunos ítems o habría que consensuar cómo, aunque yo 

no soy de ítems, soy más de reunirnos y de hablar y lo cualitativo, es decir, me da igual la manera 

en la que lo exprese un alumno o un familiar, que uno es buen profesor o mal profesor, pero que 

lo exprese y que al final se recogieran todas esas aportaciones y esa fuera la evaluación del profesor. 

Y añado, no solo del que va a entrar, sino también de los que estamos, es decir, yo eso no lo haría 

a los 2 años para el que acaba de entrar, sino luego también a los 2 años o a los 4 años y así 

sucesivamente hasta el final de su carrera. (Borneo, pp. 78-79, Caso Almería) 

En principio, y considerando lo anteriormente expuesto, el MIR educativo no se vería mal si realmente 

fueran dos años de prácticas de verdadero acompañamiento, sin tener la responsabilidad completa de un 

aula. En estas condiciones, además, se favorecería a mejorar el número de profesorado en los centros, 

permitiendo la doble docencia. Pero si el MIR va a consistir en extender a dos años el año de funcionario 

en prácticas que existe en la actualidad, tiempo en el que la tutorización es nula, se reduce a realizar una 

programación de aula para la inspección educativa, ya que es quien la evalúa, no se estaría de acuerdo 

puesto que es un puro trámite y no se le da la importancia que tiene, siendo muy pocas las personas que 

no superan el año de funcionario en prácticas cuando la realidad muestra que no todas están preparadas 

para el desempeño de la labor docente, lo que refleja el escaso valor que se le da a la profesión docente 

desde la propias políticas y administraciones educativas: 

Y que esto que llamamos el funcionario en prácticas, el funcionario en práctica es también otra 

falacia yo creo del sistema, porque también está muy mal organizado, realmente no hay un 

acompañamiento de funcionario en prácticas, realmente te sueltan en una clase, te asignan 

legalmente a un tutor o tutora compañera que le puedes consultar, pero eso realmente no es un 

funcionario en prácticas, para mí un funcionario en práctica es que yo te cojo y tú te vas a la clase 

de menganito y estás todo el año con ella, y está todo el año viendo cómo trabaja y vamos 

cambiando los roles y te voy acompañando…, pero eso que yo estoy en un aula y tú estás en otra 

aula en los mismos tiempos en los que difícilmente podemos compartir, que lo único es que cuando 

cambia al recreo o en las tutorías nos hablemos de cómo te ha ido o tú me pases tu proyecto lo 

mire y te lo revise y te aporte, poco tiene que ver con un funcionario en prácticas, realmente es un 

funcionario total porque está con una responsabilidad como el otro… (Eubea, p. 40, Caso Almería) 
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… pero yo creo que el trabajo del profesor tendría que tener muchísimo más fácil la entrada de lo 

que lo tiene ahora y también muchísima más fácil la salida, es decir, aquí no puede ser que uno 

porque apruebe unas oposiciones totalmente desconectadas de la realidad del aula, ya uno da igual 

lo que haga, lo que yo vengo diciendo todo el rato, o sea da igual, te puedes dormir en los laureles 

que tú ya hasta los 65, hasta los 60 tiene garantizado tu sueldo y…, da igual todo. Entonces yo creo 

que se podría buscar sistemas de acceso mucho más garantistas y mucho más…, a ver tú funcionas 

bien, pues quédate, tú no funcionas pues mira chico o chica, bueno pues hay más vida fuera de la 

escuela… (Borneo, p. 77, Caso Almería) 

La delimitación entre la formación inicial y la permanente, que empezaría con la inducción, parece clara, 

a juicio de R: «Hay una parte de la formación, que corresponde a la inicial, que es el análisis crítico, la 

investigación y la reflexión sobre las prácticas educativas, y una parte que se aprende con la práctica, por 

ejemplo, durante la inducción, mediante el análisis reflexivo sobre realidades concretas.» (R). En cuanto 

a la inducción, D es más escéptico por que «el MIR no llegará, hay listas muy vacías, no creo que el MIR 

no lo solucione; lo que es básico es que las direcciones entren a las aulas a observar y asesorar a los 

noveles; es lo que hacemos con los interinos de primer año.» (D) (Caso Cataluña) 

El Programa de Mejora e Innovación en la Formación de Maestros (MIF), puesto en marcha en Cataluña, 

recoge el aspecto de la transición de la formación inicial a la profesión docente, pero no ha sido 

desarrollado puesto que no se han implementado acciones en este terreno. 

 

6.4. Formación del profesorado. 
6.4.1. Formación inicial. 

No se considera que la formación inicial favorezca una práctica educativa para potenciar la igualdad y la 

equidad por el desconocimiento, más allá del discurso general, de la implicaciones que esta tendría en el 

acto de enseñar, por el desconocimiento de los tipos de aprendizajes que promueven diferentes estrategias 

metodológicas y, fundamentalmente, porque el alumnado en prácticas o el profesorado novel que llega a 

los centros no tiene incorporada una mirada investigadora, no tiene asumido como parte de su 

desempeño profesional los procesos de análisis y reflexión que rompan con la mirada tradicional de la 

escuela, indagando sobre lo que está sucediendo en el aula y sobre las posibilidades del alumnado de los 

centros para facilitar la construcción de procesos diversos de aprendizaje, asumiendo como papel 

principal el de acompañar dichos procesos. Es necesario observar, registrar y reflexionar sobre la propia 

práctica para conocer las consecuencias de esta, al no realizar estos procesos predomina el activismo, la 

actividad por la actividad. 
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Se señala que el equilibrio entre saber escolar y saber académico se consigue cuando «el novel que sale de 

la facultad es una persona crítica y tiene estrategias para analizar la situación y encontrar salidas con éxito.» 

(R) (Caso Cataluña). 

Asimismo, se evidencia una falta de formación para la inclusión y la equidad porque el alumnado en 

prácticas ofrece respuestas uniformes para todo el alumnado, la misma respuesta para todos, 

considerando a este como una categoría uniforme, pensando y planificando para un alumnado promedio.  

Si consideramos al docente novel, las estrategias son diversas: según D, «cuando llega un novel hacemos 

un acompañamiento, les damos apoyo, documentación, etc.». En esta línea, «el novel cuando sale de la 

facultad debe saber que le queda mucho por aprender» (R), por ejemplo, «el novel que llega a escuela 

rural tiene suerte de los compañeros que se arremangan e intentan acompañarlo, porque no saben cómo 

funciona y les cuesta bastante, o profesorado que llega a centros de alta complejidad con alumnado 

variado.» (R). «Estas situaciones son duras: piensan que pueden repetir lo que han aprendido y no 

funciona» (R) (Caso Cataluña). 

La formación inicial para potenciar la equidad debe realizarse desde planteamientos más humanistas para 

el compromiso y responsabilidad socioeducativa, una formación problematizadora, que proporcione un 

conocimiento para la emancipación (Caso Almería). Llevar a cabo este planteamiento encontraría 

dificultades por las características del nuevo profesorado, por las condiciones laborales y sociales, que es 

más individualista, menos luchador y menos comprometido, según afirman las docentes de la Comunidad 

de Madrid: 

Yo noto que las nuevas generaciones de docentes van más a lo suyo. Antes era todo por la 

educación, por los chavales. Sí que tengo la sensación de que hago mi trabajo y me voy.  

A nivel de solucionar problemas y luchas por la enseñanza. Veo que los nuevos profes son más 

individualistas. (Caso 2, CAM) 

Centrándonos en los contenidos y tipos de aprendizajes que debe incluir la formación inicial, de manera 

general, se señala que todos los que tengan que ver con la equidad y las metodologías inclusivas y el 

Diseño Universal para el Aprendizaje; así como el trabajo en equipo y la apertura a las comunidades y el 

trabajo comunitario. En la formación inicial sería importante que se tengan en cuenta todas las habilidades 

que el profesorado va a necesitar para trabajar en un centro educativo: el contacto en el aula, las relaciones, 

sociales, etc., lo que se va a necesitar en el día a día: metodología es muy importante, inteligencia 

emocional de contacto con el alumnado. Por ello, una de las entrevistadas señala que el profesorado que 

se ha jubilado estaría bien que pudiera ayudar si quisiera con su experiencia en los centros ya que la labor 

docente es un “trabajo de ensayo y error y la experiencia es también un grado” (Caso 2, CAM). 

Además, la formación inicial del profesorado debe centrarse en hacer ver a los estudiantes que «trabajarán 

con personas», según R: «El docente que sale de la facultad piensa que va a impartir ciencia; pues no, va 
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a educar personas o a acompañar personas». Lo importante no es lo que el «docente enseña sino lo que 

el alumno aprende: esto es un cambio de paradigma que aún no ha llegado del todo a las facultades.» (R, 

Caso Cataluña). 

El papel de la universidad es fundamental y, para D, «la universidad debería preparar al profesorado para 

que traiga una mochila para que sea polivalente, con una vertiente más pedagógica» (Caso Cataluña). 

En relación a los contenidos, el Decano de la Facultad piensa que la inclusión y la equidad no están 

suficientemente reflejadas en la formación inicial, pero no cree que sea cuestión de ofrecer nuevas 

asignaturas al respecto, sino de que debería ser un contenido transversal y estar muy presente en el clima 

y la cultura institucional. 

Creo que la inclusividad es como un principio de la oferta educativa y debería estar en todas partes 

y debería permear muchísimo más la propia cultura institucional de la facultad. (…) es que la 

facultad debería ser más inclusiva, que en el fondo ser más inclusivo significa ser más abierto a la 

diferencia, más abierto a que haya gente distinta de ti mismo, no me refiero solo a personas que 

tengan algún tipo de dificultad…, no, no, me refiero en general, o sea a la aceptación de la 

diversidad del mundo, a lo que William James llamaba el “universo pluralista”, que la vida es plural 

y aceptar eso… (Caso 1, CAM) 

Asimismo, el Decano de Facultad cree que uno de los aspectos más importantes que debería cambiar en 

la formación inicial del profesorado es el tamaño de las facultades. Considera que con menos estudiantes 

en los centros universitarios se podría ofrecer una oferta formativa de mayor calidad (y rechaza el 

argumento de que haya excesivos titulados en magisterio, esa no es la cuestión, según él). El problema 

sería cómo seleccionar a los estudiantes que fueran a formarse como futuros profesores y profesoras. 

Eso es lo más complicado y no sabe cómo se podría organizar (Caso 1, CAM). 

El menor número de estudiantes lo encontramos en el grado de doble titulación. En el curso 2012-2013, 

el Consejo Interuniversitario de Cataluña aprobó la puesta de grados con doble titulación de educación 

infantil y educación primaria. Inicialmente, lo pusieron en marcha cuatro universidades públicas, salvo la 

Universidad Autónoma de Barcelona, que lo inició en el curso siguiente, y dos universidades privadas. 

En un primer momento, se planteó como experiencia piloto que debía monitorizarse en los años 

siguientes. De hecho, la puesta en marcha del Programa MIF se debió a esta finalidad inicial, aunque 

pronto amplió su ámbito de interés como ha sido indicado. 

El doble grado se configura como unos estudios de 300-330 créditos, según la universidad, al final de los 

cuales se obtienen dos títulos de grado. Esta situación se debe a la inexistencia, en el marco jurídico 

español, de una titulación que agrupe las dos etapas educativas. 

Su condición de experiencia piloto significó la puesta en marcha de grupos de estudiantes con un número 

inferior a lo que es habitual en los grados de referencia. Así, estos grupos estaban integrados por 30-40 
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estudiantes, según cada universidad, en lugar de los 60-80 habituales. La reducción de ratios se produjo a 

raíz de un acuerdo con la Administración que mantuvo la financiación, algo que las universidades 

afectadas no siempre han admitido, y que la complejidad del modelo de financiación universitaria no ha 

permitido aclarar. 

Un estudio interno a los estudiantes que terminaban sus estudios de doble grado arroja datos interesantes 

acerca de la satisfacción de los primeros estudiantes de esta nueva oferta. El 45% considera que el nivel 

de exigencia es el adecuado, mientras que el 20% considera todo lo contrario. El 54% considera que no 

está equilibrada la presencia de contenidos de infantil y de primaria. El 39% manifiesta que esperaba más 

de este doble grado, aunque el 58% valora que se siente capacitado para ejercer en una escuela. En general, 

la satisfacción no es muy elevada con solo un 44% que se muestra de acuerdo con esta valoración y un 

22% en el punto medio. Valoran más bien a la baja el nivel de satisfacción con la facultad (45%, contra 

un 23% a favor), pero valoran bien de manera abrumadora a los tutores de las escuelas de prácticas (88%) 

y algo menos a los tutores de prácticas de la universidad (59%). 

Asimismo, y entrando en detalle, valoran muy bien el número reducido de estudiantes en las clases (86%), 

y la integración teoría y práctica (34%), dando por buenos los contenidos tanto teóricos como prácticos 

(61%), así como la duración total de los estudios (48%). No salen bien valorados el trabajo final de grado 

(el 40% no lo consideran útil para consolidar las competencias del grado; el 46% no ve correcto tener 

que realizar dos TFG, como exige la normativa marco), y la coordinación del profesorado (55% no lo 

ven adecuado). 

La incidencia de esta nueva oferta debe entenderse como un estímulo para la mejora de los estudios. De 

hecho, la nota de corte en la PAU de los estudiantes que acceden al doble grado se sitúa muy por encima 

de la de los dos grados por separado: así, en el caso de la Universidad de Barcelona, los estudiantes del 

doble grado necesitaban en 2018 un 10,870 sobre 14 para acceder a las 40 plazas, mientras que la nota 

para educación primaria era de 8,434 (para 450 plazas), y la de educación infantil era de 8,420 (para 200 

plazas). 

 

Son diferentes críticas, referidas a distintos aspectos interrelacionados, las que se plantean por parte tanto 

del profesorado de distintos niveles educativos como por parte de las asesorías a la formación inicial. 

Entre ellas destacan: 

a) La formación inicial está alejada de la realidad educativa. El profesorado universitario no conecta su 

docencia con lo que sucede en los centros educativos fundamentalmente porque no mantiene relación 

con estos, debido a que el profesorado universitario está más centrado en hacer su currículum para su 

carrera docente, basada no en la docencia sino en la investigación y más concretamente en la publicación 

de artículos en revistas de alto impacto. 
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Para D, es fundamental que la escuela sea un referente de formación para la universidad: «formamos 

parte del proyecto de centros formadores de referencia, donde empezamos el año pasado, y lo que vemos 

es que los estudiantes (del máster) vienen muy teóricos, valoran mucho el hecho de estar en el centro, en 

los claustros, en las clases, como si estuvieran en activo: pero no saben lo que es un proyecto de centro» 

(D). A pesar de ello, «no hay vinculación directa con la universidad, depende mucho del tutor de la 

universidad» (D), porque, a juicio de R, «desgraciadamente, la universidad hace años que ha abandonado 

a las escuelas», existen algunas experiencias, pero son insuficientes. La relación debería ser «en dos 

direcciones, debemos aprender continuamente: la escuela necesita gente que se le ayude y la universidad 

también aprende de la escuela, de sus buenas prácticas» (R, Caso Cataluña). 

Se considera necesaria una mayor conexión universidad-escuela, una conexión más directa y no 

burocrática que se limita a realizar una visita a los centros cuando el alumnado está de prácticas, no 

aprovechando esta porque la mirada que se tiene hacia la escuela es jerárquica. Son dos ámbitos separados 

reflejo de la concepción que se tiene del conocimiento: conocimiento teórico y conocimiento práctico 

… desde mi punto de vista, todavía persiste esa idea, falsa idea, errónea idea, por ejemplo, de lo 

que hemos hablado en otras ocasiones sobre la práctica y la teoría. A mí me parece que todavía eso 

no está superado, yo no entiendo la teoría sin la práctica y la práctica sin la teoría, eso lo he 

aprendido muy bien en el desarrollo de la profesión docente, es decir, cuando estás trabajando es 

cuando te das cuenta y ese saber específico, nuestro... me vengo a referir al profesorado tanto 

universitario porque esa es otra de las claves que a mí me dan a entender que no se valora, por 

ejemplo, no se investiga sobre la práctica docente nuestra universitaria, por lo menos en la didáctica 

específica nuestra, ahora es cuando se está abriendo ese campo, pero yo creo que tanto en Infantil, 

Primaria como en Secundaria, prima todavía esa jerarquía de saberes, y la Universidad mantiene ese 

distanciamiento, cuando no tendría que ser así. Estoy hablando de una manera muy general, 

podríamos luego ver casos concretos y universidades y en áreas y grupos de investigación, que van 

en otra línea, pero desde mi punto de vista persiste esa idea de que el conocimiento teórico 

universitario está por encima y la práctica, pues es la práctica… cuando sabemos que eso no es así, 

o sea, la práctica va siempre vinculada a una reflexión, a una toma de decisiones, a un pensar con 

antelación, a un planificar, o a un crear hipótesis, …, todo eso, hasta que no se entienda que el 

conocimiento que surge o que emana de ahí, es muy valioso, y la universidad no puede... es absurdo 

todo lo que sabemos, todo lo que investiga y que no se aplica luego en las escuelas o en los 

institutos. Ahí hay un bagaje de conocimiento enorme y yo creo que hace falta un poco de humildad 

por parte de las personas que nos dedicamos a la formación de formadores para reconocer también 

el trabajo que se hace en las aulas. (Siros, p. 21, Caso Almería) 

b) Formación academicista. La formación inicial es una formación academicista, en la que determinados 

contenidos necesarios para lograr la igualdad real y trabajar por la equidad no se abordan o se trabajan de 
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manera insuficiente (planes de interculturalidad, familias, N.E.A.E, democracia, etc.). Ausencias que se 

prolongan en el tiempo por la falta de coordinación del profesorado universitario con los docentes de 

educación primara y secundaria y con el CEP. 

Una formación academicista en la que predominan los contenidos de corte psicologicista y técnico, que 

no han beneficiado a la formación ni a la forma de entender la educación y de llevarla a cabo, al centrarse 

en el individuo, olvidando lo social, de ahí el etiquetaje permanente que se realiza al alumnado y cómo 

este ha ido incidiendo negativamente en las expectativas de los propios niños y niñas, de las familias y del 

propio profesorado; además de culpabilizar a los sujetos de no cambiar ni mejorar su propia situación. 

Este planteamiento hace que sea urgente replantearse los contenidos y los aprendizajes que se están 

promoviendo, trabajar la diversidad, la equidad y los derechos humanos a partir de la realidad de las aulas, 

de lo concreto a lo abstracto, de necesidades reales a través del trabajo por proyectos, contextualizando 

los saberes, con una retroalimentación permanente entre la práctica y la teoría, formar desde la praxis. 

Esto implicaría considerar como contenido clave la realidad, partiendo la formación de esta e 

incorporando más el campo de la pedagogía y de la sociología de la educación y eliminando la visión de 

la psicología dominante que entró hace años en los centros: 

El error de base es pensar en el individuo, y eso es el centro, el eje central de la psicología, la 

psicología no piensa en colectivos, piensa en individuos y en educación, un sistema social, con 

tantas connotaciones sociales como es una escuela, un aula, un aula mismo tiene todo tipo de 

influencias sociales. No vale esa perspectiva individual, primero es inútil para el profesorado, es 

inútil porque a mí que un psicólogo me diga que este niño tiene este trastorno o este otro y…, a 

mí personalmente es que no me sirve de nada, porque yo tengo que atender a 30 en un aula, y 

además no tengo la especialización. Pero es que, aunque pudiera, yo no puedo hacer de psicólogo 

de ese niño y sentarme 2 horas a hablar o una hora como se hace en una sesión de terapia, es que 

no puedo, tengo 30. Eso por un lado, y por otro lado lo peor de todo es el etiquetaje al que se 

somete a los niños y transmitirle la idea de que la culpa es suya, es decir, culpabilizar al individuo, 

para mí eso es lo peor, es decir, no solamente la escuela no te da los recursos, no te entiende, no te 

soluciona el problema, sino es que encima, si no lo haces, si no llegas, la culpa es tuya, es por ti, es 

porque tú tienes estos problemas, es porque tú tienes tal, es porque tú estás etiquetado de esta 

manera. Y eso es a todos los niveles, eso consigue hundir las expectativas del alumno, hundir las 

expectativas de las familias…, que muchas veces ya piensan que su hijo no da para más, que su hijo 

es un inútil, o que ‘yo no valía y como yo no valía, mi hijo tampoco vale’, y hundes las expectativas 

también del profesorado, … o en ese sentido también les resulta muy cómodo, es decir, es que con 

este niño no puedo hacer nada, el niño está diagnosticado de no sé qué, y yo no puedo hacer nada, 

entonces me lavo las manos, yo cuando le arreglen el trastorno que me lo traigan. Cuando no es 

así…, incluso sería partidario de que el sistema de salud incorporara mucho más a los psicólogos, 
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ahí sí porque el sistema de salud es individual por definición, y va uno porque quiere. … estaría a 

favor de que metieran a psicólogos ahí para la gente que de verdad lo necesite, bien. Pero en 

educación no, en la educación es nefasto y de verdad estoy harto de comprobarlo. (Borneo, p. 80, 

Caso Almería) 

Esta formación academicista viene potenciada por la falta de vinculación entre teoría-práctica y por la 

falta de coherencia entre contenidos tratados en la formación inicial que recibe el alumnado y las 

metodologías con los que se trabajan. Es decir, hay docentes universitarios que abordan contenidos 

interesantes en la línea de introducir prácticas diferentes en las aulas de educación primaria; sin embargo, 

se trabajan con metodologías directivas que no se corresponden con el contenido de la propia formación. 

Sería necesario que las metodologías teóricas en las que se forma las experimentara en primer lugar en las 

aulas universitarias y posteriormente en los centros. Por ello, es importante señalar el uso de las 

metodologías que se usan en la universidad: «no se puede enseñar lo que hay que hacer si no se hace», 

afirma R. Por ejemplo, todo «lo digital y las nuevas metodologías solo lo podrán aplicar si lo están 

experimentando cada día» (R). Eso significa que la universidad «debería ser un ejemplo de innovación 

pedagógica» (Caso Cataluña). 

Asimismo, se señala la falta de formación didáctica en las áreas específicas, considerando, por ejemplo, 

que se hace más matemáticas que didáctica de las matemáticas. A esto se añade que la formación en las 

áreas específicas no se ha renovado. 

La falta de vinculación teoría-práctica, por la poca relación entre los centros y la universidad, favorece 

que el conocimiento pedagógico que se trabaja en las aulas universitarias sea un conocimiento 

descontextualizado, que en esta nos entre un conocimiento sobre la diversidad existente de centros 

educativos ni se muestre sus prácticas, al no vincular la teoría con el análisis de prácticas reales. 

En relación a esta cuestión y referente a qué sería necesario cambiar en las facultades de educación, 

consideran que los planes de estudio deberían de tener en cuenta la realidad de los centros a los que se 

va a ir. No tanto en plan teórico sino más bien práctico (Caso 2, CAM). 

Una formación academicista como resultado también de la falta de reflexión sobre lo que se está 

aprendiendo en las aulas universitarias. Para adquirir este conocimiento sería necesaria una mayor 

comunicación entre los centros educativos y la universidad, en la que fuera posible en la formación teórica 

de futuros maestros y maestras, la participación de docentes de educación primaria y secundaria, más allá 

de colaboraciones puntuales (Caso Almería). En esta línea, el Decano de la Facultad hace referencia a una 

de las carencias más importantes en la formación inicial del profesorado de infantil y primaria que es, en 

su opinión, la ausencia de profesorado en las facultades de educación que se encuentre en activo en las 

escuelas. Considera que en las demás titulaciones relacionadas con la educación sí existen profesionales 

del ámbito disciplinar dando clase en la universidad (en Pedagogía dan clase pedagogos, en Educación 
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Social educadores sociales, en Psicopedagogía psicopedagogos, etc.). Explica cómo desde hace un par de 

cursos, en la Facultad de la que es Decano, han comenzado a contratar profesorado de primaria en activo 

para que se hagan cargo de talleres de formación de los estudiantes en el primer período de prácticas 

curriculares (en 2º del Grado). Dice que se trata del cambio más significativo que ha percibido en los 

últimos años en la formación inicial del profesorado. Asimismo, manifiesta que las facultades deberían 

trabajar más en colaboración con los centros educativos de infantil y primaria, incorporándolos en los 

proyectos de innovación e investigación universitarios (Caso 1, CAM). 

En la formación del profesorado de educación secundaria habría que abandonar el “modelo de 

especialista” por una mayor formación didáctica, ya que el Máster en Profesorado de Educación 

Secundaria resulta insuficiente, si bien ha mejorado con respecto al CAP, sigue habiendo carencias 

respecto a tipo de formación (Caso Almería). En esta etapa, para R, la unión entre la escuela-universidad 

ha de ser un mecanismo clave en la formación inicial del profesorado, debe darse una actualización de lo 

que se imparte. Por ejemplo, «en la formación de maestros de secundaria no se trabaja el tema emocional, 

conductual, la acción tutorial y la co-docencia, un instrumento que fomenta más oportunidades para los 

alumnos» y esta tiene que ser un hilo conductor fundamental, sostiene R. Se debería hacer un 

planteamiento global, a juicio de R «es verdad que la LOMLOE nos lleva a trabajar por ámbitos y nos lo 

facilita, pero no tenemos la formación, una cosa es que las políticas nos lo faciliten, pero ¿y la formación?» 

(Caso Cataluña). 

Dicha formación academista lleva a considerar que la formación inicial no está preparando actualmente 

para afrontar una clase, no se forma a futuros docentes reflexivos ni investigadores, ni a aprender a 

aprender ni a promover la autonomía en su futuro alumnado. Se señala que la perspectiva crítica no ha 

calado en la formación inicial, que no se está promoviendo el explicitar los pensamientos y creencias 

sobre educación ni las consecuencias que tendrían estas en la práctica. 

El Decano de la Facultad señala que la inestabilidad normativa mencionada repercute en la formación 

universitaria, donde muchos de los contenidos de los planes de estudio apenas han cambiado en 10 años, 

por falta de un marco estable en el que apoyarse, lo que le ha llevado a vivir los últimos acontecimientos 

en el sistema educativo con cierta incertidumbre y desanimo. Expresa de forma categórica que no han 

cambiado nada las prácticas de formación inicial del profesorado en los últimos años: 

Con algunas diferencias, por su puesto, pero en el fondo es el mismo esquema de una formación 

específica para los de primaria y una formación disciplinar con algo más para los de secundaria, 

esto no lo hemos cambiado en un siglo. (Caso1, CAM) 

En su discurso hace referencia a la formación del profesorado en otros países, como Finlandia (es un 

máster) o Canadá (se exigen dos grados), donde tienen un sistema mucho más completo y considera que 
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en España deberíamos implantar un modelo semejante, en el que se parecieran más los estudios que se 

ofrecen tanto al profesorado de primaria como al de secundaria: 

Creo que en secundaria se necesita más formación pedagógica y en primaria se necesita más 

formación, en general..., la idea que está circulando por ahí que los dos sistemas de formación sean 

un máster, sin renunciar a que exista un Grado específico de educación, a mí me parece que podría 

tener sentido. Pensar en un modelo de formación en el que hubiese un Grado de educación 

genérico, muy genérico, y diferentes másteres para las diferentes especialidades que tenemos (un 

máster de educación social, otro de pedagogía, de educación infantil, de educación primaria, de 

educación secundaria), sería un modelo súper-interesante. (Decano, Caso 1, CAM) 

c) Las prácticas de enseñanza requieren de una mejora, que se debería realizar en tres momentos: previa 

a la entrada del alumnado a los centros, durante sus prácticas y al finalizar estas. 

No favorece a la formación comenzar las prácticas en los centros sin un conocimiento previo de estos. 

Las prácticas deberían iniciarse con un tiempo de preparación para la coordinación, en la que se conjugara 

las demandas de la universidad, atendiendo a los objetivos del Practicum, y la planificación de los centros. 

Esta coordinación debería tener lugar antes de que el alumnado comenzara a ir a los centros educativos, 

para que este y el profesorado asesor conozca el proyecto educativo del centro y las prácticas de este, de 

manera que el alumnado tenga una preparación y un conocimiento previo al día en que comienzan sus 

prácticas y no enfrentarse el primer día de estas a una realidad que desconoce. Esta carencia refleja una 

visión técnica de las prácticas, un tiempo pensado para que el alumnado vaya a aplicar lo aprendido en 

las aulas universitarias, razón por la que se suspenden las clases en la universidad y no se conjugan ambas 

actividades, la realización de prácticas en los centros y el desarrollo de las clases en la universidad, que 

permitiría vincular práctica-teoría, al analizar durante el transcurso de estas lo desarrollado en las escuelas. 

El CEIP en el que trabaja Sumatra (Caso Almería) realiza una sesión formativa el primer día de acogida 

del alumnado en prácticas, para que este conozca el centro, la dinámica de trabajo y las líneas pedagógicas. 

Sería necesario incrementar el tiempo de prácticas, fundamentalmente en la formación del profesorado 

de educación secundaria. El tiempo de duración de estas se señala como un elemento importante de la 

formación inicial, pero lo es más su aspecto cualitativo, es decir, no valdría cualquier centro para realizar 

las prácticas tanto en lo que se refiere a la educación primaria como a la educación secundaria. Estas se 

tendrían que llevar a cabo en centros que llevaran prácticas innovadoras que buscan transformar la escuela 

o centros con proyectos educativos que se correspondan con una práctica inclusiva. De no ser así, las 

prácticas reforzarían y legitimarían los conocimientos tácitos del alumnado sobre la enseñanza y la 

escuela, que son acordes con un modelo de enseñanza tradicional, ya que es en este en el que se ha 

socializado durante sus años en la institución educativa. Por tanto, las prácticas tendrían sentido si ofrecen 

al alumnado otro modelo de socialización docente, por lo que no valdría cualquier aula-práctica educativa 
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para la realización de las prácticas, llegando afirmar que si las prácticas no ofrecen un modelo alternativo 

de socialización docente, no harían falta la realización de estas. Al considerarse que no valdría cualquier 

aula o centro para la realización de las prácticas, estas no se podrían dejar “al azar”, como ocurre en la 

actualidad, sino que debería de haber una preselección de buenas prácticas (centros que funcionasen bien, 

proyectos innovadores…) tanto en la educación primaria como secundaria y ofrecerse estos para que el 

alumnado realizara sus prácticas docentes, de manera que la formación no sea para una enseñanza 

tradicional, que es mayoritariamente lo que se le ofrece al alumnado y “esa se sabe de sobra” (Borneo, p. 

73, Caso Almería). 

Afirmar que “todo lo que se deje al azar, influye negativamente” (Borneo, p. 75, Caso Almería) es señalar 

el peso de la tradición pedagógica, la que predomina en los centros, socializándose y formándose el 

alumnado en el marco de lo ya vivido. Esto implica que no forma parte de la formación inicial para gran 

parte del alumnado el desarrollo de prácticas innovadoras encaminadas a lograr una igualdad real como 

objetivo prioritario de los procesos educativos, teniendo como consecuencia la reproducción del modelo 

tradicional de enseñanza, dificultando el cambio en los centros. Dicho peso de la tradición pedagógica 

provoca “el sálvense quien pueda” camuflado en el discurso docente de “si ha valido conmigo, tiene que 

valer con otros”: 

… lo que le pasa mucho a los profes… ‘si ha valido conmigo tiene que valer con todos’, … ‘si a 

mí me hacían exámenes cada dos semanas y aquí estoy, no me ha pasado nada y he salido adelante’, 

… pero es que tú eres uno de los triunfadores del sistema, porque ya has terminando un Grado, 

has terminado un Máster, es decir, es que tú no vales, … Entonces no somos referentes, no 

podemos ponernos de ejemplos de nada, en ese sentido, tenemos que ir a los casos de fracaso que 

había hace 30 o 40 años cuando estudiábamos, que sigue habiendo, y que siguen ahora, entonces 

al final la formación inicial claro que influye, influye en el logro, influye en todo, para mal, me temo. 

(Borneo, p. 76, Caso Almería)  

Se señala que el alumnado universitario de los Grados en Educación debería pasar más tiempo en la 

escuela, al mismo tiempo que sus prácticas necesitan de un mayor acompañamiento, un mayor 

seguimiento por parte del profesorado asesor universitario para potenciar los procesos reflexivos 

conjuntos, de manera que haya una mayor relación entre tutor y asesor y un trabajo coordinado entre 

ambos, ya que en la actualidad dicho trabajo es inexistente y la relación es puntual, caracterizada por la 

artificialidad y frialdad, limitándose a una o dos visitas del profesorado asesor para observar al alumnado 

en prácticas.  

En esta línea, según R, la formación inicial del profesorado debe extenderse más allá de pasar sólo por 

un aula «sería importante que los alumnos en prácticas pisaran más las aulas, pasar por diferentes aulas, 

diferentes tipologías de centro». Pero a juicio de R «el gran problema es que los docentes que acompañan 

a este alumnado que va hacer practicas, o no se pasan nunca por el centro o se pasan una vez y todo 
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depende del docente que está en el aula que lo ha estado observando», este es el que ha de determinar si 

será válido o no para ello «es como muy perverso». En relación al currículo que reciben los alumnos en 

prácticas, R afirma que «el trabajo realizado en el seminario MIF nos demuestra que les faltan contenidos 

en la formación y falta mucha práctica». Además, «los docentes que forman a estos futuros maestros no 

han estado en un aula, entonces imparten una docencia basada en didácticas sí pero en contenido no» (R, 

Caso Cataluña). 

La ausencia de coordinación conlleva a que, en la mayoría de las ocasiones, el alumnado prepare alguna 

actuación específica en el aula para el día de la visita, no atendiendo a que este se incorpora a contextos 

en los que ya existe una planificación. De ahí la importancia de realizar un trabajo conjunto de 

coordinación para conjugar la planificación de los centros con las demandas de la universidad. Este 

trabajo conjunto no se limitaría a la planificación inicial, sino que durante todo el periodo de prácticas la 

coordinación debería estar presente. También al finalizar estas se debería hacer una devolución al 

profesorado de los centros sobre qué se ha observado, los porqués y los para qués, una retroalimentación 

que permitiera realizar procesos reflexivos triangulando las informaciones y visiones del alumnado, tutor 

y asesor. En definitiva, es entender el periodo de prácticas como un tiempo de aprendizaje de las distintas 

personas implicadas, en el que se realiza por parte de estas una evaluación formativa tanto del 

contenido/materias que trabaja durante las prácticas como del enfoque de las mismas, analizando los 

aprendizajes que se van adquiriendo y el conocimiento práctico, por lo que no se trataría solo de estar en 

el aula y de intervenir en ella. Estas acciones favorecerían no solo la formación del alumnado en prácticas, 

sino también de los docentes tutores al recibir información de una observación externa con el fin de 

ayudar a mejorar la práctica y al profesorado asesor a conocer también la realidad de los centros y aulas. 

Por tanto, las prácticas formarían parte de la formación inicial y permanente. 

En esta línea encontramos la consideración de la Directora y de la Orientadora de la Comunidad de 

Madrid cuando expresan que es beneficioso tener estudiantes de prácticas si las prácticas están bien 

coordinadas y se dota de medios y tiempo al profesorado que las tutoriza: 

Nosotras tenemos muchas alumnas de prácticas de la universidad. Es un intercambio y te pueden 

enseñar mucho. (Caso 2, CAM) 

Asimismo, el trabajo de investigación que el alumnado debe de realizar durante sus prácticas de último 

año tendría que contemplar las problemáticas de los centros y no realizarse al margen de las necesidades 

del contexto en el que tienen lugar. 

El mayor acompañamiento del alumnado durante sus prácticas no solo se refiere al papel del profesorado 

asesor, sino también al papel a desempeñar por los maestros y maestras de los centros educativos. Estos 

deben dedicar un tiempo al alumnado en prácticas, acompañarlo, no olvidar que son también formadores 

de este y no solicitar prácticos porque sean un recurso más, que vienen a suplir la falta de profesorado en 
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los centros, “no para utilizarlos como maestros” (Sumatra, p. 65, Caso Almería). La demanda de prácticos 

en los centros debería ir acompañada de un compromiso explícito de mantener reuniones con el profesor 

asesor universitario y con el alumnado con el objetivo de realizar una planificación conjunta de las 

prácticas, de acordar distintos aspectos en relación a estas, con el fin último de que este periodo sea un 

tiempo de búsqueda para la mejora, de experimentación para el logro de esta. 

Este procedimiento de acompañamiento y planificación conjunta favorecería, junto con una formación 

dirigida al profesorado tutor, que se eliminó en vez de mejorarla ya que se trataba fundamentalmente de 

una sesión informativa, a poner en valor las prácticas formativas: 

… Entonces tenemos que ser muy celosos y celosas con lo que dejamos que la gente pueda conocer 

o ver,… yo creo que también tiene que haber un acompañamiento, yo recuerdo que hace muchos 

años la idea de que para ser tutora de prácticas en los centros, tenías que hacer una formación, pero 

esa formación era muy light … era una tarde nada más, una sesión de formación para poderte dar 

la acreditación de que tú puedes ser tutora, me parece que eso no es suficiente, me parece que eso 

tiene que ser más riguroso y tiene que ser con gente que esté desarrollando cosas que sean 

importantes o personas que se cuestionen lo que hacen o…, y que hubiese más coordinación con 

la tutoría de la universidad, porque no hay, no se conoce, por lo menos yo cuando he sido tutora 

de prácticas en el centro no nos conocemos nada, entonces ahí tiene que haber reuniones desde el 

principio y tenías que reunirte, y mira esto es lo que yo quiero, que estáis vosotros…, eso es 

importante, pero sin embargo a las prácticas yo creo que no se le da la importancia, y mucha gente 

dice, mira yo ya estoy en prácticas, como diciendo…, esto ya es..., paso por aquí como de cualquier 

manera (Eubea, p. 39, Caso Almería) 

Otro aspecto a mejorar durante la realización de las prácticas es que estas no deben limitarse al tiempo y 

trabajo del aula, sino formar parte también de la dinámica del centro (reuniones de coordinación, juntas 

de evaluación, etc.). Si bien se le ha invitado a participar, no todo el alumnado lo hace, y básicamente es 

la evaluación la que determina la asistencia o no, por lo que esta condiciona la implicación del alumnado 

en sus propias prácticas. También está condicionada por la negativa de algunos centros a que el alumnado 

se implique en la coordinación y participación de los centros: 

… yo discutí una vez en un grupo que estuve que con el tema de los prácticos si pueden entrar en 

las reuniones de equipos docentes, de equipos de ciclo y me comentó la directora que no podían, 

que una persona externa no puede entrar en esos órganos de coordinación, y desde la universidad 

se les pide que entre, … pero tiene que haber una coordinación más estrecha con la universidad, 

para poner el foco en eso que van a hacer los futuros docentes (Makira, pp. 47-48, Caso Almería) 

Otro de los objetivos del Programa de Mejora e Innovación en la Formación de Maestros (MIF) puesto 

en marcha en Cataluña era la mejora de las prácticas curriculares y del modelo formativo. Como viene 
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siendo habitual, las quejas habituales de la formación se focalizan en su déficit práctico. No cabe indagar 

ahora acerca de la situación deficitaria en la que se encuentra la universidad en España y en Cataluña, con 

un porcentaje de profesorado asociado extremadamente elevado, que en el caso de la Universidad de 

Barcelona supera el 70% de la plantilla. A pesar de esta situación, uno de los ejes sobre los que pivota la 

mejora de la formación inicial de docentes es su componente práctico. En este sentido, las acciones del 

Programa MIF se han dirigido hacia las tareas siguientes: 

- El hecho de que el Departamento de Educación de la Generalitat y las universidades trabajen de 

manera colaborativa ha permitido mejorar mucho los procesos y relaciones con los centros 

formadores. 

- En algunos territorios, se ha consolidado la red de centros formadores. 

- Se han clarificado las tareas del tutor de escuela y el tutor de universidad. 

- Se ha mejorado el proceso de evaluación del practicum y se ha profundizado en la 

corresponsabilidad del centro y la facultad. 

- Se han compartido criterios entre las facultades para optimizar el proceso de acompañamiento y 

tutoría de los estudiantes en prácticas. 

Además, cabe indicar que, con ayuda de los proyectos de investigación y las visitas financiadas a centros 

de reconocido prestigio internacional, se ha incrementado el trabajo interdisciplinar entre diferentes 

asignaturas, y también se ha fomentado el trabajo interdisciplinario entre el profesorado y la 

implementación de metodologías innovadoras, profundizando en el uso de metodologías transversales y 

potenciando la formación dual (de alternancia). 

Como se ha señalado el doble grado ha propiciado una mejor reflexión en torno a los contenidos que 

enseñan al grado de Educación Infantil y de Educación Primaria, eliminando repeticiones de conceptos 

o métodos básicos y profundizando más en algunos contenidos. 

En este sentido, se han revisado las prácticas y el TFG con la voluntad de introducir cambios en la 

próxima revisión del plan de estudios, y se ha potenciado el trabajo colaborativo entre el profesorado y 

entre las diferentes facultades para mejorar el modelo formativo. 

En el marco de la mejora del modelo formativo, el Programa MIF presentó una propuesta de reforma 

integral de la formación inicial, con un doble carácter, reflexivo y propositivo. El documento final11 

aborda las exigencias educativas en función de diferentes escenarios de futuro; las profundas 

transformaciones que ya está experimentando la educación formal; las bases para diseñar una mejora de 

la formación inicial de los futuros docentes, y una propuesta concreta de cambio estructural, con una 

oferta múltiple de 300 créditos para la docencia en estudiantes, en el modelo de prácticas, en los perfiles 

 
11 Puede consultarse en https://mif.cat/wp-content/uploads/2017/01/ModeloFormativoES.pdf 
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de profesorado universitario y en el acceso a la profesión docente, entre otros aspectos todas las etapas 

educativas. Todo ello implica cambios profundos en la selección de estudiantes, en el modelo de prácticas, 

en los perfiles de profesorado universitario y en el acceso a la profesión docente, entre otros aspectos. 

 

d) Relación de la universidad con los centros educativos 

La relación de los centros con la universidad es mínima y puntual. Tiene lugar en el momento en el que 

el alumnado va a realizar las prácticas en los centros educativos. Esta consiste en el envío de la 

documentación referida a las prácticas (información, datos del alumnado, impresos para la calificación…) 

y a una visita por parte del profesorado asesor. Son dos realidades desconectadas tanto en la formación 

inicial como en la permanente: 

… en realidad en el sentido estricto y formal del sistema educativo son dos realidades 

desconectadas, es decir, de hecho yo creo que la única relación es que nos preguntan una vez al 

año: ¿queréis prácticos?, esa es una de las formas de relacionarnos…, la administración nos habilita 

a nosotros un cuadradito en Séneca, nuestro sistema informático, para que digamos si queremos 

prácticos, de qué especialidad y quiénes son los tutores que nosotros proponemos. Y luego la otra 

relación es la selectividad, … la universidad nos reúne, nos da criterios,… que imagino que son de 

la Universidad y más bien de la Consejería…, y ya está, y a cumplirlo, esa es la relación con la 

Universidad, …, no hay más. (Borneo, p. 71, Caso Almería) 

Son muchas las trabas e impedimentos burocráticos y trámites administrativos que dificultan una relación 

y trabajo fluido entre los centros y la universidad, que permita una colaboración estrecha en ambas 

direcciones (trabajo e intercambios de los centros a la universidad y de la universidad a los centros), 

promoviendo la desconexión de las distintas instituciones educativas. Además, no existe relación, que se 

considera imprescindible, entre la Delegación de Educación y la Universidad, denunciando la dificultad 

existente para acceder a los centros públicos para realizar cualquier práctica, trabajo fin de estudios, 

investigaciones, etc. 

En el centro en el que trabaja Borneo, al estar constituido como Comunidad de Aprendizaje, se tiene la 

autorización para la colaboración de diferentes agentes e instituciones educativas, incluida la universidad. 

El CEIP en el que trabaja Sumatra, al ser un centro de referencia y ser un centro abierto se acerca mucha 

gente, pero al margen de la universidad como institución. Esto refleja la desconexión entre universidad y 

escuela, que no se ha visto afectada por la realización de proyectos de investigación. Cuando estos son 

solicitados por los centros incluyen a alguien de la universidad como referencia porque así lo exige la 

convocatoria y los maestros y maestras no forman parte de los equipos de investigación universitarios. 

Distintas razones explicarían estas situaciones: separación de papeles en el trabajo de la enseñanza, 

predominando aún la visión del maestro no investigador, no se cuenta con este en las investigaciones que 
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se producen en el contexto universitario; los proyectos que se realizan en este contexto tienen otra 

dirección a las investigaciones que realizan los docentes de primaria y secundaria: investigación desde la 

práctica para atender a problemáticas reales.  

La Consejería promueve proyectos de investigación e innovación, pero al no tener contacto con la 

universidad se están realizando sin el apoyo de esta.  

 

6.4.2. Formación permanente. 

La formación permanente se considera fundamental para no reproducir el estilo docente dominante que 

favorece una enseñanza tradicional, en el que mayoritariamente el profesorado se ha socializado. Se 

considera que esta puede desempeñar un papel fundamental en el cambio educativo favoreciendo 

escuelas inclusivas. Es en este donde se sitúa la labor de las asesorías de formación, entendiendo que su 

trabajo consiste en promover la formación en los centros para impulsar procesos de cambio en las 

prácticas docentes, procesos acompañados para posibilitar visibilizar aspectos que normalmente 

permanecen ocultos y que dificultan el cambio real; así como en promover procesos reflexivos sobre las 

propias prácticas. Dicho proceso de acompañamiento no todo el profesorado está dispuesto a asumirlo, 

no dejándose guiar ni asesorar porque considera que las asesorías de formación deben tener como 

cometido la creación de cursos o actividades formativas, es la “cultura de los cursillistas” (Makira, p. 59, 

Caso Almería). 

Asimismo, dicho proceso de acompañamiento se ve dificultado porque no hay asesorías de formación 

suficientes para realizarlo, atendiendo al número de centros con los que trabajan, por lo que tienen que 

establecer prioridades, realizando mucho trabajo desde el voluntarismo fuera de su horario laboral. Las 

condiciones en las que trabajan les llevan a afirmar que desde las políticas educativas no hay un interés 

real en saber cómo se está acompañando a los centros en los procesos de cambio. Al mismo tiempo, si 

bien Andalucía es una de las comunidades en las que no ha desaparecido los CEP, no se considera que 

para la Consejería de Educación estos y la formación estén entre sus prioridades. De hecho, la COVID-

19, en cierta medida, está haciendo que se apueste en mayor medida por la teleformación, puesto que los 

centros han podido ser atendidos durante el confinamiento por motivo de la pandemia, apuesta que 

llevaría a potenciar la formación más técnica. 

En la Comunidad Valenciana, la figura de coordinador o coordinadora de formación fue una de las 

aportaciones del nuevo modelo de formación. Responsable de coordinar la elaboración del PAF en los 

centros, actúa también de contacto con los CEFIRE. Pero, como ocurre con otros cargos de designación, 

resulta frecuentemente “una tarea que es asignada a la última persona que ha llegado al centro”, cuando 

es una figura que “tal vez debía formar parte del equipo directivo” (DIRECF2, Caso 2, Comunidad 
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Valenciana). Este profesional, que ejerció la dirección del CEFIRE, tenía una visión más pesimista sobre 

la relación con los centros y el propio cariz que estaría cobrando el desempeño de las asesorías: 

Los asesores en los últimos años y creo que todavía continúan se han convertido en burócratas que 

trabajan horas y horas delante de plataformas online y además por ende no tienen tiempo para 

visitar centros ni para estar trabajando conjuntamente con los equipos desarrollando propuestas 

formativas, etc. (…) El trabajo en las asesorías tiene carácter burocrático al 90%, por lo que la 

presencialidad en los centros se reduce muchísimo (…). Difícilmente una persona que tiene 

asignados 25 centros puede visitarlos regularmente, además de tener sesiones de trabajo de toda 

una tarde con ellos (…) el trabajo es básicamente burocrático (DIRCEF2, Caso 2, Comunidad 

Valenciana). 

Una de las asesoras entrevistada expresaba su frustración al respecto: 

Cuando entramos en el CEFIRE yo creo que la cosa es mucho de gestión. Tenemos mucha gestión 

(…) Hay que gestionar toda la formación y hay mucha parte que te invade. Y yo decía ¿y no vamos 

a ir a un centro a ver qué pasa? ¿no vamos a poder trabajar con el profesorado? (ACEF1, Caso 2, 

Comunidad Valenciana). 

Se diría, pues, que la tarea de gestión, en su perfil más burocrático, se impone al rol de acompañamiento, 

atentos los profesionales a la ortodoxia del procedimiento: 

En la actualidad, el desarrollo de los CEFIREs y desde las asesorías son oficinas externas al servicio 

de formación del profesorado (…) los asesores se pasan revisando a través de las Apps las 

propuestas formativas que se hacen, si cuadran las horas si no cuadran, revisando los objetivos, si 

están todos los profesores del claustro, si los objetivos planteados en las actividades formativas se 

corresponden con las líneas estratégicas que aparecen anualmente en la resolución del PAF... 

(DIRCEF2, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

No resulta fácil, en cualquier caso, construir esas relaciones con los centros y encontrar los momentos –

“para reunirnos con los centros tenemos que saber qué horario han dispuesto para atendernos. (…) nos 

adaptamos a los horarios de los demás” (DIRCEF1) –, allá donde la estructura del puesto de trabajo del 

profesorado entra en conflicto con la de las personas responsables de la formación: 

La formación del profesorado se tiene que producir fuera del horario lectivo de la mayoría del 

profesorado, esto es de 17:30 a 20:20h (…) acabamos trabajando cuando tenemos que trabajar. Y 

ese es un problema dentro del CEFIRE, de hecho, hay personas que me dicen “me da mucha 

lástima dejar el CEFIRE, pero tengo que dejarlo porque necesito conciliar mi vida familiar y 

personal, y aquí no puedo” (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 
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Y si complicado es en el caso de los CEIP, no lo es menos en el de los IES, donde no existe esa 

uniformidad horaria y cuesta encontrar espacios y tiempos para la formación en su dimensión colectiva. 

Las políticas educativas deberían darle más importancia a la formación permanente ya que esta es 

mejorable y necesita un replanteamiento para realizarla bajo unas condiciones más exigentes, de manera 

que: 

a) No esté ligada a los sexenios. Se considera poco serio que para el logro de estos se exijan solo 60 

horas de formación, que incluso son reconocidos con la participación en planes y programas. 

b) Sea obligatoria y periódica.  

c) Se realice en horario laboral, ya que en la actualidad se puede solicitar un máximo de cuatro días 

por curso escolar para realizar formación y son muchas las trabas con las que se encuentran. Toda 

la formación que realiza el profesorado la hace en su tiempo libre, exigiendo un esfuerzo extra 

que no todas las personas están dispuestas a hacerlo. 

En la Comunidad Valenciana, uno de los elementos fundamentales del modelo de formación es la cuenta 

formación, ejemplo de tecnología performativa que visibiliza la formación realizada, con el propio 

profesorado como destinatario, pero también la Administración, como en el ejemplo citado por la 

directora del CEFIRE respecto de la detección de buenas prácticas. La cuenta formación permite al 

profesorado cuantificar la formación realizada y conocer cuánta le resta para sumar las mil horas de 

formación o actividades de innovación de las que ha de ser partícipe, y que se le han de certificar, en un 

periodo de seis años, para obtener el sexenio. Pero posibilita a la Administración recomendar itinerarios 

formativos que, de completarse, reportan mayor recompensa: 

La cuenta de formación es importante, ¿por qué? porque tienes como un historial, tienes ahí todo 

recogido, cuando tienes todo recogido tienes más capacidad para orientarte en los procesos en los 

que te quieres formar, o en los que tienes más débiles, o en los aspectos que te convendría por el 

perfil profesional o lo que sea… O sea, tienes más capacidad para decidir, con información real, lo 

que quieres. (…) pero hay muchas personas que no están pendientes de la cuenta de formación. 

¿Es una herramienta útil? Sí, para la gente que la utiliza, sí (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad 

Valenciana). 

La alusión a la capacidad ampliada de decisión del sujeto encaja perfectamente en la lógica performativa, 

a la espera de que a esta tecnología se le den otros usos. Es uno de los elementos que el cambio de 

Administración no alteró, que llegó para quedarse: 

Lo de la cuenta formación está ahí y es algo que no… mmm… [expulsa aire] es inevitable (…) se 

está poniendo en todos los sitios. (…) Ahora mismo sería impensable quitarlo, impensable, 

prácticamente impensable y… el resto de comunidades autónomas, cuando nos hemos reunido, 
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todo el mundo… Todos tienen herramientas de estas para decir el justificante, tantos créditos para 

que te den el sexenio y tal (ADMF, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Herramienta útil que el profesorado gestione su particular ‘cartera de formación’, subyace a su uso la 

vinculación a las recompensas, que es vista de manera crítica por el tipo de racionalidades que propicia: 

La cuenta de formación está muy bien, ya era hora que todos los docentes tuviéramos una cuenta, 

tened en cuenta que hay registros de formación del profesorado desde el año 1994, (…) Pero la 

cuenta de formación se puso en funcionamiento sobre el año 2014 o 2012, hay infinidad de 

información, claro está la incompatibilidad entre las bases de datos, pero ya era hora de que los 

docentes pudiéramos tener recogidos en un único lugar toda la formación que hemos recibido (…). 

Creo que ha sido una herramienta muy útil para el profesorado, pero volvemos a tener el hándicap 

por la recompensa de los sexenios. Recordad que en el año 1994 yo fui una de las personas que fui 

muy crítica. Junto con muchísimas personas hicimos una contrapropuesta a la Institución cuando 

decidió asociar un complemento económico a las horas de formación porque esto realmente 

desvirtuaba la formación permanente. Se sigue padeciendo en la actualidad situaciones cada día 

más anecdóticas como personas que se acercan al CEFIRE más próximo a preguntar qué curso de 

30h tienen disponible porque en 3 meses cumple el sexenio. Entonces eso la verdad, pero habría 

que desvincularlo, no sé cómo, pero creo que fue un craso error en el año 1994 cuando se unificó 

los sexenios con la formación del profesorado (DIRECEF2, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

En una entrevista con un responsable de la Inspección educativa, aparecía bien pronto ‘el elefante en el 

ascensor’: “parece en muchas ocasiones que la formación del profesorado, la formación permanente, 

meramente sea un trámite para conseguir el sexenio, el reconocimiento del sexenio. Y mucha gente va 

allí con una falta de motivación que es palpable” (ADMINSP). La directora de un CEFIRE lo expresaba 

de este modo: 

La formación del profesorado está recompensada en el sentido de los sexenios, que era un tema 

bastante complicado. (…) Los sexenios son un incentivo, y yo creo que es lícito. (…) la mayoría 

del profesorado lo hace porque quiere hacer bien las cosas. Todo el mundo quiere hacer bien las 

cosas, todo el mundo quiere ser un buen profesor (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Cuando nosotros intentamos hacer alguna acción formativa (…) ¿cómo la certificamos? Porque si 

no la gente no se apunta. Cuando es online la gente se inscribe más, de hecho, cuando lo publicas 

rápidamente se llena, las plazas se desbordan, pero lo presencial (…) que te permite ese intercambio 

como no certifique yo creo que la gente poco viene. Por lo tanto, yo creo que sí que pesa el tema 

de la certificación. (…) Es necesario no solo certificar si no ver qué ha aprendido el profesorado, 

qué impacto tiene sobre sus prácticas (ACEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 
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Es una queja recurrente de las personas responsables de la Administración y los profesionales de los 

CEFIRE, tan difícil de soslayar como consecuencia directa de un modelo de formación permanente que 

vinculaba la cuantificación de la formación realizada a la obtención del componente retributivo por el 

sexenio: 

Pienso que lo que no se ha llegado a formular nunca ha sido una carrera profesional en términos 

de formación del profesorado, sí que se asimiló al cobro de complementos económicos, pero eso 

dista mucho de ser una carrera profesional, según lo entiendo yo (DIRCEF2, Caso 2, Comunidad 

Valenciana). 

Respecto a la oferta formativa es amplia y el profesorado recurre a ella básicamente para encontrar 

respuestas a las dificultades que se encuentran en el aula. A pesar de esta amplia oferta se considera que 

hay mucho desconocimiento, que falta formación porque hay poco profesorado que realmente desea 

formarse, en el sentido de una formación que afecte a un cambio real de su práctica. Se distingue entre el 

profesorado que no se cree la formación, no buscándola y realizando esta para obtener los sexenios, y 

profesorado que se la cree.  

En relación a la oferta formativa, la Subdirectora General de la Comunidad de Madrid considera que: 

El papel de los centros de formación es esencial (…). Tanta variedad de modelos y de temáticas 

permiten que, si lo desea, cualquier docente puede encontrar formación que se ajuste a sus 

necesidades y que permita que la conciliación con su vida familiar sea posible. Y en caso de no 

encontrar una actividad que le resulte útil o interesante, siempre tiene la opción de proponer un 

tema en formato de seminario y realizar la formación en su centro con otros compañeros del 

claustro. (Caso 1, CAM) 

Asimismo, afirma que la formación permanente ha evolucionado mucho en la Comunidad de Madrid… 

(…) incorporando módulos de nuevas metodologías, estrategias para mejorar la convivencia en los 

centros y su gestión, y herramientas TIC, de EducaMadrid para que se familiaricen con Linux y 

software libre. Se hace especial hincapié en explicar en qué consiste el sistema de sexenios y la 

oferta de formación que tendrán a su disposición. (Caso 1, CAM) 

Contrariamente, el Decano de Facultad, de la misma Comunidad de Madrid, considera que la oferta 

formativa es demasiado cerrada: 

Yo creo que debería ser una formación más abierta. Esto se cerró…, hace unos 8 años…, porque 

hasta en ese momento la formación la ofrecían entidades externas; entonces, cuando se cierra, se 

encargan solamente los CTIF y el CRIF de Las Acacias. Creo que debería ser más abierta, creo que 

pierdes muchas posibilidades precisamente cerrándola tanto. (Caso 1, CAM) 
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Este también recuerda que existe una vía de colaboración de entidades externas, precisamente la que 

pretende utilizar para incluir a su Facultad en la oferta de formación permanente, pero considera que no 

hay suficiente cooperación entre las universidades y la Comunidad de Madrid, para facilitarlo. Manifiesta 

que las universidades únicamente tienen reuniones con la Consejería de Educación para tratar el tema de 

las prácticas curriculares y los centros educativos que están dispuestos a recibir estudiantes en prácticas. 

En relación a la cooperación con la universidad, R plantea que se debería trabajar más con la universidad 

«hacéis muchas cosas de investigación que son muy potentes que no nos llegan a los centros, no sabemos 

ni de que estáis trabajando, nos llegan si nos podéis participar pero sino se publica en una revistas que ni 

leen los docentes», esta colaboración permitiría conectar con intereses de formación porque «al final 

salimos de la universidad y ya no volvemos a entrar nunca más, ya no la vemos, queda allí lejos, como 

que fuimos a la universidad». R sostiene que es fundamental esta colaboración, para incluso «poder 

aportar conocimiento como se ha hecho desde los movimientos de renovación a las universidades para 

que se generen postgrados de cosas necesarias» (Caso Cataluña). 

La Directora y la Orientadora con destino en la Comunidad de Madrid (Caso 2), considera que la 

formación permanente es otro aspecto que ha cambiado mucho con la crisis, afirmando que hay poca 

variedad y oferta: 

Con los recortes solo te contaban para sexenios lo de inglés y tecnología. (Caso 2, CAM) 

Refiriéndose a las políticas educativas de los diez últimos años, R afirma que «van muy bañadas con los 

recortes en educación y con la centralización de la educación». Lo cierto, afirma R, es que «no se invirtió 

en formación del profesorado y ahora se pretende crear una escuela inclusiva y que atienda a todas las 

tendencias actuales, como la digitalización, la educación emocional…». Es decir «no hemos hecho un 

buen plan a largo plazo, tendemos hacer planes políticos a corto plazo y ese es el gran problema, se hacen 

planes a dos o tres años» (R, Caso Cataluña). Si bien, R va más allá y sostiene que, en Cataluña, «ha habido 

una consejera de Educación que se vanagloriaba que la formación del profesorado se hacía a coste cero». 

Defiende que «hace falta un plan de formación serio que no lo puede hacer la Administración; no puede 

ser la parte contratante y quien diseñe la formación, que debe ser la universidad, que es quien sabe sobre 

esto. La Administración solo conseguirá burocratizar la formación» (R), sin darle contenido pedagógico: 

«esta formación debe estar vinculada a cada territorio» (Caso Cataluña). 

En el marco plural de la oferta formativa se pueden distinguir dos líneas: 

a) Una formación técnica, básicamente transmisiva, una formación para aplicar en el aula, respondiendo 

a la demanda del profesorado que busca recetas para resolver los problemas con los que se encuentra en 

su docencia. Demanda que se realiza, en parte, por desconocimiento de otras posibilidades. 

b) Una formación con otros planteamientos más cuestionadores del modelo dominante de educación. 

Esta es la que más se echa en falta, una formación para la reflexión de la propia práctica, una formación 
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crítica que lleve a cuestionarse las estructuras escolares y sociales y que tenga como finalidad el cambio 

educativo y social. Cuando existe esta oferta en muchas ocasiones es incompleta, ya que la reflexión se 

queda en el plano formativo, faltando la parte práctica. Una razón de esta carencia formativa pude 

encontrarse en que dicha formación, la que implica una reflexión de la propia práctica, requiere 

compartirla y pensar sobre ella con otras personas, y no es una formación demandada por el profesorado, 

se ofertan cursos en esta línea que no atrae al profesorado. 

Sumatra señala que los CEP tienen cada vez menos autonomía, muchas cuestiones ya vienen decididas 

desde Sevilla desde una perspectiva muy técnica. En esta misma línea, Borneo comenta que parte de la 

amplia oferta formativa viene impuesta en relación a contenidos, ponentes y horas. Básicamente es una 

formación dirigida a distintos colectivos (profesorado en prácticas, directores ATAL, orientadores), 

caracterizándose por una ser una formación tecnocrática, formal y burocrática y desconectada de las 

necesidades reales de las aulas, convirtiéndose las asesorías en un “pasador de firmas”: 

Hay determinadas formaciones que vienen muy, muy, muy marcadas desde Sevilla, y muchas veces 

marcadas también en cuanto a contenidos, ponentes concretos, muchas veces también en cuanto 

a horas, en cuanto a todo, el asesor ahí se convierte en un pasador de firmas, como yo digo, es 

decir, tu función es llegar allí y pasar las carpetas y pasar las firmas, porque ahí no tienes ni voz ni 

voto, ni nada por el estilo. Eso claro, eso te molesta bastante, te molesta sobre todo cuando ves 

que están poniendo a determinados ponentes o determinados contenidos que no tienen ni pies ni 

cabeza, que no estás de acuerdo en absoluto, o incluso, peor aún, es nefasto, es negativo, porque 

bueno, si una cosa al fin y al cabo, dices bueno, pues quieren hacerlo pues no pasa nada, no es 

malo, …, es que hay cosas que yo considero personalmente que son perjudiciales. Entonces claro, 

cuando te imponen esas cosas, […] es decir, a mí me mandaron a Granada, por ejemplo, a un 

congreso, en un hotel de 5 estrellas, con 200 personas para una formación, unas jornadas regionales 

sobre la ISO9001, la calidad empresarial, es decir… (Borneo, pp. 11-12, Caso Almería) 

En relación a la burocracia, en el contexto de la reducción de los CEFIRE: la gestión autónoma de la 

formación a cargo de los propios centros, a los que se asignaban un presupuesto en función del Plan de 

Formación que presentaban para que se la gestionaran en el curso académico. Para uno de los 

entrevistados, asesor durante 20 años y 6 como director de un CEFIRE, “la aparición del PAF y la 

dotación económica a los centros, y postular una autonomía de los centros para gestionar todo lo que 

tiene que ver con formación” (DIRCEF2) fue un cambio mal entendido: 

La propia Administración, todo lo que tiene relación con la autonomía de los centros se lo ha 

cargado, porque pienso que, si un equipo directivo presenta un proyecto, hace un plan cuatrienal, 

ese plan debe ir acompañado de un plan de formación del profesorado que forma parte del centro. 

No necesitamos más vigilancia ni documentos de control que la propia autonomía del centro que 

dedica los fondos que puede percibir en ese sentido a la formación que ellos han pactado, (…) con 
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la firma de un director en un certificado que dice que ese profesor ha participado no sé cuantísimas 

horas en un proyecto de formación, en un seminario o en un proyecto de investigación, debería ser 

suficiente (DIRCEF2, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Cuestión a desarrollar, porque el énfasis que pone la Administración en los Programas de Actividades 

Formativas (PAF) de los centros, como veremos, no parece compadecerse con la confianza en el ejercicio 

de la autonomía que éstos puedan practicar, tal vez un particular de una desconfianza más generalizada, 

y del control burocrático que hoy estaría desarrollándose a través de la plataforma telemática de la 

Administración, ITACA: 

Yo eliminaría toda la parte burocrática, dejaría toda la responsabilidad en la dirección del centro, y 

que ellos se autogobernaran en este sentido y fueran capaces de diseñar programar, desarrollar y 

por supuesto, certificar toda la formación y gestionar los fondos económicos que pudieran llegar 

al respecto (DIRCEF2 Caso 2, Comunidad Valenciana). 

El modelo de formación opera en tres niveles, en un modelo de desagregación, entre el Plan de 

Formación Permanente (PFP) de la Conselleria, el Plan de actuación de los CEFIRE (PAA) y los citados 

PAF de centro: 

Es un modelo muy vertical. La Conselleria establece mediante Resolución el PFP del profesorado 

(donde se determinan las 5 líneas estratégicas, los itinerarios formativos, etc), luego los CEFIREs 

tenemos nuestro PAA (Plan Anual de Actuación donde planificamos las acciones específicas para 

dar respuesta a las necesidades del profesorado y planteamos formación, recursos y proyectos de 

investigación) y luego los centros tienen su PAFC (Programa Anual de Formación de centro 

centralizado desde los PAF, seminarios y/o grupos de trabajo)… pero yo creo que intentamos 

darle cierta horizontalidad y coherencia al asunto, hay coordinación mensual de las direcciones de 

los CEFIRE con el jefe del Servicio de Formación del Profesorado donde aparte de abordar 

aspectos vinculados a la gestión, se trabajan también cuestiones pedagógicas (ACEF1, Caso 2, 

Comunidad Valenciana). 

Otra parte de la oferta formativa en Andalucía es propuesta por las asesorías, en esta hay un margen para 

la creatividad, proponiendo formaciones que consideran necesarias, además de las demandadas por el 

propio profesorado, porque de no ser así no se realizarían, como por ejemplo la oferta de formación en 

investigación. 

El Programa de Mejora e Innovación en la Formación de Maestros (MIF) aborda el desarrollo profesional 

de maestros y maestros de educación infantil y educación primaria, por medio de la promoción de la 

investigación teórico-práctica en docencia universitaria. Por lo tanto, queda fuera de su espectro de 

trabajo la formación permanente y el profesorado de educación secundaria obligatoria y postobligatoria 
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Otro objetivo es la promoción de la investigación teórico-práctica en docencia universitaria, siendo una 

de las acciones del Programa MIF la puesta en marcha de dos líneas de apoyo mediante convocatorias 

públicas para el profesorado que imparte docencia en esos grados. Por un lado, con ayudas directas a la 

investigación, que desde 2014 a 2017 ha destinado 1.065.000 euros para financiar; por otro lado, con 

ayudas en movilidad internacional para profesorado, por un valor de 65.000 euros, además de ayudas 

para estudiantes, suplementarias a las ordinarias, en movilidad internacional, por 121.000 euros. 

Las ayudas a la investigación se han destinado a casi 100 proyectos de los 130 presentados en tres 

convocatorias, la última de las cuales, en 2017, presentan en 2021 sus resultados12. Los requisitos de los 

proyectos exigían la presencia de equipos mixtos de investigación, con personal de universidades y 

escuelas, lo que ha implicado a 820 miembros del personal universitario y 270 maestros y maestras 

adscritos a 180 centros educativos. Los proyectos entraban en un proceso de evaluación competitiva, con 

doble ciego, y se plantearon alrededor de líneas de trabajo prioritarias fijadas por la coordinación del 

Programa: evaluación de aprendizajes; mejora de las competencias lingüísticas, científicas y matemáticas 

de los futuros maestros; mejora de las prácticas; identidad y ética profesional, y desarrollo de estrategias 

colaborativas, digitales y de evaluación formativa. 

En línea generales, cabe decir que la incentivación investigadora, en tiempos de recortes drásticos como 

se han vivido en la investigación educativa, ha supuesto un aliciente para hacer emerger equipos de trabajo 

que difícilmente podían acceder a otro tipo de convocatorias, todas ellas alejadas de los intereses 

concretos del Programa. Como es bien conocido, los criterios de evaluación de los proyectos de I+D+i 

no tienen en cuenta la realidad concreta donde se llevarán a cabo y se mueven, como es lógico, por 

dinámicas de otro nivel, más generales. Además, la implicación de escuelas ha supuesto un aterrizaje 

interesante a las realidades concretas, lo que ha beneficiado notablemente la calidad investigadora. 

Sin embargo, cabe decir que, aunque los requisitos establecían un mérito añadido a los proyectos 

interuniversitarios, esta situación se ha dado en pocos pero notables ejemplos, que las convocatorias 

últimas han intentado resolver. En este sentido, la convocatoria de 2017 intentó centrarse en objetivos 

estratégicos de cada facultad concreta, lo que pudo medrar en esos elementos transversales 

interuniversitarios que se buscaban. 

En Cataluña, la formación permanente del profesorado, según manifiesta D, está muy dispersa y poco 

focalizada en las necesidades de los centros: «hay mucha formación que va bien para cubrir trienios, pero 

tiene sentido cuando persigue un objetivo de centro; la formación teórica no sirve, tiene que ser aplicable 

al aula.» (D). Además, la formación en inclusión «queda un poco más atrás», afirma D, ya que «equidad 

no es solamente grupos cooperativos o grupos heterogéneos entre niveles, sino que hay más elementos». 

 
12 Pueden consultarse los datos en https://mif.cat/wp-content/uploads/2018/05/Recerca-Memoria.pdf 
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En Andalucía, señalan que en la oferta de formación permanente podría señalarse un antes y un después. 

Actualmente se considera más tecnócrata, burocratizada, más centrada en cuestiones y procedimientos 

tecnológicos, que si bien es positivo que partan de las necesidades de los centros no lo es tanto el que se 

haya visto reducida la oferta formativa referente a la inclusión y a la diversidad, que predomine la 

tecnología, la estandarización y las competencias indica hacía dónde se dirigen las políticas educativas. 

En relación con esta cuestión, se señala que la menor oferta sobre cuestiones de interculturalidad, género 

(considerando que en temas de coeducación siempre se está empezando), igualdad, etc. está sustentada 

en la creencia de que se han resuelto determinados problemas; sin embargo, existen los mismos pero se 

invisibilizan porque se manifiestan de manera diferente, como sucede con la situación del alumnado 

migrante en relación a la lengua, adquirida por ser migrantes de segunda generación, pero la pobreza 

continúa y no ha entrado en la escuela. La pobreza lejana produce tristeza, la cercana produce rechazo, 

razón por la que se invisibiliza. Ha habido un cambio de concepción, de la idea de que la escuela debe 

contribuir a la mejora, al cambio social, se ha pasado al individuo, la mejora depende de este, aprobará si 

se esfuerza, creencia apoyada por las propias políticas educativas, que, además, entienden que aprobar es 

igual que aprender: 

Pues mira, yo creo que tiene que ver con la política… en Almería por ejemplo, el boom de los 

inmigrantes no fue hace tanto tiempo, entonces cuando llegan parece que está el problema, cuando 

te acostumbras al problema, parece que no está el problema, entonces yo creo que ya nos hemos 

acostumbrado a que esté, y ya...bueno, pues como están ya no hay problema, cuando llegaron era 

un problema, ‘¿por qué yo tengo muchos? y ¿por qué este no tiene a tantos?, ¿y qué hago con 

ellos?’, y ahora ya  sabes que si no haces nada con ellos, pues tampoco pasa nada. Yo supongo que 

ya tenemos una segunda generación de alumnado inmigrante, no hay tantos niños dentro de las 

aulas que no conocen el idioma, sino que ya viene un alumnado que ya sí que conoce el idioma 

pero que pertenece a un estrato social más bien bajo, entonces ya sería más que temas de lengua, 

temas de pobreza, de bolsas de pobreza, y no hay una preocupación por eso, te digo que es una 

cuestión ideológica. Y es verdad que la política social, por ejemplo en Andalucía, bueno y a nivel 

de España, pero en Andalucía, la política social de los primeros años del gobierno de la izquierda 

era más fuerte y luego el mismo PSOE ha ido cambiando y no teniendo tan clara su política social, 

y ahora ya ni te cuento. Entonces ahora ya con la cultura del esfuerzo, desde muy pequeño, ya se 

sobreentiende que un niño que no alcanza unos mínimos es porque no se esfuerza. Y si el niño no 

tiene la culpa porque es muy pequeño, la culpa es de su padre y de su madre que tampoco se 

esfuerzan y le importa un pimiento la escuela y entonces tienes el típico discurso de no tendrán 

dinero, pero mira el niño que trae un bollicao en vez de traer una manzana, que es barata. Entonces 

cuando ya tienes esos discursos, volvemos a tener esos discursos, yo recuerdo mis primeros años 

de maestra de encontrarme con compañeros y compañeras que tenían el discurso que la escuela 

cambiaba y mejoraba la sociedad que teníamos, y ahora ese discurso lo encuentro en un grupo 
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minúsculo de personas, pero luego encuentro gente muy preocupada, gente muy joven, que te dice, 

‘bueno, pero ¿cómo lo vas a probar, si no sabe?’ Pero vamos a ver, si es un niño de 6 años, qué 

más te da aprobarlo que suspenderlo, pero cómo lo vas a aprobar. No, tú lo que no puedes hacer 

es engañar a su madre cuando viene, y decirle: ‘mira tu hijo es de sobresaliente, un niño que lo sabe 

hacer todo’, pero ¿por qué tienes que decirle a ese niño, tú estás por debajo de otros? o ¿por qué 

tienes que hacerle repetir un curso, cuando sabes que no va a solucionar nada? Entonces el tema 

por ejemplo de la evaluación, como no calificación, también es algo que yo veo que estamos en un 

momento social que la gente no se preocupa tanto, no es que no se preocupen, pero que la culpa 

de que estos niños no vayan para adelante…, pero que hemos llegado a convencer a la 

Administración de que haga una ley donde ponga que las PT y las de apoyo tienen que entrar en el 

aula y que, hemos conseguido, yo creo que ha sido una petición de personas que hemos dicho lo 

que funciona en las aulas es que las maestras estén dentro, que los niños estén con su compañeros 

y nos sacarlos fuera. Y ahora que lo hemos conseguido a nivel legal, pues no a nivel de discurso de 

la gente de a pie, es como: ‘bueno es un recurso, pero si al final si no quieren, si al final no quieren 

trabajar, si es que no le da la gana, si es que yo no puedo con él’, pero es que ese discurso lo tienes 

con las familias, tienes madres que te dicen que no pueden con un niño de 6 años. (Sumatra, pp. 

73-74, Caso Almería) 

Este cambio de mirada, de la escuela al individuo, explicaría en parte las formaciones que en mayor 

medida se demandan: gamificación, educación emocional y neurociencia, disciplina positiva y 

mindfulness, que muestra la entrada de la psicología positiva en la educación para la formación del sujeto 

neoliberal y lo que está de “moda en innovación”. Una innovación que busca la visibilidad como signo 

de distinción de un colectivo que no tiene posibilidad de promocionar en una carrea docente, innovación 

que no lleva al cuestionamiento de la práctica ni a un cambio real: 

… que a mí los planes y proyectos nunca me han gustado porque han ido generando centros que 

hacen unas cosas y centros que no, pero bueno, han sido unos años del Plan de Igualdad, del 

proyecto de bibliotecas, de por ejemplo del PLC…, de intentar incluir cosas interesantes en 

educación. Y en cambio ahora sí que es verdad que ves más eso, cosas que llaman la atención, 

como muy vistosas, pero cuando te metes en el fondo pues ni caben todos ni… Yo recuerdo por 

ejemplo en Twitter una persona que además tiene mucho gamificando y una de las fotos la amplío 

para ver la actividad de la gamificación y estaba todo chulísimo, con personajes del medievo, pero 

en realidad los premios eran hacer una hoja entera de sumas y rectas y entonces yo decía, bueno 

pues sí, los niños se lo pasarán guay con el caballero, pero realmente no está ahí generando un 

espíritu crítico ni…, al final es todo motivación extrínseca, no va más allá. Luego hay experiencias 

de gamificación muy buenas, pero que lo que le llega a la gente al final es un poco eso. (Sumatra, 

pp. 3-4, Caso Almería). 
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En relación a los contenidos que se tratan en la formación permanente, la Subdirectora General de la 

Comunidad de Madrid considera que los prioritarios deben ser aquellos que estén relacionados con la 

atención a la gran diversidad de alumnado que tiene esta Comunidad de Madrid: 

Herramientas para trabajar con ACNEE y alumnado con necesidad de apoyo o de ampliación, 

formación tecnológica, Classroom Management, nuevas metodologías, aprendizaje de nuevas 

lenguas, etc. Todos los años se publican las líneas prioritarias de formación, que varían una vez 

analizadas las necesidades del profesorado. (Caso 1, CAM) 

La Directora y la Orientadora que desempeñan su labor docente en dicha Comunidad señalan como 

contenidos prioritarios en la formación permanente los referentes a temas de innovación educativa y de 

intercambio con creación de redes en centros educativos con experiencias didácticas diferentes, 

destacando también los siguientes contenidos: relaciones interpersonales, parte emocional, organización 

y coordinación, actualización de contenidos o diferentes tipos de metodologías: 

Por ejemplo con el alumnado trans, es algo que esté emergiendo ahora (Caso 2, CAM) 

La formación más demandada se corresponde también con la línea 1 del III Plan Andaluz de Formación del 

Profesorado, destacando el trabajo por competencias, los estándares de aprendizaje, las programaciones 

(UDI), el aprendizaje cooperativo, el trabajo por proyectos, el aprendizaje servicio, las herramientas TIC, 

atención a la diversidad, abordándose de manera acrítica el uso de metodologías, quedándose en el empleo 

de las herramientas sin un cuestionamiento de fondo y sin un planteamiento de hacía dónde se quiere 

encaminar la práctica educativa. No obstante, se señala que se están realizando trabajos por proyectos y 

por competencias desde planteamientos más críticos, aunque sean minoritarios (Caso Almería). 

Los contenidos en la Comunidad Valenciana están relacionados con la recuperación de la red de CEFIRE 

y su especialización, siendo una de las apuestas de la nueva Administración: 

Algunos se han vuelto a abrir, y otros se han creado, nuevos; y, además, se han creado los CEFIREs 

específicos, con lo cual se ha conformado como una red que atiende con más precisión –o más 

adaptación–, a lo que se necesita en cada zona, y también de ámbito de conocimiento. (…) Se han 

extendido las áreas de conocimiento. Se han creado los CEFIRES específicos como el TIC, 

plurilingüismo, inclusiva y transición entre etapas, educación infantil, CTEM, nueva distribución 

social, FPA y, además, se ha dotado con más personal a los CEFIRES. Hay más de 200 asesorías a 

lo largo de la Comunidad Valenciana, creo que se ha duplicado (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad 

Valenciana). 

La especialización se reproduce, a su vez, al interior de los CEFIRE territoriales: 

A veces se hace formación en toda una población entera, colaborando con Ayuntamientos o 

concejalías, o lo que sea. (…) Entonces aquí actuamos en toda esta zona, pero lo que estamos 
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intentando es que, por ejemplo, los EOIs, que los lleven todas las personas de plurilingüismo, 

porque saben más; los centros de educación especial, que los lleven las personas de inclusiva, 

porque si hay posibilidades de que se haga un trabajo más específico, pues hay más posibilidades. 

(…) En algunos momentos determinados, se hace también una distribución por áreas: EOIs – 

plurilingüismo, educación especial, o aulas CYL, los lleva la misma persona porque a lo mejor las 

aulas CYL. (…) Se prepara formación específicamente para un colectivo que tiene unas necesidades 

formativas que no tienen otros (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

De hecho, uno de los elementos clave en el diseño de la oferta es precisamente el análisis de necesidades 

formativas. “Las necesidades de formación se recogen básicamente en los centros, a través de equipos 

directivos y coordinadores de formación, y luego en las formaciones”, apuntaba la directora de CEFIRE. 

Además de los cuestionarios que se cumplimentan en las actividades de formación, o la certificación de 

las actividades –un índice determinado de éxito, en torno al 90% de certificaciones–, hay otros 

mecanismos: “la propia formación se utiliza para la detección de necesidades, pero intentamos también 

adelantarnos (…), por ejemplo, [en] el curso de funcionariado en prácticas hemos introducido una 

dinámica” (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Junto a esa determinación de necesidades, la de las modalidades más pertinentes al tipo de formación que 

se demanda. El énfasis en los PAF de centro aúna contextualización –y, al tiempo, acercar necesidades y 

experiencias de distintos centros– y vinculación con la oferta de los Planes de Actuación de los CEFIRE 

(PAA): 

Hemos reunido todo, todo el programa anual de, eh… que ofrecen todos los CEFIRE’s durante 

este año y lo tenemos en un PDF (…) con todas las acciones formativas (…) La intención que 

tenemos es que, cuando tú vayas a solicitar tu proyecto de formación, tú puedes decidir no optar, 

a lo mejor, por el… el… el, un proyecto de formación de centro, pero puedes optar por un 

seminario, un itinerario o lo que sea. Esto ellos, los centros, lo van a tener en junio, eh, lo van a 

tener colgado, de tal forma que, si tú resulta que te vas, eh… te quieres formar en un seminario y 

pone: “bueno, pues, aquí… yo quiero, hacerme un… un grupo de trabajo, un seminario de 

pensamiento computacional en el aula con scratch” y tal y eso… bueno, pues, tú verás dónde se 

hace, eh… el código que tiene, que pinches aquí y… y de aquí te vayas directamente donde está 

(ADMF, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Aquí, una de las tensiones de las políticas de formación permanente en nuestro contexto, la de una 

política, en el lado de la oferta, que convierte la formación en una suerte de repositorio de cursos y 

actividades, y un desequilibrio, en el lado de la demanda, entre las necesidades individuales y las colectivas: 
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La idea es que los centros trabajen en colaborativo, yo creo que eso es un avance importantísimo, 

pero… las pretensiones individuales de cada uno, yo creo que no se deben hacer en el centro, sino 

que, para eso están los CEFIRE (ADMF, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

En relación a las modalidades de formación, la Subdirectora General de la Comunidad de Madrid se 

muestra optimista y entusiasmada con los cambios llevados a cabo y el actual desarrollo de las políticas 

de formación del profesorado, afirmando que: 

Cada vez hay más formatos y modalidades de formación, en los que las nuevas tecnologías han 

tenido un papel cada vez más importante, y la manera de recibir e impartir la formación es cada 

vez más flexible. Hoy en día la conciliación entre la vida laboral y la vida personal, en cuanto a la 

formación, es más fácil. (Caso 1, CAM) 

Asimismo, añade que en los últimos años ha aumentado mucho la oferta de formación en red y online, 

con MOOCs, webinars, cursos en línea sincrónicos, asincrónicos, semipresenciales, presenciales, 

seminarios y proyectos de formación. Cada vez se abordan más temáticas diferentes y se ha incrementado 

tanto el número de docentes formados como el número de las actividades formativas celebradas (y se 

remite a los datos publicados por la Comunidad de Madrid en cuanto a la formación permanente del 

profesorado). 

Opinión que no coincide con la Directora y Orientadora con destino profesional en dicha Comunidad, 

si bien estas manifiestan que actualmente hay también muchas propuestas de formación online pero estas 

quitan mucho tiempo y no se aprende mucho, ya que no funcionan bien las plataformas. Además, 

respecto a las diferentes modalidades de formación: cursillos, trabajo por grupos, trabajo por proyectos, 

investigación, etc., entienden que hay modalidades formativas que les gustan como los seminarios de 

formación de la CAM porque salen de los centros 

Todo puede estar bien, depende mucho del ponente. Depende de las circunstancias. (Caso 2, CAM) 

Los participantes en el caso de Almería, consideran que todas las modalidades de formación permanente 

(grupos de trabajo, cursos, formación en centros, escuelas mentoras) son interesantes, todas aportan a la 

formación que se realiza, si bien consideran como un problema la falta de reflexión sobre las propias 

prácticas a través de la cual se pueden transformar las creencias docentes. 

De las distintas modalidades formativas, las asesorías en formación consideran que deben poner el foco 

en las autoformaciones (formación en centros y grupos de trabajo) de los centros como procesos 

formativos que pueden promover el cambio y la mejora educativa, ya que son formaciones hechas a 

medida de los centros y posibilitan la discusión y la reflexión. Han incrementado las solicitudes de 

formación en centros y las asesorías, como se ha señalado anteriormente, no tienen tiempo material para 

realizar el seguimiento y acompañamiento que requieren estos procesos formativos (cada asesoría tiene 

17 o 18 centros), por lo que priorizan para hacer un acompañamiento más continuado, atendiendo a 
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criterios que consideran relevantes con respecto a otras formaciones. Este fue el caso de una experiencia 

piloto que comenzó en el curso escolar 2015-2016 con una duración de cuatro años, con el objetivo de 

iniciar un proceso formativo acompañado que incidiera en los pensamientos y creencias del profesorado 

de manera que tuviera repercusiones en la practica de la educación inclusiva. Es decir, analizar la cultura, 

la política y las prácticas existentes en los centros como base para elaborar un plan de mejora en el que 

se concretarían prácticas para desarrollar en las aulas. Se inicia a configurar el itinerario y a trabajar en 

profundidad el Index for Inclusión, junto con otro profesional del campo de la educación inclusiva y que 

había desarrollado el Index for Inclusión en otros centros. Se comenzó en primer lugar con la fase se 

sensibilización dirigida a los equipos directivos de los centros, que trasladaría a los Claustros de 

profesorado para que decidiera si era viable iniciar el itinerario. Un centro decidió comenzarlo, así que 

durante el primer año se llevó a cabo la sensibilización del profesorado, alumnado y familias, se analizó 

la realidad del centro, continuado el segundo año con la elaboración del plan de mejora y durante los dos 

últimos se fueron realizando las prácticas recogidas en dicho plan. Para el desarrollo de las distintas fases, 

análisis y propuestas, se formaron comisiones mixtas (alumnado, profesorado y familias) para implicar a 

toda la comunidad. El acompañamiento realizado por las asesorías de formación ha sido permanente, 

organizando sesiones explicativas sobre la experiencia, contando con personas invitadas; atendiendo a las 

necesidades que iban surgiendo, observando el trabajo en las aulas, etc. De esta formación en centros, sí 

pueden afirmar que han observado un cambio en las creencias de las personas que se vincularon desde 

el principio en esta experiencia formativa, cuestionándose de forma permanente su práctica. 

Es la formación en centros la que permite incorporar al nuevo profesorado en la filosofía y dinámicas de 

trabajo de Comunidades de Aprendizaje en el IES en el que trabaja Borneo, así como otras necesidades 

relacionadas con la formación en convivencia (prevención y mediación) en la que participan profesorado 

y alumnado. 

En el CEIP en el que trabaja Sumatra se solicita formación en centros como estrategia para que el 

profesorado se forme en las líneas pedagógicas del Proyecto de Centro, para ello se dota de contenido 

formativo las reuniones de ciclo, realizando ciclos formativos. Han realizado diversas formaciones en el 

centro, entre ellas: Proyecto Lingüístico en Centros y trabajo por competencias. 

La potencialidad de este tipo de formación para su incidencia en la realidad viene limitada por: 

a) No hay continuidad formativa.  

b) La inestabilidad de la plantilla del profesorado no permite finalizar las formaciones iniciadas.  

c) Reticencias por parte del profesorado a realizar este tipo de formación o a implicarse en el grado que 

lo requiere para producir cambios reales. 

En la Comunidad Valenciana, ara vincular oferta y demanda, hay una clara preferencia por la formación 

en centros, en relación a modalidades individuales, estrategias como los cursos de catálogo, “cursos que 
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se repiten sistemáticamente en todos los CEFIRE territoriales” (ADMF), o los itinerarios formativos, 

con: 

Uno de los cambios ha sido delimitar las modalidades de formación en los centros a proyectos de 

formación, seminarios y grupos de trabajo. ¿Qué pasa con estas modalidades? [Con] estas 

modalidades se tienen que poner de acuerdo, porque necesitan un porcentaje para que se aprueben, 

y, además, son modalidades que se hacen dentro de un centro, con lo cual se aúnan criterios… no 

sé… tienen que hablarlo entre ellos, y no se les permite hacer cursos. El curso sí que tiene un 

objetivo individual, si quieren hacer un curso tienen que hacerlo desde el CEFIRE, a título 

individual, o incluso a veces, en los perfiles de los cursos ponemos “se priorizará si hay tres 

personas de un mismo centro”, por ejemplo, en el trabajo por proyectos, ¿por qué? porque era 

como una cierta garantía de que algo se hacía en ese centro, a nivel de proyecto (DIRCEF1, Caso 

2, Comunidad Valenciana). 

Una de las asesoras señalaba que “uno de los ítems en nuestra evaluación del impacto de la formación 

fue determinar que cuando a la formación venía más de un miembro de cada centro educativo el impacto 

era mayor” (ACEF1). El representante de la Inspección concluía que la formación en la modalidad de 

cursos, fuera del contexto de trabajo perdía potencialidad, porque no ofrecía “transferencia alguna”: 

La estrella es la formación en centros, porque ahí es donde interviene, a priori, más del 50% del 

claustro, si no, no se valida (…) pero, ¿qué sucede? Que en la práctica solamente se produce en 

Primaria, en Secundaria nunca hay un quórum de un 50% del claustro que quiera participar, porque 

el proyecto de formación no se desarrolla dentro del horario personal de cada profesor, no hay 

horas (…) la única formación que se hace, en la praxis, en Secundaria, son pequeños seminarios. 

Estamos en de lo de siempre. Cinco o diez personas que tenemos inquietudes –diez personas en el 

mejor de los casos, pero cinco que tenemos inquietudes–, tenemos que hacer una transferencia de 

buenas prácticas ¿a ciento cincuenta? (…) no tiene una transferencia colegiada, entonces se pierden 

esos esfuerzos que son buenísimos, al final se diluyen, lamentablemente (ADMINSP, Caso 2, 

Comunidad Valenciana). 

El cometido de las asesoría, en este caso, es “asesorarles sobre la línea formativa que les conviene, 

dependiendo de las líneas que hayan extraído, de las modalidades que serían más adecuadas”, y acompañar 

en el arranque de la formación, “asistir a una o dos sesiones de formación de cada centro (…) porque a 

lo mejor no se dan cuenta de que un seminario es para reflexionar conjuntamente, y pretenden que uno 

(…) haga una ponencia” (DIRCEF1). Esta apuesta por la formación en centros tiene que ver con las 

posibilidades de transferencia de la formación, ante la evidencia de que “la implementación en el aula es 

verdaderamente complicada”: 
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Cuando se hace la formación en los centros, se produce una participación elevada del número de 

profesores dentro del claustro, porque hay un porcentaje de participación para que pueda ser 

aprobado, entonces de esta manera se está garantizando que en un claustro se recibe una formación 

común, con lo cual se establece un lenguaje compartido (…) esto aumenta la coherencia y la 

posibilidad de acuerdos entre los profesores, y la posibilidad de colaboración y cooperación entre 

ellos; y se catalizan, pues, las sinergias de todos los elementos implicados. ¿Para qué? Para que se 

produzca un cambio, del tipo metodológico, sobre todo –es lo que estamos observando– que sea 

real, y que además tenga posibilidades de continuidad. Porque, a veces, los cambios dependen de 

una sola persona que es la que moviliza todo, y cuando esa persona se traslada se acabó el cambio, 

se vuelve otra vez a una situación inicial, y no tiene sentido (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad 

Valenciana). 

En una comunidad que, en términos cuantitativos, habría pasado en la CV de cincuenta a doscientos 

cincuenta asesores-as, “la formación que nosotros, con la mejor de las intenciones, podemos dar en los 

CEFIREs nuevamente es una formación atomizada” (ADMINSP). “Los esfuerzos se deberían dirigir 

mucho más a la formación intrínseca dentro del centro”, abogaba, y a los llamados ‘claustros 

pedagógicos’, que incluso deberían regularse, celebrarse mensualmente, en la línea de otro de los 

directores entrevistados: 

Convocas a un claustro y la primera media hora o primera hora del claustro, pues invitas a alguien, 

¿vale? Y así, no tiene nadie escapatoria. Porque reciben una formación. (…) Los claustros 

pedagógicos, funcionan, ¿eh? Tú si planteas una formación un miércoles por la tarde, pues no se 

va a apuntar nadie, pero si pones un claustro e invitas a alguien en la primera hora que explica 

alguna cosa interesante, pues bueno, es diferente (DIR3, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Los claustros pedagógicos han logrado predicamento, tanto entre las direcciones de los centros –en uno 

de los centros que visitamos habían organizado un claustro pedagógico en el que el DO hizo formación 

sobre los principios de inclusión, por ejemplo– como entre l@s responsables de la formación; “una idea 

muy interesante, en esos claustros pedagógicos se plantea una necesidad, se estudian las diferentes 

alternativas para resolver esa necesidad y, a partir de ahí, se toma una decisión” (DIRCEF1). A la base de 

esta inquietud, las dificultades para articular trabajo colaborativo en los centros que redunde en esa 

transferencia de la formación a las prácticas, especialmente en los IES: 

Hay gente que no es consciente de que necesitamos cooperar, que los centros tienen que ser 

estructuras que piensan y que aprenden y que evolucionan, pero como estructuras, no a nivel 

individual. Porque hay tres personas buenísimas en un centro, pero si esas personas no lo 

transmiten y no se crea esa cultura –como muy bien has dicho– no se hace nada; se hace a nivel de 

un aula, pasa desapercibido (…) Es difícil, trabajar con… llevar adelante a mucha gente sin obligar 
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a nadie, pero dando coherencia a todo un proyecto de mucha gente, y sobre todo cuando no hay 

mucha estabilidad en los centros (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Los grupos de trabajo, otra modalidad formativa, se constituyen por motivaciones muy diferentes. 

Señalan que hay grupos de trabajo muy interesantes y otros se forman para el reconocimiento de los 

sexenios, no dejándose guiar por las asesorías de formación. 

Esta modalidad de formación favorece que el profesorado se convierta en investigador de su propia 

práctica, considerando que es un aspecto que falta a la formación en general. Además, aun está muy 

instaurada la creencia docente de que es otra la persona la que debe investigar, que investigación y acción 

son dos prácticas diferentes no conectadas, siendo a los maestros y a las maestras a quienes les 

corresponden el campo de la acción. Asimismo, para el profesorado es difícil compaginar el trabajo de 

investigación que supone un proyecto de investigación aparte de su trabajo de aula por el tiempo que 

requiere, denotando que indagación y acción no están interrelacionadas. 

La modalidad de formación de escuelas mentoras es considerada una de las mejores propuestas de 

formación, que permite conocer las prácticas de otros centros y salir del aislamiento. No obstante, se 

señalan los siguientes aspectos a mejorar en la concepción y organización de esta modalidad formativa: 

-. Reconocimiento del tiempo que se invierte, especialmente para los centros receptores, ya que implica 

realizar mucho trabajo en horario no lectivo para la preparación de la visita. 

-. Acompañamiento posterior a la visita para realizar un seguimiento. 

-. Realizar un plan de transferencia. 

-. Dos visitas, siendo posible una tercera, por parte de los centros Telémaco se consideran pocas. Debería 

facilitarse una movilidad más fluida. 

-. Sustituir al profesorado durante los días que realizan las visitas. 

-. Mayor concreción de los aspectos a trabajar con un mayor acompañamiento. 

-. La visita no debería realizarla solo dos docentes, el coordinador y la jefatura de estudios, ya que hay 

claustros muy numerosos y la información no termina llegando a todo el profesorado, por lo que habría 

que ampliar el número de personas que visitan los centros, dando la posibilidad de organizarlas por ciclos. 

-. Crear algo conjuntamente las escuelas mentoras y los centros Telémaco. 

Estas propuestas tienen como objetivo que no sea una propuesta formativa que promueve el activismo 

por parte de la administración educativa, la cual crea muchas ofertas a las que se le realiza poco 

seguimiento, no reparando en el proceso y ni en los efectos reales de sus políticas. 

Las redes de intercambio de prácticas educativas son espacios para compartir experiencias, hecho que 

consideran fundamental. Sin embargo, les resulta de mayor riqueza las redes no institucionales, las redes 
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no formales tienen más valor para su formación, ya que se están en ellas por interés personal y profesional, 

no hay ningún tipo de credencialismo, no se pertenece a ellas para cubrir un expediente, se está por 

convicción; además, no hay ningún trámite burocrático. 

En la misma línea, están las declaraciones de la Directora y Orientadora que trabajan en la Comunidad 

de Madrid, considerando que las redes de trabajo entre profesorado, el intercambio de prácticas 

educativas e investigación con las universidades…, son fundamentales: 

Estoy a favor, el intercambio siempre es enriquecedor. (Caso 2, CAM) 

En relación a las redes de intercambio, con el objeto de realizar actuaciones que garanticen o potencien 

la equidad destacar cinco experiencias que se están llevando a cabo en Cataluña: 

1) La Red de Institutos Escuela de Catalunya (XIEC) 

Esta red nace de la necesidad de disponer de espacios de coordinación entre centros, con la 

finalidad de fomentar el intercambio de experiencias y conocimientos, compartir reflexiones 

alrededor del modelo pedagógico que sustentan los institutos-escuela y profundizar en procesos de 

formación interna y externa a partir de las necesidades detectadas en los diferentes centros que 

configuran la red. La red se entiende como un motor para los encuentros e intercambios, el trabajo 

en red y el aprendizaje entre iguales y que permite la articulación y optimización de la atención a la 

diversidad y a la promoción de la igualdad de oportunidades. 

2) Escola Nova 21 

Surgida de la alianza entre centros educativos y entidades públicas (Departamento de Educación 

de la Generalitat, Diputació de Barcelona) y privadas (Fundació Jaume Bofill, EduCaixa) tiene 

como finalidad implementar un sistema educativo a través del intercambio y aprendizaje mutuo 

entre escuelas, profesorado y, también, del alumnado, respondiendo, en cierta medida, a las 

premisas de la UNESCO para la participación de todos los sectores en el proceso de mejora de la 

educación. Escola Nova 21 se presenta como la propuesta catalizadora de la voluntad de cambio 

de paradigma educativo y, de este modo, unificar las iniciativas transformadoras junto con los 

centros educativos que lideran procesos de cambio e innovación. 

Finalmente, conviene anotar que un total de 494 centros educativos se incorporaron a la iniciativa 

y que se desarrollaron más de sesenta redes territoriales. Cada red territorial aglutinaba entre cuatro 

y dieciséis centros educativos que se colaboraban y se formaban para la construcción de una escuela 

más autónoma, competencial, inclusiva y globalizada. 

3) Educació360 

La Diputación de Barcelona, la Federación de Movimientos de Renovación Pedagógica (FMRPC) 

y la fundación Jaume Bofill impulsan la iniciativa Educació360 que aglutina tanto ayuntamientos 
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como entidades locales, redes de centros educativos, asociaciones de maestras y educadores, 

entidades de ocio y del tercer sector social, cultural y deportivo de Cataluña, y grupos de 

investigación de las universidades, con el objetivo de conectar la educación y los aprendizajes que 

están ofreciendo desde varios ámbitos. Para ello, Educació360 se rige por cuatro ideas fuerza 

centradas en: 1) la equidad en el acceso y aprovechamiento de las oportunidades educativas; 2) la 

conexión entre agentes, tiempos y espacios educativos; 3) el reconocimiento de los ecosistemas 

educativos locales; y 4) la personalización del aprendizaje. De este modo, el propósito de esta 

experiencia que se está llevando a cabo es ofrecer y potenciar mejores oportunidades de aprendizaje 

en cualquier espacio y tiempo de vida, conectando y desarrollando propuestas que reúnan agentes, 

tiempos y espacios educativos para mejorar tanto aprendizajes sociales como reducir el abandono 

escolar prematuro como fomentar la cohesión social y el bienestar comunitario. 

4) Escoles Magnet 

Las Escoles Magnet es un programa impulsado por la Fundación Jaume Bofill en colaboración con 

el Departamento de Educación de la Generalitat, el Instituto de Ciencias de la Educación de la 

UAB y la Diputación de Barcelona, que tiene por objetivo acompañar los centros educativos en el 

desarrollo de un proyecto educativo en alianza con una institución social o cultural. Esta alianza 

permite en el centro educativo desarrollar un proyecto educativo innovador que se convierta en 

referencia dentro de su territorio, tanto por las familias como por la comunidad educativa. Este 

programa de alianza con los centros educativos tiene como propósito general la lucha contra la 

segregación escolar a partir de acciones concretas en centros educativos del territorio catalán 

comprometidos con la búsqueda de la calidad y la equidad en sus propuestas educativas, abiertos 

al entorno y que sitúen al alumnado en el centro del proceso de aprendizaje. 

5) Red de Competencias básicas 

La Xarxa de Competencias Bàsiques (Xarxa Cb) es una iniciativa del Departamento de Educación 

de la Generalitat que promueve una modalidad de formación y desarrollo profesional docente 

basada en el aprendizaje entre iguales y en red, dentro de su plan de formación permanente. Esta 

red se forma por equipos docentes de centros de educación infantil, educación primaria, educación 

secundaria y bachillerato que quieren iniciar, mantener o consolidar procesos de reflexión-acción 

en equipo para transformar la escuela en un espacio que promueva el aprendizaje y se constituya 

como una organización que aprende. En 2020, la red está formada por más de 700 centros de todos 

los niveles educativos, organizados en redes territoriales que influyen a un total de 10.000 docentes. 

(Caso Cataluña) 
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Por último, se señala que la formación de Planes y Programas está muy estancada, considerando que la 

repercusión de estos en relación al cambio educativo y la equidad ha sido escasa, ha consistido más en 

hacer añadidos al no incorporase realmente en el currículum. 

Cabe destacar una tensión entre dos racionalidades, la burocrática, más atenta a la regulación expresa de 

las modalidades de formación, y la de la(s) práctica(s). Porque centros con problemáticas semejantes 

pueden aprender de lo que se hace en otros y construir redes, un particular de una concepción de la 

formación que antepone la(s) experiencia(s) y los saberes docentes a la transmisión de conocimiento 

experto en contextos formales, respecto de los cuales la formación puede efectuar ejercicios de 

apropiación, donde el intercambio de experiencias cede paso a la difusión: 

Todas las formaciones ponemos “buenas prácticas”, es decir, ejemplificamos de aquello que se está 

diciendo a nivel teórico, (…) intentamos que sean centros o personas de nuestra… o bueno pueden 

ser personas de otras comunidades… vaya, en muchos casos intentamos que sean personas que 

luego estén cerca y se conviertan en referentes, que se establezcan alianzas, a veces las alianzas entre 

centros son mucho más eficaces que una formación aislada. (…) Vemos en las cuentas de 

formación, bueno tenemos un éste en que pone “currículum” o “acciones en las que ha 

participado”, a veces ahí detectamos la formación de una persona o los proyectos en los cuales ha 

participado, para decidir que esta persona haga una ponencia en un lugar determinado, en una 

formación determinada. También la observación directa es importante, porque cuando los 

coordinadores y las coordinadoras van a los centros (…) Los centros que ya tienen una solera, con 

un aspecto determinado, son conocidos y vemos que tienen una continuidad porque estamos 

continuamente en contacto con ellos (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Aquí, de nuevo, el papel de los CEFIRE territoriales como gestores de zona, ante lo que pudiera 

interpretarse tanto una ausencia de tradiciones de trabajo inter centros, más allá de las transiciones entre 

etapas, como una dependencia de la Administración: 

Los territoriales hacen ese papel de crear redes de centros porque al asesorarles directamente 

conocer qué proyectos, qué prácticas, qué necesidades plantean, pueden converger y plantear 

propuestas formativas complementarias. (…) Parece que se necesite la figura del asesor para hacer 

esa conexión. Por lo visto, el profesorado no puede, por iniciativa propia entrar en un centro y 

plantear, por ejemplo, ¿qué metodología que favorece la inclusión estáis llevando a cabo? (ACEF1, 

Caso 2, Comunidad Valenciana). 

En relación a la repercusión que tiene la formación permanente sobre la propia práctica educativa se 

desconoce si realmente esta cambia. Para tener este conocimiento debería haber un proceso de 

seguimiento para ver cómo influye en el centro y en el aula. Cambio que puede verse dificultado si se 

considera que mayormente se realiza formación de tipo individual, no tanta como centro, que es la que 
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realmente puede modificar e incidir en la vida del centro, en su organización y en el currículum. 

Asimismo, es difícil que la formación permanente incida en la realidad sin un cambio real de las creencias 

del profesorado. 

En esta incidencia en la realidad, encontramos una mezcla de aspectos estructurales y culturales que 

dificulta igualmente propuestas formativas de signo colectivo en los centros de Secundaria: 

La relación entre centros y CEFIRES y en particular los IES…, hay que decir que es mucho más 

fácil dinamizar y hacer que todo el equipo y hacer propuestas formativas que incluyan a la mayor 

parte del profesorado en los centros de infantil y/o primaria que en los IES. (…) El problema es 

la adscripción a los departamentos, todavía está muy extendida entre compañeros de profesión, mi 

asignatura es la que es en el ámbito que pertenezco, y el resto en principio no va conmigo. Siempre 

ha habido dificultad para hacer que institutos con plantillas de 60 o 70 personas encuentren puntos 

en común para hacer propuestas formativas y ya os digo es mucho más fácil hacer todo este tipo 

de actividades en centros de infantil y primaria (DIRCEF2, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

En esa línea, se arbitró una variante en la modalidad de formación en centros: 

En un instituto hay mucha variación entre los intereses referidos a un ámbito de conocimiento, 

porque hay perfiles muy diferentes, entonces, este año se ha incluido la posibilidad de realizar PFCs 

–Proyectos de Formación en Centros– departamentales, con lo cual esto ha favorecido también la 

coordinación entre los miembros de los departamentos, en fin, se ha establecido también otra 

dinámica, que era lógica por otra parte (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Además, como ya se ha señalado, las culturas profesionales, pues, inciden en las posibilidades y alcance 

de la formación, por ejemplo, cuando se apuesta por modalidades colectivas, por trabajo en equipo, 

indispensable para abordar las problemáticas de equidad, algo que pasaría “por la responsabilidad del 

profesorado (…) de Secundaria, en Primaria, yo creo que lo tienen muy trabajado, nos llevan mucha 

delantera a los de Secundaria” (ADMF), donde todavía persistirían la ‘puerta cerrada’ del aula. El 

responsable de la Administración, que había participado en el curso de formación de funcionarios/as en 

fase de prácticas, detectaba indiferencia hacia la formación en los nuevos docentes ya en los inicios, lo 

que sugería cambios en el sistema de acceso del profesorado “no es un MIR exactamente, pero, bueno, 

por ahí, yo creo que podríamos mejorar” (ADMF, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

A los rasgos culturales del colectivo docente de Secundaria, se añaden singularidades de los propios 

centros; los hay con muy poca actividad de formación –“pienso que, también, el equipo directivo tiene 

ahí una función de liderar, y de convencer” (DIRCEF1)–, y los hay con más dinamismo en este aspecto. 

Otras variables remiten a la zona en que están ubicados y las problemáticas que gestionan, la titularidad 

de los centros, etc. Los CEFIRE asumen, en cierto modo, un rol de gestores de zonas: 
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Todos los centros no son iguales ni están en el mismo nivel de desarrollo, esto es lógico, también, 

porque tienen alumnado diferente y tienen características diferentes. Lo que hemos hecho nivel de 

CEFIRE ha sido repartir todos los centros de nuestra zona entre las diferentes asesorías; yo, por 

ejemplo, este curso he llevado los SPES, había cinco SPES y este curso me he encargado yo de 

hacer todo el seguimiento de su formación. Pero luego, los centros de toda la zona se reparten 

entre todas las asesorías de tal manera que tocan a unos veinte centros, aproximadamente –a veces 

más, a veces menos– pero entre públicos, privados y concertados. Lo que pasa es que hay una gran 

diferencia entre la formación que se hace en los centros públicos y en los privados y concertados, 

es decir, privados y concertados, prácticamente, no aceptan (…) tienen otra forma de organizarse 

(DIRCEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

En efecto, “los privados o privados concertados están en otros circuitos”; aunque individualmente su 

profesorado cursa formación de la oferta pública, existen federaciones de centros privados como 

FECEVAL o FERE-CECA que “se preocupan de organizarles cursos de formación de todo tipo o de 

los que demandan la patronal de este sector” (DIRCEF2, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

En esa gestión de las zonas, como en el caso de la Inspección, asesorías intentan construir relaciones de 

cercanía y presencia con los centros, según la directora de CEFIRE entrevistada: 

La coordinación se produce tanto con el coordinador de formación en centros como con el equipo 

directivo, dependiendo, incluso a veces se envía a uno con copia para los otros, para asegurarnos, 

sobre todo en aspectos normativos, o en los aspectos fundamentales, se envía a todos. (…) Hemos 

preparado como un check list para todo lo que se tiene que hacer, para planificar visitas (…) No 

es lo mismo la información que les das por teléfono –aunque sean las mismas palabras– que la que 

le das a una persona, directamente, hablando con ella, que te conozca, que te vea y que te vea 

accesible (…) actitud de colaboración, de relaciones horizontales, hombro con hombro –como se 

dice–, es la mejor actitud, porque los centros necesitan también eso; porque es la manera de que 

luego, cuando tienen un problema, te pregunten directamente (DIRCEF1, Caso 2, Comunidad 

Valenciana). 

La zona atendida por el CEFIRE territorial determina también algunas de las dinámicas. Aquí, el elemento 

de contextualización: 

Cada CEFIRE intenta vehiculizar y contextualizar las propuestas formativas que hay y, bien, no 

todos los CEFIRES son iguales, depende mucho de la zona que se encuentra tu CEFIRE eso 

determina mucho la relación que tienen con los centros y con el profesorado. Por ejemplo, el 

CEFIRE de Valencia con la cantidad de centros adscritos que tiene pues la verdad es que es 

altamente difícil tener un conocimiento de los centros, mientras que, si estás en el CEFIRE de 

Vinaroz o el de Orihuela, el número de centros está reducido drásticamente y te puedes permitir 
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incluso conocer el nombre del director o directora de cada uno de los centros que hay en tu 

demarcación (DIRCEF2, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

Sin embargo, establecer estas relaciones no es fácil por lo ya mencionado: burocratización de las tareas y 

horarios, que requieren de trabajo extra para la propia formación. 

La transferencia de la formación es una cuestión relevante señalada en el Caso 2 de la Comunidad 

Valenciana. El responsable de la Administración coincidía con el inspector en que, ya en el contexto de 

los anteriores Centros de Profesores (CEP) –en la CV se transformaron en Centros de Formación, 

Innovación y Recursos Educativos (CEFIRE) en 1997, con un perfil más técnico, de gestión de la oferta 

de formación–, “no se percibía la transferencia al aula” (ADMF). Tal vez por ello, y como estaría 

ocurriendo en un porcentaje importante de las consejerías de educación de otras CCAA, se están 

revisando las modalidades de formación, atendiendo a las necesidades del profesorado. La transferencia 

de la formación preocupa particularmente:  

cual van, visitan el centro, la gente que ha estado en el curso y visitar, (…) cómo lo estás aplicando 

y qué es que lo estás haciendo y están experimentando. Yo estoy en contacto con ellos porque 

estamos muy interesados en hacer ese tipo de, ese tipo de situaciones. 

(…) Hay una cosa que está todavía sin regular, que son las visitas estas educativas que se puede 

hacer de un sitio a otro, que (…) hay que regular, hay que facilitar el hecho de que un colegio pueda 

visitar a, qué sé yo, si está catalogado un centro de buenas prácticas en Educación Infantil, pues, 

que vayan, que vayan. Se hace bajo manga, ahora mismo (ADMF, Caso 2, Comunidad Valenciana). 

En todo caso, y ante la constatación del escaso impacto de la formación en las prácticas, se está optando 

cada vez más por estrategias como las ‘visitas pedagógicas’, todavía no recogidas como modalidad 

formativa: 

Lo que sí que hemos hecho, como CEFIRE, son visitas pedagógicas, que también me parecen muy 

interesantes. Las visitas pedagógicas te dan… además, hay centros que cuando les pides la visita 

pedagógica y ya preparan todo para que puedas observar al máximo todo lo que se hace allí; y, la 

verdad, son muy enriquecedoras, y te sirven también como referentes, porque luego yo voy a diez 

centros y yo lo digo, y esos ya se ponen… se establecen alianzas. Las alianzas son muy importantes, 

entre los centros, ayudan (DIRCEF1) , Caso 2, Comunidad Valenciana. 

Tenemos un hándicap que en la normativa no viene regulada, como modalidad formativa, las visitas 

pedagógicas y eso es un problema. Yo creo firmemente que la visita pedagógica es lo que más 

impacto tiene a nivel formativo (ACEF1, Caso 2, Comunidad Valenciana) 

Se considera que para que la formación permanente incida realmente para una práctica educativa 

equitativa, la formación debería ir ligada a la evaluación de la práctica del propio profesorado: 
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Esto es un debate súper largo y muy interesante, porque desde el año…, al menos desde el año 

2007 que yo estaba en el CEP se planteaba la necesidad de que la formación tenía que ir ligada a la 

evaluación del profesorado y la evaluación de las prácticas, incluso si me apuras a la evaluación del 

alumnado, porque claro, que se gaste este dineral de recursos en formación, vamos estoy pensando 

solamente en eso, en lo más tangible pero vamos también podamos hablar del contenido, que se 

gasten todos estos recursos, que se hagan todos estos esfuerzos, tengamos toda estas 

infraestructuras creadas para que luego no haya relación con la práctica y no haya una mejora 

palpable y una mejora objetiva del asunto, pues es una pérdida de tiempo, y es tremendo, y es 

terrible, y es tristísimo. Entonces yo sí creo que la formación del profesorado no debería quedarse 

ahí, no debía de quedarse en hago este grupo de trabajo y ya está lo he terminado y tengo mi 

certificado. No, no, no, no, no señor, no señora, usted ha hecho este grupo de trabajo, entonces 

usted se compromete a aplicar, vale vamos a dejar margen, ¿qué prefiere usted aplicar de aquí?, vale 

pues esto, esto y esto, vale pues dentro de un año venimos y lo vemos. Así creo que debería de 

ser,..., pues sí pues hago la formación en grupos de trabajo, mi certificado y ya me olvido, nunca 

más ni sé, ni hablo, ni me interesa el tema porque yo tengo mi certificado que es lo que yo quería, 

para mí sexenio, que por cierto es ridículo, es decir, se nos piden 60 horas cada 6 años de formación, 

y me parece que es ridículo, y no solamente eso, sino que esas 60 horas si tú te metes en proyectos 

de coeducación, de escuela de espacios de paz, pues a lo mejor ya te dan 10 o 20 hora por cada uno 

de esos, con lo cual tú te puedes pegar 6 años sin hacer ni un solo curso, ni uno. (Borneo, p. 84, 

Caso Almería) 

Asimismo, la formación para la equidad educativa debería ser obligatoria, ya que no todos los 

profesionales de la educación se la creen. Además, debería tener un enfoque transversal y realizarse junto 

a las familias, ya que actualmente dicha formación queda en el plano de la sensibilidad y de la conciencia 

personal. 

La inclusión se trabaja más por el posicionamiento de ciertas asesorías formativas, no porque realmente 

sea un cometido de las políticas educativas. Se trabaja, desde algunas asesorías, para formar a un 

profesional reflexivo, pensar críticamente sobre la práctica, indagando sobre el marco interpretativo, es 

decir, qué se entiende por inclusión, qué se entiende por igualdad, ya que dependiendo del concepto que 

se tenga se solicitará la formación con una u otra intención. 

 

6.4.3. Conexión entre ambas. 

No existe una conexión entre la formación inicial y la formación permanente, entendida como 

coordinación, como un proyecto conjunto en el que se potencien y se retroalimenten ambos tipos de 

formaciones. Actualmente siguen caminos diferentes, las propias políticas educativas han separado ambas 
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formaciones, dando pocas facilidades para acceder a los centros públicos, burocratizando en exceso la 

solicitud de permisos: 

… a nosotros nos decían desde la Delegación que no se podía permitir el paso a nadie ajeno y que 

si alguien iba a investigar, pues había que pasar primeramente por otra responsabilidad, a jefa de 

servicio y todo esto, y no podías entrar, es decir, que también ahí está muy limitado, entonces ahí 

tú ves claramente que difícilmente con toda esta estructura… (Eubea, p. 41, Caso Almería) 

… sino que además también se pone muchísimas trabas en ese sentido, esto lo digo ya por mi 

experiencia en los CEP, no puede un CEP decir abro…, no tienen autonomía para hacerlo, tienen 

que pedir autorización y son 1000 pegas para hacer cualquier cosa junto con la Universidad. 

(Borneo, p. 74, Caso Almería) 

La conexión existente es puntual, meramente formal y burocratizada, basada en la certificación y 

homologación de méritos, una vez que se han impartido cursos por parte de docentes universitarios en 

el marco de la formación permanente.  

Consideran que debería existir entre la formación inicial y permanente una estrecha relación, ser un 

proceso de continuidad para abordar debilidades de la formación inicial respecto al escaso conocimiento 

de las distintas estrategias metodológicas, las dificultades de aprendizaje y cómo abordarlas desde la 

inclusión, permitiendo la colaboración con los centros educativos que facilitaría conjugar la formación 

teórica con la práctica. 

Igualmente, el Decano de Facultad señala que no existe ninguna relación entre ambas formaciones, 

porque las facultades de educación no participan en el sistema de formación permanente. Confirma que, 

desde su facultad, se está trabajando junto con la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid 

para incrementar la participación de la universidad en la formación permanente.  

La Subdirectora General de la Comunidad Madrid respecto a la relación que debe existir ente la formación 

inicial y la permanente, opina que la formación inicial es el primer paso hacia una formación continua y 

permanente y debe asegurar el acceso a una red de actividades imprescindibles para completar la 

formación docente. Pone un ejemplo en relación con la enseñanza bilingüe, y lo decisivo que resulta que 

el futuro docente llegue con un buen nivel de dominio del inglés (al menos un nivel C1 del Marco Común 

Europeo de Referencia para las lenguas) para poder aprovechar toda la metodología y estrategias que 

haya aprendido en su formación inicial. 

Por eso, en la facultad tiene que haberse empapado de las nuevas metodologías, pero a la vez 

conocer la realidad de los centros para evitar el desencanto que a veces sienten al no poder poner 

en práctica todo lo que han estudiado. Por último, y aunque sea muy arduo, el futuro docente debe 

tener alguna idea de lo que es un centro educativo, el marco que lo rodea, lo que es una comunidad 
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escolar, y lo que significa ser funcionario del estado, en caso de aspirar a serlo, y cuáles serán sus 

derechos y sus obligaciones. (Caso 1, CAM) 

la Directora y la Orientadora en la Comunidad de Madrid, sobre la relación que debe existir ente la 

formación inicial y la permanente, entienden que sería preciso un intercambio en condiciones que 

favorezca a ambos sectores. 

Por último, en a Comunidad Valenciana Hubo, al parecer, un intento de crear comunidades de prácticas. 

A pesar de los problemas a la hora de organizarse en los centros, se logró “tener una clientela fija (…) 

intentamos darles herramientas para crear una comunidad de prácticas” pero no se consiguió 

consolidarlas (DIRCEF2). Este profesional echaba en falta mecanismos de colaboración con la 

Universidad; “la investigación que se hace en educación, no llega a los centros ni al profesorado”, 

resumiría una de las asesoras, que se revela también en una “formación inicial [que] a veces no va muy 

ligada a la formación permanente. (…) La formación permanente debería ser para ampliar no para suplir 

las carencias de la formación Inicial” (ACEF2 Caso 2, Comunidad Valenciana). 

 

6.4.4. Formación para la inclusión y la equidad. 

La directora de CEFIRE y las asesoras del CEFIRE específico de inclusión coincidían al explicar cómo 

la oferta formativa sigue al desarrollo normativo del decreto de inclusión: 

Salió el decreto de inclusiva, que yo creo que es muy importante: cuando sale normativa legal sobre 

un aspecto enseguida se ve un empujón, pasa de ser una cosa que depende de la voluntad a ser una 

cosa que se tiene que respetar y que es exigible, entonces yo creo que ya cambia mucho, el valor 

que se le da y el esmero con el que se tratan estos conceptos. Entonces, la primera línea es “la 

formación del profesorado como factor clave para el desarrollo de una escuela inclusiva, 

coeducativa y voluntaria” (DIRCEF1, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

Sale la normativa y al CEFIRE de inclusiva que estábamos más consolidados y que fue un año de 

empaparnos sobre inclusión a tope. (…) En la CV ha habido una apuesta fuerte por un Decreto 

que regula los principios de inclusión y equidad y posteriormente la Orden supone la concreción 

de los principios y actuaciones del Decreto. La nueva normativa supone un cambio en la 

concepción del profesorado. Antes era el especialista el que debía favorecer esa inclusión y ahora 

somos todos (…) hay un compromiso jurídico con lo cual es de obligado cumplimiento (ACEF1, 

Caso 1, Comunidad Valenciana). 

Muchísimos centros pidieron que fuéramos a hablar de la nueva legislación. Los claustros nos 

demandaban que fuésemos para explicar que era la educación inclusiva, de cómo trabajar en el aula, 

etc. Podemos decir que se ha generado mucha formación y mucho reclamo por parte del 
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profesorado. De hecho, en los CEFIREs Territoriales los asesores de inclusión tienen mucho 

trabajo porque nos llaman mucho de los centros de enseñanza (ACEF2, Caso 1, Comunidad 

Valenciana). 

La traducción a las prácticas de los principios de la educación inclusiva es un común destacado. “Hay que 

hacer una gran labor de sensibilización del profesorado para que primero entiendan que es la inclusión y 

luego para que entiendan como hay que llevarla a cabo dentro de los centros” (DIRCEF2); “la normativa 

nos da muchas pistas, (…) sirve de guía, pero yo creo que falta el saber cómo hacer eso” (DIRCEF1), 

señalaba otra de las entrevistadas, algo que empieza por la conceptualización –“algunas personas todavía 

confunden integración, inclusión…”– pero va más lejos: “necesitamos la formación para llevar esas ideas 

a la práctica, y necesitamos crear también estructuras para reflexionar sobre lo que estamos haciendo, hay 

cosas que las tenemos tan integradas” (DIRCEF1); “el modelo de educación inclusiva es un cambio 

bastante grande para el profesorado (…) una forma diferente de entender la educación y la respuesta 

educativa al alumnado. Somos conscientes de que esto es un proceso y va a costar” (ACEF2). Interesantes 

alusiones a los supuestos de la práctica no cuestionados, objeto fundamental de una formación reflexiva. 

Algo que sería especialmente oportuno, en el general de las apreciaciones, con el profesorado de 

Secundaria: 

En Primaria todos estos conceptos los tienen como más asimilados, tradicionalmente, creo, pero 

han cambiado las cosas también en Secundaria, la gente se ha espabilado y se dan cuenta de que 

todo no es el ámbito de conocimiento propio de su especialidad, se dan cuenta de que hay asuntos 

transversales que se tienen que tratar bien y que son importantes. (…) En los centros de Secundaria, 

al principio, yo creo, que lo que era la formación en centros, no tenía tanto éxito como en los 

centros de primaria. (…) Creo que se van haciendo planes como más estructurados para prevenir, 

incluso… y para tratar la diversidad, los aspectos de inclusión ya van calando en los centros 

(DIRCEF1, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

Como señalaba una de las asesoras, “las especialidades, las estructuras organizativas [de los IES], hablo 

de horarios, de coordinaciones, (…) hacen que el tema de la inclusión sea difícil” (ACEF1). Tal vez por 

ello, se recurrió a una estrategia señalada en el apartado anterior: “se han hecho claustros pedagógicos, 

los orientadores han explicado los cambios y las ordenes en los claustros, después hemos ido nosotros 

los asesores a hacer formación” (ACEF2). Un cambio de especial calado en el caso del profesorado de 

Secundaria, donde “se trabaja mucho por departamentos [y] la materia un poco el eje de la coordinación”, 

y que hace pasar por resistencias lo que tal vez no sean más que inseguridades: 

Es un cambio bastante grande en la forma de entender la enseñanza, la organización de la clase, 

los materiales, la evaluación, etc. (…) Y ahí entran nuevas metodologías activas que comprometen 

más al alumnado, pero hay gente que no se siente segura haciendo esos cambios en su 
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metodología. Hay gente que se siente muy insegura con los cambios, eso también lo vemos 

cuando trabajamos con los equipos docentes (ACEF2, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

En cambio, la propia manera de proceder en la implementación de la política sí puede contribuir a generar 

resistencias: 

Cuando esto se pone en marcha en los centros es que habrá gente/profes que se lo creen mucho, 

entonces estos programas funcionan muy bien. Claro, cuando tú pones a alguien de forma 

obligatoria hacer una cosa que no le gusta, a veces pues las resistencias son muy malas… (ACEF2, 

Caso 1, Comunidad Valenciana). 

A considerar, asimismo, la diferente disposición –y formación– de l@s profesionales que han de gestionar 

los procedimientos de la educación inclusiva, los orientadores de los SPE en Primaria y los de los DO en 

Secundaria. Una de las asesoras concluía al respecto: 

Cuando hacemos la formación para orientadores, se nota quien viene de SPE y quien viene de 

instituto. En un IES, los orientadores/as hacemos un asesoramiento a toda la comunidad educativa, 

pero es que además intervenimos en el aula, intervenimos de alguna manea en las políticas del 

centro para que todas esas políticas calen en las prácticas del aula y esa intervención con alumnado, 

con profesorado, con familias se acerca más al modelo de educación inclusiva que intentamos 

impulsar desde el CEFIRE. 

En los SPES el tema se ceñía mucho a hacer evaluaciones sociopsicopedagógicas, a hacer informes 

(mírame a este alumno) y poca intervención en el aula y con las familias. Es decir, me centro en el 

alumnado que tiene el déficit, pero no miro apenas el contexto, no abro esa mirada (ACEF1, Caso 

1, Comunidad Valenciana). 

Curiosamente, esta misma profesional, cuando relata la lógica por la que se optó en la formación en 

inclusión –se decidió hacer “formación en cascada” –, parece encontrar una mayor concordancia entre la 

orientación del trabajo en los SPE con lo que reclama el desarrollo normativo de inclusión, que no en los 

DO, para cuy@s profesionales se habría diseñado un itinerario específico de formación: 

Se ha pedido que de los SPEs, porque yo creo que el cambio tiene que venir también sobre todo 

en los SPEs, en los IES parece que están… no sé igual es una percepción mía, pero creo que hay 

una intervención más proclive a la inclusión por parte de los orientadores que los SPEs , quizás 

por el modelo que tenían instaurado de identificación, de evaluación psicopedagógica, de 

realización de informes, que era principalmente esa su labor. Entonces en esa formación en cascada 

lo que se va a hacer es reflexionar y plantear cómo hacer posible que mi centro y mi aula sea más 

inclusiva. Y nuestra función será, sobre todo, formar a los orientadores para que acompañen al 

profesorado en el cambio y dinamicen prácticas inclusivas (ACEF1, Caso 1, Comunidad 

Valenciana). 
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Las asesoras del CEFIRE específico de Inclusiva describían una organización de tareas, donde puede 

apreciarse una separación entre diseño y ejecución de la formación, que parece más general de la red: 

Los CEFIREs específicos diseñaban y los territoriales ejecutaban. (…) Ciertamente, había una 

sobrecarga de trabajo en los territoriales puesto que aparte de atender a todas las demandas del 

PAF de cada uno de los centros, había que atender todas las demandas formativas que venían de 

los específicos (DIRCEF2, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

El CEFIRE específico de inclusiva, por ejemplo, tienen 20 asesores-as y otr@ 20 en los distintos CEFIRE 

territoriales –hay al menos uno de inclusiva por territorial– que se reúnen mensualmente en tareas de 

coordinación de líneas de actuación: 

Como CEFIRE de Inclusiva no tenemos centros asignados, entonces nosotros llevamos un poco 

la implementación de las líneas de educación inclusiva desde la coordinación con los CEFIREs 

Territoriales para que haya unas líneas concretas (ACEF2, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

Si en cada CEFIRE Territorial tenemos uno o más asesores de ámbito, de Escuela Inclusiva, nos 

reunimos todos esos asesores de ámbito junto al CEFIRE específico de Educación Inclusiva. El 

territorial te traslada cuales son las carencias formativas del profesorado. Ellos acompañan a los 

centros, hacen ese asesoramiento, en algunos casos hacen intervención (…) Nosotros desde el 

específico recogemos cuales son las necesidades para ir diseñando formación y planteamos 

propuestas de cómo tiene que ser la formación. (…) ¿Qué nos piden a nosotros desde arriba cómo 

CEFIRE específico? Pues que diseñemos qué actuaciones vas a planificar para favorecer esa 

formación. (…) Decidimos ya qué formación va a estar siempre en la oferta formativa. Esa 

formación, denominada formación de catálogo va tener siempre el profesorado disponible para 

formarse respecto a la inclusión (ACEF1, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

El sentido, por tanto, de la formación de catálogo es establecer un conocimiento básico que el 

profesorado habría de conocer, y en la que las propias asesorías se han tenido que formar también. Tras 

unas primeras sesiones de sensibilización sobre la inclusión, las asesorías formativas explican los 

fundamentos teóricos de la educación inclusiva, el marco legal, el diagnóstico sociopsicopedagógico, los 

niveles de respuesta educativa, etc.; “después cada centro va definiendo un poco su itinerario” y pueden 

llevar sus PAF al terreno de la inclusión, aunque en el caso de los centros de Secundaria las necesidades 

individuales de formación, relacionadas con las especialidades, dificultan articular propuestas colectivas, 

en el ámbito de la formación o, más generalmente, en el de la mejora: 

El PAF, lo que se pide ahora es que estén vinculados a su PAM, es el plan de acción y mejora. 

Digamos que el centro como centro tiene que ver cuáles son sus necesidades, eso va a al plan de 

mejora y su formación tiene que ir vinculada a lo que ellos necesitan mejorar, porque lo que se 

busca es que la formación tenga un impacto. (…) El año pasado se pidió muchísima formación 
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sobre inclusión, muchísima. Muchos PAF de centros se vincularon con el tema de la inclusión 

(ACEF2, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

En términos de justificación se genera, pues un bucle de legitimidad: el PAF se vincula al PAM, que 

indica, en su dimensión específica de centro, hacia dónde se dirige la mejora. Como la implementación 

requiere formación específica, y las asesorías ‘acompañan’ el proceso de elaboración del PAF, y la 

normativa se ha ido concretando, los centros han de demandar formación en ese ámbito, que queda 

vinculada al PAM del centro. Una explotación de datos de los PAF y los PAM de centros cifrará 

fácilmente la magnitud de temáticas relacionadas con la inclusión. 

La apuesta, en el contexto de la emergencia por la pandemia, por un currículum organizado por ámbitos, 

movilizaría igualmente a los CEFIRE. Una de las asesoras del CEFIRE de Inclusiva expresaba de manera 

espontánea el recurso a la formación permanente: “Conselleria dijo que se iba a trabajar por ámbitos y 

que el CEFIRE tenía que dar la formación y se ha sacado mucha formación sobre el tema de los ámbitos” 

(ACEF2). A partir de ahí, se organiza una estrategia común en todos los CEFIRE: 

En el momento en que salió la normativa, preparamos una formación consistente en una jornada 

y además se ha preparado con una estructura común a todos los CEFIREs. (…) Se dispara la 

demanda de formación. (…) Todos los CEFIREs específicos han preparado recursos para el 

profesorado, y luego los CEFIREs generales hemos preparado la jornada y, además, hemos 

detectado experiencias valiosas, que podían servir a otros centros, hemos hecho todo un listado y 

hemos recogido la información, y está todo puesto en el espacio Moodle. (…) En la normativa de 

ámbitos, al final, hay unos anexos con un listado de centros que ya han trabajado por ámbitos y 

que se han prestado, también, para… o sea, son como referentes (DIRCEF1, Caso 1, Comunidad 

Valenciana). 

Para ello, se recurrió, entre otras cosas, al profesorado de los programas específicos, que ya trabajaba por 

ámbitos: “la diferencia puede marcarla haber participado en programas específicos como el aula de 

diversificación, el aula PASE que es el aula de acogida, y cuando estás en Programas como estos sí que 

hay una coordinación entre docentes” (ACEF2). Junto a ese componente de experiencia y saberes del 

profesorado, una formación más normativa, en la que el CEFIRE específico de inclusión ha asesorado 

al profesorado “para que sus programaciones respondieran al diseño universal y a la accesibilidad” 

(ACEF1), donde tradiciones de trabajo y organización de los IES resultan un obstáculo: 

Cuando analizas las políticas te das cuenta que en los centros hay muchas barreras por las cuestiones 

organizativas que se llevan a cabo. De hecho, como la normativa establece que en primero de la 

ESO se organicen por ámbitos el próximo curso, hemos hecho… una hay una formación planteada 

(…) para formar al profesorado en la organización por ámbitos, ya que implica la co-docencia y 

ésta no es una práctica inclusiva per se, sino que debe estar bien gestionada, bien planificada. Dicha 
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organización precisa que el equipo directivo garantice una conexión de horario, que haya 

establecido una o dos reuniones semanales de coordinación…(ACEF1). 

“Todo eso precisa un camino y es cierto que a golpe de normativa no se va a fraguar, pero quizá 

esa imposición va hacer que nos pongamos las pilas”, concluía (ACEF1). Aunque tal vez no baste. 

Como recordaba el director de un IES, respecto a las recompensas por la participación en 

actividades de formación, ayudaría, por ejemplo, que el profesorado que había realizado formación 

en el currículum por ámbitos debería ser quien, en sus centros, asumiera esos cursos, que esa 

implicación “de alguna forma, tendría que reflejarse” (DIR1, Caso 1, Comunidad Valenciana). 

 

Consideraciones finales al informe 
 

En general, tras el análisis de todos los informes, se observa que la LOMCE tiene un marcado carácter 

ideológico que favorece a la escuela privada y a la concertada, y que denigra al profesorado y al alumnado 

de la pública, claramente manifestado sobre todo en el caso de Madrid y de Almería. Asimismo, Madrid 

apunta a una total desconexión entre las políticas educativas y los centros escolares, y siente que el cuerpo 

docente no puede hacer nada. Cataluña y Cádiz consideran que las políticas neoliberales que se están 

desarrollando en los últimos años poco tienen que ver con la equidad, según este neoliberalismo (y en 

palabras extraída del informe de Cádiz) “lo marginal debe quedar en los márgenes porque estos son los 

que le corresponde”, siendo evidente la inexistencia de la igualdad de oportunidades. Asimismo Cádiz 

alude a que las políticas educativas actuales no dan respuesta a los problemas reales de la escuela, reflejado 

claramente en un currículo orientado a la formación de una ciudadanía competitiva y nada crítica, que 

promueven recortes en la escuela pública y que favorece la categorización de los centros. 

 

Tal y como aporta Cataluña, se hace imprescindible priorizar la financiación pública así como el reparto 

equitativo de los recursos, una escolarización equilibrada, promoción de la cohesión social y procurar 

escuelas libres de violencia, entre otras posibilidades de acción para lograr la equidad. 

 

Si hay dos palabras que se han repetido a lo largo de todos los informes, esas son ranquin y guetos, algo 

suficientemente significativo si de lo que se pretendía obtener información era sobre las políticas 

educativas que favorecen la equidad. 

 

Ya para concluir, y tal y como apunta el informe de la Comunidad de Madrid, los objetivos prioritarios 

de las políticas públicas deberían ser la justicia curricular y la equidad, de tal manera que se apoyara a que 

cada estudiante pudiera reconocerse y valorarse dentro del lugar donde pasa la mayor parte de su tiempo 

en sus primeras etapas de vida. Por lo que deberían ponerse en práctica políticas de reconocimiento y 
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participación de todas las personas que forman parte de la comunidad educativa, no solo de aquella que 

se sitúan dentro de la hegemonía (Torres Santomé, 2017; Sánchez Sáinz, 2019). Una educación de calidad 

precisa de unas políticas educativas que aboguen por la equidad, no por la igualdad. Cataluña es optimista 

en los cambios que traerá la LOMLOE y Almería argumenta que habría que clarificar qué se entiende 

por escuela para todos y todas, qué se entiende por igualdad de oportunidades, por inclusión o por 

equidad. Tal vez es por ahí por donde tengamos que empezar ante la ambigüedad de las políticas 

educativas a este respecto. 
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