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El Pacto educativo y la formacién del profesorado N.c5/ANO 2020

PRESENTACION

Cuando estamos a las puertas de la aprobacion definitiva de una nueva reforma educativa, la Ley Orga-
nica de Modificacién de la Ley Organica de Educacion (LOMCE), nada menos que la octava en la reciente
historia democratica espafiola, la Revista Cientifico-Profesional del Colegio de Pedagogos y Psicopeda-
gogos de la Comunidad Valenciana, Crénica, ha querido dedicar un nimero monogréfico a la reflexién
sobre algunos de los aspectos basicos del Pacto de Estado por la Educacion y su vinculacién con la For-
macion del Profesorado. Un tema de extensa actualidad mediatica, recurrente durante estas ultimas
décadas, y que, a dia de hoy, esta siendo ampliamente demandado por toda la ciudadania, en general,
y por la comunidad educativa, de manera especial.

Con ello, nuestra Revista cierra un primer ciclo inicial de andadura, desde sus inicios, en 2014, en
los que se ha conseguido una amplia repercusion entre los interesados en el &mbito de la educacion,
especialmente los profesionales de la Pedagogia y la Psicopedagogia, no solo de la Comunidad Valen-
ciana, sino entre los afiliados de otros Colegios Profesionales del Estado. Ahora, con la publicacién de
este numero monografico, queremos dar un paso mas e iniciar el largo camino de situar nuestra Revista
en las bases de datos con mayor relevancia en indicadores de calidad y plataformas cientificas. Y no
podiamos tener mejor comienzo que con este nuUmero, apoyado en las firmas mas reputadas sobre la
tematica tratada, con la participacion de un conjunto de académicos de distintas universidades espa-
fiolas, todas y todos ellos de primerisimo nivel, algunos con responsabilidad en cargos politicos, tanto
en el gobierno central como en la administracién autonémica. Por ello, en nombre de todo el colectivo
humano que conforma el Colegio Profesional de Pedagogos y Psicopedagogos de la Comunidad Valen-
ciana, queremos agradecer su compromiso y complicidad con el impulso de la educacioén, asi como su
participacion desinteresada en las paginas de esta Revista.

La literatura pedagdgica de los ultimos afos, haciéndose eco del deseo mayoritario de la sociedad
espafiola, ha recogido abundantemente la apelacion a un Pacto de Estado por la Educacién, como uno
de los elementos mas importantes para la mejora educativa, en la idea de pergefiar un escenario de
complicidades, fuera de la lucha partidista, que ofrezca estabilidad al sistema educativo. El consenso

! Presidente del Consejo General de Colegios de Pedagogos y Psicopedagogos de Espaiia
2 Catedratico de Teoria e Historia de la Educacion, Universidad Complutense de Madrid
3 Catedratico de Teoria e Historia de la Educacion, Universitat de Valéncia
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constitucional alcanzado en 1978, y concretado en el articulo 27° de nuestra Constitucion, conocido
como “el pacto escolar”, supone los cimientos donde asentar los pilares sobre los que construir el pacto
educativo. Bien es verdad, que este Unico texto sobre la educacién recogido en la Constitucién significd
un auténtico rompecabezas, con un tratamiento ambiguo de los derechos y libertades implicadas en la
tarea educativa. Esta fuerte tendencia a la equivocidad, fruto del consenso alcanzado por las corrientes
ideoldgicas representadas en los partidos politicos mayoritarios de aquél entonces, ha propiciado la
aprobacion de una reforma tras otra, siempre desde una perspectiva ideoldgica unilateral, de tal mane-
ra que la llegada al poder de un partido politico significaba la derogacion de la reforma aportada en la
legislatura anterior por su oponente politico, sin ni siquiera esperar a su desarrollo completo y, mucho
menos, a la evaluacion real de la eficacia de sus postulados.

Ahora bien, la globalidad de un pacto por la educacion incluye una diversidad de miradas y pers-
pectivas diferentes, asi como un conjunto diverso de acuerdos, consensos y disensos, con la interven-
cion de una multiplicidad de agentes, y con una tematica muy variada de valores, derechos y libertades,
no exenta de un caracter ideoldgico acusado, que debe concretarse en la gestion técnico-pedagogica
de la tarea educativa. El lector puede encontrar en el nimero de esta Revista reflexiones cualificadas
de la mayor parte de estas dimensiones y su especial incidencia en la formacién del profesorado, como
uno de los ingredientes centrales del pacto educativo.

La monografia se inicia con un articulo de uno de los coordinadores del nimero, Ramén Lépez
Martin, en el que se ofrece una reflexién general sobre la tematica, a modo de introduccién ilustrativa
del resto de trabajos, centrandose en el “sentido pedagogico” del pacto educativo. En el texto se ponen
en valor una serie de elementos de la temética educativa, no exentos de ideologia, pero mas volcados
en el caracter propiamente técnico, donde el consenso sobre los disensos parece mas orientado al
éxito, y que suponen desafios pedagogicos para el futuro inmediato de la educacién. El valor educati-
vo de la convivencia y la ciudadania, la apuesta decidida por una educacién inclusiva, el aprendizaje
competencial del estudiante como centro de los procesos de ensefianza, la necesidad de repensar los
contenidos curriculares, el reto de la innovacién y la creatividad, la renovacién de las metodologias y,
finalmente, la exigencia de una renovada cultura profesional docente, seran los ingredientes pedagégi-
cos a tratar a lo largo del articulo.

Elart. 270 de la Constitucién de 1978 significa, como decimos, los cimientos sobre los que construir
los pilares sustentadores del pacto educativo. Tras un andlisis de las tipologias de acuerdos y consen-
sos implicitamente asumidos en este texto constitucional, el prof. de la Universidad de Murcia A. Vifiao,
realiza un repaso pormenorizado de los diversos intentos de llegar a un Pacto de Estado por la Edu-
cacién y las vicisitudes acontecidas en cada uno de ellos, con analisis precisos sobre la extensa docu-
mentacién aportada, desde las primeras rupturas no consensuadas de 1979, hasta la Gltima iniciativa
politica llevada a cabo por la Subcomision de Educacién y Deportes del Congreso de los Diputados, con
la comparecencia de un nutrido grupo de especialistas, durante el periodo de 2017-2018. Ciertamente,
como indica en el sugerente titulo del articulo... “una historia interminable”.

Una de las exigencias que conlleva el pacto educativo es la necesidad de encontrar una adecuada
distribucién de competencias entre las administraciones (Estatal, Autonémica, y también, Municipal)
que, lejos de presentarse como excusa para la lucha partidista y el frentismo en educacién, como ha
venido ocurriendo en los ultimos tiempos, sea capaz de vertebrar y cohesionar el sistema educativo
de todo el Estado. Esta dimensién del llamado “pacto territorial” es abordada por especialistas con
responsabilidad politica en distintos gobiernos, central y autonémico. El actual Secretario General de
Educacién, el prof. Alejandro Tiana, se centra en la pertinencia de abordar un consenso de actuacién
entre las administraciones que conforman el Estado y “la busqueda de acuerdos y pactos en materia de
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educacion entre las entidades que dirigen y gestionan la educacion en sus respectivos territorios y que
pueden tener (y de hecho tiene) aproximaciones diferentes a los asuntos educativos”. El articulo analiza
la tarea de uno de los mecanismos privilegiados para poner en marcha este modelo de cogobernanza,
como es la Conferencia Sectorial de Educacién, y sus arduos trabajos con motivo de los efectos educa-
tivos de la pandemia de la Covid-19.

Esta misma apuesta por el consenso y adecuada vertebracién en la gestion de competencias edu-
cativas entre el gobierno central y los territorios autondémicos, es puesta en valor por la Profesora Ho-
noraria de la Universitat de Valéncia, Concha Gémez Ocafia, desde su experiencia en diversos cargos en
la Conselleria de Educacién de la Generalitat Valenciana, desde la Direccion General de Centros a la Se-
cretaria Autondmica de Educacion. El texto plantea y analiza las extensas posibilidades competenciales
de las Comunidades Autonomas y su ineludible coordinacion con las reservadas para la actuacién del
Estado.

Un ejemplo de estos “pactos autonémicos”, desarrollados desde 2006 por diferentes Autonomias,
es el objeto de estudio de la contribucién de los profesores Miquel F. Olivert, Joan Amoros y Jaume
Sureda. Se aborda una pormenorizada crénica de los pasos dados para la elaboracién del Pacto Au-
tondémico por la Educacion de las Illes Balears, asi como las dificultades para llegar acuerdos entre
los distintos agentes de la comunidad educativa. Se hace especial hincapié en el lamento de la escasa
incidencia que un tema tan decisivo como la formacién inicial del profesorado tiene en estos acuerdos
y sus desarrollos posteriores. Aun asi, se impulsan propuestas -calificadas como “atrevidas por los pro-
pios autores- en consonancia con las recomendaciones emanadas por las recientes investigaciones
sobre la formacion inicial y permanente del profesorado.

Y es que la adecuada formacion del profesorado es uno de los pardmetros mas determinantes
en la calidad educativa, “piedra angular del sistema educativo”, como expresa el titulo del trabajo del
catedratico emérito de la Universidad de Malaga, el prof. Santos Guerra, y un ingrediente inexcusable
en la globalidad de un pacto educativo. Por ello, el nimero monografico recoge otros cinco trabajos
expresamente dedicados a los diversos aspectos que deberan integrar una renovada identidad profe-
sional de la carrera docente. El lector encontrard atinadas reflexiones sobre cada uno de los momentos
evolutivos que conforman la dimension temporal de esta carrera profesional: la entrada, con la necesi-
dad de elegir a los mejores estudiantes, la formacion inicial que deberemos repensar en funcién de los
retos de futuro, el acceso a la funcidn docente y la renovacién del modelo de formacién permanente del
profesorado.

El trabajo del prof. de la Universidad de Barcelona, Miquel Martinez, desde su experiencia como
coordinador durante varios afios del Programa de Millora i Innovacié en la Formacié de Mestres (MIF),
aborda laimportancia de incorporar un periodo de induccion o de integracion en la cultura profesional,
previo al acceso a la funcion publica docente, en sintonia con los paises de nuestro entorno europeo,
y propone una serie de consideraciones para una mejora de la formacion inicial , encaminadas a la
preparacién de ese periodo de induccion y garantizar la capacitaciéon en la dimension de innovacién
educativa del futuro profesorado.

El andlisis de la formacién permanente y la exigencia de repensar nuevos modelos que superen
las deficiencias (formacidn excesivamente transmisora y descontextualizada de la reflexion sobre la
practica) de los usados tradicionalmente corre a cargo de un especialista en dicha tematica, como es el
prof. del departamento de Didactica y Organizacion Escolar de la Universidad de Barcelona, Francesc
Imberndén. Ademas de presentar algunas inquietudes o evidencias de la formacién desarrollada en los
ultimos afios, apuesta por un renovado planteamiento basado en la autonomia pedagoégica de centros
y profesores, asi como en un impulso decidido por la innovacién educativa.
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La monografia se cierra con dos aportaciones sobre tematicas inexcusables en la apuesta por una
nueva identidad profesional, que debera estar presente en el pacto educativo del futuro: la formacién
de la competencia digital docente y los aspectos éticos en la profesion docente. Los profesores de la
Universidad de Sevilla, Julio Cabero y Antonio Palacios, examinan los principales factores a tener en
cuenta para la adecuada integracion de la competencia digital docente (CDD), enmarcada en el desa-
rrollo competencial de los modelos mas desarrollados en la Union Europea, caso del DigCompEdu; se
discute la practicidad de dichos modelos para identificar necesidades formativas docentes, se propo-
nen itinerarios de formacién personalizados y se estudia la certificacion del dominio competencial. Fi-
nalmente, en una invitacién de caracter internacional, el profesor de la Universidad Popular Autbnoma
del Estado de Puebla (UPAEP), de México, aporta una propuesta teérica para la formacion del profeso-
rado desde la ética; no se trata de analizar teorias sobre la formacion ética de los maestros, siempre
necesaria, sino un planteamiento que concibe como finalidad de la docencia la construccién del bien
humano, en el marco de una concepcion puramente humanista.

Y no podemos cerrar esta breve introduccién al monogréfico “Pacto Educativo y Formacién del
Profesorado” sin reiterar nuestro agradecimiento a todas y todos los actores que lo han hecho posible,
especialmente a los autores de los textos publicados a quienes, sin duda, debera corresponder el éxito
esperado con la publicacion de este nuevo nimero de “nuestra” Revista Crénica.
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Resumen: La literatura pedagégica de los ultimos afios ha recogido abundantemente la apelacion a
un Pacto de Estado por la Educacién, como uno de los elementos mas importantes para la mejora de
la educacién, en la idea de pergefiar un escenario de complicidades, fuera de la lucha partidista, que
ofrezca estabilidad al sistema educativo. Al margen de otros ingredientes que conforman el sentido
global de un pacto educativo (politico, social, econémico, territorial), en este articulo queremos centrar
nuestra mirada en la perspectiva mas técnico-pedagogica y abordar algunos desafios que, a nuestro
juicio, deberian formar parte del futuro inmediato de las politicas educativas.

Sin dnimo de agotar una tematica inabordable para los limites de este trabajo, se apuntan algunos
desafios pedagdgicos, a modo de elementos constitutivos o cimientos donde sustentar la dimensién
pedagogica del pacto: el valor educativo de la convivencia y la ciudadania, la apuesta decidida por
una educacién inclusiva, el aprendizaje competencial del estudiante como centro de los procesos de
ensefanza, la necesidad de repensar los contenidos curriculares, el reto de la innovacién y la creativi-
dad, la renovacién de las metodologias y, finalmente, la exigencia de una renovada cultura profesional
docente, seran los aspectos a tratar a lo largo del articulo.

Palabras clave: pacto educativo, curriculum, competencias, innovacion educativa, convivencia, ciuda-
dania, renovacién metodologia, profesiéon docente.

Abstract: The pedagogical literature of recent years has abundantly collected the appeal to a State Pact
for Education, as one of the most important elements for the improvement of education, in the idea of
creating a scenario of complicities, outside of the party struggle, that offers stability to the educational
system. Apart from other ingredients that make up the overall sense of an educational pact (political,
social, economic, territorial), in this article we want to focus our attention on the more technical-peda-
gogical perspective and address some challenges that, in our opinion, should be part of the immediate
future of of educational policies.

Without wishing to exhaust a subject that cannot be dealt with within the limits of this work, some
pedagogical challenges are pointed out, as constitutive elements or foundations where the pedagogi-
cal dimension of the pact can be sustained: the educational value of coexistence and citizenship, the
firm commitment to an inclusive education, the student’s learning skills as the center of the teaching
process, the need to rethink the curriculum content, the challenge of innovation and creativity, the
renewal of methodologies and, finally, the requirement of a renewed professional teaching culture, will
be the aspects to be addressed throughout the article.

Keywords: educational pact, curriculum, competencies, educational innovation, coexistence, citizens-
hip, methodology renewal, teaching profession
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A las puertas de una nueva reforma educativa, nada menos que la octava desde la llegada del Estado
Social y Democratico de Derecho, pergefiado en la Constitucion de 1978, Crdnica, la Revista Cientifi-
co-Profesional del Colegio de Pedagogos y Psicopedagogos de la Comunidad Valenciana, ha querido
dedicar un nimero monografico a la reflexién sobre las claves fundamentales del Pacto Educativo y su
vinculacién con la Formacién del Profesorado, reuniendo en sus paginas un grupo de académicos de
distintas universidades espaiiolas, de enorme prestigio y probada competencia profesional. Nuestra
humilde contribucién, solicitada mas por la logica del afecto o el sentimiento de pertenencia que nos
une al colectivo de la profesién pedagégica, que no por la del intelecto, pues dificilmente podemos
estar a la altura cientifica del resto de colaboradores de la Revista, quiere poner en valor la dimensién
pedagogica del pacto educativo y someter a la reflexion de los profesionales de la educacién, en parti-
cular, pero también a la totalidad de la ciudadania, en general, una serie de ideas que, a nuestro juicio,
deberan protagonizar las politicas educativas del futuro inmediato.

Bien es verdad, que hablar de futuro es siempre algo comprometido que implica multiples riesgos,
y mas en estos tiempos de incertidumbre marcados por la crisis sanitaria producto de la pandemia de
la Covid-19 y sus implicaciones en el terreno de la educacién (Lé6pez Martin, 2020). En nuestro caso, la
situacion adquiere niveles casi temerarios, toda vez que la educacién estd inexcusablemente ligada al
futuro, no solo porque los frutos de la siembra pedagdgica no son inmediatos y corresponden al dia
de mafana, sino porque la labor educativa, en su propia esencia identitaria, pese a tener la funcién
de transmitir una cultura ya creada, incorpora un elemento de transformacion social, de mejora de
la realdad, con una cierta vinculacién hacia lo utépico, una esperanza de huir de lo posible, incluso lo
previsible, para impulsar lo deseado o deseable.

Ahora bien, prepararse para el futuro no es otra cosa que ayudar a crearlo, toda vez que éste no se
construye desde la nada, en el vacio; emerge proyectado a través del presente, de tal forma que en el
momento de imaginar los escenarios venideros contamos con una serie de indicios, de huellas, que nos
permiten aventurar los parametros argumentales del por-venir. No tenemos certezas, si inseguridades,
pero con todo, desentrafiar los codigos basicos de la brujula educativa que nos ayude a orientar la sin-
gladura hacia ese horizonte no tan lejano, parece un ejercicio inexcusable como materia de reflexion,
y mas -como decimos- en estos momentos distopicos de pandemia, en los que se han puesto de mani-
fiesto las fortalezas y debilidades de nuestros sistemas educativos. Asi pues, haciendo de la necesidad
virtud, nos parece una situacion propicia, una “oportunidad para los valientes”, como recoge la cita de
Victor Hugo, para modificar algunos de los paradigmas pedagogicos desarrollados hasta el momento
y acelerar aquellos cambios que, en situacion emergente, venian siendo reclamados desde el propio
marco docente, incluso antes de la llegada de la Covid-19; repensar el mafiana nunca ha tenido mas
sentido que en los momentos actuales de excepcionalidad que vivimos, toda vez que la educacion des-
pués de la pandemia, en la llamada “nueva normalidad”, necesariamente debera ser diferente a lo que
estabamos acostumbrados, reformulando todos y cada uno de los elementos del desarrollo curricular.

Y este y no otro es el objetivo de estas paginas, que pretenden repensar algunos -tan solo algu-
nos- de los desafios pedagdgicos mas decisivos para el futuro educativo inmediato, en el marco de este
deseo mayoritario y recurrente de caminar hacia un Pacto de Estado por la Educacién, que suponga un
marco juridico de estabilidad educativa y nos permita construir los acuerdos necesarios para garantizar
una educacion de calidad para todas y todos.
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1. EL PACTO EDUCATIVO. ENTRE LA OPORTUNIDAD Y LA NECESIDAD
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El poema épico de La Odisea narra las aventuras de Odiseo, también conocido como Ulises, rey de
ftaca, en su largo viaje de vuelta a su patria después de los afios de lucha en la Guerra de Troya. En su
ausencia, ante la tardanza de la llegada, Penélope, su esposa, es pretendida por varios nobles con el
objetivo de hacerse con el poder del Reino; fiel a su esposo, y ante las presiones de unos y otros, ideara
una estrategia que le permitira ganar tiempo: aceptara un nuevo cényuge cuando termine de tejer un
sudario para el rey Laertes, padre de Odiseo. Penélope teje por el dia y, a escondidas, desteje por la
noche la faena realizada en la jornada matinal.

La metafora de “tejer y destejer”, avanzar y retroceder, construir y destruir, persistir e innovar,
hacer y deshacer, es un relato que describe a la perfeccion el devenir de la historia de la educacién
espafiola contemporanea (Juan Borroy, 2004) y, especialmente, los Ultimos afos desde la Transicion
Democratica hasta la actualidad. Con siete marcos legales diferentes y otra reforma a las puertas, en
el trdmite final del Senado, hemos asistido a la confrontacién ideolégica de los partidos de gobierno,
huérfanos de actitud hacia el consenso, en un claro secuestro partidista de la educacion; cada legisla-
tura, en una batalla politica ya tradicional, significa un rechazo frontal al marco legal establecido en la
anterior, en ese continuo “hacer y deshacer” de la tela de Penélope: la “oportunidad”, unay otra vez, se
malogray la “necesidad” de un pacto estable sigue presidiendo el escenario educativo de nuestro Pais.

Y alin podemos extraer una leccién mas de aspectos vinculados a esta obra cumbre de la filosofia
universal, que nos puede ayudar a poner en valor todo el significado que rodea la idea de pacto edu-
cativo; en esta ocasion nos servimos del Poema ftaca de una de las maximas figuras literarias del siglo
XX, el poeta griego Constantino Cavafis, que recogemos en la cita de inicio a este apartado: itaca es
el destino, la meta, la felicidad de llegada, pero no debemos desdefiar la importancia del camino, los
aprendizajes y experiencias que lo acompaiian. De igual manera, el Pacto de Estado por la Educacién
es el objetivo a lograr, la estacién término, pero el camino, los esfuerzos para el didlogo, los acuerdos
parciales sobre temas concretos, los espacios orientados al consenso, también deben ser importantes
y valorarse en la medida que merecen, aunque tarde en llegar la consecucién de la meta. La alternativa
al pacto no puede ser la nada; como escribié Tedesco (1995), se trata de tomar el pacto no como un fin
en si mismo, sino como procedimiento.

Quizas por ello, conviene tener presente que el concepto de “pacto” entrafia una cierta globalidad,
en la medida que integra elementos muy diversos, hasta el punto de poder hablar, incluso, de tipolo-
gias distintas. Puelles (2007), siguiendo al politélogo G. Sartori, recoge la clasica triada de consensos:
procedimental, que hace referencia a las normas que regulan las relaciones entre los poderes del Es-
tado y establece las reglas del juego, en nuestro caso democraticas; bdsico, que determina el minimo
de valores o principios comunes, en algunos casos de dificil conciliacion por la diversidad de miradas
ideoldgicas; y, en tercer lugar, el politico o de gobierno donde se sustancia la aplicacion practica de
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las diferentes politicas. Instaurado por la Constitucion de 1978 el primero de ellos, al establecer los
procedimientos democraticos y el Estado de Derecho como tablero de juego, encauzado el segundo,
al proclamar una serie de valores y principios constitucionales basicos, es en el tercero -el politico o
de gobierno-, donde necesariamente emerge el disenso, y en el que debemos emplear los esfuerzos de
convergenciay conciliacion.

Por otro lado, la especificidad de la realidad espafiola nos muestra una diversidad de dimensiones
mayor, en funciéon del propio sentido del pacto educativo o de los agentes intervinientes en su gesta-
cién y desarrollo: hablamos de pacto de Estado, pero también de un pacto politico, social, territorial o,
como tratamos de reflejar en este trabajo, pedagodgico. Conscientes de esta globalidad, incluso jerar-
quizada en su estratificacion, a modo de suma de acuerdos, somos de la opinidn que la no consecucion
de la totalidad, la ausencia de llegada al final, no debe desmerecer los esfuerzos en elementos parcia-
les; laidea planteada por Kavafis sobre la importancia de enriquecerse en el camino y no cegarse con la
consecucién del objetivo final, no es otra cosa que una metafora con la que hemos tratado de reforzar
este aspecto del sentido del pacto educativo.

En cualquier caso, sea como fuere, lo cierto es que la literatura pedagégica de los ultimos afios
ha recogido abundantemente la apelaciéon a un Pacto de Estado por la Educacion, como uno de los
elementos mas importantes para la mejora educativa, en la idea de pergefiar un escenario de complici-
dades, fuera de la lucha partidista, que ofrezca estabilidad al sistema educativo. (Puelles Benitez, 2007
y 2010; Colectivo Lorenzo Luzuriaga, 2010; Gortazar y Moreno, 2017; Diéz Gutiérrezy Moreno, 2018; Gon-
zalez Bertolin, 2019; Merchan, 2020, entre otros); de igual forma, los medios de comunicacion, de uno
y otro signo, asociaciones, organizaciones educativas, sindicatos, movimientos diversos, han hecho lo
propio, demandando de forma persistente a los representantes parlamentarios y agentes sociales el
proceso de didlogo conveniente para llegar a un acuerdo sobre el marco juridico y los consensos nece-
sarios para una gestion de calidad en la educacion.

Bien es verdad, que desde el mismo inicio de la Transicién no han faltado intentos de pactos y
acuerdos (Lorente-Arroyo, 2018), algunos con ciertas garantias de éxito y truncados muy al final del
proceso, como pone de manifiesto el trabajo del Prof. Antonio Vifiao, en esta misma Revista. Desde la
Declaracién Conjunta en favor de la educacion, auspiciada por la Fundacién Encuentro (1997), pasan-
do por el pacto social-institucional, promovido por el Consejo Escolar del Estado, 2004-2005 (Puelles,
2016), o el intento con motivo de la elaboracién de la Ley Orgénica de Educacién (LOE) de 2006 (Tiana,
2009), hasta llegar a la iniciativa que ha supuesto el mayor acercamiento al éxito, bajo el ministerio de
Gabilondo (2009-2011), impulsado por el propio Ministerio de Educacién (2010), para acabar con el
mas reciente, promovido por la Subcomisién del Congreso de Educacion y Deportes, durante el bienio
2017-18, con la comparecencia de un buen nimero de especialistas y agentes sociales y politicos (Feito,
2019), son todas ellas iniciativas y documentos escritos que han protagonizado los esfuerzos por garan-
tizar una cierta estabilidad juridica del escenario educativo de los ultimos afios.

Todas estas propuestas se apoyan en los elementos centrales del “consenso constitucional” de
1978y, sobre todo, en el articulo 27° de la Constitucion como soporte para fraguar los cimientos del
pacto educativo (Puelles y Menor, 2018). Bien es verdad, que no faltan autores que defienden la necesi-
dad de revisar y/o corregir dicho texto, dados los mas de 40 afios de vigencia (Gimeno Sacristan, 2018),
sobre todo en lo que hace a suambigiliedad, lo que facilitaria asi la propia construccién de los pilares del
pacto educativo, dotando su desarrollo de unas mayores garantias de éxito que las proporcionadas en
la actualidad. Hay que recordar, no obstante, que aquella negociacion significo el esfuerzo de integrar
visiones diferentes de la sociedad espafiola, abriendo espacios de libertad y canales de esperanza para
la modernizacién de nuestro Pais. Y es que el texto del articulo 27° (el Unico que aborda el tema educa-
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tivo en nuestra Constitucién) representé una compleja articulacion de derechosy libertades (derecho a
la educacion y libertad de ensefianza), con igualdad de rango entre ellos, que posibilita a “izquierdas”
y “derechas” propuestas legislativas de gobierno unilaterales basadas en el desarrollo completo de sus
principios ideologicosy en el “olvido”, cuando no rechazo, de los incluidos por el adversario en el acuer-
do constitucional. Derecho a la educacion, libertad de ensefianza, participacion en la gestién, garantia
de eleccién en la formacion religiosa y moral, ayuda de los poderes publicos a los centros libremente
creados desde el ambito privado y que cumplan los requisitos que la ley establezca... (CaAmara, 2007;
Mayordomo, 2002) es aqui, en la interpretacion de estos parametros, donde hay que poner los limites y
llegar a acuerdos en beneficio del interés general.

Esta ambigliedad o equivocidad de interpretacién del marco educativo constitucional, entre otros
aspectos, sirve de coartada para que cada gobierno impulse «su» ley educativa. Con ello, en estas ulti-
mas décadas se han sucedido las reformas, una tras otra, parcheando un sistema que exige cambios en
profundidad, a través de acuerdos que propicien estabilidad en el tiempo y posibilidad de valorar sus
efectos después de un tiempo razonable de implantacion. Es en esto, precisamente, en lo que consiste
el pilar estrictamente politico, el mas dificil de alcanzar, del pacto educativo (Puelles, 2007): evitar la
tension con un acuerdo estable, a modo de marco legal, que ponga en valor no solo los aspectos comu-
nes, sino que alcance consensos sobre los disensos, siempre necesarios en una sociedad democratica.

Y hablando de disensos, no podemos soslayar la absoluta necesidad de encontrar una adecuada
distribucién de competencias entre las administraciones (Estatal, Autonédmica, y también, Municipal)
que, lejos de presentarse como excusa para la lucha partidista y el frentismo en educacion, como ha
venido ocurriendo en los Ultimos tiempos, sea capaz de vertebrar y cohesionar el sistema educativo de
todo el Estado, tal como prescribe la Constitucion y la abundante jurisprudencia del Tribunal Constitu-
cional. Estamos ante una de las dimensiones mas importantes de la globalidad del pacto educativo a la
que haciamos referencia, o lo que se ha dado en llamar el Pacto Territorial: la educacion es una compe-
tencia compartida entre el gobierno central y las administraciones autondémicas, por lo que debe nego-
ciarse la distribucién competencial, en muchos casos entre gobiernos de distinto color politico. En este
numero monografico de la Revista el lector puede encontrar magnificos trabajos sobre esta tematica: el
actual Secretario de Estado de Educacién, A. Tiana, analiza los acuerdos territoriales de cogobernanza
y el funcionamiento de la Conferencia Sectorial de Educacion en estos tiempos de pandemia; Gomez
Ocana, ex-Secretaria Autondémica de Educacién de la Generalitat Valenciana, reflexiona sobre las posi-
bilidades competenciales de las Comunidades Auténomas; finalmente, los profs. de las Illes Balears,
Miquel F. Oliver, J. Amords y J. Sureda, escriben sobre los “pactos autonémicos” y su vinculacién con la
mejora de la formacion inicial del profesorado. La lectura de los mismos nos exime de mayores detalles
sobre el particular.

Al margen de la diversidad de dimensiones o miradas sobre el pacto educativo, como la econé-
mica y/o presupuestaria, siempre necesaria, aun cuando no suficiente, en la que tampoco vamos a
entrar, resulta inexcusable la complicidad de todos los sectores que integran la comunidad educativa
para albergar esperanzas, no solo en la consecucién de la meta final, sino -sobre todo- para rentabili-
zar el camino en cuanto a acuerdos parciales y consensos sobre los disensos que permitan una ade-
cuada gestion de la educacion. La convergencia de fuerzas de la totalidad de agentes educativos en
“qué” deberemos ensefiar, “como” debemos hacerlo y, sobre todo el “para qué” de la educacion, junto
a factores relevantes como la autonomia de los centros y el liderazgo del profesorado, o el sentar las
bases para un reconocimiento social de la carrera profesional de los docentes, constituyen ingredientes
inexcusables a la hora de recorrer ese camino de acuerdos que nos lleve a un pacto por la educacion.
Entramos en lo que he denominado “sentido pedagdgico” del pacto educativo.
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2. EL SENTIDO PEDAGOGICO DEL PACTO EDUCATIVO
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Si en la introduccién de este mismo trabajo hemos vinculado la educacién con el futuro, toda vez que
ésta incorpora un impulso de mejora social hacia la esperanza de transitar de lo posible a lo deseable,
en la misma medida debemos hacerlo ahora con el elemento ideolégico: no hay politica ni tematica
educativa que pueda desligarse del componente ideolégico. En las sociedades democraticas conviven
distintas miradas, con defensa de valores de dificil convergencia (libertad frente a igualdad; bien publi-
coy derecho privado; identidad versus diversidad), lo que sitta el disenso en el centro mismo del con-
senso, al menos en lo que hace referencia a la aplicacion practica de politicas educativas, en muchos
casos, de complicada compatibilidad. Acordadas las reglas del juego por el consenso procedimental
de la Constitucion (recuérdese la terminologia de Sartori), pergefiados los pilares basicos y fundamen-
tantes -equivocidad aparte-, en el articulo 27°, conviene ahora trabajar en los disensos politicos de la
gestion educativa.

Bien es verdad, que la extensién y diversidad de la tematica educativa susceptible de ser conside-
rada como elementos conformadores de la globalidad del pacto educativo, nos permite distinguir algu-
nos ingredientes cuya esencia ideoldgica es mas acusada que otros, como podemos comprobar por la
actualidad del propio debate mediatico. La tramitacién parlamentaria de la reforma en ciernes, Ley Or-
ganica de Modificacién de la Ley Organica de Educacion (LOMLOE), en sus dltimos pasos de aprobacién
definitiva, ha puesto de manifiesto la existencia de temas de mayor profundidad ideolégica (regulacién
de la enseflanza concertada, la asignatura de religion, el conflicto linglistico y el uso vehicular del cas-
tellano o las posibilidades para la eleccién de centro en los procesos de escolarizacion), obviando otros,
de corte mas técnico-pedagogico cuya implicacién en la calidad educativa es, cuando menos, de igual
trascendencia y que, curiosamente, concitan mayores acuerdos en el seno de la comunidad social y
educativa; bien es cierto, que algunos de estas cuestiones son mas propios de reglamentos y decretos
posteriores que del texto de una Ley Orgénica. En cualquier caso, y también con el dnimo de facilitar
ese desarrollo normativo futuro, son estos aspectos especificos a los que queremos referirnos cuando
hablamos de la dimensién pedagégica del pacto educativo.

Somos conscientes de la extension de la temética y de las limitaciones espaciales y de contenido
de un articulo de estas caracteristicas, por lo que no espere el lector un andlisis sesudo de investigacién
de todosy cada uno de los elementos que integran el sentido pedagogico del pacto educativo; nos cen-
traremos, simplemente, en ofrecer algunas pinceladas de aquellos que nos parecen méas determinantes
para el futuro inmediato: el valor educativo en el fortalecimiento de la convivencia y la construccién
de la ciudadania, la apuesta por una educacion inclusiva, el aprendizaje competencial del estudiante
como centro de los procesos de ensefianza-aprendizaje, la necesidad de repensar los contenidos curri-
culares, el reto de la innovacidn y la creatividad, la exigencia en la renovacion de las metodologias o el
impulso a una adecuada carrera profesional docente, son los pardmetros a los que vamos a dedicar las
paginas siguientes.
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2.1.- El valor educativo de la convivencia y la ciudadania

Con el horizonte de fortalecer la vertebracién social que exige la complejidad de las sociedades ac-
tuales y apoyar los retos de las democracias occidentales, la educacién no puede renunciar a la verte-
bracién de la ciudadania como uno de sus objetivos nucleares, en el pleno convencimiento de que “el
ciudadano en una democracia se hace, no nace” (Bolivar, 2016: 70). Ciudadania y educacion, educacién
y ciudadania, se necesitan y vivifican reciprocamente, se retroalimentan de manera sinérgica, por lo
que apostar por la educacion, como escribi hace tiempo (Lépez Martin, 2013), supone, en su sentido
mas esencial, trabajar por construir ciudadania. Por otro lado, la convivencia, la capacidad de interac-
tuar con los otros, en esta sociedad multicultural, de didlogo entre culturas, con un alumnado cada vez
mas diverso en el origen familiar, social, cultural y en cuanto a capacidades e intereses, se presenta
como uno de los medios mas adecuados para garantizar ese ejercicio de una ciudadania critica, libre,
participativa y responsable. Quizas por ello, entender la educaciéon como una herramienta al servicio de
la convivencia democratica ha pasado de ser una maxima pedagdégica aceptada de forma mayoritaria,
a convertirse en un reto o desafio educativo de primer orden, tal como establece la propia Comisién
Europea (2017).

La escuela del mafiana, como columna vertebral de este proceso, no sélo debe fomentar el apren-
dizaje de las competencias personales y sociales vinculadas al conocimiento de los derechos, deberes
y libertades fundamentales en los que se asienta una ciudadania democratica, sino que debe consti-
tuirse en un taller experiencial donde se consolide el ejercicio de estos ideales. El aprendizaje y practica
de valores democraticos como la promocion de la solidaridad, la paz, la tolerancia, el didlogo, la coo-
peracion, el sentido de adhesién a una comunidad, la justicia, la responsabilidad individual y social o
una actitud participativa e integradora, entre otros, deben estar presentes en la realidad cotidiana de
los centros educativos y postularse como sefias de identidad de la labor docente.

La tarea pedagégica del llamado “oficio de la ciudadania” debe ser asumida por el profesorado,
cuya labor no puede reducirse a la transmision de un curriculum vaciado de actitudes criticas y valo-
res civicos (Urufiuela, 2019); debera convertirse, por tanto, en un formador de esa ciudadania y trans-
misor de las habilidades necesarias para el ejercicio de la convivencia. El profesorado debera sabery
saber ensefiar a participar, a comprometerse en proyectos comunes, a cooperar, a ser responsables,
tolerantes, solidarios, disponer de habilidades sociales, a gestionar los conflictos interpersonales; en
definitiva, a transmitir toda una serie de competencias civicas necesarias en las sociedades del siglo
XXI (Garcia Raga y Lépez Martin, 2011). En consecuencia, su formacién, tanto inicial como permanente,
muy limitada en estas competencias (Monge-Lépez y Gémez-Hernandez, 2021), debera recoger la capa-
citacién necesaria para ese desarrollo profesional.

No debemos olvidar que, mas alla de la perspectiva puramente académica, nuestros estudiantes
tienen una dimensién socio-personal a la que el curriculum, hoy mas que nunca dadas las circunstan-
cias pandémicas acontecidas, deberd prestar una atencion especial. Al saber y la ineludible transmi-
sion de conocimientos, junto al entrenamiento del pensamiento critico, el fomento de los valores que
sustentan la convivencia y las actitudes para conformarse como personas valiosas o la consolidacion
de nuevos habitos sanitarios ahora muy necesarios, tendremos que sumar habilidades (llamadas blan-
das) que les ayuden a gestionar sus emociones ante el caracter rupturista de los cambios experimenta-
dos, a la reconstruccion de la afectividad dafiada, a saber impulsar su creatividad y empatia, a conso-
lidar la capacidad de resiliencia ante las adversidades, a comprometerse con la transformacién social
de un mundo seriamente herido, a aprehender la esperanza y conquistar la felicidad de la condicién
humana, en definitiva, a saber gestionar la falta de roce y distanciamiento social, con cercania emocio-
nal.
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2.2.- La apuesta por una educacion inclusiva

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), adoptados por las Naciones Unidas en 2015, contienen
la agenda global mas ambiciosa aprobada por la comunidad internacional para movilizar la accién
colectiva en torno a objetivos comunes (MEC, 2015). El 4°, “una educacién de calidad para todos en el
2030” supone un renovado impulso a la estrecha relacién entre equidad y excelencia: no puede haber
calidad en la educacion, sin el presupuesto de que ésta abarque a la totalidad de la poblacién, en una
clara apuesta por la inclusividad como el principal instrumento de igualdad. Esta simbiosis inexcusable
entre equidad y calidad, ya fue objeto de dedicacion por parte de la Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico, en su Informe sobre estudiantes y escuelas desfavorecidas (OCDE, 2012), al
ofrecer toda una serie de recomendaciones a los paises miembros para que sus sistemas educativos
incorporen la consecucién de estos desafios. Mas recientemente, como consecuencia de los efectos de
la crisis sanitaria, la Comision Internacional sobre los Futuros de la Educacioén, creada por la Unesco en
2019 e integrada por lideres de pensamiento de circulos académicos, cientificos y gubernamentales, ha
publicado un Informe (UNESCO, 2020) en el que sefiala la necesidad de comprometerse con fortalecer
la educacion como bien comun y de asegurar el derecho a la educacién de toda la poblaciéon mundial,
en una clara apuesta de la educacion como baluarte contra la desigualdad.

Las politicas educativas deben convertirse en una medida de refuerzo o de renta social que ase-
gure unos niveles minimos de bienestar, tanto individual como colectivo, para la totalidad de la ciuda-
dania, lejos de la actual subrogacion de las politicas sociales a la poderosa influencia de un concepto
de “necesidades” encumbrado a los altares del neocapitalismo; un concepto de bienestar, alejado de
una perspectiva exclusivamente economicista, que sume a la salvaguarda de unos niveles minimos de
calidad de vida, el reconocimiento de una serie de libertades y derechos fundamentales y, sobre todo
y ante todo, la capacitacion pedagogica para el libre ejercicio de esos derechos y libertades. No basta
con el reconocimiento de los derechos, hay que ofrecer a todos los seres humanos las capacidades y
recursos necesarias para poder ejercerlos.

Debemos tener en cuenta que no hay plenitud de derechos sin educacién, ni puede haber, bajo
ningln concepto, un bienestar universal para todos los seres humanos sin educacién. La educacion,
conviene recordarlo una vez mas, es el derecho mas basico de todos, en la medida en que representa la
puerta de entrada inexcusable para la puesta en accién de todos los demas. Es momento, por tanto, de
consolidar el cambio de una escuela y modelos de ensefianza dirigidos a unos pocos estudiantes de la
élite, a una escuela para todos, donde el derecho a la educacion sea una realidad vivencial para la tota-
lidad de la poblacion. La escuela debe garantizar el derecho a aprender de todos, procurando no dejar
nadie atras; solo una escuela de calidad para todas y todos permitira conquistar una sociedad mas jus-
ta, capaz de superar las asimetrias existentes, con exclusion total de cualquier tipo de discriminacién,
donde las diferencias no acaben convirtiéndose en desigualdades. Esa es la “escuela que necesitamos”
(Eisner, 2002).

Y esta llamada a la equidad (Echeita, 2019), entendida como un conjunto de politicas inclusivas
transversales que debe afectar a la totalidad de los elementos conformadores del curriculum y su co-
nexion con el entorno social, pasa por capacitar al docente, ademas de las habilidades genéricas de
liderazgo, trabajo colaborativo, innovacion, etc., en competencias especificas (Rouse, 2010) como la
adecuada gestion de las politicas y practicas en favor de la igualdad, en cultivar una acusada sensibili-
dad hacia las diferencias, en la preparacion para gestionar grupos heterogéneos en contextos diversos
y complejos, en fomentar una predisposicion positiva ante el reto de la gestion de la diversidad, en
disponer de herramientas que impulsen la participacion de todos los estudiantes y les hagan sentir-
se participes de un sentimiento de pertenencia al grupo comunitario; un profesorado, en definitiva,
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que ofrezca a toda la comunidad educativa no una simple y superada igualdad de oportunidades, sino
oportunidades para la igualdad.

2.3.-El aprendizaje competencial del estudiante como centro del proceso

Si hace algunos afios habiamos apostado por el modelo de ensefiar por competencias, entendiendo
que los conocimientos tenian un caracter necesariamente perecedero y no podiamos aspirar a ofrecer
a nuestros estudiantes todos los contenidos necesarios para abordar cualquier contingencia, por lo
que era preciso dotarles de habilidades y actitudes que facilitaran el aprendizaje a lo largo de la vida,
la actualidad excepcional que vivimos nos ha confirmado dicho modelo. La Ley Organica de Educacién
(LOE), de 2006, y sus desarrollos curriculares posteriores (Tiana, 2009), a la luz del Proyecto DeSeCo (De-
sign and Selection of Competencies) (Rychen & Salganik, 2003) y las recomendaciones europeas (CE,
2006), establecié el concepto de “competencias basicas” como aquellos aprendizajes (conocimientos,
capacidades y actitudes) que todo estudiante debe aprender en su educacion obligatoria para ejercer
una ciudadania activa, incorporarse a la vida laboral y ser capaz de desarrollar un aprendizaje perma-
nente a lo largo de toda su vida. Recientemente, los paises iberoamericanos en el Informe bianual del
proyecto regional Metas Educativas 2021 (OEl, 2020), vigente desde 2010, han sefialado las competen-
cias como el eje de desarrollo de la educacion para los proximos afios.

Resulta mas que evidente que un buen nivel de aprendizaje en la sociedad actual, ademas de una
correcta seleccion de contenidos, debe incorporar una serie de recursos cognitivos (conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales) para resolver satisfactoriamente situaciones y conflictos reales a los que
debera enfrentarse a lo largo de la vida (Moya y Luengo, 2011); no se trata de capacitar al alumno para
consumir acriticamente conocimiento, sino en dotales de las habilidades necesarias para ser construc-
tor de su propio conocimiento. Y es aqui donde alcanzan su verdadero sentido aquellas actividades de
innovacion que ponen en valor laimportancia de integrar, de forma adecuaday por tanto sinérgica, las
competencias en el desarrollo del curriculum (Lopez Rupérez, 2020).

Estas competencias basicas, “salario minimo cultural”, en el decir de Bolivar (2008: 17), cimientos
sobre los que deben construirse los aprendizajes, permiten articular un espacio de convergencia de
todas la dimensiones del curriculum, desplazando el eje fundamental de la figura del profesor al estu-
diante, del saber al saber hacer y del aprender a aprender a aprender. Y estas me parece que deberan
seralgunas de las claves para el escenario educativo posCivid-19: “En lugar de ensefiar a nuestros nifios
asaber-escribe A. Beard (2018: 408)-, necesitamos ensefarlos a aprender”. Ahora mas que nunca debe-
remos centrar nuestro interés en fomentar en los estudiantes las competencias necesarias para afron-
tar el mundo en que les va a tocar vivir: transmitir el saber y ensefiar para “ganarse la vida”, sin duda,
pero educar para “entender la vida” en un mundo en permanente cambio, también (L6pez Martin, 2020:
137).

No podemos olvidar, que este modelo integra un triple discurso sobre el concepto mismo de com-
petencia (Zabalza, 2012): conceptual, técnico y cultural. El primero, el conceptual, elemento polémico
y que ha suscitado numerosas criticas, se estructura en torno a su legitimidad: si las competencias
responden a una determinada ideologia politica, si constituyen una pérdida de contenidos y/o cono-
cimientos, si es una simple estrategia para situar la educacién al servicio del poder de ciertos grupos
socioeconémicos, 0 mas auln, si responde simplemente a una jerga vacia y, en cualquier caso, pasaje-
ra; otro discurso bien diferente es el técnico que, con independencia de la toma de postura sobre el
primero, busca los argumentos pedagoégicos necesarios para el cumplimiento de los principios de la
reforma: hablamos de como incorporar las competencias al curriculum, cdmo establecer las relaciones
oportunas con el resto de elementos, cdmo conseguir que los procesos de evaluacién ayuden a su de-
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sarrollo, en definitiva, cdmo situar la ciencia pedagdgica al servicio de una mejora del aprendizaje de
los estudiantes. Finalmente, con un caracter mas difuso y mucho menos visible, encontramos un tercer
discurso cultural que hace referencia a las actitudes de compromiso de los miembros de la comunidad
educativa para trabajar por el cambio. “Y si esos son los debates en los que nos hemos estado movien-
do durante todos estos afos -escribe Zabalza (2012: 12)-, no hemos hecho sino reproducir la propia
estructura interna de las competencias: conocimientos (discusidn sobre el concepto y su legitimidad),
practicas (discusion de como ponerlas en practica y como evaluarlas) y actitudes (mayor o menor dis-
posicién a vincularse a los cambios)”.

Ahora bien, sin entrar en otro tipo de criticas, no debemos ser ingenuos y reconocer la exigencia
de establecer limitaciones a este modelo de educar por competencias, dadas las debilidades o peligros
experimentados en su implementacién de estos afos recientes: cercenar el componente social de las
competencias, provocar una deriva mercantilista (Gimeno Sacristan 2008: 15-58), o mostrarse incapaz
para exprimir su rendimiento en una puesta en valor adecuada por parte de toda la comunidad educa-
tiva (Perrenoud, 2009), son algunas de las mutilaciones a combatir.

2.4.- Repensar los contenidos curriculares

La historia de la educacidn espafiola de las ultimas décadas ha puesto de manifiesto la profundidad de
los debates a la hora de seleccionar los contenidos que deben integrar el curriculum; el ritmo vertigino-
so de cambio en el que viven las sociedades actualesy la evidencia de lo perecedero de los saberes, jun-
to a la adopcion del enfoque por competencias, ha venido a complicar -todavia mas- la configuracion
de los contenidos curriculares de la ensefianza. Y es que, “centrarse en los contenidos es situarse en la
médula de la educacién” (Gimeno Sacristan, 2015: 12), en la medida en que esto significa explicitar los
referentes que se consideran valiosos en la tarea educativa; es decir, nada menos que preguntarse por
el sentido ultimo de la educacién.

Lo cierto es que los Disefios Curriculares de Base (DCB) o el curriculum oficial de la ensefianza
cada vez esta mas repleto de objetivos, competencias, contenidos, hasta el punto de que es imposible
que el alumno pueda aprenderlo y el profesor ensefiarlo en su totalidad (Coll, 2006), por lo que el do-
cente acaba por seleccionary priorizar, poniendo de manifiesto la distancia entre el curriculum oficial
o prescrito y el curriculum abordado en la practica real. El prof. Feito (2020: 45), recientemente, se ha
hecho eco de una idea asumida mayoritariamente por toda la comunidad educativa, al caracterizar los
contenidos curriculares como “excesivos (hay muchas asignaturas y demasiado contenido en cada una
de ellas), jerarquizados (unas asignaturas son mas importantes que otras), fragmentarios (carecen de
conexion entre si), arbitrarios (no se sabe con qué criterios o por qué se han seleccionado) y desfasados
(en numerosas ocasiones no responden a las necesidades del mundo actual)”.

Y es que la escuela tradicional ha pecado de segmentar el conocimiento organizando su totalidad
en categorias y mdédulos que encajan en los formatos de las clases, para privar a los alumnos de poner
en valor las conexiones entre ellos y su importancia. “A medida que he ido desarrollando mi método
de ensefianza -anota S. Khan (2019: 54), creador de la academia virtual mas exitosa de los ultimos
tiempos-, uno de los objetivos fundamentales ha sido invertir esa tendencia hacia la balcanizacién”.
Esta fragmentacion curricular, junto a otros indicadores de un concepto de calidad mal entendido, ha
provocado que los docentes estén cada vez mas ocupados en preparar al alumnado para el éxito en las
pruebas estandarizadas que en promover un aprendizaje profundo y la implicacién de los estudiantes
en la tarea de su crecimiento personal. Asi, la evaluacion se convierte en la guia del curriculum y en el
orientador de toda la tarea escolar encaminada -Unicamente- a la consecucion de resultados eficacesy
estandares cada vez mas altos. Todo ello, acaba mermando la flexibilidad y creatividad de los docentes,
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en un claro deterioro de su liderazgo y dificultando el crecimiento de su inteligencia colectiva. No se
trata de romper el curriculum, pero si de flexibilizarlo notablemente, sin cercenar la autonomia creativa
del propio profesorado, potenciando una respetuosa y bidireccional comunicacion entre los que dise-
fan los curricula y quienes los implementan en la realidad.

La finalizacién del curso escolar pasado, afectado ya por la pandemia del Covid-19 y el cierre
abrupto de las instituciones escolares, ha incidido en esta situacion al poner de relieve la excesiva com-
partamentalizacién de los departamentos y la falta de solidez de los proyectos educativos de centro,
refugiados en los contenidos y alejados de las competencias, mermados por la tendencia al individua-
lismo de una parte del profesorado, sacralizando dicha fragmentacion curricular. Tan solo la Conse-
lleria de Educacion de la Generalitat Valenciana adoptd el modelo de agrupacion de asignaturas por
ambitos de conocimiento, como una medida que ha funcionado con éxito desde mediados de los afios
90 en los grupos de diversificacién curricular y con ello ayudar a paliar la situaciéon de emergencia,
facilitando asi la flexibilizacién curricular. Por ello, una de las apuestas en el desarrollo de la futura Ley
Organica de Educacion, una vez consolidada la no consecucion del pacto educativo, deberd ser afianzar
un curriculum flexible, con saberes oportunamente seleccionados, lejos del caracter memoristico, que
permita trabajar los conocimientos con mayor profundidad, que ponga menos énfasis en el dominio de
toda la enciclopedia y hacerlo mas en el desarrollo de procesos cognitivos y habilidades que dan vida
al conocimiento pasivo, como el pensamiento analitico, el trabajo en grupo, la reflexién compartida, la
creatividad, o la capacidad de comunicacion.

2.5.- Elreto de la innovacion y la creatividad

La mejora de la calidad docente pasa, sin duda, por la innovacion, por la capacidad intencionada, re-
flexionada, planificada de impulsar la adaptacion al cambio constante; una actitud proactiva, una sen-
sibilidad especial de la totalidad de la comunidad educativa para convertir la necesidad de cambio en
oportunidad de mejora. “La creatividad a nivel profundo y el pensamiento analitico -escribe S. Khan
(2019: 14 y 100)- ya no son opcionales; no son extras, sino habilidades necesarias para la superviven-
cia (...) La creatividad, en general, tiende a infravalorarse de manera indignante, y muchas veces se
relega en nuestras escuelas a los alumnos que la poseen”. No podemos olvidar, como han demostrado
Hargreaves y Fink (2008: 15) al analizar los siete principios para el liderazgo en centros educativos in-
novadores, que “el cambio en la educacion es facil de proponer, complicado de llevar a la practica y
extraordinariamente dificil de sostener”. Incentivar y consolidar estos esfuerzos de buenas practicas
es, también, un elemento a considerar en los acuerdos para la conformacion de un pacto educativo.

La capacidad de innovacion se trata, entre otros aspectos, de un complejo entramado de estrate-
gias y actividades (Martinez y Jolonch, 2019), de aprender las competencias necesarias para repensar,
investigar tu propia practica docente; asumir todos aquellos recursos que nos lleven a ensefiar mejory
aprender mejor. No hablamos solo de innovaciones metodolégicas (quizas, aunque no lo parezca por
los tiempos que corren, las menos importantes), nos referimos a reflexiones globales sobre la totalidad
de los elementos organizativos que conforman los disefios curriculares. Apostamos, en definitiva, por
cambios profundos, amplios y sostenibles, no meramente instrumentales y pasajeros, con capacidad
de comprometer a la totalidad de la comunidad educativa.

Estd muy extendida la idea de que las instituciones docentes, como espacios sociales, construyen
una cultura propia (la llamada “cultura escolar”) capaz de reinterpretar el influjo de factores exdégenos
y legitimar sus propios discursos, sus propias normasy sus propias practicas. En el seno de esta cultura,
algunos docentes blindan su circulo de bienestar y se hacen resistentes al cambio, adoptando férmu-
las gremialistas o, simplemente, recuperando ciertas practicas vividas como alumnos en ese principio
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basico de “ensefiar como me ensefiaron”; cuando mas, estos profesionales entregados a su “celda de
comodidad”, admiten pequefios cambios aislados que no van a suponer, en ninglin caso, transforma-
ciones profundas, en la confianza de que éstas seran absorbidas, a medio plazo, por el rodillo del carac-
ter tradicional de esta cultura escolar. Este refugio en practicas acomodaticias significa la muerte de la
innovacion y la imposibilidad de caminar hacia la mejora constante de la calidad educativa. Como he
tenido oportunidad de escribir recientemente (Lopez Martin, 2018: 54), vertebrar “la cultura escolar es
una condicion inexcusable, aunque quizas no suficiente, para el progreso y desarrollo de la innovacién
educativa en la escuela que llega”.

Y es ese nuevo maestro el que estd llamado a transformar la escuela. No basta con reformar el
marco juridico a través de la promulgacion de nuevas leyes educativas; éstas pueden posibilitar con
mas o0 menos acierto la transformacién, pero la innovacion -en ultima instancia- depende de nosotros,
de nuestra capacidad de liderazgo. Equipar al futuro docente en competencias de creatividad, de in-
novacion, significa romper la tendencia a refugiarse en el confort de la cultura escolar y a asumir los
retos de reflexionar sobre las caracteristicas de su propia practica profesional; un esfuerzo que no todos
profesores realizan, pues requiere una actitud acentuada de autocritica y una profunda creencia en el
valor de la ética profesional. Por ello, una de estas competencias inexcusables como reto formativo
del profesorado es “aprender a desaprender”; aprender a desechar la rutina, olvidar la persistencia de
habitos del pasado, abandonar la comodidad de ensefiar como me ensefiaron, no renunciar al reciclaje
constante, a ser capaz de arriesgar, de cambiar, de transformar, de crear. No se trata de pensar en esta
idea como si fuera algo que puede transmitirse a través de una serie de cursos expertos (las llamadas
pildoras de aprendizaje), como un contenido técnico al uso, estamos hablando de capacitar al docente
para crear el clima adecuado, fomentar un ambiente donde los creativos puedan usar su talento (Enk-
vist, 2016: 61).

2.6.- La renovacion de las metodologias

En esta situacién de emergencia excepcional hay otros aprendizajes que deben asumirse como autén-
ticos protagonistas del futuro inmediato, vinculados -en este caso- al cdmo aprendemos: la definitiva
integracion de la digitalizacion como un verdadero recurso educativo y el firme convencimiento de
entender la educacion como una tarea eminentemente colaborativa, nos parecen las dos herramientas
llamadas a conformar el porvenir.

Las competencias digitales (CE, 2018), aun en una situacién de normalidad presencial, van a con-
solidarse -sino lo habian hecho ya- como elementos basicos del espacio educativo; lo analégico y lo
digital han quedado fusionados, cuando menos, en un solo mundo; no podemos renunciar al valor de
la virtualidad en el escenario educativo. Si cambiamos la forma en que trabajamos, en que sentimos,
en que vivimos, deberemos cambiar la forma en que aprendemos. La repentina y obligada transicion
de un sistema educativo presencial a un modelo de educacién a distancia, como consecuencia de la
emergencia sanitaria, sin duda el mayor sobresalto que ha recibido la educacion en las Ultimas déca-
das (Trujillo, 2020), ha puesto en valor la necesidad de repensar la totalidad de los disefios curriculares
con cédigos digitales: no basta, simplemente, con incorporar las herramientas tecnolégicas a la docen-
cia para consumir conocimiento, en un mimético traspaso de lo presencial -lapiz y papel- a lo on.line
-pantallas-, las mas de las veces enmascarando modelos pedagogicos trasnochados bajo la “supuesta”
garantia de la modernidad tecnologica, es necesario redisefiar el curriculum docente con el auxilio del
mundo virtual, enriquecer el conocimiento y reconstruir las experiencias de aprendizaje.

El uso de las tecnologias en el mundo educativo debe estar en correspondencia directa con el
significado de la innovacién docente; no puede constituir un fin en si mismo, sino un medio para la
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consecucion de la mejora de la calidad educativa. Ahora bien, no podemos caer en el error de pensar
que su inexcusable llegada a los procesos formativos suponga, “per se”, buenas practicas innovadoras
(Castafieda y Selwyn, 2018), como se ha llegado a creer tiempo atras, bajo el criterio -ya superado- de
que no puede haber un cambio pedagégico que no sea mediado por una herramienta de alta tecno-
logia, cuanto mas sofisticada mejor. El presente distépico de la pandemia nos ha ensefiado que para
el futuro no basta con el despliegue de las tecnologias (“edutubers” o el movimiento “schoolhouse.
world”, incluidos), aun cuando sea algo necesario, sino que precisamos una reconstrucciéon pedagogica
de los curricula en clave digital, con una profundizacién de los procesos de innovacién docente como
garantia pedagogica de una educacion de calidad para todas y todos (Sangra, 2020). “La transforma-
cion de la educacion -escribe Pedré (2017: 22)- no llegara de la mano de mas tecnologia, sino mas bien
de una reconsideracion de las formas de ensefianza y aprendizaje que la tecnologia puede facilitar en
incluso darle alas”.

Otro de los aspectos vinculado a los modos de innovar que debera presidir el porvenir inmediato
es la exigencia de entender la practica docente como una tarea eminentemente colaborativa. Si tra-
dicionalmente la escuela ha venido dando respuestas colectivas (iguales para todos) basadas en el
trabajo individual de los docentes, en el futuro debemos hacerlo justo al revés: dar respuestas per-
sonalizadas desde el trabajo colectivo de los equipos docentes. Y es que la cultura profesional de los
ensefiantes ha estado presidida por una tendencia acusada al aislacionismo (Bolivar y Bolivar-Ruano,
2016): soportamos aprender de otro, pero nos resulta dificil aprender con otros. El trabajo en equipo y
la creacién de vinculos comunitarios se presenta como una tarea clave para las escuelas del manana:
construir y cohesionar una auténtica comunidad educativa con la participacion de todos los sectores
que laintegran, bajo el “liderazgo sostenible” del docente (Hargreaves y Fink, 2008), supone un reto de
futuro ineludible.

La ensefianza se ha convertido en un trabajo inexcusablemente colectivo, pese a que las estruc-
turas organizativas no estén preparadas para favorecer esa labor cooperativa. El Informe TALIS (2018:
97-106), Teaching and Learning International Survey, refleja como tan solo el 47% del profesorado de
educacién primaria y el 21% de secundaria (7 puntos menos que la media de los paises de la OCDE)
ha impartido clases con otros compafieros; incluso algo mas preocupante es el dato de que un 21%
del profesorado de primaria y un pirrico 5% ha observado clases de otros comparieros y ha analizado
de manera grupal la practica docente. Resulta necesario, por tanto, preparar al profesorado para en-
sefiar a compartir dudas, contradicciones, fracasos, éxitos, etc. La profundidad del verdadero cambio
educativo tiene lugar cuando la formacion deja de ser un proceso de actualizacion desde arriba para
convertirse en un espacio de reflexion conjunta, donde el docente no sea simplemente ejecutor de dise-
fios curriculares en los que no participa y adquiera un papel activo como agente de cambio educativo.
Pensar tu propia practica, en el marco de una adecuada cultura de evaluacion del docente y su ejercicio
practico es, como decimos, un elemento imprescindible, seguramente no suficiente, pero inexcusable
para la mejora de la calidad educativa.

2.7.- Una renovada cultura profesional docente

Finalmente, no queremos dejar de abordar una cuestién central a la hora de plantearse un pacto por
la educacion, como es la figura del docente. El propio titulo de este nimero monografico, “Pacto Edu-
cativo y Formacion del Profesorado” pone de relieve las necesarias conexiones que deben establecerse
entre estas dos realidades. Por ello, pese a los clarificadores trabajos de autores tan reputados como
Santos Guerra, Imbernon, Julio Cabero, Lépez Calva o Miquel Martinez, que abordan la cuestion desde
perspectivas distintas y complementarias, debera permitirnos el lector cerrar este articulo con unas
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pinceladas sobre la exigencia de construir una renovada cultura profesional de los docentes.

La totalidad de informes, nacionales e internacionales, sobre el ambito educativo de los Gltimos
tiempos destacan la importancia del profesorado y su ineludible liderazgo para la consecucion del ob-
jetivo de una educacion de calidad para todas y todos. Quizas por ello, en la globalidad de elemen-
tos que integran un pacto educativo, la cultura profesional docente alcanza un lugar destacado, en
la exigencia de poner en valor pardmetros tan importantes como la necesidad de elegir a los mejores
estudiantes como futuros profesionales de la docencia, mejorar su formacién inicial con una profunda
reforma de los planes de estudio, repensar las férmulas de acceso a la funcién publica docente, forta-
lecer su formacion con periodos de induccion e integracién en la vida docente, garantizar las posibili-
dades de reciclaje profesional a través de una oferta atractiva de formacién permanente, en definitiva,
caminar hacia una renovada cultura profesional docente.

Este “pacto educativo por la profesion docente” (Sanz, Gonzélez y Lépez, 2020), mas alla de traba-
jar por mejorar su reconocimiento social, debe sentar las bases para afianzar el ejercicio de la autono-
mia pedagdgica de centros y profesorado. Posibilitar la formacién y recursos necesarios para que los
docentes sean “agentes reflexivos de su propia practica” (Perrenoud, 2014: 18) es, sin duda, una de las
claves para la mejora de la calidad educativa; esta situacién pasa, inexorablemente, por el hecho de
que la configuracion de las politicas educativas y el disefio de los curricula no se realicen sin la debida
colaboracion del profesorado. Esta participacion, junto a la identidad, el compromiso y la resiliencia,
como ha sefialado el Profesor Emérito de la Universidad de Nottingham, Christopher Day (2018), debe-
ran ser los pilares de la nueva profesionalidad de la carrera docente.

Asi pues, dignificar el profesorado, alentar su reconocimiento social, mejorar sus condiciones so-
cio-laborales, premiar su dedicacién y compromiso con adecuados incentivos, posibilitarle una forma-
cién, tanto inicial como permanente de calidad, liberarle de tareas burocraticas que poco o nada tienen
que ver con la profesionalizacién docente, entre otros, son aspectos a contemplar en esta renovada
carrera profesional como elemento integrante de primer nivel en un pacto por la educacién.

3. UNA REFLEXION FINAL

Plantearse cuales deben ser las funciones de la educacién es siempre una tarea dificultosa, cuando no,
contradictoria: por una parte, tiene como labor central transmitir una cultura heredada, construida en
el pasado; por otra, esta llamada a ser un lugar de transformacion y cambio social, de busqueda de
mejora continua; la escuela mira las certezas del pasado, para proyectar un futuro lleno de incertidum-
bres. En esa misma direccion de sefalar las contradicciones se expresa Williamson (2019) al hablar del
curriculum como un legado del pasado que tiene aspiraciones e intereses del futuro. Esta dificultad no
puede sustraer a la comunidad educativa, en general, y a los profesionales de la educacién, en particu-
lar, la necesidad de repensar el mafiana en esta excepcionalidad de crisis sanitaria que estamos vivien-
do. Y este ha sido el objetivo de estas paginas, al poner en valor una serie de desafios pedagogicos para
el futuro inmediato, en el contexto de un pacto educativo, ampliamente reclamado por la ciudadania.

Por ello, en el marco de una nueva reforma educativa, mas alla de seguir manteniendo el objetivo
de un pacto por la educacién (la llegada a [taca) que ofrezca la estabilidad necesaria a nuestro sistema
educativo, resulta pertinente centrar la busqueda de acuerdos en aquellos temas mas técnicos que,
sin desligarse de una identidad ideoldgica que les es consustancial, puedan sumar consensos en los
disensos. Una vez aprobada definitivamente la LOMLOE, su desarrollo normativo requerira -sin duda- el
impulso de estos acuerdos, donde la polarizacion politica pueda ser minimizada, alejada del foco me-
didtico y de su tendencia a la agitacion de banderas ideolodgicas. No hay que olvidar, que la educacién
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es siempre un deber ciudadano y no solo una responsabilidad del sistema educativo.

“Si el alumno aprende haciendo y reflexionando sobre lo que hace mediante experiencias de tra-
bajo colaborativo -como escribe Aragay (2017, 187)-; si el profesor ha dejado espacio para que el alum-
no sea protagonista y asi lo sienta; si el objetivo fundamental del proceso educativo es que el alumno
conozca y desarrolle su proyecto vital (pergefiado de valores civicos) y para ello se trabajan los conte-
nidos (repensar el curriculum) de forma interdisciplinar (enfoque por competencias) para ayudarlos a
afrontar situaciones complejas y desarrollar su capacidad de andlisis y sentido critico (apuesta por la
inclusividad); si los docentes trabajan en equipo para crear estas condiciones y estimular la curiosidad
y las ganas de aprender (también desde la virtualidad); si la evaluacion es permanente, acumulativa,
con feed-back constante y muy diversa; si dedicamos tiempo al conocimiento, el desarrollo y la co-
nexion personal (habilidades blandas); si la creatividad es un elemento basico... entonces estamos
hablando de un nuevo sistema que hay que descubrir, creary poner en marcha con los cambios cultura-
les, organizativos y de espacio fisico que hagan falta, aunque sea a medio y largo plazo”. La autonomia
pedagdgica de los centros y el liderazgo de un profesorado bien formado, tanto en el saber disciplinar
como en el pedagogico y educativo (Tourifidn, 2015), cierran el circulo del futuro de una renovada edu-
cacién, siempre necesaria, pero en la actualidad del presente, inexcusable.

En cualquier caso, todo lo dicho anteriormente, con pacto o sin pacto, con una nueva ley o con
otra, no alcanzara su verdadero valor si no somos capaces de hacer de la ensefianza una opcién atrac-
tiva, facilitar el rearme profesional del profesorado a través de la recuperacién del control sobre su
propio proceso de trabajo, devaluado como consecuencia de la fragmentacion y el determinismo curri-
cular, si no somos capaces de reclutar y seleccionar a los mejores estudiantes, de retener a los docentes
eficaces, si no desarrollamos politicas que incentiven a los docentes innovadores, si no somos capaces,
en suma, de disefar un edificio de formacion ininterrumpido desde las primeras etapas hasta las ulti-
mas, enmarcado adecuadamente en el desarrollo de una auténtica carrera profesional (Pérez Gomez,
2019), basada en el estimulo constante y el reconocimiento de los méritos acreditados. En definitiva, si
no ganamos para el futuro la dignidad del “oficio de educar”.
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Pocas demandas tienen desde hace décadas tan amplio consenso en la sociedad espafiola como la de
un pacto educativo que acabe con la sucesion de leyes, reformas e intentos de reforma fracasados —su-
peran la docena, si incluimos todos los niveles y modalidades de ensefianza— que se han promulgado o
producido en Espafia desde la aprobacién de la Constitucion de 1978. La demanda procede por lo gene-
ral del profesorado y de las familias —asociaciones de padres y madres del alumnado—, pero también
del mundo empresarial, de los sindicatos y de los creadores de opinién publica desde los medios de
comunicacion. Siendo esto asi, no es extrafio que no figure en los programas electorales de los partidos
politicos o en las declaraciones de sus lideres el compromiso, si se accede al poder, de llegar a un pacto
en educacién. ;Quién, ante la pregunta de si esta o no a favor del mismo respondera negativamente?
Nadie se opone. Su necesidad y urgencia constituye ya un auténtico clamor social. Incluso, para mas
de uno, sera el balsamo de fierabras que, una vez aplicado, resolvera todos los males y deficiencias que
aquejan al sistema educativo espafiol llevandonos, de una vez por todas, a los primeros lugares en los
rankings internacionales. O al menos, para otros —desde una perspectiva reflexiva y bien argumenta-
da—, dicho pacto podria contribuir a reducir los costes de todo tipo y consecuencias negativas que su
ausencia tiene tanto para las elevadas tasas de abandono temprano y repeticion de nuestro sistema
educativo como sobre el aprendizaje de las competencias clave (Gortazary Moreno, 2017).

{Como es, sin embargo, que dicho pacto no se produce ni se concreta? ;cémo se explica que hayan
fracasado todos los intentos por llegar a un acuerdo en este punto? Las lineas que siguen constituyen
una tentativa de explicacion de este paradoéjico hecho a partir del andlisis de los sucesivos y fracasados
intentos, cinco hasta el momento, de llegar a un pacto o acuerdo educativo desde la Constitucion de
1978. Ello no excluye otras explicaciones desde otros enfoques asimismo vélidos y, por tanto, comple-
mentarios; por ejemplo, desde enfoques sociopoliticos como el de Martin Criado (2017).

Dicho anélisis requiere, para ser entendido y contextualizado, una serie de precisiones concep-
tuales y clarificaciones previas sobre: a) tres términos de utilizaciéon en ocasiones confusa: consenso,
disenso y conflicto; b) los tipos de pacto en general y, en particular, en educacién; y c) los supuesto o
reales acuerdos educativos alcanzados en los llamados Pactos de la Moncloa de 1977 y en la Constitu-
cion de 1978.

1. TRES CONCEPTOS BASICOS: CONSENSO, DISENSO, CONFLICTO

Suele afirmarse que en tal o cual momento o situacion hubo consenso, disenso o conflicto entre las
diversas partes afectadas por un tema o cuestion. Conviene clarificar el significado de tales términos,
y el de sus sinénimos y anténimos, para saber de lo que estamos hablando cuando los utilizamos, asi
como tener siempre en mente que lo usual es que convivan en el tiempo y vayan evolucionando gra-
dualmente de una situacion a otra.

El consenso implica acuerdo, conformidad o consentimiento entre todos los miembros de un gru-
po o grupos en relacidén con un asunto o tema. Si no son todos, entonces podemos hablar de consenso
mayoritario, con minorias discrepantes. Tanto si es total como mayoritario, pero sobre todo cuando es
total, puede incluso no requerir un pacto formal, escrito, que refleje los puntos o aspectos en los que
se esta de acuerdo. Simplemente, se da por supuesto, por unosy otros, que se actuara de conformidad
con ellos.

El disenso se produce cuando hay desacuerdo. Implica, en sus diversos grados y formas, desave-
nencia o disentimiento, controversia, discusién o incluso disputa. En suma, una situacién en la que
dos o mas personas adoptan posturas distintas en relacién con un determinado tema. A diferencia del
supuesto anterior, es en tales casos cuando si es necesario llegar a un acuerdo o pacto escrito, con el
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compromiso por parte de los firmantes de cumplir lo estipulado, si es que se pretende una accién co-
mun y consensuada.

Desde la teoria del conflicto social, este puede ser definido como una situacién en que dos o mas
individuos o grupos con intereses contrapuestos entran en confrontacion, oposicion o emprenden
acciones mutuamente antagonistas, con el objetivo de neutralizar, dafar o eliminar a la parte rival y
alcanzar de este modo sus pretensiones. Suele implicar, segin su alcance, pugna, lucha, colisién, com-
bate o incluso guerra, aunque sea solo en sentido figurado —la expresién ‘guerra escolar’ se ha utilizado
en muchos casos—. A esta caracterizacion le falta un elemento: el temporal, recogido en el Diccionario
de uso del espariol de Maria Moliner: el de su permanencia o prolongacién en el tiempo. Un elemento
clave para entender y explicar el caso espafol en materia de educaciéon —y en otras—. En efecto, en
caso de conflicto prolongado en el tiempo, el pacto es imposible o se pactara en falso si es que se pro-
duce, aunque sea por escrito y con la firma de quienes se comprometen a respetarlo.

Dos observaciones mas: el disenso y el conflicto, como el consenso, forman parte de la vida so-
cial. Sin embargo, potencialmente, y en principio, las sociedades mas conflictivas lo serdan aquellas
de mayor heterogeneidad social cuando dicha heterogeneidad produzca desigualdades y discrimina-
ciones sociales y culturales en funcion del sexo, la edad, la clase social, la religién, la lengua u otras
condiciones personales. Digo en principio, porque dichas desigualdades y discriminaciones pueden ser
acalladas e incluso aceptadas como ‘naturales’ no ya por quienes resultan favorecidos por ellas, sino
por quienes las padecen.

2. TIPOS DE PACTOS O ACUERDOS

No hay un tipo Unico de pacto o acuerdo. Al contrario, en funcién del criterio taxonémico elegido ca-
ben diversos tipos. De ahi que sea necesario elaborar una tipologia clasificatoria que clarifique dicha
diversidad.

En primer lugar, los pactos pueden ser formales, reflejados en un documento escrito que suscriben
quienes los acuerdan y se obligan a cumplirlos, o reales —escritos o no—, por efectivamente cumplidos
segun el juicio de quienes los suscribieron. En otras palabras, cabe que determinados pactos escritos
no sean cumplidos por alguna o todas las partes que los suscriben —por ejemplo, los Pactos de la Mon-
cloa de 1977—, o que se considere, por alguna de ellas, que la interpretacién y aplicacion que la otra u
otras partes hacen de los mismos supone su ruptura o incumplimiento —por ejemplo, la Constitucién
de 1978 o los Acuerdos entre los Estados espafiol y del Vaticano sobre Ensefianza y Asuntos Culturales
de 1979—.

Por su alcance, los acuerdos pueden ser totales o parciales seglin que abarquen, o no, todos los aspec-
tos normalmente relevantes o a regular de un ambito determinado, en este caso, de la educacién. Se
trata, como veremos, de una distincién fundamental que facilita el que, ante la imposibilidad de llegar
a un pacto total, este se restrinja al menos a aquellos aspectos en los que existe un consenso previo o,
en caso de disenso, se puede llegar a acuerdos concretos por no afectar a aquellas cuestiones en las
que las diferencias existentes entran mas en la categoria del conflicto que en la del disenso.

Asi mismo, en funcién del contenido que se acuerda (Sartori, 1987: 122), el pacto puede calificarse
como: a) procedimental, cuando versa sobre las reglas de juego, protocolos de comunicacién o for-
mulas para evitar conflictos, malentendidos o tensiones; b) basico, si se refiere al minimo de valores
o principios comunes a compartir; y c) de gobierno, si incluye medidas y politicas especificas, en este
caso educativas, a llevar a cabo desde los poderes publicos.

Por dltimo, y en este caso en relacién con la politica educativa y en funcion de los agentes, organis-
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mos y actores implicados, importa distinguir, en el caso espafiol, dos tipos de pactos educativos.

Uno seria el pacto social suscrito fundamentalmente por asociaciones de padres y madres, repre-
sentantes del profesorado y del alumnado, sindicatos y mundo educativo empresarial. El lugar institu-
cionalen el que deberia materializarse dicho pacto seria el Consejo Escolar del Estado, como ya sucedié
con el fracasado intento de 2004-2005, aunque también cabe la posibilidad de que sea promovido des-
de el sector privado tal y como se llevé a cabo, esta vez con éxito, con la Declaracién conjunta de 1977
auspiciada desde la Fundacién Encuentro

El otro seria de indole politica: debe acordarse en organismos o instituciones politicas cuyos
miembros pertenecen o han sido nombrados por algunos de los partidos politicos existentes. Dichas
instituciones serian el Parlamento y la Conferencia sectorial de Educaciéon, un organismo, por cierto,
devaluado y escasamente eficaz y tecnificado en comparacion con otros similares de aquellos paises,
como Alemania, con una estructura politica federal. Su contenido versaria tanto sobre la aprobacion de
una ley organica de la educacién como sobre el reparto competencial —y de cooperacién, colaboracién
y correccién de las desigualdades territoriales— en materia de educacion entre los distintos poderes
publicos que conforman el Estado: gobierno central, comunidades auténomas, provincias y munici-
pios.

3. LOS PRECEDENTES Y EL INICIO: LOS PACTOS DE LA MONCLOA DE 1977 Y LA
CONSTITUCION DE 1978

Tanto los pactos de la Moncloa de 1977 como la Constitucién de 1978 suelen ponerse como ejemplos
—sobre todo en estos tiempos de pandemia virica— de consenso y acuerdo a seguir. Pero, ;de qué tipo
de pactos estamos hablando? ;jcuales fueron sus resultados y, por tanto, hasta qué punto pueden servir
de ejemplo, por lo que a la educacién se refiere?

En primer lugar, no estamos ante unos pactos limitados al dambito de la educacion. Eso tiene su
importancia. Por otra parte, el tema educativo tuvo una relevancia o presencia minima en los pactos de
1977. No asi en la Constitucion de 1978.

Resumamos: los objetivos de los pactos de la Moncloa de 1977 fueron de indole social y econé-
mica, aunque en Ultimo término se vieran como una condicién sine qua non o previa para cualquier
posterior pacto politico. En ellos, y en plena crisis econémica internacional, la clase trabajadora, los
sindicatos y los partidos de izquierda aceptaron, entre otros aspectos, una contencién salarial, acor-
dandose, como contraprestacién, una serie medidas sociales entre las que figuraban: a) la expansién
de la red publica de centros docentes, sobre todo en la educacién infantil; b) un estatuto de centros
docentes que regulara las subvenciones a la ensefianza privada a cambio de una serie de exigencias o
requisitos; y c) la mejora de la calidad del sistema educativo. Estamos, pues, ante un pacto mas amplio
en el que la educacién era solo una pieza mas en el proceso de negociacion. Y ante un acuerdo formal,
escrito, en gran parte incumplido —por tanto, no real— por el gobierno en lo que a la educacion se
refiere: de los tres puntos indicados solo se llevd a cabo el relativo a la creacion de centros publicos, en
especial en la educacién infantil. Los otros dos tendrian que esperar varios afios, y se desarrollarian en
el marco de politicas muy diferentes acerca de las mencionadas exigencias y de lo que se entiende por
calidad.

¢Existi6 realmente un consenso en educacion en la elaboracién y aprobacion de la Constitucion de
19787 Desisto, en este texto, de resumir lo conflictivo que resulté llegar a la redaccion final del articulo
27 dedicado, sobre todo, al derecho a la educacion y la libertad de ensefianza. Es algo ya sabido y estu-
diado. Esta todo dicho o casi dicho. En este momento solo interesa destacar tres aspectos.
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El primero, es que nos hallamos ante un pacto formal, escrito, constituido por la mera yuxtapo-
sicion de dos modelos educativos incompatibles entre si: uno basado en el pluralismo intercentros y
otro en el pluralismo intracentros. Dos modelos que, sin llegar a posiciones extremas, se han intentado
desarrollar siempre —no podia ser de otro modo— poniendo el acento en uno a costa del otro, lo que
ha dado lugar a interpretaciones contrapuestas, incluso en el ambito doctrinal y jurisprudencial hasta
el punto de constituir actualmente este tema, el de su interpretacién, uno de los aspectos mas de la
llamada ‘guerra judicial’ a que ha dado origen la politizacion de la justicia y la correlativa judicializacion
de la politica. Cada ley educativa ha originado demandas judiciales y recursos de inconstitucionalidad
cuyas resoluciones bien, por lo general, se inclinan por interpretaciones que, como se ha dicho, ponen
el acento en un modelo en detrimento del otro, bien intentan, con mayor o peor fortuna, la cuadratura
del circulo educativo-constitucional. De ahi la intensa labor de orfebreria juridica o encaje de bolillos
del Tribunal Constitucional (TC) para interpretar los derechos y libertades educativas de manera que
puedan satisfacerse sin conculcarse entre si.

El segundo aspecto a sefialar, como consecuencia del anterior, es que el pacto o acuerdo alcan-
zado no ha producido estabilidad legislativa, mas bien al contrario. Algo mas de una docena de leyes
orgénicasy proyectos de ley frustrados, recursos judiciales de todo tipo, acuerdos de derogacion inme-
diatos adoptados por los partidos que no las aprobaron, aplicaciones boicoteadas desde las comunida-
des autonomas y municipios gobernados por dichos partidos, etc., asi lo testifican. Dificilmente, contra
lo que suele mantenerse, podemos hablar de consenso o pacto real. Incluso se si tiene en cuenta que,
con su aprobacion, la izquierda politica renuncié al modelo de educaciéon —escuela publica unificada
y laica— que figuraba, desde que fue elaborado, en su programa politico electoral. Mas bien nos halla-
mos ante un consenso o pacto procedimental —un marco o reglas de juego a desarrollar en un sentido
u otro seglin quien gobierne—, pero no politico y, en el fondo, tampoco basico. Quizas si formalmente,
pero no en el fondo ya que ambos modelos responden a dos concepciones de la democracia, y del pa-
pel en la misma de los poderes publicos, incompatibles entre si. De ahi que en los Ultimos afios hayan
surgido voces pidiendo la reforma del articulo 27 de la Constitucion, sobre todo desde la izquierda
politica.

4. TRES PRIMERAS RUPTURAS O INTERPRETACIONES NO CONSENSUADAS DE LA
CONSTITUCION

La primera ruptura o interpretacion no consensuada de ese supuesto pacto educativo constitucional
se estaba gestando, paraddjicamente, mientras se debatia y aprobaba la Constitucion. Nos referimos
a los Acuerdos sobre Ensefianza y Asuntos Culturales de 3 de enero de1979 con el Estado del Vaticano,
ratificados por el Estado espafiol el 4 de diciembre de dicho afio. Unos acuerdos, a cuya ratificacion se
opusieron en el Parlamento los partidos socialista y comunista, que, entre otros aspectos de dudosa
constitucionalidad, establecia la obligacion de introducir la ensefianza de la Religion catélica en todos
los niveles educativos, con caracter voluntario, “en condiciones equiparables a las demas disciplinas
fundamentales” (arts. Il y IV). Un tema, este ultimo, de constante disenso o discrepancia en las posterio-
res leyes educativas cuya diferente interpretacion y regulacién —incluso existencia— sigue impidiendo
hoy un pacto educativo.

La segunda ruptura o interpretacion no consensuada del pacto constitucional vino de la mano
del Estatuto de Centros Docentes (LOECE) de 19 de junio de 1980, aprobado con el compromiso por
parte del Partido Socialista de derogarlo en cuanto llegara al poder. El Estatuto ponia el acento en la
libertad de creacién de centros, el derecho del titular a imponer un ideario educativo y el derecho de
los padres a que sus hijos reciban una educacion acorde con sus convicciones morales y religiosas. Se-
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guia manteniendo el sistema de subvenciones a los centros privados, implantados tras la Ley General
de Educacion de 1970 y dejaba la puerta abierta al establecimiento del sistema de cheques o bonos
escolares. Como el mismo ministro de Educacion, Otero Novas (2015: 253-254), diria en sus memorias
politicas, cuando dejo el ministerio en septiembre de 1980 ya estaba todo preparado para implantar
dicho sistema a titulo experimental en la provincia de Logrofio.

El recurso de inconstitucionalidad presentado por el Partido Socialista (PSOE) contra dicho Esta-
tuto daria origen a la primera de las sentencias del TC, de 13 de febrero de 1981, intentando dar forma a
unainterpretacién de la Constitucién, en relacion con el tema educativo, que, como quedé dicho, hicie-
ra compatible lo incompatible o, al menos, que marcara los limites insalvables —‘lineas rojas’ diriamos
hoy— de cualquier version legal de lo establecido en la Carta Magna en materia de ensefanza.

La Ley Orgénica del Derecho a la Educacién (LODE) de 3 de julio de 1985 constituiria la version del
gobierno socialista del pacto educativo constitucional. Una version que ponia el acento en el fortale-
cimiento de la participacién de los padres y madres, el profesorado y el alumnado en la gestion de los
centros docentes a través de los consejos escolares y la sustitucion de las subvenciones a los centros
privados por la formula de los conciertos con una serie de contrapartidas o exigencias. Recurrida de
inmediato por el Partido Popular (PP). daria origen a una segunda sentencia del TC, de 27 de junio de
dicho afio, que intentaba de nuevo sentar los principios basicos con arreglo a los cuales interpretar la
regulacion constitucional de la educacion.

La LODE ha sido la ley orgénica de educacién de mas larga vigencia de todas las aprobadas tras
la Constitucion de 1978. Su aplicacién y dicha vigencia resultan paradéjicas. Su formulacién, debate
y aprobacion fueron objeto, desde el sector eclesidstico-empresarial, el catolicismo conservador y la
derecha politica, de una clara y decidida oposicion, por no decir enfrentamiento. En palabras de José
Maria Maravall, el enfrentamiento “mas terrible fue el que hubo [siendo ministro] con la Iglesia. No
imaginaba que iba a llegar a extremos personales tan inapropiados para esa institucién” (Cruz, 2013).

Basta resumir lo esencial de lo dicho en tres de las hojas por las que la Confederacion Catélica de Pa-
dres de Ensefianza, Accién familiar y la Coordinadora pro libertad de ensefianza convocaban las dos
grandes manifestaciones contra la aprobacién de dicha ley que tuvieron lugar en 1983 y 1984, para
tomar conciencia de los argumentos manejados y del modelo educativo que se consideraba en pe-
ligro por la LODE. Tal y como estaba proyectada, se decia, no era una ley “de todos y para todos los
espafoles”, imponia el modelo de la “escuela Unica” y constituia un peligro para los derechos consti-
tucionales a una libertad de ensefianza que llevara aparejada el establecimiento de un ideario propio
por los centros docentes, la libre eleccion de centro y el derecho de los padres a que sus hijos reciban
un formacion religiosa y moral acorde con sus convicciones. Solo educando “en libertad” y de acuerdo
con estos derechos, tendriamos, se mantenia, un “pueblo libre” formado por “ciudadanos preparados
y libres”. Por tanto, si al “pacto escolar”, pero siempre y cuando reconociera “la libertad de ensefianza”
entendida del modo indicado.

La LODE fue recurrida ante el TC y aprobada con modificaciones minimas. Sin embargo, como se
ha dicho, ha sido la ley educativa de mas larga vigencia. ;Como explicar este hecho? ;Cémo explicar
que quienes en su dia se manifestaran contra ella, con los argumentos expuestos, afios mas tarde no
tuvieran problema alguno para manifestarse de nuevo en defensa de los conciertos? La causa de que
la LODE haya sido plenamente aceptada por quienes se opusieron al establecimiento de los conciertos,
que era el principal motivo de sus protestas, solo tiene una explicacién. No se han aplicado realmente
aquellas exigencias —no cobro de cuotas a las familias; no selecciéon del alumnado y posible distribu-
cién del mismo por la administracion; voluntariedad de toda practica confesional; respeto a la libertad
de conciencia del profesorado y del alumnado— que despertaban mayores recelos. Es mas, los concier-
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tos, tal y como se han venido generalizando y aplicando han contribuido a consolidar, extender y po-
tenciar la ensefianza privada con total apoyo por parte de los poderes publicos. Nadie hoy en el sector
privado y catolico-conservado, se opone a los conciertos, salvo quienes, en el ambito doctrinal y mas
tedrico que pragmatico, propugnan su sustitucion por formulas privatizadoras tales como el cheque
escolar o las exenciones fiscales por el valor del puesto escolar. Nada tiene de extrafio, por ello, que en
recientes entrevistas o declaraciones de quienes desde el Ministerio de Educacion o el PSOE tuvieron la
responsabilidad de elaborar y sacar adelante la LODE se haya reconocido que se peco de ingenuidad,
y que hoy, teniendo en cuenta lo sucedido después, no harian lo que hicieron. No aclaran qué harian,
pero si tienen claro que no supieron ver la posibilidad, pese a las advertencias —que las hubo—, de que
la formula de los conciertos iba evolucionar como evolucioné. Como decia José Maria Maravall en una
entrevista concedida a Anna Flotats (2013), “lo que mas lamento echando la vista atras y recordando
la aprobacién de la LODE, es que en aquel momento no me podia imaginar que una ley organica de
obligado cumplimiento en toda Espafia llegase a ser vulnerada hasta tal punto por comunidades auto-
nomas ni que el Gobierno central se fuera a encontrar sin instrumentos o sin voluntad para impedir esas
infracciones”.

5. CINCO INTENTOS DE PACTO FRUSTRADOS (1977-2018)

Los cambios de orientacion en la politica educativa de los gobiernos socialistas a partir de 1988 origi-
narian dos nuevas leyes organicas educativas, la de Ordenacioén General del Sistema Educativo (LOGSE)
de 3deoctubre de 1990y la de la Participacién, la Evaluaciény el Gobierno de los Centros Docentes (LO-
PEGCE) de 20 de noviembre de 1995. Por su parte, el acceso al poder politico central por el PP en 1996,
la posterior obtencién de la mayoria absoluta por este partido en las elecciones generales de 2000, y los
cambios politico-electorales acaecidos en el presente siglo —elecciones de 2004 ganadas por el PSOE
y 2011 por el PP — abrieron el camino a una sucesién de leyes organicas educativas: de la Calidad de
la Educacion (LOCE) de 19 de diciembre de 2002, de la Educacion (LOE) de 3 de mayo de 2006, y para
la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) de 9 de diciembre de 2013. Cada una de estas leyes, y de
algun intento de reforma frustrado, provocaria de inmediato la reaccién contraria —en los medios de
comunicacién afines o mediante manifestaciones y declaraciones publicas, recursos judiciales de toda
indole, boicoteos legales o aplicaciones desvirtuadas desde las comunidades autonomas gobernadas
por otros partidos, etc.— de quienes —partidos politicos, asociaciones de padres y madres, sindicatos
y asociaciones del profesorado, representantes del mundo empresarial educativo— entendian que el
proyecto de ley o la ley aprobada vulneraba su interpretacion del marco educativo constitucional. Un
pacto formal, escrito, que no real, como se dijo, en el cabian interpretaciones y politicas muy contra-
puestas pese a las diversas sentencias del TC que habian intentado, con mejor o peor fortuna, estable-
cer los limites, por uno y otro lado, de lo acordado en dicho pacto.

Estos sucesivos cambios legales, disensos, conflictos, confrontaciones y enfrentamientos han
dado lugar, desde el acceso del PP al poder en 1996 y hasta ahora, a cinco intentos de distinto signo
en 1997, 2004-2005 (dos), 2009-2011 y 2017-2018, todos frustrados, de alcanzar un pacto o acuerdo en
educacion que evitara los vaivenes legislativos. Hagamos una apretada sintesis de cada uno de ellos.

5.1. La declaracion conjunta de 1997

El 17 de septiembre de 1997 nueve organizaciones del mundo de la educacién de uno y otro signo
ideolégico —procedentes de todo el espectro sindical y asociativo del profesorado, del alumnado, de
los padres y madres y de la ensefianza privada—, con la adhesion de diversas personas y entidades de
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dicho ambito, suscribieron en Madrid la Declaracion conjunta en favor de la educacidn. El documento,
auspiciado por la Fundacion Encuentro y, desde ella, por el jesuita José Maria Martin Patifio, constituye
un buen ejemplo de pacto formal-escrito y social promovido por una asociacién privada. De lo que se
trataba era de ofrecer al gobierno, en este caso del PP, un pacto social que los partidos politicos no pu-
dieran rechazar. La sociedad civil, por decirlo asi, se adelantaba a los partidos, en especial al gobierno,
y les facilitaba la tarea de llegar a un acuerdo en materia de educacion. El pacto estaba firmado y forma-
lizado. Solo habia que darle forma legal y aplicarlo. Nada de esto sucederia. Entregada la Declaracion a
la ministra de Educacion, Esperanza Aguirre, por una representacion de los firmantes, la ministra no les
haria el menor caso. El documento seria archivado, por no decir despreciado, sin consecuencia alguna.
Los planes de quien solo llevaba un afio al frente del ministerio eran otros. Baste con un solo ejemplo:
en la Declaracién se acordaba que el porcentaje del gasto publico en educacion, en relacién con el PIB,
se elevara al 6% desde el 4.7% en que se hallaba en los afios 1995-1996. Al final del mandato de Espe-
ranza Aguirre como ministra, en 1999, dicho porcentaje seria del 4.4%. Los niveles de 1995-1996 no se
alcanzarian hasta 2008 con el PSOE en el poder.

5.2. El intento de pacto social-institucional promovido en el Consejo Escolar del Estado (2004-
2005)

Pocos afios después, en 2004-2005, analoga dificultad se present6 en el segundo intento por alcanzar
un acuerdo social sobre la educacion, fruto, en este caso, de una iniciativa surgida en el seno del Con-
sejo Escolar del Estado cuando el Ministerio de Educacion, esta vez en manos de un gobierno socialista,
lanzo el documento titulado Una educacién de calidad para todos y entre todos, que precedié a la LOE
de 2006.

A pesar del extraordinario esfuerzo realizado por Comisiones Obreras (CC. 00.), la Federacion de
Religiosos de la Ensefianza (FERE), y la Federacion de Trabajadores de la Ensefianza (FETE), para llegar
a un acuerdo, a la hora de firmar el Pacto social por la educacion, las dos organizaciones nacionales
de padres y madres de alumnos rechazaron suscribirlo. En palabras de Manuel de Puelles (2006: 19),
protagonista directo de este intento, por su condicion de Vicepresidente del Consejo Escolar del Estado,
“las organizaciones de padres sucumbieron frente a fuerzas internas que se mostraron partidarias de
una radical fidelidad a los principios. [...] El consenso no es posible cuando los valores basicos de unos
y otros se mantienen en su irreductible pureza, creandose una falsa mecanica en la que unos aparecen
como los depositarios de las esencias y otros como los pragmaticos claudicadores”.

5.3. Elintento de pacto, de iniciativa politica, con motivo de la elaboracion y aprobacién de la LOE
(2004-2006)

Quizas extrafie que no se diga nada sobre el proceso de negociacion que debié existir en el proceso
de debate y aprobacion de la LOECE de 2002. No parece que lo hubiera, y si lo hubo no debié tener la
intensidad que tendria con la LOE de 2006. En palabras del que fuera Secretario de Estado de Educacién
y Universidades entre 2000 y 2004:

en aquel momento el PSOE, al inicio de la legislatura, anuncié oficialmente
quesolo llegaria a pactos en materia de terrorismo y de justicia, como asi ocurrié, dejan-
do todas las demads cuestiones, entre ellas la educacion, como materia para la oposicion
politica, lo que sucedi6. Y si la posicién oficial tan clara no fuera suficiente, los contactos
habidos acreditaron el efectivo cumplimiento de la decisién anunciada, excluyente de
cualquier acuerdo. En aquella legislatura fue imposible que hubiera acuerdos porque se
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habia anunciado la imposibilidad de establecer esos acuerdos. (Iglesias de Ussel, 2017:
18-19).

Conindependencia de ello —siempre se culpa a la otra parte del desacuerdo—, no esta de mas, re-
sumir las causas o razones que impiden llegar a pacto educativo, segun el juicio y experiencia de quien
fue Secretario de Estado de Educacién y Universidades: “La estructura competencial autonémica”, “La
cultura politica de los actores y de los partidos”, “Las dimensiones personales”, “La disparidad de los
modelos educativos existentes entre los dos principales partidos politicos”, “La minusvaloracién de la
excelencia”, “El bloqueo de los acuerdos parciales”, “La elusion de la dimension concreta de los proble-
mas”, “La cultura legalista” y “El papel de los medios de comunicacién”.

Al mismo tiempo que, tal y como se ha expuesto, desde el Consejo Escolar del Estado se promovia
en los afios 2004-2005 un pacto de los agentes sociales implicados, desde el Ministerio de Educacion,
y con el fin de sacar adelante con el méximo de apoyos —siquiera con abstenciones, pero sin votos en
contra— el proyecto de lo que después seria la LOE, se estaban llevando a cabo las habituales conver-
sacionesy negociaciones con dichos agentes y con los representantes de los distintos partidos politicos
(Tiana: 2016: 85-91). Todo parece indicar que, cuando se habia llegado a un acuerdo con la Federacién
Espafiola de Religiosos de la Ensefianza (FERE) tras la manifestacién contra dicho proyecto de ley que
tuvo lugar en Madrid el 12 de noviembre de 2005, el desacuerdo con el PP —el Gnico partido que man-
tuvo su voto negativo en el Parlamento—y la jerarquia eclesiastica persistio en relacién sobre todo con
a) la interpretacion, a su juicio restrictiva, que se hacia de los Acuerdos con el Estado del Vaticano de
1979 sobre la ensefianza de la Religion catodlica; b) la introduccion y el contenido de la nueva asignatura
de Educacién para la Ciudadania y la presencia en la misma de lo que denominaban “ideologia de gé-
nero”; c) el no reconocimiento expreso de la llamada libertad de eleccion de centro; y d) la exclusién de
los conciertos de los centros docentes que optaran por la separacion de sexos. Estos serian los temas
en los que mas se polarizé el disenso entre las dos principales fuerzas politicas.

5.4. Elintento de pacto, de iniciativa politica, desde ministerio Gabilondo (2009-2011)

El disenso aparecié de nuevo cuando por primera vez en nuestra historia un ministro plante6 en 2009,
como voluntad del gobierno y casi como cometido principal, por no decir Unico, de su politica, la idea
de alcanzar un pacto en educacion con la comunidad escolar, los agentes sociales, los partidos politicos
y las comunidades auténomas. El ministro Gabilondo mantuvo a lo largo de un afio multiples y nume-
rosos encuentros con todos los actores invitados al pacto, presentando en enero de 2010 un documen-
to con el titulo de Propuestas para un pacto social y politico de la educaciéon respondido de inmediato
con otro titulado Propuestas del PP para un pacto por la reforma y mejora de la educacion en Espania.
Pocos meses mas tarde, en mayo de dicho afio, el PP rehusé la firma de cualquier pacto educativo que
no fuera el suyo en un nuevo documento titulado La posicién del Partido Popular en relacién al pacto
sobre la reforma del modelo educativo. En él se alegaba que la propuesta del gobierno lo que pretendia
era blindar con el pacto educativo un modelo que, a su juicio, habia fracasado por completo, lo que,
a sensu contrario, implicaba apostar por otro distinto. Como en dicho documento se afirmaba: “Estos
objetivos [combatir el fracaso escolar y elevar la calidad de la educacién] no se pueden alcanzar con
meros retoques del modelo educativo vigente en Espafia desde hace mas de veinte afios. Se necesita
una reforma en profundidad del sistema”. No habia lugar para posiciones intermedias.

Aungue tras esta respuesta negativa se hallara una convocatoria proxima de elecciones en la que
todos los sondeos auguraban, como en efecto sucedio, el triunfo del PP, conviene detenerse en este
ultimo documento, tanto en lo que en él se dice, como en lo que no se dice en relaciéon con ese nuevo
modelo.

Coon;



Antonio Vifiao N.o5/ANO 2020

El rechazo del pacto necesitaba ser justificado. Con tal fin, el documento final mencionaba hasta
diez puntos que el PP consideraba irrenunciables y que no figuraban en el pacto propiciado por el mi-
nisterio. Tres de ellos eran la libertad de eleccion de centro, la profesionalizacion de la funcidn directiva
y la consideracion del profesorado como autoridad publica. La casi totalidad de los puntos restantes
se referian a la necesidad de recentralizar aspectos tales como la configuracién de la lengua castellana
como vehicular en la ensefianza, el curriculum —materias comunes—, el sistema de becas, el sistema
nacional de evaluaciény los cuerpos nacionales del profesorado. Curiosamente, no es posible hallar en
dicho documento referencia alguna a aquellos otros aspectos en los que el desacuerdo y enfrentamien-
to ideoldgico era total, tal y como se evidenciaria en los debates sobre la LOMCE: a) una interpretacion
de los Acuerdos con el Vaticano de 1979 en relacion con la ensefianza de la Religion catélica acorde con
la de la jerarquia eclesiastica; b) la supeditacion de la politica de admision de alumnos y dotacion de
plazas escolares a la ‘demanda social’; ) la concesion de conciertos a los centros con separacion de
sexos; y d) la oposicidn y supresion de la asignatura de Educacion para la Ciudadania.

5.5. Ultimo intento de iniciativa politica: la Subcomisién de Educacién y deportes del Congreso
(2017-2018)

La aprobacion por la LOMCE en diciembre de 2013 fue precedida, en julio de dicho afio, por la
firma de un acuerdo de los principales grupos de la oposicion para derogarla en la proxima legislatura,
paralizar su aplicacién y elaborar una nueva ley que contara con el maximo apoyo parlamentario y de
la comunidad educativa. Mal comienzo para una ley de educacién. Tanto es asi que preguntado en
agosto de 2015 el nuevo ministro de Educacion y Cultura del PP, Méndez de Vigo, sobre el por qué no
habia un pacto educativo, respondié que no lo sabia y que se pondria en contacto con Gabilondo para
que le contara por qué no lo habia habido la Gltima vez (Alvarez y Bono, 2015). Enconada la polémica
en el dmbito social con propuestas tan divergentes como la de los Papeles para un pacto educativo, de
José Antonio Marina, Carmen Pellicer y Jesus Manso, de julio de 2016, y las del Manifiesto de marzo de
2017 de los distintos grupos y asociaciones integrantes de la Plataforma Estatal por la Escuela Publica,
y en el politico, con la aparicién de dos nuevos partidos emergentes —Ciudadanos y Podemos—, junto
con el fracaso del PSOE para acceder al poder en las elecciones de 2015 y el triunfo del PP en las de
2016, quedd sin efecto el mencionado acuerdo de 2013 para derogar una ley, la LOMCE, vigente en estos
momentos en el que un nuevo proyecto de Ley Orgénica de Modificacién de la LOE (LOMLOE) se halla
pendiente de debate en el Parlamento.

En este nuevo contexto social, y sobre todo politico, la propuesta para que la Subcomisién de
Educacion y Deportes del Congreso previera la comparecencia de diversos agentes y personalidades
del mundo de la educacién propuestos por los partidos politicos, para que estos ultimos acordaran
después un Pacto Social y Politico por la Educacién, solo puede ser considerada hoy una ‘inteligente’
estrategia dilatoria mas, por parte del PP, para alargar la vigencia de la LOMCE rectificando algunos
pocos de sus puntos polémicos, pero no esenciales. Dichas comparecencias —84 en total— tuvieron
lugar, en efecto, entre febrero y septiembre de 2017. Tras ellas, comenzaria la negociacién-debate entre
los representantes en la Comision de los diferentes partidos cerrando sus puertas sin haberse llegado a
acuerdo alguno, en mayo de 2018, por discrepancias en el tema de la financiacion —porcentaje del gas-
to publico en educacion— vy la ausencia de mayoria para aprobar la prorroga de su actividad. El teatro
politico habia terminado como todo hacia prever desde su comienzo. Podia haberse prescindido de él,
pero lo exigia la opinién publica.
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6. Algunas lecciones-conclusiones

{Qué nos ensefa esta apretada sintesis historica? En primer lugar, que el pacto, de conseguirse, no
supondra el fin de los conflictos, ni las ideologias enfrentadas dejaran de existir, ni las politicas educa-
tivas seran en adelante planas y uniformes. El disenso permanecera porque constituye la esencia de
la vida democratica, porque los diferentes gobiernos centrales, autondémicos y locales, aun consen-
suando las reformas y las leyes que las impulsan, las interpretaran y aplicaran haciendo mas énfasis
en unos principios, derechos y libertades que en otros. La izquierda politica tenderd a acentuar las
exigencias constitucionales derivadas del principio de igualdady, en especial, del derecho de todos a la
educacién, mientras que la derecha politica tenderd a acentuar los derechos derivados de un principio
de libertad circunscrito sobre todo a la libertad de eleccion de centro y el derecho de los padres a que
sus hijos reciban una formacién religiosa y moral acorde con sus convicciones. En este contexto, el TC
se vera forzado en cada caso a interpretar y resolver cuando una ley o disposicién pone el acento en
uno de los dos modelos de tal modo o hasta tal punto que invalida o deja sin efecto al otro. Una tarea
en la que hasta ahora, sobre todo tras la sentencia de 10 de abril de 2018 desestimando el recurso de
constitucionalidad interpuesto por el PSOE contra la LOMCE, el Alto Tribunal se ha inclinado por una
interpretacion mas favorable a las posiciones de la derecha politica que a las de la izquierda (Vifiao,
2019). En lo sucesivo, sera la composicion de dicho tribunal la que determine la evolucion de la politica
educativa. Todo indica que se agudizara todavia mas, en este ambito, la judicializacion de la politica o,
si se prefiere, la politizacién de la justicia.

En segundo lugar, que la posibilidad de llegar a acuerdos en educacién depende, en gran medida,
de factores tales como: a) que se disponga o no de la mayoria absoluta en el parlamento, o se prevea
que en las préximas elecciones se va a disponer o no de dicha mayoria; b) la predisposicion o talante
mas o menos autoritario del partido en el gobierno y del ministro responsable del tema;y c) que dichos
acuerdos se inserten o no en otros pactos politicos mas amplios, o que el proceso de su negociacién
coincida o no con otros temas de disenso o conflictivos entre las partes implicadas.

En tercer lugar, las leyes educativas del PSOE fueron votadas con un amplio consenso —practica-
mente todo el arco parlamentario vot6 a favor o se abstuvo, salvo el PP que siempre voté en contra—,
mientras que en las de este ultimo partido se produjo el fenédmeno inverso. Es decir, las leyes salieron
adelante con el voto del partido que sostenia al gobierno, gracias a la mayoria absoluta alcanzada en
las urnas y, a veces, con el apoyo de minudsculos grupos parlamentarios, pero, habitualmente, con el
voto en contra de todos los demas.

En cuarto lugar, los principales temas o cuestiones de disenso y conflicto, donde parece mas di-
ficil alcanzar acuerdos, son la presencia y lugar de la ensefianza de la Religion catélica —es decir, la
interpretacion de los Acuerdos con el Vaticano de 1979—, los requisitos o exigencias a cumplir por los
centros concertados para recibir fondos publicos, y, en definitiva, el papel de los poderes publicos en la
educacion. Un papel que para unos es el de ser garantes y responsables del derecho a una educacion de
calidad para todos y de un pluralismo intracentros, y, para otros, el de meros supervisores y evaluado-
res de un cuasi-mercado educativo en el que dichos poderes interfieren, de modo claro y decidido, en
el &mbito del curriculum y promoviendo una demanda social dirigida hacia unos tipos determinados
de educacion concertada con el fin de garantizar un sesgado y parcial pluralismo intercentros.

En quinto lugar, parece dificil, en este contexto, que los distintos gobiernos no sean tentados y
caigan en las redes de “la irresistible seduccion de las leyes” (Puelles, 2016), en la concepcion tau-
maturgica que nos lleva a creer que son la realidad o que la modifican sin mas. Nuestra clase politica
tendria que vencer esa irresistible seduccion y superar la tentaciéon de que la victoria electoral tenga
necesariamente que plasmarse en las paginas del Boletin Oficial del Estado con una nueva ley organica
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de educacion, algo que vemos en estos momentos inviable por dos razones. Una pragmatica: la utilidad
politica de tener entretenido al personal y no acometer reformas parciales durante el largo periodo
que transcurre entre que se lanza un proyecto de reforma educativa, su materializacion en una ley, su
aprobacion por el parlamento y su aplicacion. Otra ideologica: la Constitucién recoge y ampara dos
modelos de sistema educativo, con sus distintas versiones y combinaciones, de imposible conciliacion
e inevitable conflicto.

7. Dos posibles salidas al impasse

¢Estamos condenados, como ya predijo Blanco White en 1831, a que “la contienda” que enfrenta “los
dos sistemas rivales de educacion que existen en este pais” continle “desgraciadamente, por tiempo
indefinido”, prosiguiendo asi “la tarea de convertir a una mitad de la poblacion en extrafia, extranjera
y enemiga de la otra”? (Blanco White, 2003: 283). Desde un punto de vista ideoldgico, parece que si lo
estamos. Desde un punto de vista pragmatico, pueden apuntarse dos salidas a este impasse.

Una seria el que dio origen a la Ley Moyano de 1857: aprobar en el Parlamento una ley de bases,
con un articulado minimo —la ley de bases previa a dicha ley constaba solo de tres articulos con catorce
bases—, y sin declaraciones de principios o ideolégicas, que recoja solo aquellos aspectos en los que,
cediendo unos y otros, seria posible llegar a un acuerdo. Por supuesto, somos conscientes que habria
de dejar a un lado los temas que hemos calificado como conflictivos.

La segunda salida posible retoma la distincion que al comienzo se hizo entre acuerdos totales y
parciales. Parece mas facil, en efecto, llegar a acuerdos parciales sobre temas concretos. El peligro es
que versen solo sobre cuestiones no prioritarias. Es decir, una politica de pactos parciales tendria que
establecer previamente cuales son aquellos problemas mas urgentes sobre los que parece posible lle-
gar a acuerdos. Siquiera a titulo de ejemplo, mencionamos tres que figuran entre los mas considerados
como prioritarios por unosy otros:

- Laformacién del profesorado, en especial, la formacién inicial y su seleccién o sistema de acceso
aladocenciay comienzo de la carrera docente. Un aspecto basico del siempre pendiente Estatuto
de la Funcién Docente cuya elaboracién y aprobacion ya figuraba, como uno de los objetivos a
cumplir, en los Pactos de la Moncloa de 1977.

- Laautolimitacién de los partidos politicos para no imponer al profesorado una determinada con-
cepcion, rigida y detallada —o sea, tecnoburocratica y regulada hasta los mas pequefios deta-
lles— del curriculum (contenidos, metodologia, evaluacién), con el fin, entre otros aspectos, de
aliviar la sobrecarga burocratica que actualmente pesa sobre el profesorado y los centros docen-
tes, en especial en el sector publico.

- Laaprobacion de una serie de medidas especificas dirigidas a mejorar la educacion de ese porcen-
taje ligeramente superior al 25% de menores —una cifra cercana a los dos millones y medio— bajo
el umbral de la pobreza que existen en Espaiia, seglin los mas recientes informes de organizacio-
nes como UNICEF, Save the Chidren o Caritas. No creo que haya nadie, al menos de palabra —otra
cosa son los hechos—, que pueda disentir de este objetivo.
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1. LOS PACTOS EN LA EDUCACION

Llevamos ya bastante tiempo hablando en Espafia de la necesidad de lograr un pacto en educacion,
hasta el punto de que esa reclamacion ha llegado a convertirse en un tépico del discurso politico y se
ha extendido como un mantra en la opinién publica. Al menos desde mediados de la década de los
noventa se viene hablando de ello, en diferentes circunstancias y con diversos enfoques (Colectivo Lo-
renzo Luzuriaga, 2010). Pero, aunque el pacto se venga reclamando insistentemente desde entonces,
dando de paso la impresion de no haberse conseguido nada con anterioridad, hay que reconocer que
el establecimiento de un pacto basico en materia de educacion se remonta a mas atras, en concreto, al
momento de elaboracion de la Constitucion de 1978.

Como bien ha analizado Manuel de Puelles, el consenso basico en este campo se alcanzé con oca-
sion de la elaboracidn de la nueva Carta Magna. No en vano él mismo habla de un “pacto escolar consti-
tuyente” para referirse a ese logro (Puelles Benitez, 2007a: 26). Ese pacto constitucional corresponderia
altipo del denominado consenso bdsico, que junto con el procedimentaly el politico constituyen los tres
niveles de consenso que de manera muy sugerente analiza Giovanni Sartori (Sartori, 1987). Si el consen-
so procedimental resulta indispensable en cualquier sistema politico democratico, ya que en él se basa
el establecimiento de las reglas del juego y de los procedimientos para resolver los conflictos que se
planteen, el consenso bdsico, que implica acordar valores que a veces son de dificil conciliacién, resulta
deseable, aunque no sea estrictamente imprescindible. Por su parte, el consenso politico resulta mas
dificilmente alcanzable, puesto que supone el acuerdo acerca de las politicas concretas que se adoptan
en un dmbito concreto de actuacion de gobierno. Este tltimo campo es mas bien el terreno propio del
disenso, por lo que lograr un pacto que lo abarque constituye una circunstancia excepcional, aunque
no deje de resultar deseable para muchos sectores y personas.

Ese pacto escolar constituyente del que habla Puelles, correspondiente como se ha dicho a un mo-
delo de consenso basico, se plasmo en el articulo 27 de la Constitucion de 1978 y fue el resultado de un
proceso laborioso de negociacién, que estuvo a punto de dar al traste con el consenso constitucional,
como es bien sabido (Puelles Benitez, 2007b: 119-131). Pero el hecho de haber conseguido acordar ese
articulo, conciliando principios y valores hasta entonces considerados opuestos o incluso antagénicos,
no implica que el acuerdo se lograse sin controversia, debido a las interpretaciones divergentes que ya
entonces se hicieron del mismo y que contintian hasta la actualidad (Puelles Benitez y Menor Curras,
2018).

En efecto, a pesar de la existencia de ese pacto inicial, enseguida se manifestaron discrepancias
importantes en materia de educacién entre los distintos partidos politicos, que se hicieron especial-
mente evidentes tras la sustitucion del PSOE por el PP en el gobierno en 1996. La voluntad expresada
por la ministra Esperanza Aguirre de acabar con la ordenacién académica establecida por la Ley Organi-
ca de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) supuso una movilizacién de diversos actores
educativos, que suscribieron en 1997 una Declaracién conjunta a favor de la educacién, auspiciada por
la Fundacion Encuentro. Ese documento sirvi6 de referencia para la reivindicacion de un pacto en edu-
cacién en los afos siguientes.

Sin danimo de hacer aqui una historia de los intentos de pacto escolar llevados a cabo desde enton-
ces, vale la pena sefialar que han sido varios y que algunos de ellos han estado muy cerca de conseguir
su objetivo (Puelles Benitez, 2007a; Tiana, 2007a; Bedera Bravo, 2018). Pero lo cierto es que no ha sido
posible alcanzar un pacto estable, en lo que sin duda ha influido la dificultad de lograr un consenso
politico en esta materia, como antes se sefialaba.

En todo caso, no es propésito de estas paginas hacer una historia, ni un analisis, ni aiin menos una
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valoracion, de los intentos de pacto en educacién que se han vivido en Espafia en las dos ultimas dé-
cadas. El intento es mas modesto y se circunscribe al analisis de una de las dimensiones de un posible
pacto en educacion que suele quedar fuera del foco habitual.

En efecto, cuando se habla de pacto se suele hacer hincapié habitualmente en el pacto politico, esto es,
entre partidos o grupos politicos, bien sea objeto de debate y negociacién en el dmbito parlamentario
o fuera de él. Otras veces, aunque sea una demanda menos frecuente, se reclama un pacto social, que
deberia ser suscrito entre los principales agentes del mundo de la educacion (asociaciones, sindicatos,
organizaciones sectoriales). No cabe duda de que uno y otro tipo de pacto tienen gran relevancia, si
bien debe distinguirse entre ambos, pues poseen caracteristicas y efectos diferentes.

Pero, mas alld de ambos, cabe hablar en Espafia de la necesidad de abordar un pacto territorial, esto
es, entre las entidades autonémicas que componen el Estado espafiol. No todos los paises tienen un
modelo politico tan descentralizado como el espafiol, con una amplia atribucion de competencias en
materia de educacion a las diferentes entidades territoriales (en nuestro caso, las comunidades au-
tébnomas). Por lo tanto, la busqueda de acuerdos y pactos en materia de educacién implica buscarlos
también entre entidades que dirigen y gestionan la educacién en sus respectivos territorios y que pue-
den tener (y de hecho tienen) aproximaciones diferentes a los asuntos educativos. Y a este tema se
suele dedicar menos atencién que a los antes mencionados, a pesar de su importancia.

2. LA COORDINACION TERRITORIAL EN MATERIA DE EDUCACION

Como es sabido, la Constitucion de 1978 disefid un nuevo modelo de organizacion territorial, que cono-
cemos coloquialmente como Estado de las Autonomias. Frente al anterior modelo estatal centralizado
y uniformador adoptado por el régimen franquista, la Constitucion abrio las puertas a una nueva distri-
bucioén territorial de competencias en los distintos ambitos de la vida publicay promovi6 el traspaso de
algunas de ellas (entre las que se encuentran buena parte de las relativas a la educacion) a las comuni-
dades autéonomas creadas por la Carta Magna.

Los estudios internacionales comparados han puesto de manifiesto que Espafia se encuentra en-
tre los paises que disponen de un sistema de educacion descentralizado (Garcia Garrido, 2005). Sin
llegar al extremo de Canada, Bélgica o Suiza, que ni siquiera cuentan con un Ministerio nacional de
Educacion, las competencias en materia de educacion atribuidas a la Administracién central son mas
limitadas en Espafia que en algunos paises propiamente federales, como es el caso de México o Argen-
tina. Si buscamos un pais que pueda servirnos como referente en cuanto a la organizacién descentra-
lizada de su sistema educativo, quizas haya que mirar a Alemania, cuyo modelo guarda indudables se-
mejanzas con el espafiol, aunque presente también diferencias relevantes. Asi, nuestras comunidades
autonomas disponen de un amplio margen de actuaciéon en materia de educacion, cuyas dimensiones
conviene precisar para saber exactamente a qué nos referimos cuando hablamos de descentralizacién
(Tiana, 2007b).

La Constitucién de 1978 sent6 las bases para el reparto de competencias en diversas materias,
entre ellas la educacién. Los articulos 148 y 149 fijan los limites de dicho reparto, al establecer las com-
petencias que podran asumir las comunidades autbnomasy las que corresponden de manera exclusiva
al Estado. Entre las primeras, la Unica competencia mencionada que se refiere explicitamente a la edu-
cacion es “el fomento de la cultura, de la investigacion y, en su caso, de la ensefianza de la lengua de la
Comunidad Auténoma” (CE, art. 148.1.172). Por su parte, entre las competencias exclusivas del Estado
se incluye una genérica, “la regulacion de las condiciones basicas que garanticen la igualdad de todos
los espafioles en el ejercicio de los derechos y en el cumplimiento de los deberes constitucionales” (CE,
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art. 149.1.12), y otra especifica sobre educacion, consistente en la “regulacién de las condiciones de
obtencidn, expedicion y homologacion de titulos académicos y profesionales y normas basicas para
el desarrollo del articulo 27 de la Constitucién, a fin de garantizar el cumplimiento de las obligaciones
de los poderes publicos en esta materia” (CE, art. 149.1.302). Ademas, también se atribuyen al Estado
la determinacién de las bases del régimen estatutario de los funcionarios publicos (CE, art. 149.1.192),
lo que afecta a los funcionarios docentes, y la estadistica para fines estatales (CE, art. 149.1.312), que
incluye la relativa a la educacion. El articulo 149 establece asimismo que “las materias no atribuidas
expresamente al Estado por esta Constitucion podran corresponder a las Comunidades Autébnomas, en
virtud de sus respectivos Estatutos”, al tiempo que afirma que “la competencia sobre las materias que
no se hayan asumido por los Estatutos de Autonomia correspondera al Estado, cuyas normas prevale-
ceran, en caso de conflicto, sobre las de las Comunidades Autdnomas en todo lo que no esté atribuido
a la exclusiva competencia de éstas” (CE, art. 149.3). Este es el marco general a partir del cual se ha
desarrollado el reparto de competencias en materia de educacion.

Dado el amplio margen de apertura que deja la Constitucién al reparto de las competencias edu-
cativas y teniendo en cuenta que las no atribuidas a las comunidades auténomas corresponden en
exclusiva al Estado, no debe extrafiar que la elaboracién de los Estatutos de Autonomia, comenzando
por los primeros en ser tramitados, que fueron los del Pais Vasco y Cataluiia, implicase una intensa
negociacién. Como resultado final de ese laborioso proceso, se alcanzé un compromiso razonable en-
tre la pretension del poder central de ampliar lo mas posible su ambito de actuacién y el deseo de las
administraciones autonémicas de ejercer las mas amplias competencias en materia de educacion. La
férmula que finalmente se incorporaria en casi todos los Estatutos y no sélo en los primeros aprobados,
consistiria en atribuir a las comunidades auténomas la regulacién y la administracion de la ensefianza
en toda su extension, niveles y grados, modalidades y especialidades, sin perjuicio de la competencia
del Estado sobre la regulacién y expedicion de los titulos académicos y profesionales, asi como sobre
las normas basicas de desarrollo del articulo 27 y la alta inspeccién para asegurar su cumplimiento y
efectividad. Con ligeros matices, esa es la férmula que aparece en los diversos Estatutos de Autonomia
y que deslinda de manera general las competencias respectivas del Estado y de las comunidades auté-
nomas.

Con posterioridad a 1978, la Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacion (LODE) atribuyo
al Estado las siguientes competencias: a) la ordenacion general del sistema educativo; b) la programa-
cién general de la ensefianza en los términos establecidos en la propia ley; c) la fijacion de las ense-
flanzas minimas y la regulacién de las condiciones para la obtencion, expedicion y homologacion de
los titulos académicos y profesionales con validez estatal; d) la alta inspeccién y demas facultades que
permitan garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes publicos (LODE, disposicién
adicional 12.2). Esta formulacién ha sido posteriormente suprimida de la LODE e incorporada con lige-
ras variaciones a la Ley Organica de Educacién (LOE, art. 6 bis) por la Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) y contintia estando vigente en lo fundamental.

En realidad, como muchos constitucionalistas han subrayado, algunas de las competencias atri-
buidas en exclusiva al Estado no conllevan una capacidad ilimitada de regulacién y gestién, sino que se
limitan a la aprobacién de la normativa basica que debe ser posteriormente desarrollada y ejecutada
por parte de las administraciones autonédmicas. Por lo tanto, puede decirse que se trata en buena me-
dida de competencias concurrentes o compartidas, puesto que no son ejercidas por el Estado en toda
su extension.

Aunque sea de pasada, conviene indicar que la descentralizacién en materia de educacion no
alcanza en Espafia por igual a todas las administraciones y todos los agentes que intervienen en el

44QRQ_DJ_C&



El pacto territorial en educacién. Reflexiones a partir de la pandemia de Covid-19 N.°5 / ANO 2020

proceso educativo. Asi, mientras que se han transferido competencias relevantes a las comunidades
auténomas, no puede decirse lo mismo respecto de las provincias o ayuntamientos, ni tampoco res-
pecto de los propios centros educativos. En comparaciéon con muchos otros paises, resulta llamativo
el escaso nivel de responsabilidad que tienen las autoridades locales en materia de educacién y alin
mas el limitado grado de autonomia de los centros, sobre todo teniendo en cuenta que se trata de un
factor que todos los estudios internacionales ponen en relacion con la calidad de la educacion (Sancho
Gargallo, 2015). Caso aparte constituye la descentralizacién en materia universitaria, dado el principio
de autonomia establecido por la Constitucion para las universidades. Por lo tanto, podriamos decir
que el sistema educativo espafiol es efectivamente descentralizado, pero sobre todo en lo relativo a la
responsabilidad que las comunidades autbnomas asumen en su regulacién, desarrollo y gestion, y no
tanto en la participacién asumida por otros niveles administrativos ni en el plano propiamente escolar.

Las disposiciones incluidas en la Constitucién de 1978, en los diversos Estatutos de Autonomia,
antes en la LODE y ahora en la LOE, definen el modelo vigente de reparto de competencias en materia
de educacién. Este modelo puede en realidad entenderse como un pacto territorial basico en materia
de educacion, puesto que sienta las bases del funcionamiento del sistema educativo en nuestro con-
texto descentralizado. Si bien esta denominacién no se ha utilizado frecuentemente, parece acertada
para referirse al modelo constitucional establecido para la cogobernanza del sistema educativo.

Aungue todavia subsistan discrepancias relativas a la interpretacion y el alcance de algunas com-
petencias, sobre todo las de caracter compartido, puede afirmarse que el reparto competencial esta
suficientemente asentado y ha resistido el paso del tiempo. Una de las principales consecuencias de
dicho modelo consiste en que las politicas educativas concretas, tal como las percibe el ciudadano, son
el resultado del establecimiento de unas directrices estatales y la aplicacion de unas politicas especi-
ficas autondmicas. Por lo tanto, la coordinacién resulta imprescindible en este contexto, dado que se
debe aunar la igualdad de todos los ciudadanos en el ejercicio pleno del derecho a la educacion, inde-
pendientemente de cudl sea su lugar de residencia, con la existencia de dos niveles sucesivos de toma
de decisiones politicas. Vale la pena sefialar que se habla aqui de coordinacion, pero hay quien prefiere
hacerlo de cooperacion o de colaboracion. La distincién, aunque no revista excesiva relevancia, mani-
fiesta un enfoque mas o menos autonomista en lo que se refiere a la organizacion territorial del Estado.

Existen varios mecanismos de coordinacién establecidos por la Constitucion y las leyes que la de-
sarrollan, que merece la pena sefialar. El primero consiste en la elaboraciéon de normativa basica, fun-
damentalmente a través de leyes y en menor medida de reales decretos, de acuerdo con la doctrina del
Tribunal Constitucional. A ella va asociado el control de su cumplimiento, que se realiza a través de los
servicios de la alta inspeccion de educacién, ubicada orgdnicamente en las delegaciones del Gobierno
en las comunidades auténomas. Una pieza fundamental de coordinacién, a la que se hara referencia
mas extensa, es la Conferencia Sectorial de Educacion, que retne al ministro o ministra de Educacién
y los consejeros o consejeras responsables de Educacion de las comunidades auténomas y que cuen-
ta con una serie de comisiones que se ocupan de diversos asuntos (personal, ordenacién académica,
formacion profesional, programas internacionales y otros). Hay que mencionar también la existencia
de mecanismos de evaluacién y seguimiento del sistema educativo, que se desarrollan en estrecha
cooperacion entre el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) y los 6rganos autondmicos co-
rrespondientes. Por ultimo, hay que destacar el desarrollo de programas de cooperacion territorial,
disefiados, aplicados y financiados conjuntamente entre el Ministerio de Educacion y las comunidades
auténomas. Todo ello constituye en conjunto un mecanismo coherente de coordinacién y cooperacién
territorial, que ha jugado un papel relevante en la gestién del sistema educativo durante la pandemia
de Covid-19.
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3. LA COOPERACION TERRITORIAL EN LA EDUCACION DURANTE LA PANDEMIA

Toda esta estructura de coordinacion territorial ha sido puesta a prueba como efecto de la pandemia
que hemos vivido en el afio 2020. Las tensiones experimentadas han sido multiplesy vale la pena dete-
nerse a analizarlas, por las ensefianzas que de ello podamos extraer.

Conviene comenzar recordando que a lo largo de la segunda semana del mes de marzo algunas
comunidades autbnomas comenzaron a suspender las actividades escolares, de forma total o parcial, a
causa de la expansién descontrolada de la Covid-19 en sus territorios. El sdbado de esa misma semana,
el dia 14 de marzo, se proclamé el estado de alarma en todo el territorio nacional y entre otras medidas
se suspendio la actividad lectiva presencial en todos los centros educativos, etapas, ciclos, grados, cur-
sosy niveles de ensefianza (Real Decreto 463/2020, de 14 de marzo). En consecuencia, el lunes 16 ya no
abrieron los centros escolares y ceso la actividad lectiva presencial de forma generalizada.

Asi pues, la vida escolar se vio profundamente alterada de manera tan inesperada como abrupta.
Es cierto que en los dias anteriores ya se produjeron indicios de que dicha decisién podria adoptarse,
pero el plazo disponible para hacer previsiones fue muy breve y no dio tiempo a realizar una adaptacién
cuidadosa de las actividades lectivas a la situacién que se avecinaba. Eso implicd que todas las progra-
maciones desarrolladas con anterioridad por los equipos docentes se viesen sobrepasadas e incluso
truncadas. Se estaba llegando en esas semanas al final del segundo trimestre del curso 2019-2020,
pero se plantearon numerosos interrogantes con vistas a la reanudacién de la actividad lectiva tras el
paréntesis de la Semana Santa y hasta el final del curso académico.

La norma que proclamé el estado de alarma y decreté el confinamiento generalizado de la pobla-
cién espariola también dispuso que las actividades educativas se mantuviesen a través de las modali-
dades a distanciay en linea, siempre que resultase posible. Y fue precisamente eso lo que tuvieron que
hacer todos los centros educativos y los docentes del pais. La actividad presencial dejo paso de un dia
para otro a la ensefianza a distancia y en linea, aprovechando los recursos tecnolégicos y didacticos
disponibles, aunque conviene sefialar que no siempre eran todos los que hubiesen resultado necesa-
rios.

Si echamos la vista hacia atras, debemos reconocer que el sistema educativo espafiol habia venido
dando pasos decididos hacia su digitalizacién. La puesta en marcha en los ultimos afios de algunos
programas con financiacién europea, como el denominado Escuelas Conectadas, estaba consiguiendo
dotar de equipamiento tecnolégico y conectividad de alta velocidad e inaldmbrica a la mayoria de los
cerca de 30.000 centros educativos espafioles. Y también se habian llevado a cabo algunos programas
de formacion del profesorado para el desarrollo de la competencia digital docente, asi como varios
proyectos orientados a la digitalizacion de la educacién, como la comunidad eTwinning de centros edu-
cativos, amparada bajo el paraguas del Erasmus+. Por su parte, las administraciones autonémicas y
los propios centros docentes habian venido desarrollando diversas plataformas, portales web y progra-
mas educativos, muchas veces en alianza con empresas del sector tecnolégico o editorial.

Los avances en este campo se estaban dejando sentir con claridad, pero ello no implicaba que se
hubiese llegado a una situacion capaz de permitir el desarrollo de una actividad lectiva exclusivamente
en linea. En honora la verdad, tampoco esa posibilidad entraba en las previsiones anteriores. En efecto,
la utilizacion de la tecnologia digital venia siendo ampliamente considerada por las administraciones
educativasy los equipos docentes como un apoyo a las actividades lectivas presenciales, pero no como
un sistema alternativo que se pudiese utilizar de manera independiente. En consecuencia, resultaba
poco menos que imposible recurrir a estos medios como sustitucion de la metodologia presencial.

No obstante, el profesorado, el alumnado, las familias y las autoridades educativas, todos se pusie-
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ron inmediatamente manos a la obra para hacer posible la continuidad de la actividad lectiva, aunque
fuese a través de medios muy diferentes de los habituales. A falta de unas perspectivas precisas acerca
de la posible duracion de esta situacién excepcional, la actividad lectiva se desplazé al ambito digital y
se llevé a cabo fundamentalmente a distancia y en linea, con el propésito de continuar desarrollando
las tareas educativas e impedir que los estudiantes viesen truncado su proceso de aprendizaje.

Con objeto de permitir el desarrollo de este tipo de actividades lectivas digitales o a distancia fue
preciso poner en marcha diversas iniciativas. Algunas fueron emprendidas por algunas administracio-
nes autonémicas de manera aislada, pero otras implicaron la cooperacién de diversos agentes, fuesen
solamente administraciones educativas o en colaboracién con entidades del sector privado.

Como muestra de este tipo de iniciativas y sin animo de exhaustividad, se pueden citar las siguientes:

- Desde los primeros dias del confinamiento, se pusieron a disposiciéon de todas las comunidades
auténomas los materiales para la formacion profesional a distancia que se venian elaborando
en el ministerio desde 2019 y se abri6 el acceso a los materiales de otras ensefianzas (educacién
primaria, educacion secundaria obligatoria y bachillerato) disponibles en el Centro de Innovacién
y Desarrollo de la Educacion a Distancia (CIDEAD). Varias comunidades auténomas los incluyeron
en sus portales y plataformas educativas, permitiendo su uso por los docentes y centros interesa-
dos, como efectivamente ocurrié.

- Secred el portal web Aprendo en Casa (https://aprendoencasa.educacion.es/), a través del cual se
canalizaron recursos, herramientas y aplicaciones educativas para el profesorado, las familias y el
alumnado. Este portal, basado en los trabajos que se venian desarrollando en cooperacion entre
el ministerio y las comunidades auténomas, recibié mas de 350.000 visitas y generd un trafico de
mas de 15 millones de paginas vistas al dia, con un pico de 23 millones de paginas vistas el 23 de
abril.

- El Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion del Profesorado (INTEF) abrié al
publico el portal web Recursos Educativos para el Aprendizaje en Linea (https://intef.es/recur-
sos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/), que facilité a los docentes de todas las
comunidades autdbnomas herramientas y recursos para continuar con la educaciéon con medios
digitales y a distancia. A ello se afadieron cursos de formacién en red para docentes, unos tuto-
rizados y otros abiertos, centrados en temas como los recursos para el aprendizaje en linea, el
aprendizaje basado en proyectos o la ciberseguridad. Entre marzo y julio se ofrecieron 16 cursos
abiertos, que contaron con la participacion de 22.000 docentes.

- También en un plazo muy breve se inicié la programacién educativa Aprendemos en Casa, en co-
laboracién con Radio Television Espaiiola (RTVE) y dirigida al alumnado de 6 a 16 afios con dificul-
tades o sin los recursos necesarios para seguir las actividades en linea, asi como a quienes residen
en territorios con dificultades de conexion a la red o tienen problemas para compartir las herra-
mientas digitales o el ancho de banda. La iniciativa cont6 con una gran aceptacion, pues en sus
casi 60 dias de emision se proyectaron mas de 2.600 videos educativos proporcionados por mas
de 110 entidades y personas que colaboraron de manera desinteresada, tales como editoriales,
portales educativos, youtubers, docentes y otros proveedores de contenidos educativos en linea.
En total conto6 con 14,3 millones de espectadores, un 31,7% de la poblacion espafola.

- Con el objetivo de reducir el impacto de la brecha digital existente, se busco la colaboracion de
entidades privadas con capacidad para poner a disposicién, de manera rapida, recursos tecnolé-
gicos para que los estudiantes mas vulnerables pudieran acceder a las ensefianzas en linea. Desde
el 30 de marzo, el ministerio distribuy6 a las comunidades auténomas 23.000 tarjetas de acceso
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a internet de alta capacidad, 1.000 smartphones, 2.400 tablets, 131 equipos informaticos y 1.500
calculadoras cientificas.

Asi pues, como puede apreciarse, tras la interrupcion de las actividades lectivas presenciales se
pusieron en marcha varias iniciativas basadas en la cooperacién entre el Ministerio de Educacién y
Formacién Profesional y las comunidades autonomas. La relacion anterior muestra también sus carac-
teristicas principales, que se pueden sintetizar en varios rasgos generales.

En primer lugar, el desarrollo de tales proyectos se basé en la mayoria de los casos (portales web,
cursos de formacion, repositorios de materiales educativos) en la cooperacion anteriormente existente
entre todas las administraciones educativas. Sin la existencia de proyectos anteriores, por limitados
que fuesen, la puesta en marcha de tales iniciativas habria tenido mucho menor alcance e impacto y
hubiese requerido de plazos de tiempo mas dilatados. La colaboracion entre administraciones educa-
tivas venia siendo una practica habitual, si bien las nuevas circunstancias obligaron a reforzarla. Y la
existencia de unos mecanismos bien desarrollados y una practica dilatada de cooperacion permitieron
hacerlo.

En segundo lugar, el cambio registrado en muy pocos dias sirvio de aliciente poderoso para el
refuerzo de los mecanismos de colaboracién existentes, extendiendo notablemente su alcance y sus
dimensiones, al tiempo que alent6 el establecimiento de nuevas alianzas (como las establecidas con la
radiotelevisién publica, editoriales, productores de contenidos audiovisuales, o empresas tecnologicas
y de comunicacién).

En tercer lugar, debe sefalarse que este tipo de mecanismos de cooperacion no tropezé con difi-
cultades resefiables. Es cierto que algunas comunidades autbnomas colaboraron de manera mas acti-
va que otras en los proyectos mencionados, pero todas ellas se implicaron en mayor o menor medida.

En general, puede afirmarse que los mecanismos existentes de cooperacion territorial funcionaron
adecuadamente en estas circunstancias imprevistas, lo que es una buena noticia. No cabe duda de que
la practica del desarrollo de programas conjuntos de cooperacion territorial, los primeros de los cuales
se pusieron en marcha en 2005, y sin solucién de continuidad desde entonces, contribuyé de manera
decisiva al éxito de estas iniciativas.

Pero este estilo de actuacion no agoto los canales de cooperacién entre el Ministerio de Educacion
y Formacioén Profesionaly las comunidades autdnomas. Mas alla de los proyectos concretos menciona-
dos, hay que destacar la celebracion de un niUmero importante de reuniones de la Conferencia Sectorial
de Educacién y de sus comisiones de trabajo. En los seis meses que transcurrieron entre la aprobacion
del estado de alarma y el inicio del curso escolar 2020-2021, se celebraron un total de veintiuna reu-
niones de este tipo, seis de ellas de la Conferencia propiamente dicha, esto es, con la presencia de los
consejeros y consejeras de Educacion de todas las comunidades auténomas, y quince de alguna de sus
comisiones.

Estas reuniones sirvieron para acordar medidas de cooperacion en unas circunstancias especial-
mente dificiles, para las que no se contaba con experiencia previa. En ellas se pusieron en comun las
decisiones adoptadas por cada administracion para hacer posible la continuidad del curso escolar, se
intercambiaron informaciones relevantes, se elaboraron o solicitaron informes juridicos o técnicos so-
bre algunas cuestiones delicadas y se compartieron recursos educativos. Pero ademas sirvieron para
adoptar algunos acuerdos de urgencia con el objetivo de dar respuesta a las dificultades planteadas.

Asi, la Conferencia Sectorial debi6 llegar a acuerdos acerca de la adaptacion y celebracion de las
pruebas de la EVAU, el reconocimiento de los estudios cursados en otros paises por estudiantes espa-
foles, la realizacion de las actividades de formacion practica en diversas ensefianzas profesionales y
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artisticas, la evaluacion de los aprendizajes en condiciones de confinamiento, el retorno a las activida-
des lectivas presenciales, o las condiciones del inicio del nuevo curso, por no citar sino algunos de los
asuntos mas relevantes. Es importante destacar que, si bien el real decreto que declaré el estado de
alarma establecié un mando Unico en materia sanitaria y en algunas otras cuestiones de seguridad,
movilidad y asuntos similares, no modificé la distribucion de competencias en materia de educacion.
En consecuencia, las comunidades auténomas conservaron intactas sus competencias en este ambito
durante todo el estado de alarma.

En esta situacioén, la Conferencia Sectorial se convirti6 en un lugar privilegiado para realizar la con-
duccién del sistema educativo en este contexto tan excepcional. La adopcién de decisiones se produjo
en la mayoria de las ocasiones sin conflicto, pero en algunas otras provocé un debate intenso e incluso
desacuerdos dignos de mencién. Concretamente, vale la pena mencionar dos momentos en que dichos
conflictos se manifestaron mas abiertamente.

En la segunda de las reuniones mencionadas, celebrada el 15 de abril, el Ministerio presenté el
documento “Acuerdos para el desarrollo del tercer trimestre del curso 2019-2020 y el inicio del curso
2020-2021". En él se recogian siete propuestas relativas a otros tantos asuntos de primera importancia
y cuyos enunciados eran los siguientes: 1) Cuidar a las personas como principio fundamental; 2) Mante-
ner la duracién del curso escolar 2019-2020; 3) Adaptar la actividad lectiva a las circunstancias; 4) Fle-
xibilizar el curriculo y las programaciones didacticas; 5) Adaptar la evaluacién, promocién y titulacion
del curso 2019-2020; 6) Trabajar de manera coordinada; y 7) Preparar el curso 2020-2021. El objetivo
consistia en conseguir el acuerdo de las comunidades auténomas sobre estos asuntos, cosa que se
consiguié solo parcialmente. En efecto, finalmente fueron doce de las diecisiete comunidades auténo-
mas las que lo suscribieron. El punto que suscité mayores discrepancias, hasta ocasionar que cuatro
comunidades no suscribieran el acuerdo, fue el quinto de los mencionados. La prevision de flexibilizar
la aplicacion de la normativa vigente acerca de la promocién de curso y la titulaciéon provocé desave-
nencias que resultaron irresolubles. El acuerdo finalmente alcanzado en la Conferencia Sectorial por
doce comunidades auténomas fue publicado unos dias después en forma de orden ministerial (Orden
EFP/365/2020, de 22 de abril).

En la cuarta de las reuniones, celebrada el 11 de junio, quince de las diecisiete comunidades auto-
nomas suscribieron un documento relativo a la organizacién del curso escolar 2020-2021, que constaba
de catorce puntos. En él se incluian cuestiones tales como la adopcion de la presencialidad como prin-
cipio general, la adaptacién de las programaciones didacticas, el establecimiento de planes de segui-
miento y apoyo para el alumnado con mayores dificultades, la aplicacién de las directrices sanitarias
dictadas por el Ministerio de Sanidad previo acuerdo del Consejo Interterritorial de Salud, las pautas
generales para la preparacion del nuevo curso, la elaboracion de planes de contingencia, la reduccién
de la brecha digital, el refuerzo de la competencia digital y la puesta en marcha de programas de coope-
racion territorial. Los acuerdos alcanzados fueron asimismo publicados en forma de orden ministerial
(Orden EFP/561/2020, de 20 de junio).

La experiencia de estos meses permite extraer algunas conclusiones. En primer lugar, hay que
reconocer que la Conferencia Sectorial ha demostrado ser un mecanismo adecuado en lineas gene-
rales para asegurar la coordinacién territorial en circunstancias complicadas y no solo en condiciones
ordinarias. Ha bastado con intensificar el ritmo de trabajo y celebrar un mayor nimero de reuniones del
plenoy de sus comisiones para articular muchas soluciones consensuadas a los problemas que se iban
planteando. Pero eso no quiere decir que haya sido capaz de dar siempre respuesta a las necesidades
planteadas, como hemos visto, lo que deberia hacernos reflexionar.

En segundo lugar, se debe subrayar que el trabajo realizado se ha hecho con pleno respeto a las
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competencias de las comunidades auténomas en materia de educacién. Es mas, puede mencionarse
que el Pais Vasco se opuso a los dos acuerdos mencionados por considerar que al tener competencias
plenas en esta materia no se sentia vinculado por acuerdos colectivos, aun cuando manifestase ex-
presamente su coincidencia con las propuestas realizadas. Esto quiere decir que, aun realizando una
interpretacion abusiva de las implicaciones de la reserva de sus competencias, estas se mantuvieron
en todo momento. Desde este punto de vista, puede hablarse de la existencia de una cogobernanza
efectiva, por mencionar un término muy utilizado en ese periodo para poner de manifiesto la responsa-
bilidad compartida de todas las administraciones en la conduccion del sistema educativo.

En tercer lugar, la aparicién de desavenencias como las mencionadas, capaces de impedir la adop-
cién de acuerdos en aspectos importantes (como los relativos a la evaluacion, promocion y titulacién
del alumnado), ha puesto de manifiesto la existencia de algunos defectos de concepcidn y funciona-
miento de la Conferencia, que deberian corregirse. Concretamente, la principal dificultad ha tenido
que ver con la insuficiente capacidad para dar respuesta unificada a problemas comunes surgidos en
unas circunstancias excepcionales. Y, aunque pueda mencionarse de manera lateral, no se puede dejar
de lado la exigencia de mantener una lealtad institucional, que no ha estado siempre presente en las
circunstancias analizadas.

Esta dificultad ha llevado a que algunas personas, organizaciones y grupos politicos hayan pro-
puesto de manera mas o menos explicita la recentralizacién de algunas competencias, también de las
educativas. Sin llegar a ese extremo, que es una posicion minoritaria, es cierto que la situacion provoca-
da por la pandemia ha puesto de manifiesto la necesidad de adoptar mecanismos que permitan tomar
decisiones coordinadas de manera urgentey agil, lo que no se habia planteado de manera tan acucian-
te con anterioridad. Seria necesario introducir algunos cambios en el funcionamiento de la Conferencia
Sectorial que promoviesen la adopcién de acuerdos ante cuestiones tan importantes como la reaccién
coordinada a esta pandemia imprevista.

Mas alla de estas observaciones, se aprecian algunas preocupaciones recientemente formuladas
por distintos analistas, de caracter mas general y menos extremas que las propuestas mencionadas de
recentralizacién. Asi, por ejemplo, José Maria Lassalle afirmaba en un articulo de opinién que el dise-
fio de nuestro Estado autonédmico “limitdndose a su descentralizacién territorial y competencial [...]
ha replicado y perpetuado a nivel autonémico un modelo lineal de decisiones basado en una unidad
de mando no cooperativa en el ejercicio de sus competencias excluyentes”, ademas de echar en falta
“pasarelas de cooperacion que fueran leales mas alla del respeto a la competencia exclusiva de alguien
de la que alguien es titular” (El Pais, 22 de octubre de 2020: 11). Por su parte, la Fundacién Alternativas
convocaba en noviembre un seminario acerca de “El Estado autonémico durante la pandemia”, afir-
mando en su nota de invitacion que “el Estado autondmico se ha visto expuesto a evidentes tensiones
durante la crisis de la COVID-19, ya que muchas de las decisiones que han tenido que adoptarse para
combatir el virus necesitaban de la colaboracién de diferentes niveles de Gobierno”. Y un amplio grupo
de profesores, catedraticos y profesionales de la Sociologia escribia en octubre una carta al director del
CIS, José Félix Tezanos, solicitdndole que preguntase a los ciudadanos su opinién acerca del reparto
de competencias entre el Estado y las comunidades auténomas, afirmando que “nuestro sistema de
gobernanza multinivel ha evidenciado disfunciones que no parecen resueltas de cara a la preocupante
segunda oleada de la pandemia”. Aunque buena parte de estas preocupaciones surgen en relacion di-
recta con el funcionamiento de los servicios sanitarios, la educacién y la formacién sufren una situacién
similar, que nos debe hacer reflexionar sobre las posibles soluciones.
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4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Tras el analisis realizado, estamos en condiciones de finalizar planteando algunas conclusiones y ofre-
ciendo algunas propuestas. Lo primero que destaca de todo lo sefialado con anterioridad es que con-
tamos con un pacto territorial basico sélido, que posee los rasgos que se han presentado mas arriba.
La Constitucion de 1978 y su desarrollo posterior en los Estatutos de Autonomiay las correspondientes
leyes organicas ha servido para articular un sistema educativo unico y coordinado, aunque con las l6-
gicas especificidades autonémicas. Como se ha sefialado, en los meses de la pandemia se han elevado
voces que pretenden poner en duda dicho reparto competencial, pero ese debate no se ha planteado
de manera rigurosa, pareciendo mas bien el resultado de reacciones de indignacion y de posiciones de
rechazo del actual modelo autondémico. No quiere ello decir que este debate no pueda emprenderse
en algiin momento, pero la opinién mas generalizada en Espafia parece aceptar la situacion actual,
aunque esté abierta a algunos replanteamientos parciales o puntuales.

Por otra parte, también puede afirmarse que los mecanismos existentes para conseguir la coor-
dinacion efectiva en el sistema educativo resultan adecuados en lineas generales. Entre ellos desta-
can dos que han mostrado su solidez en circunstancias tan complicadas como las ocasionadas por la
pandemia: el funcionamiento de la Conferencia Sectorial de Educacién como érgano de coordinacién
multilateral, de acuerdo con lo dispuesto en los articulos 147 a 152 de la Ley 40/2015, de 1 de octubre,
de Régimen Juridico del Sector Publico, y el establecimiento de programas de cooperacion territorial,
que ya cuentan con una larga tradicion.

No obstante, las tensiones generadas por la pandemia han puesto de manifiesto la existencia de
algunas disfunciones y lagunas en el mecanismo y el funcionamiento de la Conferencia Sectorial de
Educacién y sus comisiones de trabajo. Sin que se trate de problemas graves, convendria abordar su
revisién. La experiencia acumulada por algunas otras Conferencias Sectoriales de otros ambitos podria
ayudar a buscar vias de mejora. Concretamente, tendria gran interés analizar la experiencia vivida en
esos meses de 2020 por el Consejo Interterritorial de Salud, puesto que se ha visto en el foco de la ges-
tién de la pandemia.

En términos generales, mi posicién personal se orienta hacia una intensificacion del federalismo
y de los mecanismos de coordinacién territorial que existen en esos contextos. Es un asunto que he
abordado en alguna ocasion anterior y que considero que continda teniendo vigencia (Tiana, 2016).
Concretamente, me querria referir a dos de las propuestas que alli realizaba, que tienen bastante rela-
cién con el analisis que aqui se realiza.

La primera consistiria en establecer un reparto de competencias con rango constitucional, lo que
tendria la virtud de proporcionar una mayor seguridad juridica acerca de la distribucién de responsabi-
lidades, evitando el riesgo de una modificacion interesada por parte del nivel central o de las unidades
federales. Esa delimitacién podria redundar ademas en una mayor estabilidad normativa que la actual-
mente existente.

La segunda consistiria en reforzar el papel de la Conferencia Sectorial de Educacién como ins-
trumento de coordinacién de las politicas educativas. En un sistema federal deberia verse aiin mas
reforzada, constituyendo el espacio principal de debate y de acuerdo entre el gobierno central y las
comunidades autdbnomas, asi como entre estas ultimas. Al igual que sucede en la mayor parte de los
Estados Federales, seria el lugar donde se adoptasen los acuerdos necesarios para asegurar la unidad
del sistema educativo y la coherencia de las politicas educativas territoriales. Para poder cumplir dicho
papel, deberia revisarse su normativa, estableciendo unos modos de funcionamiento mas claros que
en la actualidad y dotandola de los medios necesarios para asegurar su funcionamiento. Por otra parte,
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sus reglas deberian ser mas explicitas, dependiendo en menor medida su dinamismo de la voluntad
manifestada por la autoridad ministerial.

Un aspecto al que habria que conceder especial importancia en un sistema federal es el relativo al
seguimiento y control del cumplimiento de los acuerdos adoptados. Si la Conferencia es el espacio cen-
tral de acuerdo, le deberia corresponder también la responsabilidad de dicho seguimiento y control. En
esta linea, cabria pensar en la sustitucion de la Alta Inspeccion actual por un sistema dependiente de
la Conferencia Sectorial de Educacién, que asegurase el cumplimiento de sus acuerdos y resolviese los
eventuales conflictos que pudieran producirse. Frente a un modelo basado en el control jerarquico del
cumplimiento de las normas, habria que pensar en otro mas cooperativo en que participasen todas las
unidades territoriales.

Es evidente que estas propuestas no deben valorarse de manera aislada, sino que deberian enten-
derse en una propuesta mas amplia y ambiciosa de transformacién federal del Estado espafol. Pero
muchas personas consideramos que valdria la pena considerarlo o, al menos, tenerlo en cuenta como
objetivo tendencial.
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ASPECTOS GENERALES

Ante la posibilidad de un pacto educativo, surgen muchos interrogantes, tanto desde el punto de vista
general, como particular o territorial:

En este articulo, voy a centrarme exclusivamente, en el sistema educativo no universitario, y sobre
todo en las politicas territoriales que emanan de la Ley Orgénica.

En primer lugar, quisiera resaltar, refiriéndome al pacto de la educacién, que o se pacta, o estare-
mos otra vez en la situacién tantas veces repetida, de que cada vez que hay cambio de partido en el
gobierno se cambian aspectos de la ley existente, generando la expectativa de una nueva ley de edu-
cacion, causando inestabilidad, inseguridad, desconocimiento, desconcierto profesional, descontento
social,etc. La ley de educacién no debe ser la herramienta propicia donde mostrar los desacuerdos,
sino muy al contrario, si queremos una ley de educacién con una estructura estable, que al mismo
tiempo permita la regulacion del sistema, debe ser fruto del consenso. Tal y como sefalé el Ministro
Gabilondo lo que demanda la sociedad no es seguir publicando nuevas leyes, sino mejorar las ya exis-
tentes. Estoy absolutamente de acuerdo con él, porque pienso que la estabilidad educativa es un de-
recho de los alumnos. Ahora bien, ;es facil llegar a un consenso? A mi manera de ver no, ;por qué digo
que no?, porque se ha hablado repetidamente de la relacién de la educacién y el cambio social, es mas,
el interrogante de jcuanto influye la educacién en ese cambio? Ha sido preocupacién constante de la
sociologia de la educacion. Cuando se hace referencia al cambio social, la sociologia sefiala que nos
encontramos, ante todas las variaciones histéricas de las sociedades humanas.

El sistema educativo, es un subsistema social y como tal, se comporta como un elemento que
forma parte del sistema social, donde conviven distintos modelos ideolégicos y sociales, que como no
puede ser de otra manera influyen en la configuracién de la politica educativa, y es ahi donde surgen los
primeros problemas que hay que resolver, para llegar a un pacto educativo, hay que estar dispuestos
a hacer cesiones por todas las partes involucradas en el pacto, en cuanto haya imposiciones, segura-
mente habra ley, pero con poca permanencia y volveremos a la inestabilidad, que redunda negativa-
mente en la calidad de la educacion, eso supondria una gran irresponsabilidad por parte de los actores
involucrados, politicos, profesionales y sociales, que forzosamente serdn requeridos para ese trabajo
conjunto, que supone acordar una nueva LEY DE EDUCACION.

La politica educativa juega un papel fundamental en el funcionamiento del sistema educativo, ya
que es, un conjunto de finesy objetivos que orientan el quehacer educativo a nivel nacional, se trata
pues de un patrén o norma, donde se recogen las directrices criterios y necesidades inspirados en las
necesidades individuales y sociales, solo asi reunira los aspectos formales e informales, es decir el sen-
tir de la sociedad, el tan reclamado consenso.

No obstante, cabe resaltar, que tanto sistema social, y por lo tanto el sistema educativo, pasan
constantemente de la estabilidad al cambio, caracteristica por otra parte de todos los sistemas abier-
tos, por tanto la nueva Ley de Educacién, debera garantizar estabilidad, al tiempo que una estructura
flexible que facilite la adaptacion a las nuevas necesidades, facilitando la regulacién del sistema, en
especial, en el control y avance de los objetivos, contenidos actividades y los efectos de la educacién
directamente relacionados con el funcionamiento del proceso educativo.

POLITICAS TERRITORIALES

Desde el punto de vista de las Politicas Territoriales, empezaria por analizar, qué supuso la descentrali-
zacioén educativa, a mi manera de ver, fué un gran avance, que se pudiera gestionar la educacién desde
los distintos contextos, lo que propicid acercar la gestion a las necesidades de cada una de las CCAA. En
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general se pensd, que reduciria las desigualdades ; pero qué ha ocurrido en realidad?

El modelo de descentralizacién educativa espaiiola, legalmente es un modelo de descentralizacidn
simétrico, pero en realidad no se comporta como tal, y podemos observar grandes diferencias entre
los sistemas educativos de las comunidades auténomas, podemos preguntarnos, por qué se da esta
disfuncion, si las Leyes Educativas estatales tienen rango de Ley Organica, y por tanto son de obligado
cumplimiento y dejan muy claro cual es el margen de actuacion de las CCAA, eso si, si no se pisan lineas
rojas, respecto al cumplimiento de la norma. Yo creo que ese, es un problema que ha de resolver el
pacto educativo, respetando como no, la libertad e idiosincrasia de cada una de las CCAA, pero dentro
del cumplimiento de la Ley. Quiza seria conveniente estudiar los elementos que han funcionado bien
en cada CCAA, y configurar un modelo consensuado que de verdad sea de descentralizacién simétrica.

Es cierto que cada CCAA tiene sus peculiaridades , culturales y linglisticas, pero no creo que eso sea
un obstaculo para tener un marco legal comun respetado por todos. En general los Estatutos de Auto-
nomia, son bastante claros y disponen, lo que es competencia exclusiva de las CCAA, “la regulacion y
administracién de la ensefianza en toda su extension, niveles y grados , modalidades y especialidades”,
sin perjuicio de los que dispone el articulo 27 de la Constitucion Espafiola y las Leyes Orgénicas que,
de acuerdo con el apartado 1 del articulo 81 de aquella, lo desarrollan, de las facultades que atribuyen
al Estado , el numero 30 del apartado 1 del articulo 149 de la Constitucion Espafola y de la Alta Ins-
peccion, necesaria para su cumplimiento y garantia. ;Todo eso ha funcionado? creo que no, al menos
como debiera.

Otro tema que quisiera poner de relieve es la inversion en educacion,” hay que dotar al sistema
educativo de los recursos, necesarios para el cumplimiento de los objetivos de la educacién, lo que su-
pone un aumento progresivo del gasto, a mi me gusta llamarle inversion en educacion hasta alcanzar la
media de los paises europeos”. Este parrafo lo encontramos casi literal en todos los documento que ha-
blan de la financiacion de la educacién, pero, ;qué ocurre en la realidad? Los datos que normalmente
se analizan en los Organismos Internacionales, es inversion por pais, muy bien, es un dato interesante,
pero en nuestro caso la educacion la gestionan las CCAA, ;todas invierten el mismo % PIB nacional,
0 % del PIB de la CCAA?, ;por qué el presupuesto transferido a las CCAA para educacién no puede ser
finalista?, la respuesta politica ya la sabemos , hay que respetar la autonomia, y yo me pregunto: ;En
detrimento de quién?, ahi quiza, empiezan las desigualdades, y si no hay equidad no hay igualdad de
opotunidades ni de servicios.

Por otra parte, no podemos aceptar una vez mas una LEY DE EDUCACION, sin memoria econdémica,
y lo que es muy importante para las CCAA, qué incremento de gasto va a suponer la aplicacién de la
nueva ley en cada una de ellas, todo eso vinculado como no, a un modelo de financiacién que haga
posible, que las CCAA no tengan que recurrir, en muchas ocasiones al endeudamiento. Hay que pensar
muy bien, cliales son las medidas propuestas , tanto por su eficacia, como por su eficiencia.

Esas medidas légicamente deben redundar en la Calidad Educativa, ;por qué varia de unas CCAA a
otras, segun los resultados de las evaluaciones internacionales? A mi modo de ver destacaria cuatro
puntos:

- Inversion real

- las politicas que se aplican en unas u otras, en el marco de las competencias autonédmicas atribui-
das

- el punto de partida social y cultural
- peculiaridades del contexto, sociales, linglisticas, geografico, poblacién etc.

En cuanto a las politicas que se aplican en las distintas CCAA, volvemos a la influencia que ejercen
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los distintos modelos ideoldgicos y sociales en el desarrollo normativo. Por eso, encontramos diferen-
cias sustanciales entre CCAA, porque el orden de prevalencia de los principios que animan el desarrollo
de la normativa de cada CCAA no es el mismo, y poco a poco se van creando diferencias sustanciales,
pero eso no seria un problema, si los datos de las evaluaciones internacionales, no nos devolvieran una
imagen preocupante, es verdad que el punto de partida es distinto y es un dato a tener en cuenta, pero
mi pregunta es ;hemos hecho lo suficiente para acortar distancias?

Por otro lado, seguramente, la nueva ley de educacién, introducira en alguno de sus titulos EDU-
CACION Y CALIDAD, y ahi surge otro interrogante, cuando hablamos de calidad educativa, ;de qué es-
tamos hablando, entendemos todos los mismo?,creo que es otro de los puntos importantes que habra
de resolver y por tanto, buscar acuerdos en individualizar indicadores comunes de calidad, aunque
hay uno, reconocido internacionalmente, es el clima de convivencia de los centros. ;Por qué, de qué
Calidad pretendemos hablar si antes no garantizamos, la integridad, la seguridad y el respeto en las
relaciones de quienes forman la comunidad escolar? La escuela, junto a la familia, es la institucién
socializadora por excelencia y es responsabilidad de los educadores enriquecer las relaciones que se
entretejen en los centros educativos, y velar en que no se malogren con actitudes violentas que acttan
como barrera en el desarrollo académico y personal de los alumnos.

Otro indicador a tener en cuenta, creo que debera ser, los cambios sociales, culturales, laborales
etc. que se producen en la nueva globalizacién, maxime cuando el ultimo informe de la OCDE nos ad-
vierte que las profesiones que elijen nuestros jovenes, en un futuro inmediato, no van a existir cuando
ellos mismos lleguen al mercado laboral, luego no sirven soluciones del pasado para abordar un futuro
educativo tan cambiante, porque a pesar de los logros alcanzados, nuestro sistema educativo presenta
deficiencias referidas a la calidad, es decir, a su capacidad de lograr los objetivos que deberia alcanzar
una sociedad con el grado de progreso econémico y social de nuestro pais. Esas deficiencias deben
ser subsanadas, con estrategias adecuadas, asi lo reclaman nuestros jévenes, las aspiraciones de las
familias la necesidad de nuestra economia y de nuestra sociedad, el desafio de la educacion del siglo
XXI, debera consistir en reagrupar todos los objetivos educativos en la prespectiva de una educacion
y una formacion a lo largo de toda la vida, en el que todas las etapas educativas formen un continuo y
se relacionen entre si, desde el punto de vista de la eficacia de las acciones educativas, como desde la
eficiencia de la inversion publica en educacion, para lograr un modelo educativo que permita la exce-
lencia, sin olvidar la comprensividad y la inclusién, que han permitido tantos avances en la educacién
social. Como consecuencia, creo que cada CCAA, dentro del marco legal del Estado, debera estudiar sus
propias estrategias para lograr los objetivos generales y los especificos de cada CCAA para el siglo XXI.

Quizda, deberiamos proponernos en primer lugar, objetivos muy concretos, pero que estdn muy
vinculados a la CALIDAD, no solo educativa sino también social, hemos de tener en cuenta, como he-
mos visto anteriormente, que el conjunto de la sociedad es producto, entre otros factores, del sistema
educativo. Los problemas prioritarios de nuestro sistema educativo que necesitan de una solucion in-
mediata, y que tienen distinta incidencia en las CCAA respecto a los alumnos, se podrian concretar seis
objetivos basicos:

- Reducir las elevadas tasas de alumnos que no logran alcanzar los objetivos de la ESO
- Mejorar el nivel medio de los conocimientos de los escolares

- Reducir drasticamente el abandono escolar prematuro

- Mejorar el nimero de alumnos que ingresan en la educacién secundaria superior.

- Introducir medidas que reduzcan al maximo el acoso escolar

- crear climas de convivencia satisfactorios
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Si se lograra una mejora en estos seis objetivos, redundaria seguramente, en una mejora social
y laboral, de los alumnos egresados del sistema educativo, tendrian mejores opotunidades de desa-
rrollar su vida adulta y por tanto laboral, ya que existe una estrecha relacién entre capital humanoy
crecimiento econémico. Es evidente que a estos objetivos de Calidad, podemos afiadir muchos mas,
como veremos mas adelante, pero tenemos que pensar en soluciones basicas, para ir afiadiendo todas
aquellas que las mejoraran, pero que sin una base no vamos a conseguir los Objetivos de Calidad per-
seguidos en educacion.

COMPETENCIAS BASICAS DE LAS CCAA

Las competencias educativas basicas que tienen las CCAA, fundamentalmente y de ellas se pueden
desarrollar toda la politica educativa, son las siguientes: planificacion, politica de personal, calidad
educativa, ordenacion académica e innovacion educativa, plurilingliismo ,implantacién de las tecnolo-
gias de la informacion y comunicacién, la atencion integral a las diferencias individuales, la inspeccién
educativa, siempre dentro de limites de las competencias transferidas, recordemos que el Estado se
reserva:

- la ordenacion general del sistema educativo

- laprogramacién general de las ensefianzas minimasy la regulacion de las demas condiciones para
la expedicion y homologacion de titulos académicos y profesionales validos para todo el Estado
Espafiol

- La alta inspeccion y demas facultades que conforme al articulo 149.1.30 de la Constitucion le co-
rresponde para garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes publicos.

1. PLANIFICACION

Las CCAA deciden su propio mapa escolar, teniendo en cuenta distintos criterios, poblacién, orografia,
climatologia, distribucién de la poblacién y establecen los criterios para la distribucién de los centros
educativos, ciertamente tienen normativa estatal en cuanto el tipo de centros sus caracteristicas y
niveles académicos que escolarizan, pero solo establece minimos, que las CCAA pueden mejorar, en
tanto que es su competencia la construccién y ampliacidn de centros, asi como su equipamiento, segiin
el plan de necesidades para la escolarizacion, y el modelo de plantillas.

1.1- la escolarizacion: las CCAA tienen plenas competencias para establecer el modelo de escolari-
zacion, se me ocurren al menos tres: modelos de intervencién:

1.1.1. asignar un centro concreto para la escolarizacién sin posibilitar a las familias a ninglin
tipo de eleccion,

1.1.2. escolarizacién por zonas, donde los padres tienen la posibilidad de establecer un or-
den de prioridad de los centros que desean escolarizar a sus hijos dentro de la zona
mas cercana a su domicilio o lugar de trabajo del padre o la madre,o tutor/a legal, asi
pues se distribuyen a los alumnos segun la vacantes de cada centro solicitado

1.1.3. escolarizacién de zona Unica, donde los padres pueden establecer sus prioridades no
solo de una zona concreta, sino de zonas amplias como puede ser toda la ciudad.

Evidentemente estos modelos no se aplican en poblaciones donde hay un solo centro, los distin-
tos modelos de escolarizacion inciden sobre todo en poblaciones con dos o0 mas centros. En algo tan
neutro, como a simple vista puede parecer el modelo de escolarizacién hemos podido ver, que segtn la
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ideologia, y por tanto el modelo de educacion que sustenta, puede ser mas o menos intervencionista,
respetar mas o menos la libertad de la educacién, la posibilidad de elegir centro educativo no es baladi,
porque se esta incidiendo en la eleccion de modelo educativo. Lo que esta claro es que todos los padres
quieren el mejor colegio para sus hijos, pero todos no coinciden en cuial perciben como mejor, y eso
también depende, de la concepcién de sociedad que cada uno tenga, es decir,a su ideologia.

Vinculado al modelo de escolarizacion hay que proceder, a lo que normalmente llamamos, “arre-
glo escolar”, que consiste en asignar para cada curso las vacantes que podra ofertar cada centro, bien
pues en este proceso también depende de los criterios que se establezcan, por ejemplo, la ratio, el
ministerio establece por ley la ratio maxima, a ratios mas altas menos vacantes, a ratios mas bajas mas
vacantes, lo que significa mas o menos plantilla de profesores en los centros, teniendo en cuenta, no
obstante el tipo de centro, de alumnado, si hay alumnado con necesidades especiales etc., respecto a
la escuela rural, a partir de cuantos alumnos se deja abierta la escuela, ahora que hablamos tanto de
la Espafa vacia o vaciada, una manera de vaciar un pueblo es cerrar la escuela, detras de los nifios se
van los padres, eso bien lo saben los alcaldes, sean del color politico que sean, luchan a brazo partido
para que la escuela de su pueblo no se cierre, hay que buscar por tanto soluciones, como el modelo de
escuelas rurales agrupadas, donde el maestro generalista es fijo y los especialistas son itinerantes, con
este modelo mi experiencia me dice que una escuela de infantil y primaria puede permanecer abierta
con un minimo de cinco alumnos, pero todas esas soluciones son competencia exclusiva de las CCAA, y
como he dicho anteriormente, es su competencia establecer los modelos de plantillas.

Por supuesto, este modelo no es valido para los IES, ya que necesariamente tiene que haber una
estructura minima que garantice la calidad, es necesario poder ofertar optativas, por tanto esos centros
estan en poblaciones no estrictamente rurales, a donde los alumnos son desplazados con transporte
escolar gratuito.

Repecto a la escolarizacién también tienen competencias en la decisiéon de que % de escuela con-
certada incorpora a su mapa escolar, en eso hay mucha diferencia entre CCAA, y por supuesto una vez
mas esta decision depende del modelo educativo que sustente la ideologia del gobierno autonémico.

Las CCAA tienen también competencias en legislar sobre el funcionamiento de los centros, si se
orienta mas o menos hacia un modelo basado en el principio de autonomia pedagdgica, de organiza-
ciény gestion econdmica de los centros, a la vez que se rijan por el principio de rendicion de cuentas 'y
de responsabilidad de los resultados de los alumnos, o por el contrario se elijan modelos basados solo
en el control.

2. POLITICA DE PERSONAL Y CALIDAD EDUCATIVA

El profesorado de los centros educativos, junto a los alumnos, son el capital humano, es uno de los
valores mas importantes con el que cuenta la sociedad, porque transmiten los conocimientos nece-
sarios a los alumnos, sin ellos no podriamos hablar ni de formacién ni de educacion. Por ello es muy
importante la politica de personal dirigida a mejorar las condiciones profesionales del profesorado, de
modo que favorezcan el desempeno de su funcién docente, porque constituyen un elemento valioso
y decisivo a la hora de lograr mayor calidad. Por eso es necesarion atraer a la profesion docente a los
mejores estudiantes y retener en el mundo educativo a los excelentes profesionales.

Las CCAA, tienen competencias en muchos otros aspectos que revierten en la calidad, y el bien-
estar del profesorado, evitando situaciones de burn out, ya sea proporcionando modelos de plantillas
que se ajusten a las necesidades de cada tipo de centro y de alumnado escolarizado, condiciones la-
borales, salariales, o desarrollo normativo que ayude a incrementar la importancia de su labor a nivel
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social, propiciando un mayor respaldo por parte de las familias y del conjunto de la sociedad, mejorar
su proteccion juridica, que se mejoren aspectos como la reduccién de la interinidad, convocando opo-
siciones, facilitar los concursos de traslado,etc.

Tambien es fundamental, estructurar de manera eficaz y eficiente la Formacién Continua del pro-
fesorado, no voy hablar de la formacién inicial, porque no es el objeto de este articulo, y no es com-
petencia directa de las CCAA. Pero igual, que en otros apartados me he referido a la importancia de la
educacion durante toda la vida, porque estamos viviviendo una época de extraordinarios cambios, la
escuela, como no puede ser de otra manera, es fiel reflejo de ellos y por lo tanto los profesores necesi-
tan esa herramienta de apoyo que les ayude a estar al dia de esos cambios y adecuar a ellos su labor
docente, una formacion continua que de verdad de respuesta a sus necesidades.

3. ORDENACION E INNOVACION ACADEMICA

En cuanto a la Ordenacién académica, cada CCAA puede legislar en aquellos ambitos que le son com-
petentes, esa legislacion debe ir dirigida a la atencién integral de los alumnos en su proceso educativo,
que refuerze significativamente un sistema de calidad para todos, desde la educacién infantil hasta
los niveles postobligatorios. En una sociedad basada en el conocimiento, la educacion y la formacién
se han convertido en indicador econémico, por eso el sistema educativo a de configurarse como una
tupida red de oportunidades, que permita a cada persona transitar por ella y alcanzar sus propios ob-
jetivos de formacién. Todo ello exige una configuracion normativa flexible, capaz de adaptarse a las
diferencias individuales, en aptitudes, necesidades, intereses y ritmos de maduracion, para asi ampliar
el horizonte de oportunidades y alcanzar objetivos de calidad para todos. De ahi la necesidad de dise-
fiar modelos robustos de orientacién educativa, que faciliten a los alumos la adaptacion y el desarrollo
personal. Hay que subrayar laimportancia de la orientacién educativa, que debe estar ligada a la orien-
tacién psicopedagogicay a la tutoria, recayendo en uno u otro seglin la competencia o pertinencia del
tutor o del psicopedagogo como agente de la orientacién educativa, solo con un adecuado modelo
de orientacion, se lograra que los alumnos transiten de manera eficaz y eficiente por la tupida red de
oportunidades, que le ofrece el sistema educativo.

Es también competencia de las CCAA:

- legislar sobre las materias no troncales, para atender a las distintas motivaciones, intereses y ca-
pacidades. La nueva realidad educativa, debe fomentar la innovacién educativa, nuevas metodo-
logias, nuevas tecnologias de informacién y comunicacién como instrumento de la instruccion
educativa, que favorezcan que el proceso ensefianza-aprendizaje, logre mayores tasas de idonei-
dad.

Respecto a la Innovacién, cada CCAA establece Planes de Innovacién Educativa, que deberan inte-
grar todas las acciones y medidas dirigidas a la mejora del éxito escolar. Estos planes, normalmente se
elaboran a partir de los datos de las evaluaciones diagnosticas con el objetivo de mejorar los resulta-
dos, y hacer propuestas de mejora, sus objetivos suelen ser:

Lograr el éxito escolar de todo el alumnado

La mejora de la ensefianza a través de la investigacion, la innovacién y el trabajo en equipo de los
docentes

Promover el liderazgo eficaz de los equipos directivos

Fomentar la implicacion de los docentes en la innovacidn educativa.
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4. PLURILINGUISMO

Otro ambito que pueden y deben legislar las CCAA es en el del aprendizaje de al menos una lengua
extranjera, que generalmente es el inglés. Por eso se establecen programas plurilinglies, es decir, son
aquellos programas que permiten incluir como lengua vehicular una o dos lenguas extranjeras, incen-
tivando asi el aprendizaje de idiomas en todas las etapas educativas, al tiempo que se favorece la
creacion de competencias linglisticas de calidad. En las CCAA con lengua propia normalmente se es-
tablecen itinerarios diferenciados, segln las distintas situaciones educativas y territoriales, se fijan los
porcentajes en el que se impartiran las materias en las distintas lenguas, asi como en la lengua propia.
En algunas CCAA se han creado incluso, centros bilingles.

5.LASTIC

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién, deberan ser un eje prioritario en la futura Ley de
Educacion, ya que serd una competencia basica el uso y manejo de las TIC. Por lo tanto las CCAA de-
beran continuar haciendo un esfuerzo econdémico para dotar a los centros de los recursos necesarios,
no solo de equipamiento, sino que es vital proporcionar a los centros conexiones eficientes a internet,
sofware , porque sino es asi, seria imposible avanzar en el proceso de modernizacién tecnologica tan
necesaria para avanzar en las nuevas tecnologias en educacion. Todo eso vinculado a la formacién del
profesorado, que forzosamente tiene que adquirir las competencias didacticas en las nuevas tecnolo-
gias.

6. LAATENCION INTEGRAL A LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES

El sistema educativo, en general y en particular en las CCAA, debe de disponer de los medios necesa-
rios para adaptarse a todo el alumnado, reconociendo las potencialidades de cada una de sus nece-
sidades especificas, con el fin de que todos alcancen el maximo desarrollo personal y adquieran los
conocimientos y la autonomia personal y de participacién social, por eso es importante que la nueva
ley, tenga una estructura flexible, que permita responder a las necesidades educativas y sociales del
alumnado, que precise incremento especifico de apoyo. La inclusion educativa es un principio basico
irrenunciable, para conseguir una escuela de todos y para todos, que garantice el desarrollo de las
capacidades de los alumnos.

En esta materia, se tendran que coordinar con educacién distintos ambitos de la administracién
autondémica, como sanidad, o bienestar social, con el fin de garantizar la deteccion de necesidades
educaticas especiales asi como la intervencion temprana, asegurando de esta manera la atenciéon edu-
cativa, social y sanitaria de los alumnos.

7. SERVICIO DE ASESORAMIENTO Y CONTROL DE LOS CENTROS EDUCATIVOS: LA
INSPECCION EDUCATIVA

El articulo 27.8 de la Contitucion dice: Los poderes publicos inspeccionaran y homologaran el sistema
educativo para garantizar el cumplimiento de las leyes.

También se recogen las funciones de lainspeccion en las sucesivas leyes organicas, no obstante las
CCAA delimitan o pueden ampliar las funciones atribuidas a la inspeccién de educacién en la normativa
de desarrollo. Me gustaria resaltar que la inspeccion educativa, ademas de su funcién de control, es o
deberia ser un factor de calidad, y debera participar activamente en la mejora del sistema educativo,
aumentando en lo posible las visitas de inspeccidn especificas a docentes en el aula, asi como asistir a
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las reuniones de los 6rganos de gobierno y de organizacion pedagogica.

Una funcién que me parece imprescindible de la inspeccidn, es la colaboracion en la evaluacion del
sistema educativo, de este modo podran elevar informes de mejora, sugerir cambios normativos, en
una palabra, contribuir a la mejora del sistema. Siendo actores principales de la mejora, podran ejercer
mejor su labor de control, que como hemos visto les es conferida desde la Constitucién y desarrollada
por toda la normativa estatal y autonémica.

CONCLUSIONES:

Las CCAA tienen un gran margen no solo en la gestion, sino que también lo tienen en el desarrollo
normativo, por eso, he defendido anteriormente que, a la nueva ley, se la debe dotar de una estructura
flexible para atender a las necesidades educativas tanto presentes como futuras, habra que buscar la
mejor solucién para que el margen de competencias de las CCAA, no sea dbice para que haya un comun
denominador enmarcado en la Ley Organica y que sea aceptado y respetado por todos. Algunos princi-
pios de los principios generales, que deberian animar la nueva Ley, podrian ser los siguientes:

- Afrontar los desafios que la sociedad del conocimiento plantea a los sistemas de educacion y for-
macién de los paises desarrollados.

- Transmitir de los principios y valores de la Constitucién y los estatutos de Autonomia, para favo-
recer la libertad personal, la igualdad, la solidaridad y el repeto. Formando a ciudadanos criticos
responsables, fomentando el respeto a los derechos humanosy a la cultura de la pazy el didlogo.

- Proporcionar la mejora continua del sistema educativo, orientado a proporcionar mejores oportu-
nidades, mejores resultados, prevenir el abandono escolar prematuro y disminuir el fracaso esco-
lar.

- Asegurar que el sistema educativo sea equitativo, garantizando la igualdad de oportunidades, que
posibilite la integracién e inclusién escolar de todos los alumos, evitando cualquier tipo de discri-
minacion.

- Garantizar la flexibilidad del sistema educativo, adecuando su estructura y organizacion, para
adaptarse a las demandas y necesidades cambiantes de la sociedad y a las caracteristicas del
alumnado.

- Favorecer el reconocimiento social del profesorado, atendiendo prioritariamente su formacion,
actualizacion y promocion profesional.

- Estimular y reconocer la responsabilidad y el esfuerzo de todas las personas e instituciones que
intervienen en el sistema educativo.

- Auspiciar el compromiso y la participacién de las familias en el proceso educativo de sus hijos.
- Fomentar la convivencia en los centros.

- Inspirar modelos de evaluacién, que permitan el analisis y mejora del sistema educativo.

- ENELAMBITO DE LAS COMUNIDADES AUTONOMAS

- Afrontar los desafios que la sociedad del conocimieno plantea al sistema educativo,en el ambito
de las competencias que le correspodan.

- Mejorar la estructuray los contenidos de las ensefianzas, en el &mbito competencial que le corres-
ponda.

- Desarrollar normativa que optimice los procedimientos sistematicos y efectivos de mejora de la
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calidad.

- Promover modelos pedagégicos que desarrollen metodologias que mejoren los resultados acadé-
micos.

- Potenciar las medidas de atencién a la diversidad.
- Propiciar las relaciones institucionales

- Fomentar en toda la Comunidad educativa el compromiso de colaboracion y el esfuerzo compar-
tido de todos sus miembros en la mejora de la calidad de la educacion.

Alo largo de este articulo, he querido, demostrar que el margen libertad de las CCAA, y por lo tanto
en el desarrollo de las politicas territoriales, no es ébice para el cumplimiento de las Leyes Organicas
logrando la vertebracién, cohesion y coordinacién del Estado y de las diferentes CCAA. Hay que tener
en cuenta que esta vertebracion es deseada por gran parte de la sociedad. Me consta que grupos sig-
nificativos de la sociedad civil han hecho llegar al Ministerio de Educacién, propuestas elaboradas por
grupos de profesionales, sometidas a debate con los distintos grupos politicos, convencidos de que
estos documentos, si se tienen en cuenta, ayudaran al consenso tan esperado. Como profesional de la
educacion asi lo deseo, porque como he expresado al principio, una Ley de Educacién sin consenso, por
definicion esta llamada a ser efimera, y eso seria fallar otra vez a la Comunidad Educativa.
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Resumen: En este articulo se constata el escaso protagonismo de la formacion inicial del profesora-
do en los pactos educativos aprobados en las ultimas décadas en diversas Comunidades Autébnomas
espaniolas. Se realiza un pormenorizado relato del proceso de elaboracion del Pacto por la Educacion
de las Illes Balears, acuerdo alcanzado mediante el trabajo colaborativo de los distintos agentes de la
comunidad educativa de Baleares. Se pone el foco en el tratamiento de la formacién del docente sefia-
lando las propuestas en relacion con este tema, El analisis pone de relieve los problemas surgidos en el
proceso de elaboracion del pacto, asi como la necesidad de un cambio de paradigma que apodere a las
asociaciones profesionales y restaure el protagonismo de la comunidad educativa.
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Abstract: This paper highlights the scanty relevance given to initial teacher training in education agree-
ments approved in recent decades in differing self-governing regions of Spain. A detailed account is
given of the process leading to the drafting of the Balearic Education Agreement, reached through colla-
boration among different stakeholders from the Balearic educational community. The spotlight is cast
on how the issue of teacher training is dealt with, indicating related proposals. The analysis sheds light
on the problems that emerged during the drafting of the agreement and the need for a paradigm shift
that empowers professional associations and restores the education community’s active role.
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1. INTRODUCCION

El profesorado constituye el eje fundamental del buen funcionamiento de los centros educativos; el
elemento clave de la educacion. Los docentes son el factor que mas influye sobre la calidad de la edu-
cacion escolar; después de los padres, los maestros son las personas mas decisivas en el futuro de los
menores. Esta premisa, de cada dia mas asentada gracias a las evidencias aportadas por la investi-
gacién educativa (Hattie, 2003; Barber y Mourshed, 2007; Benhenda, 2020, Fernandez-Enguita, 2020;
Tournier, Chimier, Childress y Raudanyte, 2020 y UNESCO, 2020), refuerza la idea de que la politica mas
eficaz para la mejora de la escuela es la centrada en el profesorado (OECD, 2018); una politica que im-
plica multiples aspectos, entre ellos el de la formacion de los docentes.

En este contexto, cabria esperar que su formacién inicial del profesorado -y también la permanen-
te- se erigiese como uno de los ejes basicos de los pactos educativos que en los Ultimos decenios se han
propuesto y, en algunos casos, puesto en practica en Espafia. Cabe sefialar que a pesar de la existen-
cia de una remarcable produccion bibliografia sobre estos pactos (Puelles, 2007; Lorente-Arroyo, 2018;
Puelles, 2010; Marina, Pellicer y Manso, 2015 y Merchan, 2020) sigue pendiente un andlisis sistematico
del tratamiento que en ellos se hace de temas como el que nos ocupa. No es la pretension de este tra-
bajo subsanar esta laguna, pero si que queremos evidenciar que la formacién inicial del profesorado
es un tema escasamente considerado en los acuerdos para la mejora del sistema educativo propuestos
o llevados a cabo en Espafa desde 1997 hasta la actualidad. Esta escasa consideracién esta en total
disonancia con la importancia del factor profesorado en la mejora de los sistemas educativos.

En tres de los pactos autondémicos firmados (en los de Andalucia del 2006, Murcia 2009 y Navarra
2018) no hay la mas minima referencia a la formacioén inicial y en dos (el de Extremadura del 2006 y el
de Canarias de 2013) las referencias son escasas. El de Extremadura se limita a sefialar que se tratara
deincidir en los planes de formaciéon del profesorado; una incidencia, sin embargo, con unos objetivos
limitados a potenciar “la implicacién de todo el colectivo docente en la adecuada atencién a la diver-
sidad y en la individualizacion de la ensefianza” (Junta de Extremadura, 2006: 8412) En el de Canarias
se plantea como uno de los objetivos estratégicos “potenciar y garantizar una adecuada formacién y
competencia del profesorado...” (Consejo Escolar de Canarias, 2013: 15) Sin embargo, en las acciones a
desarrollar no hay referencias explicitas a esta formacion. Sélo se sefala que las Universidades “deben
ser determinantes ... en la formacién inicial del profesorado” (Consejo Escolar de Canarias, 2013: 18).
Cabe remarcar que en julio del 2013 el Consejo Escolar de Canarias publica un documento (Consejo Es-
colar de Canarias, 2013) con las aportaciones de diversos sectores a la propuesta del 2013 en el que se
sefiala la necesidad puesta de manifiesto por instituciones, organizaciones y comunidades educativas
de una zona de Tenerife de “coherencia entre formacion inicial, continua y especifica” (Consejo Escolar
de Canarias, 2013: 70).

Referencias a la Formacion del Profesorado

Sin referencias  Referencias escasas Referencias extensas Tratamiento en profundidad

Andalucia (2006)
GECS T ERGS Murcia (2009)
Navarra (2018)

Cataluna (2006)
Aragén (2016) Illes Balears (2017)
Euskadi (2014) (2018)

Extremadura (2006)
Canarias (2013)

Fuente: Elaboracién propia
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Hay cuatro acuerdos que han tratado algo mas extensamente el tema de la formacién inicial. Se-
fialar, en primer lugar, el de Catalufia de 2006 (Generalitat de Catalunya, 2006). En este acuerdo se ma-
nifiesta la confianza en que el proceso de Bolonia, entonces en sus inicios, posibilitase una mejora del
sistema formativo del profesorado y que atendiese a los nuevos requerimientos educativos. También
se hace referencia al periodo de practicas, sefialando la necesidad de determinar los requisitos y ca-
pacidades profesionales que tiene que reunir el profesorado de los centros docentes no universitarios
tutores de las practicas.

En el acuerdo vasco de 2014 (Gobierno Vasco, 2014) se constata que los cambios propiciados por
el Plan Bolonia han permitido introducir mejoras importantes en la formacion inicial pero que el pro-
fesorado “...precisa, después de la titulacién, un periodo de aprendizaje y formacion en centro” (Go-
bierno Vasco, 2014: 56) Esta necesidad, junto a la de atraer y retener a los mejores estudiantes para la
docencia, “...apunta hacia el MIR educativo y requiere replantear los sistemas de acceso y seleccién y,
sobre todo, el periodo de los primeros afios, de induccion o practica guiada por profesorado experto”
(Gobierno Vasco, 2014: 55).

Mas detalladas son las medidas sobre la Formacién del Profesorado (FdP) propuestas en el pacto
de Aragdn de 2016 (Consejo Escolar de Aragdn, 2016) La primera accion contempla la evaluacion de los
modelos de formacidn inicial para, a partir de los resultados, introducir “las modificaciones necesarias
para su mejora” (Consejo Escolar de Aragon, 2016: 9) La segunda propuesta de accion prevé el esta-
blecimiento de canales de coordinacion entre los responsables de la formacion inicial y permanente,
abogando para que se favorezca “el acceso de los docentes a la formacion impartida en las Universida-
desy viceversa” (Consejo Escolar de Aragon, 2016: 10) La tercera accion hace referencia al disefio de un
modelo de practicas que garantice que el futuro profesorado sea conocedor de la realidad del sistema
educativo de Aragén. La cuarta aboga por favorecer modelos de formacién a través de estancias en
otros centros, mientras que la ltima propone el impulso de la FdP de Formacion Profesional y de Ense-
fianzas de Régimen Especial. Cabe remarcar las continuas referencias a la necesidad de coordinacion:
por una parte, entre la formacion inicial, los procesos de seleccion y la formacién permanente, y por
otra entre las instituciones implicadas.

El reconocimiento de la importancia del profesorado en el Acuerdo por la Educacién de Euskadi
(Gobierno Vasco, 2018) queda claramente explicitado entre los principios fundamentales que rigen el
acuerdo. El primero de estos principios se titula “Un profesorado empoderado y prestigiado para res-
ponder a un alumnado con nuevas necesidades y nuevas formas de aprender” sefialdandose que “Con-
siderado el principal agente de transformacion del sistema, la mejora de la calidad de la educacion esta
por tanto condicionada por la mejora de la calidad docente. En consecuencia, los procesos de seleccién
y formacién -tanto inicial como continua- del personal docente han de tener un caracter prioritario...”
(Gobierno Vasco, 2018: 10). Se sefiala que “el proceso formativo global del profesorado debe sustentar-
se en una excelente formacion inicial “; una formacién que debe contemplar un “adecuado equilibrio
entre la formacion disciplinar, la pedagégica y la practica”, apostando por revisar “el sistema de acceso
y seleccion de candidaturas” a los estudios de magisterio. También se sefiala la necesidad de una for-
maciéon mas dual, “con la actualizacion del modelo de practicas tutorizadas” (Gobierno Vasco, 2018:
11).

Ya hemos sefialado que no es pretension de este trabajo analizar en profundidad el tratamiento
del tema de la FdP en los pactos educativos. Pero hemos considerado pertinente aportar en esta in-
troduccién una serie de datos para constatar la escasa consideracién que este tema ha suscitado en
el momento de perfilar la politica educativa mediante estos pactos. A partir de esta constatacion es la
intencion de este trabajo analizar otro de los documentos aprobados (el Pacto Educativo de les Illes

Coon;



Miquel F. Oliver, Joan Amorés, Jaume Sureda N.o5/ANO 2020

Balears gestado entre los afios 2014 y 2017) y, muy especialmente, el tratamiento de la formacion del
profesorado. Para ello, en un primer aparatado se describen los origenes, los protagonistasy el recorri-
do de este pacto, mientras que el segundo se centra en la formacion de los docentes.

2. EL PACTO POR LA EDUCACION DE LAS ILLES BALEARS

2.1. Sus origenes

El afio 2008, una fuerte crisis econémica sacudi6 el planeta. Esta crisis derivo en unos fuertes recortes
que afectaron a diferentes sectores de la sociedad. Entre ellos, la educacion fue una de las principales
perjudicadas con unos presupuestos que se vieron ampliamente recortados. En el ambito balear, el
presupuesto para educacién se vio reducido el afno 2010, ya que pasé de los 826.901 millones de euros
del afo anterior, a 802.286. En el afio 2011 el presupuesto se mantuvo, para el 2012 volver a disminuir
a 742.173 millones de euros. Esto supuso una reduccion en cuatro afios de un 12,82%. Como se puede
ver en la Figura 1, la cantidad de dinero destinado a educacién por ciudadano/a pasé de los 767 euros
en el afio 2009 a los 651 del afio 2013.

Afio Gasto % del Total Per cépita Var Partido
2019 1.000.108 18,32% 834 6.91% PSOE
2018 e3s.440 [ 18,68% 796 599% PSOE
2017 ss2.577 [ 18.91% 762 8,13% PSOE
2016 s16.255 [N 19,25% 714 5,39% PSOE
2015 774526 [ 19,19% 686 4,59% PSOE
2014 740.540 [ 19,11% 661 2,18% PP
2013 724742 [ 20,14% 651 -2,35% PP
2012 742173 [ 20,11% 672 -7,49% PP
2011 s02.2sc [ 23,62% 732 0 PP
2010 s02.2ss [ 23,62% 738 -2,98% PSOE
2009 s26.001 [ 23,20% 767 5,95% PSOE
2008 780452 [ 23,45% 738 14,81% PSOE
2007 s7o.772 [ 23,45% 663 6,17% PSOE
2006 s40.271 [ 23,55% 649 474% PP
2005 s11.323 [ 23,62% 640 PP

Fuente: Expansion (2020)

* Situamos en 2014 el inicio del pacto ya que es el afio que se inici6 el trabajo conjunto de las organizaciones de todas las islas sin
embargo las plataformas de las distintas islas trabajaron en documentos propios a partir del afio 2012.
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Se puede situar aqui el inicio del malestar docente y de las familias. Diferentes movimientos se or-
ganizaron en las diferentes islas para intentar revertir esta situacion. Paralelamente a esta disminucién
de los presupuestos, el malestar se vio incrementado cuando por dos cursos consecutivos se iniciaron
diferentes medidas que ponian en entredicho el modelo lingiiistico de la educacién a Baleares, que go-
zaba desde el afio 99 un consenso generalizado. El gobierno del Partido Popular pregunt6 a las familias
en los cursos 2011-12 y 2012-13 sobre cual era la lengua que preferian para que sus hijos/as hicieran el
aprendizaje de la lecturay la escritura. El curso 11-12, se hacia con el alumnado que empezaba en el se-
gundo ciclo de la etapa de infantil con tres posibles respuestas: catalan, castellano o Proyecto Lingtiis-
tico del centro. S6lo un 8% de las familias eligieron castellano. El siguiente curso, la ofensiva continud
y esta vez la Consejeria envio una carta a todas las familias de alumnos no escolarizados con sélo dos
opciones: catalany castellano. El porcentaje fue 70% y 30% respectivamente. Si el hecho ya enervo una
amplia mayoria de la comunidad educativa, dentro de los centros nunca se supo como llevar a cabo
esta escolarizacion en dos lenguas para alumnos que estaban dentro de la misma aula, ya que la Ley de
Normalizacion Lingtiistica de las Illes Balears impide la separacién de alumnos por razén de lengua.

Para al siguiente curso, 13-14, y siguiendo con la ofensiva lingiistica, se preparé el polémico de-
creto conocido oficialmente como Tratamiento Integral de Lenguas, pero que siempre llevo el sobre-
nombre de TIL (publicado en abril del 2013, con su despliegue normativo de mayo del mismo afio). Este
decreto pretendia que los centros educativos no universitarios impartieran un tercio de las asignaturas
en cada lengua: catalan, castellano e inglés. La excusa era que el elevado nimero de alumnos que
abandonaban el sistema educativo, sin ofrecer datos ni estudios que argumentaran esta afirmacion.
Las diferentes denuncias sobre esta normativa fructificaron el 6 de septiembre, ya que el Tribunal Su-
perior de Justicia de las Islas Baleares (TSJIB) suspendié el decreto y los anexos. A las pocas horas, el
Govern aprob6 el Decreto Ley 5/2013 que hacia efectiva la implantacion del mismo proyecto con dife-
rente nombre, para eludir la sentencia del tribunal, para el curso que en aquel momento se iniciaba.

Esta fue la gota que colmé el vaso. Los docentes, con los movimientos de la Assemblea de Docents
(en todas las islas), la Plataforma Crida (Mallorca), el movimiento Professorat Preocupat (Eivissa) y Me-
norca Edu XXI, con el apoyo de los sindicatos educativos, convocaron una huelga indefinida que fue
histérica por su seguimiento y por su duracion: 21 dias. La implicacion de los sindicatos de estudiantes
y de las diferentes federaciones de asociaciones de familias fue fundamental para el éxito de las movi-
lizaciones. Conjuntamente, y con la adhesién de la ciudadania, se organiz6é una manifestacién simulta-
nea en las cuatro islas, que a la postre fue la mas multitudinaria en la historia de las Baleares. Mas de
110.000 personas se manifestaron el domingo 29 de setiembre en el que fue la cumbre de la protesta
provocada por los recortes y una forma de ejercer la politica sin contar con la comunidad educativa y
en contra de la lengua propia de las islas.

La polémica entre Govern y comunidad educativa se alarg6 durante todo el 2014, pero diferentes
voces de las que ejercian la oposicién a este proyecto decidieron dar un paso hacia un proceso cons-
tructivo.

Fue en el marco de las jornadas organizadas por Menorca Edu XXI para presentar su documento de
pacto educativo, elaborado durante dos afios, donde se inici6 el camino de Illes per un Pacte (IxP). En el
inmejorable paraje de Ses Salines Velles, una antigua salinera en la localidad de Fornells, el miércoles 27
de agosto de 2014 se sentaron en una mesa dispuesta en elinterior de unos de los almacenes que servia
para resguardar la sal, un grupo de representantes de las diferentes entidades que hasta ese momento
habian combatido contra el despropésito en educacion.
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2.2, Sus protagonistas

La Confederacién de Asociaciones de Padres y Madres de Baleares (COAPA Balears), la Universitat de les
Illes Balears (UIB), la Assemblea de Docents (las 3 de ambito balear), el Cercle per ’Educacié (platafor-
ma que integra diferentes entidades educativas y sociales), la Plataforma Crida (ambas de Mallorca),
Pititises per l’Acord Educatiu (plataforma que unia la comunidad educativa de Eivissa y Formentera) y la
propia anfitriona, Menorca Edu XX/, ocupaban las sillas de aquella sala. Ejercia de moderador un invita-
do de lujo, el director de la Fundacié Jaume Bofill, Ismael Palacin, con un objetivo claro: identificar los
puntos de acuerdo existentes y los desacuerdos iniciales para poder planificar una hoja de ruta que nos
llevard a un documento de consenso para establecer las bases de una educacion del siglo XXI. Todo ello
con un componente diferencial a otras situaciones, tal y como era la construccion de un pacto desde las
entidades de base. El final de la mafiana se cerré con la llamada Declaracién de Ses Salines, que ha sido
identificada siempre como el acta fundacional de IxP. Este documento recogia tres puntos, que fueron
clave para el desarrollo de todo el proceso:

1. Manifestar su coincidencia en los objetivos de un Pacto para la educacion, que haga posible la
estabilidad de un modelo educativo mas alla de la coyuntura politica y garantizar la calidad y la
equidad de la educacion.

2. Expresar la voluntad de iniciar un proceso conjunto para elaborar unas bases compartidas de un
pacto para la educacién en las llles Balears. En este sentido se comprometieron a iniciar de forma
inmediata una serie de reuniones y acciones para poner en marcha este proceso.

3. Invitar toda la comunidad educativa y toda la sociedad a sumarse a esta iniciativa tan importante
para el futuro de las Illles Balears.

La organizacion de la plataforma y el inicio del trabajo fue una ardua tarea que se complicaba auin
mas por la presencia del mar que separaba a sus componentes. El trabajo se organizé con una coordi-
nadora que ejercia su labor de organizacién del trabajo, un plenario, donde de forma virtual o presen-
cial se preparaba deforma general la hoja de rutay el calendario, y una comisién de redaccion formada
por mas de cuarenta personas que culminé con el primer borrador, acabado de perfilar en la sesidn
del 10 de enero de 2015. Fueron sesiones eternas, sobretodo los fines de semana donde se reunian
presencialmente, y donde el documento iba tomando forma no sin dificultades. Se encontraron con
las aristas que ya se habian localizado en Ses Salines y que, para vencerlas, fueron Utiles los diferentes
documentos de pacto educativo de las plataformas integrantes, como también mucha literatura edu-
cativa, contactos con expertos para resolver dudas, y sobretodo, mucha negociacién para poder llegar
a un acuerdo que era como un tren que nadie estaba dispuesto a dejar pasar.

Este primer borrador tenia la intencidén de recoger el maximo de alegaciones posibles de la co-
munidad educativa y de las diferentes entidades que formaban IxP. En este momento salieron a la luz
fuertes reticencias desde diferentes sectores, tanto internos a IxP com externos. La Plataforma Crida
se descolgd después de conocer este primer borrador, a pesar del esfuerzo de negociacion con sus re-
presentantes. Los diferentes sindicatos educativos (no presentes de forma intencionada en los inicios
de esta andadura) seguian con recelo y fueron mayoritariamente criticos con este primer borrador. Sin
desfallecer, diferentes miembros de IxP concertaban reuniones para poder explicar de primera mano la
intencionalidad de las medidas mas contestadas, y asi, limar asperezas. Desde dentro muchas veces se
vivia con desconcierto las diferentes criticas al documento, ya que mientras unos lo calificaban como
pacto neoliberal, otro lo definian como izquierdoso.

El 14 de marzo de 2015, en una maratoniana jornada de 11 horas, se discutieron las decenas de
alegaciones recibidas para poder ir perfilando el documento. Significativas son las palabras que se es-
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cribieron al blog de IxP después de aquella sesion interminable:

Venimos de islas diferentes, de sensibilidades e ideologias diversas, pero nos une una
conviccién: si la educacién es el faro del futuro, las Islas Baleares no nos podemos permitir
una navegacion inestable, sometida a los cambios politicos y a las ocurrencias coyunturales
de los gobiernos de turno. Tenemos demasiados jovenes que no llegan a puerto, un exceso
de profesores agotados de navegar contracorriente, y las mas altas tasas de abandono esco-
lar del estado espafiol. Es la hora de remangarse. De construir el futuro desde la base social
(Illes per un Pacte, 2015).

2.3. Sus principales ejes

El 27 de marzo de 2015 se pudo cerrar el segundo borrador, que se presentd, cuatro dias después, en
una reunion especifica a los sindicatos educativos. Fruto de esta reunié se publicé el tercer borrador
que circularia por las diferentes entidades para ser ratificado o no por estas, asi como por los propios
sindicatos. El documento se basaba en cuatro lineas fundamentales (llles per un Pacte, 2016):

1. La estabilidad del sistema educativo.

El pacto educativo tiene como objetivo principal la estabilidad del sistema educativo, de forma
que sus cimientos cientificos y normativos no dependan de la coyuntura politica del momento.
Esta estabilidad se genera a partir del consenso, construido a partir de la transparencia de los
datos de la situacion, del conocimiento y aportaciones de los expertos, y de la participacién de
la ciudadania y de la comunidad educativa.

2. La educacién como servicio publico.

Entender la educacion como servicio publico significa promover de manera efectiva que toda
la ciudadania pueda ejercer realmente el derecho en la educacion y que esta, sostenida con
fondos publicos, sea universal y tome como cimientos la igualdad y la equidad.

3. Participacion democratica.

El proceso que tiene que permitir llegar a un pacto educativo se tiene que basar en la parti-
cipacion efectiva, real y democratica, de todos los actores implicados. Nadie se puede sentir
excluido, para que, en la aplicacion de los acuerdos y en la gestion educativa, las familias y la

sociedad se sientan plenamente implicadas, junto a los profesionales docentes y de la Admi-
nistracion.

4. Adecuacion a los cambios sociales y tecnolégicos.

La elaboracién del pacto, y su aplicacion, tiene que adecuarse al contexto de cambios socialesy
a las exigencias del futuro. Por eso, se tiene que plantear de manera abierta, flexible y adaptada
a las nuevas demandas sociales y a las necesidades emergentes de la sociedad.

Los principales cambios que promueve en el funcionamiento educativo eran (CEIB, 2017):

- Unfuncionamiento mas democratico y transparente del sistema educativo, donde los centros ten-
gan los recursos y la verdadera autonomia para decidir y donde se impulse la participacién de
todos los agentes (estudiantes, familias, docentes, tercer sector).

- Una provision de profesorado a los centros que fomente equipos estables, la actualizacion del
sistema educativo y una mayor autonomia de centro.

- Unmodelo linguistico adecuado al contexto actual, donde las decisiones dependan de los centros
en funcion de su alumnado y de sus familias, para conseguir una sociedad verdaderamente bilin-
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glie; y una ensefianza de lenguas extranjeras que tenga se fundamentacion en las nuevas formas
de aprender lenguas y que se vea apoyada por diferentes acciones fuera del contexto educativo
formal para poder implementar un verdadero aprendizaje integral.

- Una eleccién de les direcciones de los centros democratica.

- Una carrera profesional que dote de alicientes a los profesionales, y que ayude a los noveles a en
su proceso de aprendizaje una vez empiecen el los centros educativos.

Era otro de los momentos claves de IxP, ya que a finales de mayo habia elecciones autonémicas y
era urgente disponer del documento para presentarlo en sociedad y a los partidos politicos. Todas las
entidades que formaban IxP ratificaron este tercer borrador, que tuvo su puesta de largo el 5 de mayo
de 2015, en un acto celebrado en Mallorca. Con este, se inicié una campafia para obtener adhesiones y
se celebraron contra el reloj, reuniones con los diferentes partidos politico que 20 dias después concu-
rririan a las elecciones. Cinco dias después ya se habian adherido 49 entidades (del mundo educativo,
del tercer sectory del sector productivo) y mas de mil personas a titulo individual.

2.4. Surecorrido

El proceso de presentacion a los partidos politicos se cerré con las adhesiones de un buen nimero de
partidos politicos, de los que solo nombraremos los que después conseguirian representacion en el
Parlament de les llles Balears: Podemos Eivissa, Gent per Formentera, Més per Mallorca, Més per Menor-
ca, Partit Socialista de les Illes Balears (PSIB-PSOE), Proposta per les Illes (Pl).

El proceso electoral supuso un vuelco en la composicién del Parlament, con la salida del gobierno
del Partido Popular, que con sus politicas origin6 todo el movimiento de protesta que derivé en IxP.
Este resultado propicié que dos partidos que habian manifestado su adhesion al documento de IxP,
acabarian formando el nuevo gobierno balear (PSIB-PSOE y Més per Mallorca). Después de las elec-
ciones se siguieron con las reuniones con partidos y sindicatos educativos, para intentar sumar las
maximas adhesiones, en busca de un acercamiento de posturas que se enrocaban en diferentes puntos
bien localizados: modelo lingtistico, sistema de provision del profesorado a los centros educativos y el
modelo de carrera profesional.

Una vez constituido el nuevo gobierno, el documento de pacto se trasladé, por voluntad del nuevo
Consejero de Educacion, al Consell Escolar de les Illes Balears (CEIB), como érgano superior de consulta
educativo a nivel autonémico. Se pretendia realizar un trabajo de debate para su posterior aprobacion.
Este camino se inici6 a finales de 2015, y las primeras sefiales de preocupacion salieron a la luz en el
seno de IxP en septiembre de 2016, casi un afo después del paso del documento al CEIB. En aquel
momento se denuncid, por parte de IxP dicha lentitud en el proceso de debate, a parte de algunas de-
cisiones muy controvertidas por parte del nuevo ejecutivo, como fueron decisiones a la espalda de los
colectivos que llevaron el peso de las movilizaciones en la legislatura anterior, ninguneo de la Assem-
blea de Docents y decisiones educativas de calado que llegaban a oidos de los implicados por la prensa.

Sin novedades importantes, llegamos a febrero de 2017, con una noticia que en primer momento
fue una alegria y un reconocimiento para la plataforma, pero que ahora es valorado como una limosna
y quizas nunca se sepa que intencion tenia. El Govern otorg6 a IxP el Premio Ramon Llull, en reconoci-
miento de su labor en pos de un pacto educativo. Valga la valoracién que en aquel momento IxP hizo
del premio como parte esencial de la conclusiéon que esta parte del articulo tendra en las proximas
lineas: “Esperemos que este galardén sea el anticipo del premio que serd conseguir entre todos que el
pacto educativo sea una realidad” (llles per un Pacte, 2017).
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2.5. En la recta final: entre el cansancio y la decepcion

El 4 de abril de ese mismo afo, con mas delacién de la esperada y necesaria, se aprobaba al CEIB el
documento de pacto que, aunque sufrié alguna modificacion, lo hizo siempre en un proceso de debate,
discusién y negociacion. A esas alturas, después de tanto intentos y segiin como se habia desarrollado
las sesiones de la comisién del pacto dentro del CEIB, quedaba claro que los sindicatos mayoritarios no
iban a apoyar el documento, ya que los puntos de desacuerdo mencionados anteriormente resultaron
insalvables. Asi fue. A pesar de todo, el texto obtuvo en el seno del CEIB 33 votos a favor, 9 en contra y
1 abstencién. Asi mismo FE-CCOO y STEI, presentaron sendos votos particulares donde hacian constar
sus reticencias, referidas principalmente a temas lingiisticos, de desarrollo profesional y de gestion de
centros educativos.

Una vez el documento salié del CEIB, los componentes de IxP retomaron la actividad con los par-
tidos politicos para, en un mas que probable paso por el Parlament, conseguir los maximos apoyos po-
sibles. Contra todo prondstico y delante de la sorpresa de las entidades que componian la plataforma,
el Consejero de Educacion no llevé el documento al Parlament, sino que lo hizo a una comision parla-
mentaria para volver a debatir el documento (noviembre 2017) e iniciar una ronda de comparecencias
que acab6 siendo un interminable desfile de casi 100 personas, muchas de ellas con dudosa eficacia o
nulo objetivo para la mejora del documento. Desde IxP se abogaba por un debate serio, centrandose
en los puntos de desavenencia entre los partidos politicas, que una vez identificados, fueran, esta vez
si, resueltos por expertos en dichos temas. Nada mas lejos de la realidad. La comisién resulté un au-
tentico fracaso en sus conclusiones (que se conocieron nada mas y nada menos que un afio después)
y acabé reflejando a la perfeccién el fracaso politico que en educacion llevamos arrastrando todo el
periodo democratico: exceptuando honradas excepciones, cada partido defendi6 su particular visién
de la educacién, y no lo que las bases educativas habian acordado. La decepcion era evidente, ya que
nuca antes se habia conseguido un entendimiento entre tan amplios sectores educativos y sociales.
Es mas, si el documento se hubiera llevado a votacién del Parlament, con las adhesiones que IxP tenia
de los diferentes partidos politicos, el resultado hubiera sido favorable: sumaba un total de 30 votos a
favor de un total de 59 (PSIB-PSOE con 14 escafios, Més per Mallorca con 6, Més per Menorca con 3, EL Pl
con 3, Podem Eivissa con 3y Gent per Formentera con 1).

Ademas, el Consejero de Educacién y la propia presidenta del Govern, anunciaron en debate par-
lamentario la presentacion de la ley educativa propia de las Baleares para 2018. Este anuncio resulté
ser falso, ya que no se produjo tal tramitacion parlamentaria en el afio 2018 y se llegaron a unas nuevas
elecciones en 2019 sin tener noticias de este anuncio. La reaccién de IxP no pudo ser mas diafana: “Ante
el fracaso politico de esta legislatura, por no haber completado un trabajo que ya tenia un largo camino
recorrido de despliegue y apoyo de una mayoria social y educativa, volvemos a insistir que no habra
avances significativos sin pacto” (llles per un Pacte, 2019).

Las elecciones de 2019 no supusieron cambios significativos en la composicion del Parlament, con
las mismas personas al frente del Govern y de la Consejeria de Educacion. En el verano de 2019, dicha
Consejeria presento el anteproyecto de Ley Educativa Balear. Fue quizas el Ultimo golpe a IxP, ya que
a pesar de las palabras del Consejero de Educacion sobre que este anteproyecto estaba basado en el
documento de IxP, una vez hecho el analisis del mismo, no habia ni rastro de los principales ejes que
se proponian en el documento original. Nos encontrabamos delante de un documento vacuo, nada
desarrollado, que lo dejaba todo a las posteriores normativas que se pudieran establecer, que no avan-
zaba en los cambios que se han detectado necesarios a nivel internacional por numerosos estudios e
investigaciones, y con escasa valentia para establecer un sistema educativo del siglo XXI. En definitiva,
un largo y duro camino, que tal vez atin no valoremos en su justa medida.
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Esta es la pequefia historia de vida de IxP. Un movimiento surgido desde las bases por la extrema
necesidad. Un movimiento que hizo del consenso su razén de existir. Un movimiento que busco en
referencias internacionales lo que se podria adaptar al contexto balear. Un movimiento voluntario, de
base, de gente implicada en educacion, que a pesar de conseguir metas importantes, no ha conseguido
su objetivo principal. Un movimiento que se fue diluyendo en las profundas aguas de unas maniobras
politicas que fueron dilatando intencionadamente un proceso que estaba a las puertas de ser culmi-
nado. Un movimiento que ha demostrado la incapacidad politica de anteponer los intereses de los
ciudadanos a los de la propia maquinaria politica.

3. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO EN EL PACTO POR LA EDUCACION
DE LAS ILLES BALEARS

El Pacto por la Educacién de las Illes Balears (PEIB) aprobado por el CEIB en el afio 2017, contempla
cuatro grandes apartados: (a) sociedad, (b) politicas publicas y administracién, (c) centros y (d) pro-
fesorado. En este ultimo bloque se recogen los acuerdos en torno a la formacién inicial y permanente.

La propuesta se basa en el analisis de la FdP a nivel internacional realizado por las tres entidades
integrantes de IxP y por los documentos elaborados desde la UIB (Oliver, 2014; Sureda y Oliver, 2015 y
Sureda, Oliver y Comas, 2016).

El PEIB apuesta por el “reconocimiento de la funcidon docente, la implicacion, las buenas prac-
ticas” (Consell Escolar de les Illes Balears [CEIB], 2017: 35) pero ademas hace un desarrollo muy por-
menorizado, a partir de diez propuestas, de los ejes que deben regir la formacién inicial? Estas son las
propuestas:

1. Atraccidén de personas predispuestas a la docencia y pre-competentes

Se apuesta por la creaciéon de medidas de atraccion de a los mejores candidatos con el fin de incorporar
como alumnos a “las personas mas predispuestas y competentes para poder llevar adelante una buena
tarea educativa” (CEIB, 2017: 32).

2. Realizacion de pruebas de admisién

Al manifestar que “Se deben mejorar los criterios de seleccion para acceder a la formacion inicial del
profesorado” (CEIB, 2017: 32), se pone de manifiesto la necesidad de realizar pruebas de admision para
la formacién de maestros (Admission Exams for Teacher Education) (Klassen, Bardach, Rushby y Dur-
ksen, 2020).

3. Definicion de los perfiles de los formadores de los docentes

El perfil de los docentes de la formacion inicial, su formacion, experiencia y ambito profesional quedan
definidos como un elemento clave para el éxito de la formacién inicial. De este modo se especifica que
“El profesorado universitario debe tener experiencia en investigacion y transferencia del conocimiento
y trabajos realizados en los niveles educativos o ensefianzas en que ejerza la docencia” (CEIB, 2017: 33).
Asi mismo se condidera que el profesorado universitario que tutorice las practicas curriculares “debera
trabajar de forma conjunta con el profesorado-tutor de los centros que lleven a cabo este proceso”
(CEIB, 2017: 33).

A parte del profesorado universitario el PEIB apuesta claramente por la participacién de los maes-
trosy los profesores de secundaria en los procesos formativos sin dejar de ejercer su docencia principal

2 Sefialar que también se hace referencia a cinco propuestas sobre la formacién permanente que estan relacionadas con la Forma-
cion inicial, véase la Figura 2.
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“El profesorado con experiencia también debe participar en los otros procesos formativos (inicial y
permanente)” (CEIB, 2017: 35). Respecto al profesorado asociado de universidad especifica que “Seran
docentes con experiencia y en activo. Se articularan los medios para que esta formacién se pueda rea-
lizar dentro de su horario lectivo” (CEIB, 2017: 33).

4. Ampliacién periodo de formacién inicial

La propuesta incluye el aumento del periodo de formacién inicial con 60 créditos mas pasando asi a
los 300 créditos de formacion “La formacion inicial docente durara cinco afios, entre formacion basica
y especializacion” (CEIB, 2017: 31).

5. Cambios curriculares y metodolégicos

Los planes de estudio se conciben a partir de las necesidades del alumnado y este “debe ser protago-
nista de su proceso de aprendizaje” (CEIB, 2017: 32). El curriculum formativo debe centrarse en los:

Conocimientos basicos: didactica, metodologia, dinamicas de grupo, habilidades sociales, reso-
lucién de conflictos, habilidades tutoriales y relacion con las familias, capacidad de comunicacién, TIC
y lenguas extranjeras (...) debe incluir una formacion en didactica general y especifica: organizacion
escolar, psicologia y conocimientos de los procesos de ensefianza-aprendizaje (CEIB, 2017: 32).

6. Formacion mas competencial y cercana a la practica profesional

Se pretende una formaciéon mas cercana a la practica docente, por ello se “deben establecer estructuras
e itinerarios mas cercanos a la practica profesional” (CEIB, 2017: 31).

Desde el primer momento de la formacion por ello se especifica que “A partir del primer afio se
estableceran en los centros practicas tutorizadas para docentes” (CEIB, 2017: 32).

Asi mismo se indica que la Universidad debe crear una red de centros centros colaboradores in-
novadores y serd en ellos donde el alumnado realizara su formacién practica “La seleccién se hara de
acuerdo con el modelo de centro y de docente que se presenta en este documento” (CEIB, 2017: 32).

7. Conexion de la formacién docente con el entorno social e internacional

El PEIB se alinea en torno al concepto de escuela como comunidad, ciudad educativa o el mas reciente
denominado escuela 360. En este contexto no es de extrafiar que en la formacién inicial del profesora-
do se planteen conexiones entre la escuela y el entorno y la sociedad. En este sentido se especifica que
“durante la formacién universitaria, se deberan realizar unas practicas sociales y/o laborales supervi-
sadas por personal universitario y combinadas con un proyecto tematico concreto” (CEIB, 2017: 32).

En este sentido, en el apartado de sociedad el pacto establece las bases para el trabajoenredy la
colaboracion entre los docentes y la sociedad y el entorno:

Las propuestas que se desarrollan se orientan hacia el trabajo en red y los vinculos que
este establece con la educacién, un trabajo que potencia la complementariedad y la cola-
boracién entre las instituciones, asociaciones, organizaciones, colectivos y personas de la
comunidad de un barrio o pueblo, para unificar esfuerzos y crear sinergias. En una sociedad
en constante cambio como el actual, es necesario reflexionar sobre el papel de la institucién
educativa y su interdependencia de otras entidades que también educan: la familia, los me-
dios de comunicacién, los espacios de ocio y diversion, organizaciones y asociaciones de la
comunidad. (CEIB, 2017: 7).

La internacionalizacion también es un aspecto destacado hasta el punto de que se determina que
se debe fomentar “la participacion del alumnado universitario en, al menos, un proyecto o intercambio
internacional” (CEIB, 2017: 32).
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8. Acceso a la docencia mediante un proceso de evaluacién de la practica docente

El PEIB apuesta claramente por incorporar una fase de induccién antes de acceder a la funcién docen-
te y que esta actué como sistema de acceso a la profesion a parir de su evaluacion, de este modo se
indica que “se debe revisar profundamente el sistema de acceso a la funcién docente. Se establecera
un sistema que cambie la actual y que dé peso a la evaluacion de la practica docente” (CEIB, 2017: 33).

Esta propuesta, en el Estado espafiol, ya ha sido recogida por gran parte de los especialistas en el
tema (Foro de Sevilla, 2014; Lépez Rupérez, 2015; Marina, Pellicer y Manso, 2015; Conferencia Decanas/
os de Educacion, 2017; Grupo Palma, 2018 y Martinez y Marin, 2019 entre otros).

9. Definiciéon de los agentes participantes en el proceso

Aunque las competencias de la formacion inicial son de la Administracion (quien establece las ordenes
con los requisitos para la verificacion de los titulos) y las Universidades, el PEIB aboga por la partici-
pacion de las las organizaciones sindicales y las entidades profesionales de docentes juntamente con
las administraciones educativas para establecer “las competencias (estandares profesionales) de los
docentes” (CEIB, 2017: 32).

10. Definicién del mecanismo para desarrollar la formacién inicial

El pacto contempla la necesidad de desarrollar las propuestas que recoge en realcién a la formacién
inicial y para ello establece que se “constituird una comisidn de trabajo entre las universidades, la Ad-
ministraciéon educativa, los representantes de los docentes, sindicatos y la comision de seguimiento del
Pacto por la Educaciéon” (CEIB, 2017: 31) para trabajar en la concrecidn de las propuestas realizadas.

Finalmente, que en su conjunto el PEIB contempla la importancia de la formacién del profesorado
como eje fundamental para la mejora educativa y opta por una formacién inicial mas competencial,
con un periodo de inducciéon vinculada a centros de referencia y coordinada y relacionada con la for-
macién permanente tal como puede apreciarse en la Figura 2.

Universidad Administracion —— Sociedad / Familias
e e e i 7
A « e \/
Atraccion de personas /et Cultura de Toma de
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Experiencia en investigacion pre-competentes Participacion conjunta
y transfrencia en los niveles 1
educativos en los que ejerce L 1
la docencia Pruebas de admision < |
| A N
-\ FORMACION INICIAL
,@ g . Professor Asociado / Tutor de practicas ,{OC%\ . .
( Univeraitario - Perfil de los formadores “W Investlgamon
\_/ H 300 créditos: Formacion / Formacioén
H bésica + especializacion p . :
& Publicacion
..» Acceso a la docencia § Q/% Direccién
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Oliver (2014) y CEIB (2017)
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4. CONCLUSIONES

Las conclusiones de este articulo pueden organizarse en torno a los tres ambitos abordados: (a) el tra-
tamiento que hacen los pactos educativos autonémicos de la formacion inicial; (b) la experiencia del
pacto baleary (c) la FdP en el pacto de las Illes Balears.

a Porlo que respecta a los pactos autonémicos -y a falta de andlisis mas sistematicos- concluir que
la FdP no es tratada acorde con su importancia como factor clave para la mejora de la educacion.

b) Por lo que hace referencia a la experiencia del PEIB destacar que:

- Su proceso de elaboracién es un ejemplo de las posibilidades de consenso que se puede lle-
gar a conseguir mediante el trabajo colaborativo de los distintos agentes de la comunidad
educativa.

- Pone en evidencia el camino que aln tienen que recorrer los sindicatos para dejar de nuevo
el protagonismo a las asociaciones profesionales (Hargreaves y Shirley, 2009).

- Supone un ejemplo de como una administracién educativa autonémica puede quedar atra-
pada en lo que Hargreaves y Shirley (2009) denominan la tercera via del cambio ofreciendo
solucionesy servicios desde arriba y minimizando el protagonismo de la comunidad educati-
va. El PEIB era una oportunidad para restaurar la experiencia, la integridad profesional y una
mayor cohesién con la comunidad educativa en el marco de lo que dichos autores denomi-
nan la cuarta via del cambio educativo. La Consejeria de Educacion de Baleares desaprove-
cho la oportunidad de adentrarse en la via, como minimo experimental, de las propuestas
innovadoras del PEIB inspiradas en los planteamientos mas novedosas de la FdP a nivel in-
ternacional.

¢) En relacién con la Formacién del Profesorado en el PEIB destacar que sus propuestas son quizas
las mas atrevidas de las contempladas en los pactos educativos autonémicos espafioles. Estas
propuestas estan en consonancia con las recomendaciones emanadas de las mas destacables
investigaciones sobre la formacion inicial y permanente y que hacen referencia a las pruebas de
admisién (Klassen, Bardach, Rushby y Durksen, 2020); al periodo de induccién como proceso de
seleccion para el acceso a la profesion (Kessels, 2010 y Lopez Rupérez, 2015); a la formacién liga-
da a la practica (Anijovich y Cappelletti, 2014); a la metodologia de practica reflexiva (Domingo,
2013); a la mejora conjunta de todo el equipo docente (Hargreaves y Goodson, 1996); al desarrollo
profesional regulado por el propio centro (Ladd, 1999); a la formacién ligada a la evaluaciény a la
mejora (Teddlie y Reynolds, 2000); a la participacion de maltiples agentes en el proceso (OCDE,
2013), etc. Cabe sefialar que algunas de las propuestas contempladas en el PEIB van mas alla de
las competencias autonoémicas. En todo caso, son de caracter estatal y otras se pueden realizar
en el &mbito autondmico. No obstante, el espiritu del pacto es promover reformas y transforma-
ciones en los distintos niveles de la administracion siempre priorizando la mejora de la calidad
educativa.

Esperamos que la formacién inicial y permanente siga de cada vez mas en la agenda de los cam-
bios educativos a abordar de forma consensuada, pero sobretodo esperamos que dichos cambios sean
una realidad en el futuro inmediato para el bien de la educacién en el Estado espariol.

Coon;



Miquel F. Oliver, Joan Amords, Jaume Sureda N.o5/ANO 2020

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Anijovich R. y Cappelletti G. (coord.) (2014). Las prdcticas como eje de la formacion docente. Buenos
Aires: Eudeba.

Barber, M.y Mourshed, M. (2009): Shaping the Future: How Good Education Systems Can Become Great in
the Decade Ahead: Report on the International Education Roundtable. London: McKinsey & Com-
pany.

Benhenda, A. (2020). Tous des bons profs. Un choix de société. Paris: Editions Fayard.

Conferencia Decanos/as Educacién (2017). Documento de la conferencia nacional de decanos/as y direc-
tores/as de educacién sobre la formacién y el acceso a la profesion docente. Bases para establecer
una carrera profesional. Madrid: Conferencia Decanos/as Educacién. [Documento de Internet
disponible en: http://www.conferenciadecanoseducacion.es/reunion-con-la-secretaria-de-es-
tado-de-educacion-y-universidades-del-mecd/].

Consejo Escolar de Aragén. (2016). Pacto Social por la Educacion en Aragén. Zaragoza: Consejo Escolar
de Aragén.

Consejo Escolar de Canarias. (2013). Pacto social, politico y econémico por la educaciéon en Canarias.
Documento | Base. San Cristobal de la Laguna: Consejo Escolar de Canarias.

Consell Escolar de les Illes Balears [CEIB] (2017). Pacto por la educacién de las Illes Balears. Palma: Con-
sell Escolar de les Illes Balears. [Documento de Internet disponible en: https://illesperunpacte.
files.wordpress.com/2017/04/pacte_per_educacio_aprovat_ple_04_04_17_castellano.pdf].

Domingo, A. (2013). Prdctica reflexiva para docentes. De la reflexion ocasional a la reflexién metodoldgi-
ca. Saarbriicken: Publicia. [Documento de Internet disponible en: https://practicareflexiva.pro/
wp-content/uploads/2015/09/Practica-reflexiva-para-docentes.pdf].

Expansién. (2020). Expansién. Datosmacro.com [Documento de Internet disponible en: https://datos-
macro.expansion.com/estado/presupuestos/espana-comunidades-autonomas/islas-balea-
res?sc=PR-G-F-32].

Fernandez-Enguita, M. (2020) Una profesion firme para un contexto inestable. Temas para el Debate,
309-310.

Foro de Sevilla (2014). El profesorado y su formacién como actores necesarios y comprometidos con la
educacion publica. Sevilla: Foro de Sevilla. [Documento de Internet disponible en: http://www.
educacionyfp.gob.es/yosoyprofe/documentacion.html#ancla00-1].

Generalitat de Catalunya. (2006). Pacte Nacional per a ’Educacié. Barcelona: Gerneralitat de Catalunya.

Gobierno Vasco. (2014). Heziberri 2020. Marco del modelo educativo pedagdgico. Vitoria-Gasteiz: Go-
bierno Vasco.

Gobierno Vasco. (2018). Acuerdo por la Educacion. Bases para el Acuerdo. Vitoria: Gobierno Vasco.

Grupo Palma (2018). La universidad y la formacién inicial del profesorado. Palma: Grupo Palma. [Do-
cumento de Internet disponible en: http://www.educacionyfp.gob.es/yosoyprofe/documenta-
cion.html#ancla00-1].

Hargreaves, A.y Goodson, I.F. (1996). Teachers’ profesional lives: Aspirations and actualities. A: Goodson,
I.F. y Hargreaves, A. (Edits.). Teachers’ professional lives. Londres: Falmer Press: 1-27.

Hargreaves, A.y Shirley, D. (2009). The Fourth Way. The inspiring Future for Education Change. Thousand
Oaks: Corwin.

Hattie, J. (2003). Teachers Make a Difference. What is the research evidence? Australian Council for Edu-

78QRQ_DJ_C&



La formacion inicial del profesorado en los pactos educativos autonémicos. El caso de

las Illes Balears N.25/ANO 2020

cational Research Annual Conference, octubre 2003. [Documento de Internet disponible en:
http://www.educationalleaders.govt.nz/Pedagogy-and-assessment/Building-effective-lear-
ning-environments/Teachers-Make-a-Difference-What-is-the-Research-Evidence].

Illes perun Pacte (2015). Bloc d’llles per un pacte. Entrada del 16 de marzo de 2015. Palma: Illes per un Pac-
te. [Documento de Internet disponible en: https://illesperunpacte.wordpress.com/2015/03/16/
que-siguin-moltes-les-matinades-que-entraras-en-un-port/].

Illes per un Pacte (2016). Pacte per I’Educacid de les llles Balears. Palma: llles per un pacte. [Documento
de Internet disponible en: https://illesperunpacte.files.wordpress.com/2014/10/doc_ixp__23_
gener_2016.pdf].

Illes per un Pacte (2017). Bloc d’llles per un pacte. Nota de prensa de dial7 de febrero de 2017. Palma:
Illes per un Pacte. [Documento de Internet disponible en: https://illesperunpacte.wordpress.
com/?s=llull].

Illes per un Pacte (2019). Bloc d’llles per un pacte. Nota de prensa del 17 de mayo de 2019. Palma:
Illes per un Pacte. [Documento de Internet disponible en: https://illesperunpacte.wordpress.
com/2019/05/19/comunicat-premsa-17-5-19/].

Junta de Extremadura (2006). Resolucion de 25 de abril de 2006, de la Direccion General de Trabajo, por
la que se dispone la publicacion del Acuerdo entre la Consejeria de Educacion de la Junta de Ex-
tremaduray las organizaciones sindicales de la Ensefianza para la mejora de la calidad en la edu-
cacion del siglo XXI. DOE, 57, 16 de mayo de 2006. [Documento de Internet disponible en: http://
doe.gobex.es/pdfs/doe/2006/5700/06061144.pdf].

Kessels, C. (2010). The influence of induction programs on beginning teachers’ well-beingand professio-
nal development. ICLON, Leiden Universtiy Graduate School of Teaching.

Klassen, R., Bardach, L., Rushby, J., y Durksen, T. L. (2020). Examining Teacher Recruitment Strategies in
England. Preprint: [Documento de Internet disponible en: https://doi.org/10.31234/osf.io/5q-
g4h].

Ladd, H. (1999). The Dallas school accountability and incentive program: An evaluation of its impacts on
student outcomes. Economics of Education Review, 18: 1-16.

Lopez Rupérez, F. (2015). MIR educativo y profesion docente. Un enfoque integrado. Revista de Pedago-
gia, 261: 283-299.

Lorente-Arroyo, M. (2018). Historia de los pactos educativos en Esparia. Cuadernos de Pedagogia, 488:
55-60.

Marina, J.A., Pellicer, C. y Manso, J. (2015). Libro Blanco de la profesién docente y su entorno escolar.
[Documento de Internet disponible en: https://repositorio.uam.es/handle/10486/6699767s-
how=full].

Martinez, M y Marin, A. (2019). De la formacid inicial a la professié docent: la induccié a la docéncia. En:
Riera, J. (director) Reptes de 'educacié a Catalunya. Anuari 2018 Barcelona, Fundaci6é Jaume
Bofill: 491-535.

Merchan, F. J. (2020). Volviendo sobre el anhelado pacto educativo en Espafia. Con-Ciencia Social, 3:
137-146.

OECD (2013). Innovative Learning Environments, Educational Research and Innovation, Paris: OECD Pu-
blishing. [Documento de Internet disponible en: https://doi.org/10.1787/9789264203488-en].

OECD (2018). Effective teacher policies: Insights from PISA. Paris: OECD Publishing.

Coon;



Miguel Angel Santos N.c5/ANO 2020

Oliver, M.F. (2014). Procés formatiu i carrera profesional del docent a les Illes Balears. Proposta per al
debat. Ponencia presentada en las Jornades d’Estiu de Menorca Edu2l. Es Mercadal: Menor-
ca Edu2l. [Documento de Internet disponible en: https://www.researchgate.net/publica-
tion/280977050_Proces_formatiu_i_carrera_professional_del_docent_a_les_lIlles_Balears_
Proposta_per_al_debat].

Puelles, M. (2007). ;Pacto de estado?: la educacion entre el consenso y el disenso. Revista de Educacion,
344: 24-30.

Puelles, M. (2010). ;Un nuevo pacto en Educacién?: Historia de un proceso. Avances en Supervisiéon Edu-
cativa,12: 20.

Sureda J. y Oliver, M.F. (dir.) (2015). La formacid inicial del professorat d’Educacié Infantil i Primaria a les
Illes Balears. Estat de la qliestio i propostes per a la millora. Dossier d’Actualitat del Departament
de Pedagogia Aplicada i Psicologia de ’'Educacié, nim 3.

Sureda, J. Oliver, M.F. y Comas, R. (2016). Medidas para la mejora de la formacidn inicial de los maestros
segun el profesorado de un departamento de pedagogia. Bordén. Revista de Pedagogia, 68(2),
155-168.

Teddlie, C., y Reynolds, D. (2000). The International Handbook of School Effectiveness Research. Londres:
Falmer Press.

Tournier, B.; Chimier, Ch.; Childress, D. y Raudanyte, | (2020). Réformes de la carriére des enseignants: les
legons de l'experience. Paris: UNESCO.

UNESCO (2020). Guide pour l’élaboration d’une politique enseignante. Paris: UNESCO.



La formacion del profesorado, piedra angular del Sistema Educativo N.c5/ANO 2020

LA FORMACION DEL PROFESORADO,
PIEDRA ANGULAR DEL SISTEMA EDUCATIVO

Miguel Angel Santos Guerra

Catedrdtico Emérito de la Universidad de Mdlaga
Fecha de recepcidn y de aceptacién: 7 de octubre del 2020, 5 de noviembre del 2020

Resumen: En el articulo se plantean algunas cuestiones sobre la importancia de la formacién y de la
seleccion del profesorado, como piedra angular de la calidad del sistema educativo.

Se abordan tres cuestiones de manera breve. Por una parte la conveniencia de un proceso de seleccion
que permita que sean los mejores quienes se dediquen a la compleja, problematica y decisiva tarea de
la educacion. Por otra se plantean algunas ideas sobre la formacion inicial de los profesionales de la
ensefianza. En tercer lugar, se analiza de forma sucinta laimportancia del desarrollo profesional, ya que
enseifiar es el oficio de aprender.

La formacion no tiene que limitarse a competencias relacionadas con el saber sino que tiene que
tener en cuenta todo lo relacionado con el saber hacer, el saber sentir, el saber contary el saber ser.

Todo ello es necesario para contar con buenos profesionales pero también para que estos puedan
realizar su tarea de manera conducente a su realizacién personal y a su felicidad.

Palabras clave: profesor, selecccién, formacién, desarrollo profesional, practica, teoria, investigacién,
calidad.

Abstract: TThe article raises some questions about the importance of teacher training and selection, as
a cornerstone of the quality of the educational system.

Three questions are briefly addressed. On the one hand, the convenience of a selection process
that allows the best to dedicate themselves to the complex, problematic and decisive task of educa-
tion. On the other, some ideas are raised about the initial training of teaching professionals. Third, the
importance of professional development is briefly discussed, since teaching is the trade of learning.

Training does not have to be limited to skills related to knowledge, but rather has to take into
account everything related to knowing how to do, knowing how to feel, knowing how to count and
knowing how to be.

All this is necessary to have good professionals but also so that they can carry out their task in a
way that is conducive to their personal fulfillment and happiness.

Keywords: teacher, selection, training, professional development, practice, theory, investigation, qua-
lity.
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A mi juicio, la seleccién y formacién de los profesionales de la ensefianza constituyen la piedra angular
de la calidad del sistema educativo. Ninguin otro elemento es comparable a este: ni la cuantia del pre-
supuesto destinado a la educacion, ni la inteligencia y honradez de los politicos que gobiernan el sis-
tema educativo, ni la organizacién de las escuelas, ni la coherencia y extension del curriculum... Todo
se mejora si contamos con profesionales motivados, cohesionados, bien formados (Imbernén, 2014).
Digo cohesionados porque la ensefianza es una tarea colegiada, porque la educacién es el desarrollo
compartido de un proyecto, porque una escuela no es el sumatorio de numerosas clases particulares.
Porque las plantillas deberian configurarse en funcién de proyectos sélidos y estables. No hay nifio que
se resista a diez profesores que estén de acuerdo durante tiempos prolongados. Y porque las bisagras
del sistema deberian estar mejor engrasadas para que lo que se hace en una etapa no se destruya en
la siguiente.

1. UN COMPLEJO DILEMA

Me refiero a la decisiva cuestion de si ha de ser antes la formacién o la seleccién. Se ha hablado mucho
(luego haré referencia a esta cuestién) del “MIR docente”. No me gusta mucho la expresion, pero la uti-
lizo porque se ha incorporado asi al debate sobre la formacién del profesorado. He participado durante
muchos afios en la formacién de tutores y tutoras para la formacién de Médicos Internos Residentes. En
el ano 2001 realizamos una evaluacion externa de la formacién de médicos internos residentes (Santos
Guerray otros, 2001a). Fue una experiencia apasionante en la que todos pudimos aprender a través de
la reflexion sobre la practica. Dos afios de exploracion, de reflexiéon y de didlogo para buscar una mejor
formacion. Analizamos cursos, guardias, consultas..., entrevistamos a tutores y residentes, estudiamos
documentos, observamos las practicas... Y redactamos un informe que presentaba sobreimpresas en
azul todas aquellas cuestiones que tenian que ver con la mejora del programa de formacion.

Después de hacer la carrera de medicina se produce la formacién durante un largo periodo de seis
afos. Para participar en ese proceso formativo se realiza un examen que actla de filtro para la selec-
cion. De modo que primero se hace la seleccion y luego la formacion

Lo que pasa es que en la carrera docente existen distintos tipos de entrada. Para la funcion de
maestro se acude directamente a las Facultades de Educacion. En ese caso el proceso de seleccion ha
de ser previo. Pero ha de ser. Y creo que, como luego diré, hay que encaminar a la docencia a los memo-
res, después de un exigente proceso de seleccion. Para la docencia en Secundaria y en la Universidad
primero se hace la formacién especifica y luego, en Secundaria, se procede a la formacién docente.
Para lo docencia universitaria no existe formacién alguna de caracter pedagoégico.

2. SELECCIONAR A LOS MEJORES

Si la tarea educativa es importante y decisiva para las personasy para los pueblos, habrian de dedicarse
aella, por logicay por ética, los mejores profesionales, y las mejores personas de un pais.

Sin embargo, el estado de opinién viene a decir que quien no vale para otra cosa, vale para la
ensefianza. Lo decia causticamente Bernard Shaw: “Aqui, el que sabe hace y el que no sabe, ensefia”.
Pensamiento que adorna Muriel en la sugerente novela “La elegancia del erizo”: “El que sabe, hace. El
que no sabe, ensefia. El que no sabe ensefiar, ensefia a los que ensefian. Y el que no sabe ensefar a los
que ensefian, se mete en politica”. He citado de memoria, pero no creo que haya imprecision.

Politicos, familias, ciudadania en general (qué decir de los que, de forma tan significativa y vergon-
zosa se denominan antipedagogos) consideran que esta es una profesion inespecifica. Es decir, que no
requiere de un saber especializado, que no necesita de unas destrezas y habilidades peculiares, que no
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exige unas especiales actitudes.
Los mismos docentes nos metemos en esta nefasta filosofia.
- ¢(Quévas a ensefiar este afo?, le pregunta un profesor a otro.
- Francés.
- Pero, ;sabes francés?
- No. Pero, para ensefiarlo, si.

Es decir, que para ensefar francés no es que no haga falta tener conocimientos didacticos o psico-
pedagdgicos. Es que ni siquiera es necesario saber francés. Ya sé que se trata de una evidente exagera-
cion.

Es imprescindible, antes de dar otro paso, tener esta conviccién. La conviccion de que para esta
tarea tan importantey a la vez tan compleja, hacen falta personas de altura. Tanto intelectual como hu-
mana. No van a trabajar con materiales inertes, con productos quimicos, con programas informaticos,
con cifras o letras. Van a trabajar con la mente, el cuerpo y el corazén de las personas. Y, ademas, en su
mayoria nifios y jovenes. Es decir, con personas que todavia no tienen cristalizadas sus actitudes, ni su
sistema de concepciones, valores y creencias. Cada uno de ellos diferente a cualquier otro (Santos Gue-
rra, 2017). Hay dos tipos de alumnos en el sistema educativo: los inclasificables y los de dificil clasifica-
cién. La tarea que realizan los docentes es muy compleja, porque tienen que ser capaces de despertar
el amor al conocimiento y ayudar a que cultiven actitudes solidarias. Tienen que ensefiar a pensar (lo
que tienen que pensar) y a convivir. Tienen que favorecer el desarrollo integral, tanto intelectual como
emocional y ético (Darder, 2017; Santos Guerra, 2020).

Digo que es necesario tener esta conviccion porque, sin ella, ni siquiera nos plantearemos como
llevarla a la practica. Bastaria pensar, para instarnos a hacerlo, en las terribles consecuencias que tiene
para los nifios o las nifias un mal profesional. Un mal profesor es como un lanzador de cuchillos con
la enfermedad de Parkinson. Nadie dejaria a su hijo o a su hija frente a un profesional con estas carac-
teristicas porque las heridas o la muerte estarian garantizadas. Me imagino las aulas como pequerios
aviones pilotados por personas sin capacidad técnicay psicologica para hacerlo. Recuérdese el terrible
caso del piloto de Germanwings que estrellé intencionadamente el avién contra una montaiia causan-
do la muerte a todos los pasajeros y pasajeras. Los malos docentes, los que no tienen competencia
estrellan a sus alumnos contra la montafa de la ignorancia, del aburrimiento, de la pasividad, de la
insolidaridad y de la baja autoestima.

Hay que establecer procesos eficaces para que esta idea se haga realidad. Aumentar las exigencias
de acceso y establecer controles eficaces sobre la competencia profesional.

Elingreso a la carrera docente tiene dos momentos importantes. El primero tiene que ver con la
eleccién de carrera. ;Quiénes acuden a las Facultades de Educacion? En general hace falta una nota de
corte muy baja para ingresar. Los mejores se van a otras especialidades. Este hecho tiene una segunda
pésima consecuencia. Quienes no tienen nota suficiente para acceder a los estudios que desean, se
inscriban en las Facultades de Educacion para formarse como maestros de Infantil y Primaria. Para
acceder alaformacion de profesores de Secundaria nada se dice ni se hace sobre la futura docencia.

El segundo tiene que ver con el sistema de oposiciones que convierte en funcionarios a los candi-
datos. y las candidatas. Hace tres afios dirigi una tesis doctoral sobre esta cuestion. No recuerdo ni una
sola opinion de las recogidas que fuera favorable a la bondad del sistema. No entra en las cuestiones de
fondo, no discrimina, no permite adaptarse a la historiay a la identidad de cada candidato o candidata,
nada plantea sobre cuestiones ajenas al saber académico.
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Pondré dos ejemplos de buena practica para el ingreso en la carrera. Visité Cuba hace afios para
conocer el sistema educativo. Siun joven desea ser quimico, por ejemplo, se dirige a la Facultad de Qui-
mica pero si lo que desea es ser profesor de Quimica se inscribe en el Instituto Pedagdgico de Quimica.
Hay tantos Institutos Pedagogicos como asignaturas. Es decir se sabe quién quiere ser profesory quién
no.Y, en segundo lugar: si para ingresar en la Facultad de Quimica hacen falta 92 puntos, para ingresar
en el Instituto Pedagdgico de Quimica hacen falta 98. Es decir, los mejores a la educacion.

En segundo ejemplo esta situado en Finlandia. Para el ingreso de los estudiantes de magisterio
existen criterios exigentes. Deben tener una media de sobresaliente en bachillerato y haber mostrado
una disposicion favorable a los problemas sociales. Los mejores, las mejores, a la educacion.

3. TEORIA Y PRACTICA DE LA NATACION

Los profesionales de la educacion que tienen que realizar esa tarea tan compleja y tan importante de-
ben estar bien formados. Bien seleccionados (como deciamos anteriormente) y bien formados (como
explicaré a continuacién).

Para ello hacen falta buenos formadores y formadoras, buenas teorias y buenas practicas. Hacen
falta instituciones bien dotadas, con un proyecto sélido de capacitaciéon y evaluacién rigurosa y exigen-
te sobre el proceso y el resultado.

En Espafa tenemos, a mi entender, un grave problema con la formacion. Para ser profesor uni-
versitario no hace falta absolutamente nada relacionado con los saberes y destrezas especificos de la
profesion docente. En Secundaria se hacia antes un curso que yo llamaba de “capacion pedagégica”
(no hay errata) y en Infantil y Primaria habia una Diplomatura que no alcanzaba el rango de Licenciatu-
ra universitaria. Es decir que quien iba a trabajar con perros, como un veterinario, tenia cuatro o cinco
afios de formacion, pero quien iba a trabajar con nifios y nifias tenia solo tres. Es que el perro es el perro
y el nifio es el nifio.

Hoy han mejorado algo las cosas. Hay algunos cursos para profesores noveles en la Universidad, el
CAP se ha convertido en un Master y la Diplomatura se ha convertido, después de muchos quebrantos,
en una Licenciatura.

Pero queda mucho camino por recorrer. Una parte de ese camino tiene que ver con el acceso a
las carreras y otro con el disefio, el desarrollo y la evaluacion del curriculum. Sin olvidar la decisiva
cuestion de que esa tarea se realiza en instituciones que estdn integradas por equipos de profesionales
que deberian tener un proyecto compartido y unas actitudes cooperativas. ; Es siempre asi? ;No es mas
frecuente que cada uno vaya a lo suyo, que no siempre es lo de todos?

Utilicé hace afios para reflexionar sobre esta cuestién la metafora de la formacién del nadador. El
articulo se titulaba asi: El curriculum del nadador. Decia alli que no se puede formar a un buen nadador
con un curriculum integrado por las siguientes materias: Quimica del Agua, Historia de la Navegacion,
Filosofia de la Natacion, Psicologia del nadador, Economia de la Natacién, Marcas Olimpicas, Estilos de
Natacién...Y con una parte practica consistente en ver un video de Michael Phelps para hacer sobre él
un trabajo de 200 folios, observar a excelentes nadadores detras de una mampara, entrevistar a gran-
des nadadores, recopilar lo que han dicho los medios sobre las Olimpiadas habidas en la Historia...

{Qué sucedera con ese aprendiz una vez que haya conseguido superar las pruebas con matricula
en ambas secciones? ;Qué le pasara si le arrojamos a un mar agitado, con olas gigantescas en medio
de una tormenta? Porque las instituciones escolares tienen presidn social, disputa ideolégica, pres-
cripciones ilimitadas e incoherentes, medios insuficientes, estructuras anquilosadas... Se ahogara sin
remision con sus diplomas en la boca. Solo se salvara algiin nadador afortunado que encuentre la tabla
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de salvacion de un proyecto educativo innovador, de un equipo directivo responsable, de un grupo de
docentes comprometido...

Por eso nos encontramos con algunos cadaveres psicoldgicos en las escuelas. Los cadaveres psi-
coldgicos se distinguen de los fisicos por cinco caracteristicas: no huelen, se mueven, hablan, correny
hasta se rien... Pero estan muertos. Y las resurrecciones son dificiles.

He visto confeccionar muchos planes de estudio. Con mas o menos légica. Con mas o menos for-
tuna. Porque la légica exige que se tenga en cuenta cudles son las competencias que necesitan los
profesionales (competencias relacionadas con el saber, con el saber hacer, con el saber sentir y con
el saber ser) en mucho mayor grado que los intereses del reparto de la tarta de créditos que tienen en
juego quienes deciden.

En la Universidad Mayor de Chile (con sede en Santiago y en Temuco) coordiné un proyecto titu-
lado Buen Profsional/Profesonal bueno. No se trata solo de tener buenos médicos sino médicos bue-
nos, no solo buenos ingenieros sino ingenieros buenos. Porque fueron médicos muy bien formados,
ingenieros muy bien capacitados y enfermeras muy bien preparadas en su oficio, los profesionales que
disefiaron las cdAmaras de gas en la Segunda Guerra Mundial.

Tiene que haber una perfecta simbiosis de teoria y de practica (Sanjurjo, 2002). Con la metafora del
currciculum del nadador no quiero decir que solo importa ensefiar a nadar (solo la practica) porque la
teoria de por qué y para qué se nada es quizads mas importante. Se dice con indudable acierto: no hay
nada mas practico que una buena teoria.

Se ha planteado con insistencia en los ultimos meses la idea del “MIR docente”, haciendo referen-
cia al sistema espafiol de formacién de médicos. No solo lo veo con buenos ojos sino que, en su dia,
lo llevé a la practica durante varios afios con treinta estudiantes de aquel malhadado CAP. Toda la for-
macion se hacia dentro de las instituciones. Y los resultados fueron estupendos no solo para ellos sino
para la institucion matriz que los acogia. Suponia mas trabajo, mas compromiso, mas inmersiéon y mas
exigencia en la simbiosis de la teoria y de la practica.

Nunca he entendido como las instituciones de formacién no se preocupan de analizar qué es lo
que pasa con sus egresados, una vez incorporados a la practica. Es como si esa organizacién que tiene
que formar nadadores nunca se preocupase de saber si una vez en el agua, pueden avanzar sin proble-
ma o se ahogan irremisiblemente. Por eso me parece tan importante el didlogo entre la institucién for-
madoray sus egresados (Valen, 2020) y la investigacion que responda a esta pregunta: ;les preparamos
bien para aquello que estan haciendo?

Y, si se hicieray se comprobase que existe un total o relativo fracaso, no me pareceria logico ni justo
que se explicase todo el fracaso por la falta de vigor de los musculos de los aprendices, por la falta de
atencidn a las explicaciones o por la carencia de interés por sobrevivir en el agua.

4. DESARROLLO PROFESIONAL O LA CASA DE LOS MIL ESPEJOS

La vida es una obra de teatro que no admite ensayos. Cada profesional tiene en las manos su destino.
Con el mismo Ministro, el mismo inspector, el mismo director, los mismos alumnos, las mismas fami-
lias, el mismo contexto, las mismas condiciones laborales, de un lado del tabique (20 centimetros de
grosor), esta un profesional entusiasmado que contagia alegria a todos los que miray del otro lado esta
un profesional amargado que hace triste todo lo que toca.

¢De qué depende? Depende de muchos factores pero, sobre todo, de la actitud de cada uno. De-
pende, claro esta, de lo cohesionado, formado y entusiasmado que esté el resto del equipo del que
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forma parte, de la calidad de la direccion, de la colaboracién de las familias, del compromiso con el
aprendizaje que tienen sus alumnos, de las condiciones de trabajo... Pero, sobre todo, insisto, depende
de su actitud

Hace dos afios publiqué en Argentina (Santos Guerra, 2015) en la Editorial Homo Sapiens (Rosario)
un libro titulado “La casa de los mil espejos y otros relatos para la Educacién Inicial” (nosotros habla-
mos de Educacién Infantil). Da titulo al libro uno de los relatos que el libro contiene en el que se cuenta
la historia de una casa abandonada que hay en las afueras de una ciudad. En esa casa se encuentra
una sala circular con mil espejos. Un perro vagabundo que transita por la zona entra en la casa por un
hueco que hay en la puerta, sube las escaleras y llega a la sala de los mil espejos. El perro estd muy feliz
ese diay comienza a dar saltos de alegria. Muy sorprendido, observa que mil perros dan a su alrededor
saltos de alegria como los suyos y piensa que ese es un lugar fantastico. Mueve el rabo de manera fes-
tiva y ve que mil perros mueven también el rabo como él. Y se dice que ese es un lugar maravilloso al
que volverd siempre que pueda. Horas después aparece por la zona otro perro vagabundo. Entra por el
mismo agujero, sube por la misma escaleray llega a la misma sala de los mil espejos. Saca los colmillos
de manera agresiva y ve que mil perros sacan los colmillos como él, ladra de manera violenta y ve que
mil perros ladran como él de forma violenta. Y piensa que ese es un lugar horrible. Un lugar insoporta-
ble. Concluyo el relato preguntandome si no sera la escuela la casa de los mil espejos. Una casa que nos
devuelve multiplicada por mil la actitud con la que nosotros llegamos.

La practica es un aula viva llena de aprendizajes. El profesional se hace mejor a través del ejercicio
critico de la practica. Ser profesional es el oficio de aprender (Santos Guerra, 2001b). Son los profeso-
res quienes pueden transformar el mundo de la ensefianza, comprendiéndola, le oi decir a Laurence
Stenhouse. La investigacion del profesor sobre su practica es el camino para transformar su racionali-
dady su justicia.

No se hace uno maestro o maestra de una vez para siempre. Alguna vez he pensado que los titulos
deberian tener fecha de caducidad. Porque todo cambia. Cambias los contextos, las funciones de la
escuela, los saberes, el alumnado... Hay que seguir aprendiendo siempre, hay que seguir formandose
(Navia Antezana, 2006).

Hay quien repite, un afio tras otro durante muchos afios, lo mismo que hizo el primero. Sin crecer, sin
desarrollarse. Y hay quien cada dia aprende porque se cuestiona, se interroga, investiga y comprende.

El conocimiento pedagogico crece sin cesar, la ciencia avanza de forma acelerada, la psicologia
de los aprendices se transforma, el contexto se modifica, las exigencias de la sociedad cambian. ;Qué
decir de las consecuencias que tiene la cultura digital, tanto por lo que respecta al conocimiento como
alas relaciones interpersonales?

En ese desarrollo hay problemas, errores, fracasos. Pero pueden utilizarse para el crecimiento,
para el desarrollo, para la felicidad personal. Existen un arte y una ciencia imprescindibles en la vida
que permiten construir con dos signos menos un signo mas.

Lo explico con esta fabula (Santos Guerra, 2012). Una familia tenia un caballo. Un dia, el caballo
se escapay, después de varias horas de busqueda infructuosa, descubren que se ha caido a un pozo. El
pozo es tan profundo y el caballo tan viejo que deciden enterrarlo y cegar el pozo para evitar el peligro
de que caiga en él alguna persona. Van con palasy arrojan tierra encima del caballo. Al sentirla sobre
su lomo, se mueve con energia, la tierra cae a sus pies y él sube de nivel. Le siguen echando tierra, él
la sacude, cae a sus pies y sube de nivel. Le siguen echando tierra y él va subiendo, va subiendo, hasta
poder salir trotando en libertad. Las paladas de tierra que pretendian sepultarlo, son transformadas
en la escalera para la liberacion.
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Nadie puede evitar que otros caven pozos y que echen tierra sobre sus espaldas pero nadie puede
arrebatar a los profesionales la estrategia del caballo.

Hay profesores a quienes la experiencia les va haciendo mas amargos, mas cinicos, mas causticos,
mas perezosos, mas torpes, mas tristes. A otros, por contra, va haciéndoles mas felices, mas sensibles,
mas comprometidos, mas trabajadores, mas inteligentes, mas optimistas. Lo que nos da la experien-
cia de manera inexorable son afos. No nos da necesariamente sabiduria.

Sé que la evolucion no es rectilinea. Tiene avancesy retrocesos. Hay etapas en las que todo parece
ir bien y otras en las que se todo parece torcerse. Lo importante es el sentido de la evolucion.

Esa evolucién no solo beneficia a los profesionales. Tiene una repercusién inequivoca en los alum-
nos y en la comunidad. Un profesor comprometido, que aprende de forma progresiva, es capaz de
entender y motivar a sus alumnos.

Hay quien esta deseando llegar a la jubilacion y hay quien lamenta que llegue ese momento. No es
igual. Creo que no hay sefial mas clara y definitiva de inteligencia que desarrollar la capacidad de ser
felices y de ser buenas personas.
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Resumen: Este trabajo aporta una propuesta teérica para la formacién del profesorado desde la mi-
rada de la ética. No es una teoria sobre la formacidn ética de los maestros sino un planteamiento que
concibe como finalidad de la docencia la construccion del bien humano en tres niveles: el bien par-
ticular del educando, el bien de orden social y el desarrollo de una cultura de busqueda de valor. La
propuesta teorica sostiene que la formacion del profesorado debe promover una transformacion in-
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personal, social y cultural requeridas para superar la desigualdad que constituye el principal obstaculo
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la ética del logro de Bernard Lonergan y la nocion de agencia planteada en el enfoque de capacidades
de Sen y Nussbaum. Se desarrolla después la propuesta teérica de transformacion docente a partir de
la reflexién desde las fuentes, que se complementa con las opiniones de 22 expertos en el tema que
respondieron a un instrumento disefiado ex profeso. Finalmente se plantea la necesidad de un pacto
socio-politico que ponga las condiciones para esta transformacién docente.
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INTRODUCCION: EL PROBLEMA DE LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE
UNA PERSPECTIVA ETICA

Desearia hablar acerca del bien. Lo que pretendo es proporcionar una base para sus discu-
siones sobre el fin, el objetivo, la meta de la educacion. ;Por qué se educa a la gente? Pre-
sumiblemente es por alglin bien. Pero ;Qué queremos decir con la palabra “bien”? Esta es la
pregunta que nos va a ocupar... (Lonergan, 1998: 59)

Este trabajo presenta una propuesta teérica propia sobre la formacién del profesorado para Iberoamé-
rica desde una perspectiva diferente a la de la literatura existente (OEIl, 1999; Cuenca, 2005; Vaillant,
2013y 2018; Sudrez, N., Mena, D., Gomez, V. y Fernandez, A.l., 2019). Se trata de la formacién de profe-
sores desde la mirada de la Etica, basada en una concepcién que hemos llamado humanista compleja
(Lopez-Calva, 2009). Resulta esencial aclarar que esta perspectiva no consiste en el andlisis de la for-
macion de los profesores en la ética profesional o en una teoria para la formacién ética de los docentes
sino en la reflexion filoséfica sobre las dimensiones fundamentales para una formacién docente que
concibe como mision central de la practica de los educadores la contribucién a la construccion del bien
humano entendido en su sentido complejo, dindmico, dialéctico e histérico (L6pez-Calva, 2019).

Se educa siempre para un bien, dice Lonergan (1998) en la cita que abre esta introduccion. La base
de esta propuesta tedrica propia para mirar la formacion del profesorado desde la ética se encuentra
en el Método transcendental o Método empirico generalizado y en la Estructura dindmica del bien hu-
mano como objeto en construcciéon que plantea el filésofo canadiense Bernard Lonergan S. J. en su
obra filosoéfica (1988, 1998, 1999) y la traduccion de estas nociones al ambito educativo que han sido
construidas y difundidas en diversos trabajos previos desde el afio 1998 hasta la fecha y cuyo desarro-
llo mas amplio puede encontrarse en las obras: Una filosofia humanista de la Educacion (Lépez-Calva,
2006), Mds alla de la educacion en valores (Lopez-Calva, 2007) y Educacion humanista -en tres tomos-
(Lopez-Calva, 2009). Este desarrollo se complementa, como se dijo ya en el parrafo previo, con la nocién
de Agencia propuesta en el Enfoque de capacidades (Sen, 1999; Nussbaum, 2010) que se plantea como
el sentido de la transformacion docente, en tanto que se busca convertir al profesor en sujeto libre,
responsable y comprometido con la transformacion de sus estudiantes, de las sociedades desiguales y
excluyentes de los paises iberoamericanos y de la cultura dominante que se orienta hacia bienes apa-
rentes meramente materiales y no hacia la busqueda de valor.

La estructura de este articulo consta de cuatro apartados: el primero presenta una sintesis de los
fundamentos filosoéficos que sustentan la propuesta. El segundo formula la propuesta tedrica propia
desarrollada en un proceso de investigacion reflexiva descrito en el parrafo anterior, complementada
con la percepcion de un grupo de expertos en el tema de la formacién del profesorado en México e Ibe-
roamérica que fueron consultados a través de un instrumento disefiado con base en las dimensiones
de nuestra propuesta tedrica.

El tercer apartado plantea brevemente la necesidad de un pacto socio-politico real y operante
para hacer viable esta propuesta teérica de formacion del profesorado y describe la opinion de los
expertos consultados, respecto a la ausencia de este pacto. Finalmente se plantean las conclusiones.

El objetivo de la consulta complementaria de caracter exploratorio fue contar con una fuente em-
pirica de contraste que nos permitiera conocer la presencia o ausencia de las dimensiones basicas de la
propuesta tedrica en los procesos de formacién del profesorado.

El cuestionario que se disefi6 y aplicé consta de cinco secciones de preguntas agrupadas en las
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siguientes categorias: Agencia, Transformacién intelectual, Transformacion moral (ética), Pacto educa-
tivo y Futuro. Las primeras tres secciones estan integradas con items cerrados con respuesta en escala
tipo Likert de 7 opciones que van desde Totalmente en desacuerdo (1) hasta Totalmente de acuerdo
(7). La seccion de Agencia tiene 4 items, la de Transformacion intelectual tiene 5 items y la de Transfor-
macion ética consta de 11 items. Las siguientes secciones del instrumento tienen respectivamente 3y
1 pregunta abierta.

De un total de 35 expertos invitados por correo electrénico personalizado a responder un instru-
mento en linea, se obtuvo la participacion de 22 sujetos, 13 hombres y 9 mujeres. Del total que respon-
did, 17 tienen mas de 30 afios de experiencia en el campo y el resto se distribuye entre varios rangos
que van desde 16 hasta 29 afios. En cuanto a su perfil dentro del campo de la formacién docente (el
cuestionario permitia marcar mas de una opcion), 16 de ellos son docentes formadores de maestros,
15 investigadores educativos, 10 directivos de instituciones o programas de formacién y 5 funcionarios
publicos, entre ellos dos ex Secretarios de Educacion Publica estatal y un ex Secretario de Educacién
Publica a nivel nacional. En cuanto a pais de residencia, la mayoria (18) son de México y una persona de
cada uno de los siguientes paises: Argentina, Uruguay, Venezuela y Colombia.

1. LOS FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DE LA PROPUESTA

1.1.-La ética del logro o de la realizacion humana de Bernard Lonergan.

{Qué cosa es verdadera respecto al bien humano en cualquier lugar o tiempo? Nosotros dis-
tinguimos tres aspectos principales. También hay niveles: el bien particular [...] el bien de
ordeny el valor. (Lonergan, 1998: 68)

La propuesta tedrica de este trabajo se fundamenta basicamente en la aportacion del filésofo je-
suita canadiense Bernard Lonergan (1904-1984) que propone una Etica del logro o de la realizacién hu-
mana basada en la concepcion del bien humano no como algo abstracto contenido en valores univer-
sales e inmutables que deben ser ensefiados -a lo que denomina Etica de la ley (Lonergan, 1999)- sino
desde la comprension del bien humano como concreto, dindmico, dialéctico y complejo.

Se trata de una ética que esta en permanente construccién a partir de una estructura heuristica
basica que esta presente en todos los seres humanos: la estructura dindmica de la consciencia inten-
cional humana (Lonergan, 1988: cap. 1). La estructura de la consciencia esta constituida por cuatro
grandes grupos de operaciones que son el nivel empirico -ver, oir, tocar, oler, saborear-, el nivel intelec-
tual -preguntar, imaginar, comprender, concebir, formular-, el nivel racional -hacer preguntas para la
reflexién, buscar pruebas, ponderarlas y juzgar- y finalmente el nivel existencial -hacer preguntas para
la deliberacién, deliberar, valorar y decidir- para actuar de forma mas o menos libre y responsable.

El valor en esta ética del logro es una tendencia de busqueda permanente del bien, a partir de
las preguntas para la deliberaciéon que nos planteamos (Lonergan, 1988: 40). Esta busqueda requiere
como insumos: datos suficientes y relevantes, buenas intelecciones y reflexion critica que lleva a jui-
cios de hecho razonables. A partir de estas operaciones antecedentes, se puede realizar una adecuada
deliberacién y valoracién que culmina con el Insight practico que es un acto de cognicién afectiva que
conduce a la construccion de juicios de valory decisiones libres y responsables.

La realizacidon auténticamente humana de estos grupos de operaciones para tener mayor proba-
bilidad de cumplir con aquello a lo que tienden es el apego a lo que Lonergan (1988) llama preceptos
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trascendentales. Estos preceptos no son una creacion tedrica del autor sino una exigencia intrinseca en
la naturaleza propia de cada grupo de operaciones. Los preceptos trascendentales son: sé atento —-para
el nivel de la experiencia empirica-, sé inteligente —para el nivel de la comprensién y formulacion de
ideas-, sé razonable —para el nivel racional en el que se formulan juicios de hecho sobre las distintas
realidades conocidas- y sé responsable —para el nivel existencial en el que se aprehende el valor, se
construyen juicios de valor y se toman decisiones-.

El bien es humano “...en la medida en que se realiza mediante la captacion y la eleccion humanas.
Sin la captacién y la eleccién humanas no existiriamos...” dice Lonergan (1988: 67), es decir, el bien
humano es el producto de la captacion y la eleccidén de cada persona, de cada grupo y de la humanidad
toda como sujeto colectivo.

Si se analiza al bien humano como objeto en desarrollo histérico, se puede constatar que como
afirma el mismo autor en la cita que sirve de epigrafe a este apartado, lo que es verdadero en el bien
humano en cualquier lugar y tiempo es que se va realizando en tres grandes niveles: el bien particular,
el bien de ordeny el valor (Lonergan, 1998: cap. 2).

En efecto, el bien humano se realiza cada vez que una persona o grupo accede a un bien que sa-
tisface alguna necesidad humana fisica, intelectual, emocional, social, espiritual, etc. es decir, en los
bienes particulares. Pero la satisfaccion de las necesidades humanas no puede depender del azar, se
requiere una estructura que garantice el flujo permanente y sistematico de todos los bienes particula-
res requeridos para hacerlos llegar a todos los miembros de la sociedad. De manera complementaria,
se requiere también una cultura que se pregunte por lo que es auténticamente bueno y no solamente
bueno en apariencia, que reflexione criticamente acerca de la estructura para juzgar si se trata de un
auténtico bien de orden. Se requiere, en fin, de una cultura que busque permanentemente el valor (Lo-
nergan, 1998).

Si el bien humano no se va realizando en estos tres niveles, se va concretando el mal tanto en el
nivel particular -carencia de ciertos bienes en ciertas personas o grupos- como en el nivel de orden -
mal estructural que reproduce sistematicamente el flujo desigual de bienes particulares beneficiando
a una minoriay perjudicando a las mayorias- y el mal que surge de la distorsion de la cultura en la que
se valora como bueno aquello que en realidad perjudica o destruye, normalizando las conductas des-
humanizantes.

1.2.-La nocidn de agencia en el enfoque de capacidades de Sen y Nussbaum.

The capabilities approach can be provisionally defined as an approach to comparative qua-
lity-of-life assessment and to theorizing about basic social justice. It holds that the key ques-
tion to ask, when comparing societies and assessing them for their basic decency or justice
is, ‘What is each person able to do and to be’... (Nussbaum, 2010: 18)

El enfoque de capacidades desarrollado por Amartya Sen en el campo de la Economia y el comba-
te a la pobrezay por Martha Nussbaum en el terreno filoséfico es basicamente una perspectiva teorica,
conocida también como enfoque de desarrollo humano, que busca explicar el desarrollo de las perso-
nasy la justicia social con base en la pregunta que sefiala Nussbaum en la cita previa: ;Qué es lo que
cada persona es capaz de hacery de ser?

Esta es la pregunta bésica para saber qué tan justa es una sociedad o qué tantas posibilidades de
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desarrollo humano reales tiene una persona o una comunidad de personas. Se trata de un enfoque que
se sustenta en la dignidad humana inalienable como punto de partida y que busca que esta dignidad
sea realizada de manera efectiva en la existencia de las personas y grupos y no solamente como decla-
racion abstracta.

Una nocion central en el enfoque de capacidades, es la Agencia, que puede ser entendida “...como
libertad efectiva u oportunidad real de alcanzar aquello que el sujeto posee razones para valorar...”
como dice Reyes (2008: 170) de manera que el desarrollo humano es conceptualizado como desarrollo
de la libertad, es decir, como la condicion por la cual cada persona o grupo puede elegir realmente en-
tre distintas opciones de vida o entre distintos funcionamientos segun lo que valore como mejor para
su crecimiento.

De acuerdo con la propuesta de Nussbaum (2010 y 2012) y Sen (1999), cada persona debe conver-
tirse en agente de su propio proceso de desarrollo y de su propia construccién existencial, asi como
cada grupo social o comunidad debe ser también agente de su proceso de organizacion y mejoramien-
to de sus condiciones.

2. LAFORMACION DEL PROFESORADO COMO TRANSFORMACION PARA LA AGENCIA

El problema de los procesos de formacion docente vigentes, es que, en su mayoria, no se
preocupan por propiciar la reflexién del docente sobre sus propias creencias educativas,
sino por capacitarlo en conceptos pedagdgicos actuales o en el uso de técnicas, tecnologias
y métodos avanzados, que segun las creencias acriticas institucionales mejoraran automati-
camente la educacion. (Lépez-Calva, 2003, p. 45)

La propuesta de formacién del profesorado desde la mirada de la Etica que aqui se presenta cons-
tituye una apuesta basica por concebir la practica docente como una praxis de construccién del bien
humano -particular, social, cultural- de la que se desprende la vision del proceso de educacion de los
maestros y maestras como un proceso orientado hacia la transformacion docente. Esta manera de en-
tender la formacion del profesorado se desarrolla ampliamente en trabajos previos (Lopez-Calva, 2003
y 2006). Se trata de una vision que sin dejar de lado la relevancia de los contenidos teéricos o metodo-
légicos o las habilidades técnicas, didacticas, evaluativas y tecnoldgicas en los procesos formativos de
los educadores centra su mirada en el profesor como persona'y como profesional en desarrollo.

La estrategia metodoldgica central es la construccién de espacios de trabajo introspectivo para
que cada docente ejercite sus operaciones conscientes y las pueda analizar, distinguir y apropiar pro-
gresivamente. A partir de esta introspeccién sistematica el docente ird paulatinamente liberandose del
conceptualismo para convertirse en un sujeto buscador de inteligencia y razonabilidad en el conoci-
miento y liberdndose del moralismo, para convertirse en un sujeto buscador de valor en sus decisiones
practicas.

Tal como afirmamos en un articulo previo sobre esta propuesta para enfocar la formacion

del profesorado: “El cambio que se propone es [...] de horizonte y no s6lo de enfoque peda-

gogico. El cambio necesario exige una radical TRANSformacién en la manera de concebir la

formacion docente y en la forma concreta de vivirla” (Lopez-Calva, 2003: 49).

Coon;



Juan Martin Lopez-Calva N.c5/ANO 2020

2.1.- Transformacion intelectual

Comprende cabalmente lo que es comprender, y asi no s6lo habras de comprender los li-
neamientos esenciales de todo lo que hay por comprender, sino también tendras una base
firme, un modelo invariante, abierto a todos los desarrollos posteriores a la comprension.
(Lonergan, 1999: 31)

La primera dimension para la transformacién docente propuesta es la intelectual. No se trata de
una transformacién sencilla puesto que implica una profunda reorientacién del proceso intelectual y
racional del profesor para hacerlo plenamente consciente de su ser sujeto cognoscente y de las exigen-
cias que tiene el proceso de conocimiento.

Historicamente en nuestros paises iberoamericanos se ha planteado una trayectoria educativa
en la que los docentes -al igual que los estudiantes- son obligados a pensar en muchas cosas -con-
tenidos-, pero raramente son estimulados a pensar sobre lo que es pensar (Lipman, 2016) y sobre las
caracteristicas y condiciones del proceso de conocimiento.

La transformacién intelectual consiste en el giro radical que implica el paso del comprender temas
o conceptos al comprender cabalmente lo que es comprender, a partir de la experiencia propia como
sujeto capaz de conocer, es decir, de experimentar atentamente los datos de un determinado campo,
entender inteligentemente la relacion entre los mismos a partir de preguntas e imagenes adecuadasy
juzgar razonablemente la veracidad o falsedad de lo entendido, reuniendo pruebas y ponderando las
evidencias.

Comprendiendo cabalmente lo que es comprender, conociendo acertadamente lo que es conocer,
el docente podra autoafirmarse como sujeto cognoscente y promover eficazmente la apropiacion de
este proceso de conocimiento en cada uno de sus alumnos, dejando atras la simple repeticién, memo-
rizacion o descripcion acritica de ideas y contenidos que caracterizan la formacion conceptualista atin
presente en el ambito escolar.

Este paso fundamental no se consigue ensefiando al docente teorias del aprendizaje o mediante
cursos de epistemologia sino promoviendo un proceso de introspeccion en el que vaya progresivamen-
te apropidndose del dinamismo de su propio proceso cognitivo y dominando poco a poco sus operacio-
nesy condiciones.

La consulta realizada al grupo de expertos que describimos en la introduccién parece darnos la ra-
zbn sobre la necesidad de transformacion intelectual en los procesos de formacién del profesorado. En
esta dimension se incluyeron cuatro items que indagan sobre: la comprensién solida de los fundamen-
tos de la profesidn, la comprensién objetiva de los contenidos centrales de la profesién, las capacida-
des de comprension intersubjetiva hacia los demas, el desarrollo del pensamiento critico y el desarrollo
del pensamiento complejo y la vision interdisciplinaria en los profesores.

Todos los items fueron respondidos con una tendencia negativa salvo el relativo al desarrollo de
la comprensidn objetiva de los contenidos de la profesion, que manifesté un 60% de acuerdo con que
la formacion de los maestros capacita en este aspecto, cosa que coincide con la predominancia de
una formacion docente basada en contenidos. El resto de las respuestas se orientaron hacia la parte
negativa de la escala -63.6% en la referida a la comprensién de los fundamentos de la profesién, 50%
en la de comprensidn intersubjetiva y empatia, 50.5% en pensamiento critico y 59% en pensamiento
complejo e interdisciplina- con lo que se puede ver que los expertos consultados no consideran que
la formacién actual del profesorado esté desarrollando suficientemente la busqueda de inteligencia,
criticidad y abordaje complejo de los problemas educativos.
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2.2.- Transformacion moral.

The unavoidable fact is that we are continously making judgments of value, that is, knowing
values and living our lives on the basis of these values. We distinguish between good and bad
schools, good and bad policies, honest and dishonest politicians, good and bad actions. We
function in society on the bases of these values. (Cronin, 2006: p. 5)

Ademas de la transformacion intelectual, la formacién del profesorado desde una visién ética re-
quiere por supuesto de una transformacién moral. Como dice Cronin, los seres humanos estamos con-
tinuamente haciendo juicios de valor, es decir, deliberando y valorando sobre las distintas cuestiones
que se nos presentan en la vida.

Los profesores enfrentan todos los dias una serie de situaciones en su practica formativa en las
que tienen que hacer juicios de valor y tomar decisiones para orientar el curso de su practica y facilitar
de la manera significativa la formacién de los estudiantes.

De la misma manera que la transformacion intelectual no consiste en la ensefianza de cursos so-
bre teorias del aprendizaje o epistemologia, la transformacién moral del profesor no se consigue con
cursos de Educacién y valores o de Etica profesional para aprender valores o c6digos deontolégicos.
Aunque este tipo de cursos pueden ser Utiles en la formacion del profesorado, la clave de la transfor-
macién moral del docente no se encuentra ahi sino en la generacidn de procesos mediante los cuales
el profesor vaya explorando a través de la introspeccion, las operaciones que realiza cuando delibera,
valoray decide para ejercitarlas con cada vez mayor conciencia y apropiarse de ellas.

A partir de esta introspeccion el profesor en formacion ird experimentando su propia transforma-
cion moral y dejando de lado el moralismo o moralina, como llama Morin (2005) al apego acritico a
determinados valores o normas morales que se han aprendido en el proceso de formacion, para con-
vertirse un sujeto en bdsqueda permanente de valor.

Asi como para poder tener la clave para el desarrollo intelectual de los estudiantes el docente ne-
cesita comprender cabalmente lo que es comprender, para poder tener la clave para el desarrollo moral
y ciudadano de los educandos el docente debe comprender cabalmente lo que es valorar y decidir y
cdmo se realiza ese proceso de forma auténtica.

El progreso procede de los valores originantes, es decir, de los sujetos que son verdadera-
mente ellos mismos mediante la observancia de los preceptos trascendentales: sé atento,
sé inteligente, sé razonable, sé responsable...El progreso naturalmente, no consiste simple-
mente en hacer alguna mejora, sino en un fluir continuo de mejoras. (Lonergan, 1988; p. 57)

La transformaciéon moral resulta fundamental porque promueve que los profesores sean verda-
deramente ellos mismos o ellas mismas mediante la observancia de los preceptos trascendentales: sé
atento, sé inteligente, sé razonable, sé responsable.

El cuestionario de consulta a expertos contiene en esta dimensién 11 items, aunque son los 5 pri-
meros los que indagan directamente sobre la transformaciéon moral y los 6 restantes sobre la formacién
en los principios y deberes de la ética profesional.

En los 5 items que abordan la dimension de la transformaciéon moral del profesorado, se pregunta
si la formacion docente genera reflexidn sobre la ética en la educacidn, si desarrolla una sélida ética
profesional docente, si genera reflexion sobre las condiciones estructurales de bien o mal en la so-
ciedad, si promueve la reflexion sobre el compromiso del profesor hacia la transformacion social y si
plantea el analisis de las escalas de valores que promueve la cultura dominante.

Todas las respuestas a estos items se sitian también en la parte negativa de la escala, siendo el
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item relacionado con la formacion de una ética profesional docente la mas equilibrada y menos orien-
tada hacia lo negativo con 45.4% de respuestas de acuerdo o acuerdo parcial. Parece, sin que las res-
puestas sean contundentes, que la formacién del profesorado si incluye aunque sea de manera parcial
o incompleta una formacién en ética profesional aunque no se oriente toda ella, como proponemos en
este trabajo, desde una vision ética entendida como construccion del bien humano en sus tres niveles.

Las otras cuatro proposiciones son respondidas con una tendencia mas negativa. Las respuestas
al item sobre la reflexion acerca de la ética en educacion resaltan con un 68% de respuestas en des-
acuerdo o desacuerdo total; las relativas a las condiciones estructurales de la sociedad muestra un
54.6% de respuestas del lado negativo, mismo porcentaje que se obtiene en el siguiente item relativo
a la conciencia operante sobre el compromiso social del profesor. En la Ultima aseveracién acerca del
analisis sobre el sistema de valores que orienta la cultura dominante un 63.6% responde del lado nega-
tivo de la escala.

En general podemos inferir de la consulta sobre este apartado que la transformacién moral parece
atenderse solamente desde visién tradicional del bien particular reflejado en la ensefianza de la Etica
profesional a los docentes pero que hay una carencia significativa de la dimensién moral entendida
desde la vision comprensiva y compleja de nuestra propuesta en los programas de formacién docente.

2.3.- Agencia para la transformacion social.

La libertad de las personas para llevar una vida que consideren valiosa es indicativa del desa-
rrollo de una sociedad. Un individuo es libre segun lo significativas que le sean sus opciones
de vida y el nUmero de opciones para escoger... (PNUD, 2004: 1)

Las condiciones sociohistoricas de los paises iberoamericanos estan marcadas por enormes des-
igualdades socioecondmicas y por grandes sectores de la poblacién en condiciones de pobreza o po-
breza extrema. La educacion tiene el enorme reto de convertirse en un factor de movilidad social que
contribuya a la disminucién de las brechas entre las minorias que viven con todos los privilegios y las
grandes mayorias que no tienen acceso a una vida digna. Como dice Savater (1997), la educacion es la
antifatalidad por excelencia y debe ser el medio por el cual los hijos de los pobres se liberen del destino
que los condena a seguir siendo pobres. Sin embargo las cifras demuestran que esto alin no sucede y
que la educacién reproduce o ahonda las desigualdades (CEPAL, 2016).

Un ejemplo es el estudio de Huerta (2012) en el que se analizan los casos de México y Chile y se
concluye que mientras en el pais sudamericano parece haberse roto la relacién entre origen y destino a
partir de politicas educativas orientadas hacia la movilidad social, el Estado mexicano no ha planteado
politicas publicas sélidas en ese sentido. Desafortunadamente el caso de México no es la excepcién
sino lo predominante en la region. La educacion en este escenario, sigue siendo parte del problemay
no de la solucion.

Los profesores tienen el reto de formar a las nuevas generaciones desarrollando sus capacidades
para poder ser libres, es decir, para tener las herramientas necesarias para elegir entre opciones de vida
significativas. Esto implica desde la perspectiva de Lonergan (1988) la formacién orientada a la cons-
truccion de su libertad efectiva o en términos de Nussbaum (2011) el desarrollo de la agencia que deriva
de la relacién estructural entre capacidades y funcionamientos. Las capacidades no tienen sentido si
no pueden ser llevadas a la accién y para ello tiene que haber un marco de libertad de eleccién. Si las
personas desarrollan sus capacidades basicas y combinadas y pueden ejercerlas eligiendo entre dis-
tintas opciones de vida digna, entonces se convierten en agentes de su propio desarrollo (Nussbaum,
2011).
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Las personas deben ser vistas [...] como agentes activamente involucrados [...] en la cons-
truccién de su propio destino y no solamente como receptores pasivos del fruto de ingenio-
sos programas de desarrollo... (Sen, 1999: 53)

Para formar agencia en los educandos, los profesores deben también formarse como agentes de
su propio proceso de desarrollo profesional y de contribucién a la construcciéon del bien humano y no
ser tampoco meros receptores pasivos de programas de formacion del profesorado, disefiados desde
las cipulas gubernamentales y sindicales bajo presiones de tipo laboral més que desde preocupacio-
nes formativas como ha sucedido histéricamente en muchos paises de la regién (Imbernén y Canto,
2013).

La transformacién intelectual y moral debe desarrollar en el docente la capacidad de agencia para
volverlo efectivamente libre de construir su propia trayectoria profesional y personal orientada a la
transformacién de sus estudiantes, de la sociedad en la que ejercen su profesion y de la cultura que
determina las formas concretas de vivir en esa sociedad.

Las respuestas al instrumento en la consulta exploratoria a los expertos muestran también la ca-
rencia de los programas de formacién docente respecto al desarrollo de agencia. El cuestionario tie-
ne en esta dimensién 4 items en los que se indagaban basicamente: la confianza en el profesor como
agente de su formacién, el desarrollo de la autonomia en el profesor, la concepcion del profesor como
agente de cambio social y la finalidad de dignificacion y valoracion de la profesion.

Los cuatro items fueron respondidos de manera predominante en el lado negativo de la escala. El
item sobre la confianza basica en el profesor el 81% de las respuestas van de “parcialmente de acuer-
do” a “totalmente en desacuerdo”; en el relativo al desarrollo de la autonomia en el profesor la suma
de respuestas entre acuerdo parcial y desacuerdo total es del 95.4%; en el del profesor como agente de
cambio social los expertos muestran respuestas divididas pues resulta una grafica bimodal en la que el
22:7% esta de acuerdo y un porcentaje idéntico en desacuerdo. La sumatoria de respuestas positivas se
inclina hacia el 50% mientras que las negativas al 40%. Finalmente, en el item relativo a la formacién
orientada hacia la dignificacién y valoracion de la profesion hay una tendencia claramente negativa
con una suma de respuestas entre indiferente y total desacuerdo del 72.7%.

Al relacionar las respuestas de los expertos con la propuesta teérica, parece ser que la formacion
de agencia en el profesorado es una necesidad atin pendiente de resolver por los programas de forma-
cién del profesorado.

3.-EL PACTO POLITICO SOCIAL NECESARIO PARA GENERAR LAS CONDICIONES DE
TRANSFORMACION DOCENTE

La experiencia reciente indica que la concertacion es rechazada o resistida desde dos perspectivas: una
es la que proviene de los enfoques econémicos y politicos de inspiracion neoliberal, seglin los cuales las
decisiones educativas no pueden someterse a procesos de concertacion ni de negociacién politica, sino
que deben ser dejadas a los mecanismos del mercado]...] La otra es la que proviene de los enfoques
fundamentalistas autoritarios, segun los cuales las decisiones son o deben ser tomadas sélo por los
que controlan el manejo del aparato del Estado, excluyendo toda posibilidad de pluralismoy de debate
(Tedesco, 2004: 21).

Desde nuestra experiencia y analisis de la literatura -que en buena medida ha sido citada a lo
largo de este trabajo- la formaciéon del profesorado sigue estando mediada fuertemente por presiones
econdémicas y politicas, por intereses gremiales de los sindicatos magisteriales y por logicas de cor-
te tecnocratico neoliberal por un lado o enfoques fundamentalistas autoritarios por otro. A pesar de
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que que como sefialan Imbernén y Canto (2013) existe similitud en los marcos de referencia, autores
y enfoques metodoldgicos innovadores entre los paises iberoamericanos y Espafia en el nivel de las
preocupaciones discursivas, en la practica las politicas publicas de formacién del profesorado en gran
parte de los paises iberoamericanos responden mas bien a las légicas sefialadas por Tedesco y sé6lo
algunas organizaciones independientes de profesionales o de la sociedad civil hacen esfuerzos por una
formacion docente que esté mas a la altura de los desafios actuales.

... corresponde preguntarse si, en efecto, los pactos educativos son posibles. Aunque pueda
parecer muy voluntarista, el argumento final de nuestro analisis consiste en reconocer que,
si algo es considerado socialmente necesario, tiene que ser posible...El pacto no es un ins-
trumento valido en si mismo, sino que constituye un procedimiento consistente con un pro-
yecto social basado en laidea de construir una sociedad equitativa y dindmica. En tal contex-
to, concertar politicas educativas es parte de un proceso mas general de fortalecimiento de
la ciudadania y de construccion de un orden politico democréatico. (Tedesco 2004: 27)

Frente a este panorama resulta muy necesario el establecimiento de pactos educativos en las dis-
tintas naciones y en la region iberoamericana en general, para que a partir de la participacién de los
distintos actores que tienen algo que decir en la definicion y orientacién de la educacién y en nuestro
caso, de la formacién del profesorado, se puedan establecer consensos sobre las lineas basicas de ac-
cién a seguir para lograr una apuesta real por la mejora educativa como un elemento esencial para el
desarrollo de los paises.

Como afirma Tedesco en la cita anterior, estos pactos educativos deben ser posibles en la medida
en que son socialmente necesarios para lograr la transformacién social. Pero su posibilidad esta ligada
a la existencia de un proyecto social y politico de construccién de sociedades democraticas. La concer-
tacién sobre las politicas educativas y de formacién del profesorado debe mirarse en el contexto mas
amplio de un horizonte de formacién de ciudadania y de construccion de un auténtico bien de orden
democraticoy de una cultura de participacion e inclusion.

La consulta realizada a los expertos arroja elementos interesantes que permiten ver la necesidad
aun pendiente de construir estos pactos educativos en la regién.

Respecto a la existencia o no de un pacto educativo real y operante en el que los sectores sociales
planteen claramente la relevancia de la Educacién y la formacion del profesorado, la consulta muestra
un consenso respecto a que desafortunadamente no existe. En las respuestas a esta pregunta, 18 de 22
sujetos respondieron que no existe tal pacto o que existe solamente en el discurso oficial pero no en la
realidad. Solamente dos sujetos responden que no saben si existe y dos respuestas son ambiguas.

La mayoria de los sujetos de esta consulta residen en México, por lo que muchas respuestas pa-
recen referirse a la realidad concreta de este pais, por ello resulta interesante transcribir aqui la Unica
respuesta que hace referencia explicita a otra nacién:

Aunque en los documentos oficiales y la politica publica de Venezuela asume que la educa-
cién de calidad es indispensable para el desarrollo en la practica esto no se realiza. Las con-
diciones de precariedad de las escuelas y los maestros hacen imposible que este supuesto
pacto educativo pueda ser calificado como ‘operante’ (Cuestionario, 4.1: R21).

Para concluir esta parte destacamos un fragmento de una de las respuestas que hace un plantea-
miento muy bien sustentado que sintetiza esta carencia de un pacto educativo:

Explicitamente no existe un pacto educativo como tal, mucho menos en el sentido que concibe
Tedesco (2004) a un “pacto educativo”. No se vislumbra la convergencia o alianza de fuerzas y re-
sistencias de procedencia diversa (ideoldgica, politica, econdmica) en torno a la educaciéon como
un bien publico como medio para una sociedad justa y equitativa.... (Cuestionario, 4.1: R1).
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Los expertos también mencionan algunos obstaculos para la existencia de estos pactos educati-
vos. La mayoria destaca los de naturaleza politica como el control politico del magisterio por parte de
los gobiernos, la inexistencia de una politica de Estado y no de gobierno, la sujecién de la educacion a
los planes cambiantes de cada periodo gubernamental, la burocratizacién de la educacion, la excesiva
centralizacion y falta de consulta a los docentes, etc.

a) La concentracién del poder politico en los titulares de las secretarias de Estado, y consiguiente-
mente en los mandos medios de las dependencias y organismos de la administracion publica federaly
en la de las entidades federativas. b) La reduccion de la politica a la logica antagénica “nosotros/ellos”;
es decir la incapacidad politica del actor politico para construir pactos, alianzas y acuerdos con sus
adversarios. c) El debilitamiento de contrapesos ciudadanos ante la fuerza politica del gobierno (no del
Estado) (Cuestionario, 4.3: R1)

Se sefialan también obstaculos de naturaleza pedagégica que pueden sintetizarse en estas
dos necesidades: “Superar la mirada racional técnica de la profesion docente. Tener una
perspectiva de justicia social...” (Cuestionario, 4.3: R4) y “Transformar el actual disefio de
formacion de docentes instruccionista, reactivo a las nuevas pedagogia y cerrado a los nue-
vOos conocimientos en ese campo...” (Cuestionario, 4.3: R7).

Si aplicamos la mirada ética que orienta nuestra propuesta tedrica para la formacion del profe-
sorado, resulta iluminador plantear que desde la ética del logro de Lonergan (1988; 1999) se afirma
que el desarrollo de las sociedades es siempre un proceso dialéctico en donde se mezclan elementos
de progreso y de declive. Los elementos de progreso contribuyen a la construccién del bien humano
en sus tres niveles —particular, estructural, cultural- y los elementos de declive tienden a empeorar las
situaciones incrementando los males particulares, reforzando el mal estructural y distorsionando la
cultura.

La dinamica se progreso se da cuando los distintos actores sociales, incluyendo a los gobernantes
analizan la situacion actual atentamente, la comprenden inteligentemente, la revisan criticamente y
deliberan responsablemente para generar acciones comprometidas y responsables. La dindmica del
declive se da cuando los actores sociales, incluyendo a los gobernantes ven la situacion actual desde
la 6ptica de sus intereses particulares o de grupo, se cierran a la comprension inteligente y al analisis
critico, deciden y actlian interesadamente empeorando la situacion previa.

De manera que la construccion de un pacto educativo real y operante desde esta mirada ética
depende también de que los principales actores sociales vivan una transformacion intelectual y moral
que les lleve a unirse a la dinamica de progreso y a rechazar y combatir la dindmica de declive.

4. CONCLUSIONES

Este trabajo contribuye con una propuesta teérica para la formacion del profesorado desde una mirada
ética, partiendo de la conviccion de que la misidn central de los docentes es la construccién del bien
humano particular -en cada educando-, estructural o de orden -hacia la transformacion social- y cultu-
ral —-contribuyendo a una cultura que busque valor auténtico en las distintas realidades.

Dicha propuesta tedrica que entiende la formacién del profesorado como transformacion docente
se sustenta centralmente en la ética del logro o de la realizacion humana de Lonergan y se complemen-
ta con la nocion de agencia del enfoque de capacidades de Sen y Nussbaum.

El trabajo ha presentado de manera sintética estos fundamentos filoséficos y la propuesta tedrica
de transformacién intelectual, transformacion moral y desarrollo de la capacidad de agencia para la
transformacion social, articulando la investigacion reflexiva que define cada una de estas dimensiones
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con los resultados de una consulta de caracter exploratorio realizada a un grupo de 22 expertos en la
formacion del profesorado de cinco paises de Iberoamérica.

La propuesta de mirar la formacion del profesorado desde la ética —construccion del bien humano
particular, social y cultural- adquiere relevancia dado que la mayoria de los paises de Iberoamérica,
tienen como un problema fundamental la desigualdad econdmica, social y cultural en la que hoy la
educacion es aun parte del problema y aiin no el factor de ruptura de la fatalidad que condena a los
nifos y nifas a que su origen siga marcando su destino.

Para lograr generar las condiciones de probabilidad para la construccion de una politica de forma-
cion docente real y operante que sea convergente con esta mirada ética y contribuya a construir proce-
sos de transformacién hacia la construccién del bien humano es necesario construir pactos educativos
que trasciendan los discursos y generen consensos sobre las politicas de formacién del profesorado y
de la Educacion en general. Estos pactos tienen que estar enmarcados en proyectos politicos y sociales
orientados hacia la construccién de ciudadania y democracia.

Aplicando la misma mirada tedrica que sustenta esta propuesta sostenemos que la construccién
de estos pactos, sera posible en la medida en que los actores sociales experimenten también un proce-
so de transformacion intelectual y moral que los haga abrirse a la comprension inteligente y criticay a
la decisién comprometida con el bien humano dejando de lado la légica de sus intereses personales o
de grupo.

REFERENCIAS

CEPAL (2016). La matriz de la desigualdad social en América Latina. Santo Domingo. Autor. [Documento
de Internet disponible en https://repositorio.cepal.org].

Cronin, B. (2006). Value ethics. A Lonergan perspective. Consolata Institute of Philosophy. Nairobi.

Cuenca, R. (2005). “La formacion docente en América Latina y el Caribe: tensiones, tendencias y pro-
puestas”. (Version preliminar). OEL Peru. Recuperado de: https://www.oei.es/historico/docen-
tes/articulos/formacion_docente_america_latina_caribe_tensiones_tendencias.pdf

Huerta, J.E. (2012). El rol de la educacién en la movilidad social de México y Chile ;La desigualdad por
otras vias? Revista mexicana de investigacion educativa (RMIE) Vol. 17: 65-88. COMIE. México.
Recuperado de: http://www.comie.org.mx/documentos/rmie/v17/n052/pdf/52003.pdf

Ibernon, F., Canto, P. J. (julio-diciembre, 2013). La formacién y el desarrollo profesional del profesorado
en Espafay Latinoamérica. Sinética 41: 1-12. Recuperado de:

http://www.sinectica.iteso.mx/articulo/?id=41_la_formacion_y_el_desarrollo_profesional_del_profe-
sorado_en_espana_y_latinoamerica

Lipman, M. (2016). El lugar del pensamiento en la Educacién. Madrid. Octaedro.
Lonergan, B. (1988). Método en Teologia. Salamanca. Ed. sigueme.
Lonergan, B. (1998). Filosofia de la educacién. Ed. Universidad Iberoamericana. México.

Lonergan, B. (1999). Insight. Estudio sobre la comprensién humana. Ed. Sigueme-Universidad Iberoame-
ricana. Salamanca.

Lopez Calva, M. (2003). “Mi rival es mi propio corazén...” El docente universitario y sus exigencias de
transformacién. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos 33: 43-81. Recuperado de: ht-

100 QRQDJ.C&



Formacion del profesorado y pacto politico-social para Iberoamérica.

. o N
Una propuesta tedrica desde la Etica N.25/ANO 2020

tps://www.redalyc.org/pdf/270/27033203.pdf
Lépez-Calva, M. (2006). Una filosofia humanista de la Educacién. México. Trillas.
Lopez-Calva, M. (2007). Mds alld de la educacion en valores. México. Trillas.
Lépez-Calva, M. (2009). Educacién humanista. Tres tomos. México. Gernika.

Lopez-Calva, M. (2019). Etica e investigacidn educativa: aproximacion tedrica para su comprension des-
de la estructura dindmica del bien humano. Revista Colombiana de Educacion, 76: 223-242. Re-
cuperado de: http://www.scielo.org.co/pdf/rcde/n76/0120-3916-rcde-76-223.pdf

Messina, G. (1999). Investigacidn en o investigacion acerca de la formacion docente: un estado del arte
en los noventa. Revista Iberoamericana de Educacién 19: 145-207. Recuperado de: https://rieoei.
org/RIE/article/view/1057

Morin, E. (2005). O Método VI. Etica. Brazil. Editora Sulina.

Nussbaum, M. (2011). Creating capabilities. The human development approach. Boston. Harvard Uni-
versity Press.

Nussbaum, M. (2012). Las fronteras de la justicia. Espafia. Paidos.
PNUD, (2004) Informe de desarrollo humano. México, Autor.

Reyes, A. (2008). El enfoque de las capacidades, la agencia cognitiva y los recursos morales. Recerca,
revista de pensament i andlisi 8: 153-172. Recuperado de: https://www.raco.cat/index.php/Re-
cercaPensamentAnalisi/article/view/182954

Savater, F. (1997). El valor de educar. México. Ed. Ariel.

Savater, F. (2015). El valor de elegir. Madrid. Ariel.

Schon, D. (1982). El profesional reflexivo. Cémo piensan los profesionales cuando actian. BA: Paidos.
Sen, A. (1999) Development as freedom. New York, Random House.

Suarez, N., Mena, D., Gomez, V. y Fernandez, A.l. (2019). La formacion del profesorado en Iberoamérica.
Tendencias, reflexiones y experiencias, Quito, Ecuador: Universidad Tecnoldgica Indoamérica.

Tedesco, J.C. (2004). ; Por qué son tan dificiles los pactos educativos? Revista Iberoamericana de Educa-
cion. 34: 17-28. Recuperado de: https://rieoei.org/historico/documentos/rie34a01.PDF

Vaillant, D. (2013). Formacion inicial del profesorado en América Latina: dilemas centrales y perspecti-
vas. Revista Espanfola de Educaciéon Comparada 22: 185-206. http://www.uned.es/reec/pdfs/22-
2013/22-M0-09_Vai- llant.pdf

Vaillant, D. (2018). Formacién inicial de profesores en América Latina. Contexto de actuacion, dilemas y
desafios. [Documento de Internet disponible en http://www.denisevaillant.com].






LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO.
ALGUNAS INQUIETUDES, EVIDENCIAS Y RETOS A SUPERAR

Francisco Imbernén

Departamento de Diddctica y Organizacion Educativa de la Universidad de Barcelona

Fecha de recepcidony de aceptacién: 7 de septiembre del 2020, 19 de noviembre del 2020

Resumen: Durante los afios que se lleva investigando y practicando en el campo de la formacién per-
manente del profesorado se han podido constatar diversas evidencias que, hoy dia, son casi incues-
tionables para todos aquellos, que de una u otra forma, se dedican a la formacién del profesorado con
la intencion de que el profesorado sea sujeto de su formacién y que la unidad de cambio sea el centro
educativo en su contexto.

La formacion del profesorado hace tiempo que intenta superar el predominio de una formacién
excesivamente transmisora, con un predominio de una teoria descontextualizada, alejada de las situa-
ciones problematicas de los docentes, basada en un ideal o perfil de profesorado que no existe. A pesar
del discurso y de tantos informes de que el profesorado es uno de los protagonistas importantes en la
calidad educativay que la formacién ha de acercarse al territorio, a la escuela y partir de las situaciones
problematicas y necesidades del profesorado, los proyectos de innovacidn colaborativos en los centros
contintian siendo una eterna reivindicacion.

El articulo analiza las inquietudes, evidencias y algunos retos en la teoria y en la practica

de la formacién permanente del profesorado: La formacién en las instituciones educativas, las rela-
ciones entre el profesorado, las emociones y actitudes, la complejidad docente, la comunicacién y la
formacion con la comunidad.

Palabras clave: Formacién permanente del profesorado, profesorado, formacién en centros, modelos
de formacion, profesorado investigador.
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1. INTRODUCCION

Uno de los grandes temas de las Ultimas décadas en educacion en todo el contexto internacional, ha
sido la preocupacion sobre el papel del profesorado y su formacién permanente (y también la inicial
que no tratamos en este articulo, pero que también ha sido muy tratada Gltimamente). En esas preo-
cupaciones aparecen declaraciones politicas y los informes existe un discurso sobre la formacién y la
profesionalizacion del profesorado en ejercicio para mejorar la calidad educativa.

Tradicionalmente y a lo largo de la historia, la formacion permanente del profesorado ha estado
basada en el supuesto de la homogeneidad del profesorado y en un Ginico modelo de formacién, el mo-
delo de “entrenamiento” que se basa en la transmisidn por expertos infalibles, normalmente mediante
cursos tedricos o conferencias. Esta concepcion estaba orientada por la racionalidad técnica, caracte-
ristica de la época moderna y de la perspectiva de la ilustracion. Desde esta perspectiva, el Universo
funciona mecanicamente y las leyes de la naturaleza se presentan como eternas e inmutables. Segin
esta perspectiva, el conocimiento es totalmente objetivo y la finalidad de la ciencia es alcanzar la ver-
dad. De acuerdo con esto, el modelo tradicional de formacion docente, el cual se enmarcaba en la l6gi-
ca del paradigma educativo de la modernidad, se caracterizaba por tener su énfasis en la adquisicion y
dominio de conocimientos, mientras que el curriculum de formacion se imponia como fragmentado y
regido por la logica disciplinaria. Es una perspectiva cuestionada desde hace afios pero aln existente,
en la formacién permanente del profesorado, por diversos factores: la subordinacién del profesorado
a la produccion del conocimiento, la separacion entre teoria y practica educativa, el aislamiento profe-
sional en el trabajo educativo, la marginacion y olvido de los problemas morales, éticos y politicos de
la educacion y el factor de la descontextualizacion (Esteve, 2001). Pero ha sido la perspectiva predomi-
nante en la formacién y siempre quedan atisbos. Pero en el ultimo tercio del siglo XX, esta orientacion
fue cambiando o al menos se fue cuestionando y llega hasta nuestros dias.

Elandlisis de la formacion y sus modelos se inicié en la década de los afios 80 a 90 del siglo pasado
(Sparks, y Loucks Horsley, 1990). Es en esa época cuando se analiza la satisfaccion o insatisfacciéon del
profesorado sobre su formacién y se empezaba a valorar la importancia de la formacién permanente
para el cambio y la mejora de la escuela y la practica educativa para favorecer el aprendizaje del alum-
nado con nuevos modelos y modalidades formativas.

Ello no implica que, con anterioridad a esos afios, no existiera preocupacién por la formacién per-
manente del profesorado. Por el contrario, tanto en los Institutos de Ciencias de la Educacién de las uni-
versidades, grupos de profesores y profesoras comprometidos educativamente, politica y sindicalmen-
te ya existia una preocupacion, critica y acciones alternativas, sobre todo, de las escuelas de verano,
en los encuentros, en publicaciones en las revistas pedagdgicas y los actos sindicales y de movimientos
de renovacién pedagégica.

Y en el transcurso del tiempo todo lo relativo a la formacién permanente ha ido aumentando con
un gran interés como se comprueba en la cantidad de informes, publicaciones, propuestas, congresos
e investigaciones realizadas.

Si hacemos un pequefio y escueto resumen, las inquietudes, viejos y nuevos retos mas importan-
tes que han existido desde hace tiempo como endémicos, destacamos:

« Laformacion en los centros educativos que considera el centro como la unidad de cambio. Para
cambiar la educacién se ha de cambiar al profesorado y el contexto donde trabaja.

« La participacion colaborativa y el protagonismo del profesorado en las actividades de formacion.
La colaboracion como cultura necesaria en el profesorado.

«+ Las diferentes modalidades formativas para realizar la formacién permanente.
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« Las nuevas estrategias de formacién para desarrollar la innovacion institucional mediante mode-
los de desarrollo y mejora de la ensefianza mediante proyectos e investigacion-accion.

+ Lanecesidad de una red de apoyo a la formacién permanente.

+ Laimportancia de un asesoramiento de proceso que ayude a los proyectos de cambio en la forma-
cion en la escuela pero que no les de la solucion en lo que tiene que hacer.

« Laimportancia de otros aspectos en la formacion como son los aspectos emocionales, tecnolégi-
cos, éticos y morales.

Delante de cdmo llevar a cabo esos retos, la formacion permanente del profesorado ha realizado una
evolucion tanto en el cambio de sus estructuras (centros del profesorado y en algunos lugares su desa-
paricion, el papel de las universidades, de los colegios profesionales, de los movimientos de maestros,
etc.), haya experimentado durante las ultimas décadas una evolucion significativa tanto por lo que
respecta a estructuras como a sus planteamientos teoricos o a sus modalidades de aplicacion. Aunque,
seglin mi opinion, se ha desarrollado mas la parcela tedrica que la practica.

2. EL VIEJO RETO DE SER UN PROFESORADO INVESTIGADOR

La introduccion de nuevas ideas en el Ultimo tercio del siglo anterior, sobre todo a través de los inter-
cambiosy de la traduccién de articulos y libros sobre todo anglosajones, origind que muchos sectores
se adscriban a un nuevo proceso de andlisis de la formacién y la importancia de la investigacién sobre
la practica en y con el profesorado dando un nuevo sentido a la profesién docente y a su formacién
(Imberndn, 2014).

Asi, aparecio con fuerza, hace tiempo, el concepto de profesorado investigador. Desde el punto
de vista de este nuevo enfoque, se plantea la formacién del profesorado no para acumular conocimien-
tos disciplinares (también necesario, por supuesto) sino para investigar, pensar, reflexionar sobre lo
que se hace, comunicarse e intercambiar las situaciones educativas, tener iniciativa en la innovacién,
aprender a trabajar por su propia cuenta y en grupo y de esta manera contribuir al desarrollo de un
proyecto profesional y colectivo.

De acuerdo con este planteamiento, el docente asume su papel protagoénico en la transformacion
del sistema educativo; para eso, se requiere de un docente que rompa con la concepcién de una sim-
ple transmision del saber y que participe activamente en la investigacién de su propia practica, en la
gestion de aula, de conflictos y en la resolucion de los problemas que le plantea su entorno social. En
este sentido, la investigacion educativa ya no puede ser, exclusivamente, cuestion de laboratorio para
controlar variables, sino un proceso creativo, autbnomo y autorreflexivo, durante el cual el docente
establezca criticas a sus interpretaciones sobre los valores, ideologias, creencias y costumbres de la
educacion.

El concepto de un profesorado investigador intentaba rebatir el rol histérico de reproductor de las
ideas de otros o de una cosa (libro de texto o manual) en la formacién docente y empezar a tratar el
tema de la reflexion sobre la practica que se pondra tan de moda en los Ultimos afios.

Y aunque, hoy dia, se ha olvidado algo de lo que se pretendia con desarrollar un profesorado in-
vestigador mediante la formacién, las circunstancias hicieron que su plasmacién practica fuera mi-
noritaria ya que tenia que romper con las rutinas, la falta de formacién en procesos investigativos de
investigacién-accién, la tradicion y cultura educativa de los centros, superar el modelo normativo de
transmision con modelos individuales o de entrenamiento mediante cursos, que se habia ido inocu-
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lando durante muchos afios en las practicas formativas. La investigacion-accion posee la posibilidad
de comprometer y transformar el conocimiento de los profesores y profesoras en investigadores sobre
si mismos, instandoles directamente a reconstruir y a transformar su practica cotidiana y, ademas, a
teorizar y revisar continuamente sus procesos educativos. Es una forma democratica de investigacion
que se hace por los “practicos” y desde la practica, que todos los actores participan por igual y se com-
prometen en cada una de las fases de la investigacion ya que se comunican entre si mediante una
relacion simétrica y aceptan la diversidad de puntos de vista y la diferente toma de decision. La inves-
tigacion-accion posibilita, dentro de un marco de un proceso de colaboracion, el desarrollo personal,
profesional e institucional del profesorado y formarse en nuevas habilidades, métodos y potencialida-
des analiticas, y motivary profundizar en su conciencia profesional asumiendo alternativas adicionales
de innovacién y comunicacion.

3. EL CAMBIO DE BINOMIO PARA POTENCIAR LA REFLEXION SOBRE LA PRACTICA

Pero siahondamos en una formacién basada en esa indagacion docente sobre la practica encontramos
que lleva parejo un concepto de autonomia en la colegialidad, y la autonomia de cada uno de los profe-
sores y profesoras s6lo es compatible mediante su vinculacién a un proyecto comun en donde trabaja
el profesorado de forma colaborativa, o sea, en la institucion educativa. Provoca mas innovacion el
unir la formacién a un proyecto de trabajo en el contexto que no al revés (hacer formaciény, posterior-
mente, elaborar un proyecto en el centro). Ello comporta que la formacién esta al servicio del proyecto
elaborado por un grupo. El nuevo binomio de la formacién permanente deberia ser la capacidad de
realizar un proyecto de cambio sobre una situacién problematica que se quiere solucionar y para ello
recibir la formacién necesaria para ello. Contrario al binomio clasico de primero formacion y después
ir a los centros a realizar proyectos de cambio, perdiéndose mucho durante el transito a la practica y
al contexto.

Ese cambio de binomio en la formaciéon permanente se basa en una autonomia para formarse
para realizar una intervencion educativa en todos sus ambitos tedricos y practicos. Histéricamente, la
formacion permanente del profesorado poco tiene que ver con la participacion del profesorado mas o
menos esporadica en actividades de formacién que ofertan organismos y asociaciones diversas. Estas
actividades con frecuencia tienen mas que ver con la necesidad de obtener créditos para completar los
necesarios para el proximo sexenio o con la necesidad de acumular méritos para la oposicion o trasla-
do. La necesaria autonomia significa tener una identidad donde el profesorado es capaz de generary
promover conocimiento e innovaciones pedagogicas con sus compafieros en las escuelas, a elaborary
construir el sentido y el significado de cada situacion, muchas veces Unica e irrepetible. (Day, 2006). Y la
formacion aparece como un importante proceso para formar en el cambio y para el cambio, superando
viejas estructuras y modalidades que provocan ciertos cambios individuales pero no institucionales
que, estos Ultimos, son los que posibilitan el cambio en la educacion.

Desde esta perspectiva se propone un proceso de formacién que forme al profesorado en el desa-
rrollo del proyecto conjunto teniendo en cuenta qué conocimientos, destrezas y actitudes se necesitan
para asumir el reto del cambio y se pregunten que lo que hacen porqué lo hacen. Se considera, asi,
como eje clave de la formacion permanente del profesorado el desarrollo de instrumentos intelectua-
les para facilitar las capacidades reflexivas sobre la propia practica docente, y cuya meta principal es
aprender a interpretar, comprender y reflexionar sobre la ensefianza y la realidad social. Y adquiere
relevancia también en ese proceso un tema a veces olvidado: el caracter ético de la actividad educativa.
La importancia del trabajo colaborativo en la elaboracién de procesos de cambio serd fundamental
en una formacidn ética para asumir una responsabilidad institucional de la educacién, asi como para
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establecer vinculos afectivos entre el profesorado, de las decisiones colectivas, de la participaciéon de
otros sectores sociales en el campo educativo (Revista de educacién, 2006).

4.LAIMPORTANCIA DE LA FORMACION HORIZONTAL MEDIANTE LA COLABORACION

La formacion permanente del profesorado esta directamente relacionada con el enfoque o la perspec-
tiva que se tenga sobre sus funciones profesionales. Por ejemplo, si se prioriza la vision del profesorado
que ensefia de manera aislada en un aula, la formacién se centrara en las actividades del aula predomi-
nantemente metodolégicas; si se concibe el profesorado como un aplicador de técnicas, la formacién
se orientard hacia la disciplina académica y los métodos y técnicas de ensefianza; si se basa en un
profesional mas reflexivo y critico, se orientara hacia el desarrollo de capacidades de procesamiento de
lainformacién, andlisis y reflexién critica, diagnéstico de situaciones problematicas, decision colectiva,
evaluacién de los procesos y reformulacion de proyectos en una formacién mas horizontal.

Para desarrollar esa formacion que desarrolle lo que anteriormente comentabamos es necesario
una formacion horizontal que significa una formacién permanente orientada a interactuar y apren-
der con sus iguales; consultary relacionarse con agentes externos y relacionarse con la comunidad.
Ello no excluye las asistencias de formadores o asesores, pero para ayudar a ese proceso no para dar la
solucioén a la situacion educativa.

Ello implica la participacion del profesorado en el disefio y en la gestion de su propia formacion
como sujeto de formacion y no como objeto de la formacion. Y por supuesto, implica realizar la forma-
cién en los territorios (intercentros) y centros educativos, complementaria a otras modalidades forma-
tivas mas de formacion vertical o del conocimiento del estado de la cuestion sobre un tema determi-
nado. Unas modalidades pretenden mas informar sobre temas nuevos y otras, formar para cambiar.
La formacion en el puesto de trabajo implica formarse para introducir cambios e innovaciones en la
practica educativa mediante el analisis y la solucion de situaciones problematicas en el contexto dénde
se dan.

La formacién en el puesto de trabajo significa realizar una “formacién desde dentro”, convertir a
la institucion educativa en la unidad de cambio, de un lugar de formacién en una constante indaga-
cién colaborativa sobre lo qué pasa. Partir de las practicas y de las representaciones del profesorado
con un didlogo profesional y de interaccién social compartido: compartir problemas, fracasos y éxi-
tos. Crear un clima de escucha activa y de comunicacion. Colaborar quiere decir tener un clima en la
institucion educativa que ponga el profesorado en situaciones de identificacion, de participacién, de
aceptar criticas, de discrepancia, suscitando la inventiva y la comunicacion. La capacidad de respetar
la diferencia de los demas y de elaborar itinerarios educativos diferenciados con herramientas con un
caracter abierto y generador de dinamismo innovador en situaciones diversas, es una gran finalidad de
la formacién permanente.

La formacion horizontal podria favorecer en el profesorado el debate y la construccién de unas
bases sobre las cuales construir nuevos proyectos de innovacién en el centro, intentando eliminar al
mismo tiempo los procesos individualistas y atomizados en el trabajo profesional. Y la innovacién que-
dara en el centro.

5. EL RETO DE SALTAR LOS OBSTACULOS

La formacién permanente del profesorado no es una actividad aislada ya que esta vinculada a los supues-
tos que en un determinado momento politico y socio histérico determina un concepto de formacién del
profesorado que orientara la accion formativa en las politicas publicas y en las propuestas formativas.
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La diferencia entre politicas educativas progresistas y conservadoras es evidente en la formacion
permanente del profesorado. En general, las politicas progresistas educativas se las caracteriza, desde
hace mas de un siglo, por la lucha por una nueva y renovada escuela y confian mas en el profesorado,
en el desarrollo de las personas y la menor intervencién del curriculum, en una escuela publica y laica
donde la participacion es fundamental y con una defensa de la igualdad, libertad, democracia y justi-
cia, buscando un progreso y bienestar social mayoritario.

Las politicas conservadoras no confian tanto en el profesorado, un ejemplo es desde hace afos
la eliminacién de los centros de profesorado o similar puesto que, para esas politicas, son centros de
adoctrinamiento mediante la formacion y les horroriza la descentralizacion, puesto que el centralismo
es una de sus defensas historicas. También tienen un gran rechazo al cambio y luchan por la aplicacién
de la moral religiosa, los valores tradicionales y familiares sin intromision del Estado amparandose en
una determinada concepcion de la libertad personal. Y, por supuesto, el ordeny el control son elemen-
tos fundamentales en su forma de pensar la realidad social y educativa.

Y eso repercute mucho en la formacion, aunque, sea cual sea las politicas publicas, siempre han
existidos mecanismos de resistencias y alternativas generadas por colectivos. Pero no se puede negar
que la influencia de las politicas publicas y los presupuestos influyen mucho en el desarrollo de los
planes de formacion permanente y la concepcién de la formacién.

En este sentido, es paradéjico contemplar que muchos de los obstaculos que encuentra la forma-
cién permanente del profesorado son por una determinada politica publica y, a veces, pueden conver-
tirse facilmente en coartadas para la resistencia por parte de algtin sector del profesorado para partici-
par o no participar de la formacién permanente ya que no se ve como parte intrinseca de la profesién
sino como una imposicién burocratica.

Otros obstaculos que encontramos son:

- La falta de coordinacién, seguimiento y evaluacion por parte de las instituciones y servicios im-
plicados en los planes de formacion permanente para comprobar su eficacia y eficiencia en el
impacto educativo.

- Laambigua definicion de objetivos o principios de procedimiento formativos, o sea, la orientacién
de la formacién muchas veces ambigua o con falta de precision en lo que se pretende o con nece-
sidades prescriptivas no necesarias en todos los contextos.

- Lafalta de presupuesto después de la anteriory actual crisis y los recortes educativos que, a veces,
son excusas para reducir la formacién docente.

- Los horarios, las plantillas y las ratios inadecuadas, sobrecargando la tarea docente e impidiendo
una adecuada formacién permanente.

- Lafalta de formadores o asesores con una formacién en practica reflexiva ya que les politicas con-
servadoras anteriores cuasi los eliminaron o eliminaron su formacion especifica. Y entre muchos
de los existentes, una formacién basada en un tipo de transmisién normativo-aplicacionista de
formador experto.

- Laformacion en contextos individualistas mediante un modelo de entrenamiento basado en cur-
sos transmisivos.

- Laformacioén vista inicamente como incentivo salarial o de promocién y no como parte intrinseca
de la profesion docente lo que perjudica el desarrollo profesional de los docentes que puede que-
dar aumentado por la falta de una carrera docente donde la formacién asume un papel importan-
te..
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Los procesos de formacidn actual deberian analizar estos obstaculos para establecer mecanismos
de critica, reajuste y reivindicacion profesional para que sus actuaciones no se limiten Unicamente a
una formacion técnica y metodolégica en el trabajo en las aulas y en los centros. Es, por tanto, una
nueva reconceptualizacion de la formacidén permanente basada en la experienciay en las evidencias de
las investigaciones en los ultimos decenios y no tanto en politicas anticuadas y partidistas.

6. Y, ;COMO SALTAMOS ESOS OBSTACULOS?

La formacién permanente tiene el objetivo de mejorar el desarrollo personal, profesional e institucio-
nal del profesorado para que su trabajo sea mas eficaz en el aprendizaje del alumnado. Pero para llegar
a esa meta, el profesorado mas que darle soluciones de experto que son genéricas u orientaciones de
soluciones de otros, debe saltar los obstaculos que le permitan al profesorado a encontrar soluciones
en su contexto. Hay obstaculos que son personales y otros institucionales. La formacion debe incidir
mas en los obstaculos que en dar la solucién genérica a todos mediante una transmision desde arriba.
Pero para saltar los obstaculos se han de hacerlos evidentes y que sean factibles, sino el profesorado ve
la formacién como algo que no le es Gtil en su desarrollo.

Quizas una manera de saltar esos obstaculos es favorecer procesos que posibiliten:

« Apoyary compartir la practica docente en sus clases, bien por parte de los compafieros o por un
asesor externo de caracter practico reflexivo. Un ejemplo serian la metodologia basada en la Les-
son Study o estudio de la leccién para compartir la practica docente.

+ Silamejorade laescuelarequiere de un proceso sistémico, ello supone que los cambios en un par-
te del sistema afectan a los otros. Por lo tanto, la formacién permanente del profesorado influye y
recibe la influencia del contexto en el que tiene lugar, y esta influencia condiciona los resultados
que puedan obtenerse. O sea, para cambiar la educacion se ha de formar al profesorado en el
contexto donde trabaja, o sea, la institucion educativa.

» Mejorar la formacion inicial y realizar un periodo de induccién profesional en el acceso laboral a la
practica docente. Es importante valorar la experiencia docente y convertirla en una oportunidad
de aprender porque son muy importantes las primeras incursiones en la practica evitando los
suefios rotos o el choque de la realidad entre lo que se ha estudiado y la practica laboral.

+ Que la Administracién que administra al profesorado y las politicas publicas, clarifique los objeti-
vos que pretende con la formaciény apoyen los esfuerzos del profesorado para cambiar su prac-
tica dando mayor autonomia para generar procesos pedagdgicos de cambio con los compafieros.

» Es necesario investigar en qué medida la formacién afecta a los cambios en el aprendizaje del
alumnado y contribuye a la profesionalizacién del profesorado. Verificar si las diferentes modali-
dades de formacién que se ofrecen desde todos los &mbitos contribuyen a la mejora del profeso-
rado, y saber cémo diferentes modalidades de formacién se coordinan entre ellas y qué objetivos
se consiguen.

« También la estructura organizativa de la formacion deberia cambiar. Si a finales del siglo pasa-
do la organizacién de referencia fueron los centros de profesores o las instituciones de apoyo a
la formacidn, lo que necesitara el profesorado en el futuro seran estructuras mas flexibles, atn
mas cercanas a las instituciones educativas y por supuesto, introducir la formacién dentro de
las escuelas. El modelo de entrenamiento mediante planes institucionales debe entrar en crisis
para dejar paso a un modelo mas indagativo y de desarrollo donde el profesorado de un contexto
determinado asuma el protagonismo que se merece y sean ellos quienes planifiquen, ejecuteny
evallen su propia formacidon mediante proyectos de innovacion.
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7. PARA ACABAR. ALGUNAS EVIDENCIAS A TENER EN CUENTA

La sociedad cambia muy rapidamente. Y las concepciones de la formacion permanente también han
ido cambiado y deberian cambiar alin mas. Ya sabemos que no es suficiente la formacion estrictamente
disciplinar, sino que son muy importantes en la formacién del profesorado los aspectos éticos, colegia-
les, la investigacion, la tolerancia profesional, las emociones, la comunicacion, el trabajo en grupo, la
toma de decisiones, etc.

Si la formacion permanente del profesorado ha de servir para alguna cosa mas alla del desarrollo
personal, profesional e institucional, también es para constatar las enormes contradicciones que esta
inmersa la profesion de ensefar, y ha de intentar proporcionar elementos para superar las situaciones
perpetuadoras que se arrastran desde hace mucho tiempo: la alienacién profesional, las condiciones
de trabajo, la estructura jerarquica, la formacion mediante una actualizacidn de otros, etc., y esto impli-
ca, formar al profesorado en el cambio y para el cambio mediante el rompimiento de tradiciones, iner-
cias eideologias impuestas; formarse a través del desarrollo de capacidades reflexivas en grupo, ya que
la profesion docente se ha hecho cada vez méas complejay las dudas, la falta de certeza y la divergencia
sea aspectos consustanciales con los que debe convivir un profesional de la educacién. Asi pues, esto
implica un cambio en las politicas y en las practicas de la formacion.

Si la formacién permanente pretende el cambio hemos de recordar ciertas evidencias que, mu-
chas veces no se tienen en cuenta en la formacion permanente del profesorado (Atkinson y Claxton,
2002) como personas. Estas evidencias nos permiten una reflexién sobre qué deberiamos conocer para
establecer unas modalidades de formacion mas adecuadas al colectivo de profesorado:

El profesorado, como todo ser humano, posee conocimientos objetivos y subjetivos.

Durante mucho tiempo, la formacién ha incidido en los conocimientos que podemos llamar “de
contenido”. La perspectiva técnica y racional que ha controlado la formacién durante las Ultimas déca-
das (la pasion por lo metodolégico) apostaba por un profesorado que tuviera conocimientos uniformes
en el campo del contenido cientifico y psicopedagégico. Hoy dia, las actitudes y emociones se conside-
ran tan importantes como esos contenidos; es decir, se valora todo lo que representa formar las acti-
tudes. Es posible que un profesor o profesora domine los mismos contenidos y, sin embargo, no pueda
compartir las decisiones, la comunicacion, la dinamica del grupo, etc. por un problema de actitudes.
En definitiva, es necesario destacar la conveniencia de desarrollar una formaciéon donde se revalorice
la aportacién de las actitudes.

La adquisicion de los conocimientos por parte del profesorado es un proceso largo y no lineal.

El cambio en las personas es muy lento y nunca se produce de manera lineal. Nadie cambia de un
dia para el otro. Cualquier persona necesita interiorizar, adaptar y experimentar los aspectos nuevos
que havivido en la formacion. La adquisicion de conocimientos ha de tener lugar de la forma mas inte-
ractiva posible y reflexionando sobre situaciones practicas reales.

La adquisicion de conocimientos por parte del profesorado estd muy unida a la practica laboral y
condicionada por la organizacién del centro educativo en donde trabaja.

Se destaca asi laimportancia de desarrollar una formacién en el centro educativo, una formacién
desde dentro de las instituciones, ya que la practica educativa es idiosincrasica y contextualizada, por
lo que necesita una formacién que parta de sus situaciones problematicas. En la practica no hay pro-
blemas genéricos para todos los contextos y, por tanto, tampoco hay soluciones para todos, sino que
encontramos situaciones problematicas en un determinado entorno que demandan actuaciones con-
cretas. Por tanto, el curriculo de formacion deberia consistir en el analisis, la reflexién y la intervencién
sobre situaciones problematicas (Schon, 1992).
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La adquisicién de conocimientos por parte del profesorado es un proceso complejo, adaptativo y
experiencial.

Cada persona aprende una manera determinada, tiene un estilo cognoscitivo de procesar la in-
formacion que le llega. Asi pues, aprender para llevar a la practica una innovacion supone un proceso
complejo; complejidad que es posible afrontar cuando la formacién se adapta a la realidad educati-
va del que aprende. Para que la formacion sea significativa y til ha de tener un alto componente de
adaptabilidad a la realidad diversa del profesorado. Y cuanto mas adaptable sea, mas facilmente sera
experimentada en la practica del aula o del centro y se acabara incorporando a las practicas habituales
profesionales. Toda formacion valida ha de tener como objetivo que se pueda experimentar y ha de
proporcionar la oportunidad para desarrollar una practica reflexiva competente.

Eltrabajo colaborativo mejora el trabajo individual.

Realizar una formacién colaborativa del colectivo docente, con el compromiso y la responsabi-
lidad colectiva, con interdependencia de metas para convertir la institucién educativa en un lugar de
formacion permanente como proceso comunicativo compartido, para aumentar el conocimiento pro-
fesional pedagogico y la autonomia. Es provocar que se vea la formacién como parte intrinseca de la
profesion, asumiendo una interiorizacién cotidiana de los procesos formativos y con un mayor control
auténomo de la formacion. Pero esa formacion colectiva supone también una actitud constante de dia-
logo, debate, consenso no impuesto, no huir del conflicto, indagacién colaborativa para el desarrollo de
la organizacion, de las personas y de la comunidad que las envuelve.

En resumen y para acabar este articulo, la formacion permanente del profesorado no puede li-
mitarse a que el profesorado sea objeto de la formacidn, sino que su participacion en los procesos
formativos ha de englobar tareas de desarrollo curricular, de disefio de programas, de innovacién y
de investigacién sobre la practica y, en general, de mejora personal y del centro educativo, en un in-
tento de resolver situaciones problematicas generales o especificas relacionadas con la ensefianza en
su contexto. La formacion basada en situaciones problematicas centradas en los problemas practi-
cos responde a las necesidades definidas de la escuela. La instituciéon educativa se convierte en lugar
de formacion prioritario mediante proyectos o investigaciones acciones frente a otras modalidades
formativas de entrenamiento. La escuela pasa a ser foco del proceso “accion-reflexion-accion” como
unidad basica de cambio, desarrollo y mejora. No es lo mismo que en la escuela se dé una innovacion,
a que la escuela sea sujeto y objeto de cambio.

No discutiremos si es cierto que la calidad de la ensefianza depende casi en exclusiva del profe-
sorado, de su formacion inicial, de su formacién permanente y de su competencia profesional, como
muchos informes defienden o si se tiende a responsabilizar en exceso al profesorado de la calidad del
proceso y del producto final. Pues existen muchos otros aspectos relacionados con la educacién, como
la calidad de los materiales didacticos, las estructuras, las politicas publicas, la coordinacién entre ser-
vicios, las ratios adecuadas, los recursos y medios suficientes, la calidad de los centros educativos (es-
pacios, mobiliario, aulas, bibliotecas, laboratorios, etc...) que constituyen todos ellos condicionantes
que influyen en gran medida en la calidad de la ensefianza y por tanto en la formacion.

Todo esto supone la combinacion de diversos componentes y modalidades de en la formacion
del profesorado, lo que no seria viable sin la real implicacion de cada profesor y cada profesora en este
proceso(Day, 2005).

Hoy dia la importancia del campo de conocimiento de la formacién permanente del profesorado
permite que empiecen a cuestionarse aspectos que durante mucho tiempo habian permanecido ina-
movibles o que estaban estancados en una inercia institucional o politicas publicas inadecuadas y por
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otra parte potencia que aparezcan alternativas o propuestas nuevas, que pueden provocar un nuevo
pensamiento y proceso formativo y sobre el papel del profesorado en el cambio profesional.
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Resumen: En una sociedad hipertecnologizada como la nuestra, la integracion de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién (TIC) en los contextos educativos esta adquiriendo cada vez mas rele-
vancia. Por ello, tratar la formacion del profesorado en TIC exige un analisis pormenorizado de aquellos
principios y dimensiones contemplados por diferentes estudios, instituciones y organizaciones edu-
cativas. En este sentido, este trabajo pretende describir los principales factores a tener en cuenta para
el desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD). Dicho estudio estd enmarcado en uno mayor,
denominado Disefio, Producciény Evaluacion de t-MOOC para la Adquisicion por los Docentes de Com-
petencias Digitales Docentes (DIPROMOOC). Para ello, se comienza analizando la significatividad de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion para la educacion del Siglo XXI. Tras ello, se estudian
algunos de los modelos y marcos de desarrollo competencial, como el reciente DigCompEdu publicado
por la Union Europea. Finalmente, se discute la practicidad de dichos modelos para identificar nece-
sidades formativas docentes, proponer itinerarios de formacién personalizados y certificar el dominio
competencial.

Palabras clave: Tecnologia educativa, competencia digital docente, DigCompEdu, formacion del pro-
fesorado.

Abstract: In a hypertechnologized society like ours, the integration of Information and Communica-
tion Technologies (ICT) in educational contexts is gaining more and more relevance. For this reason,
dealing with the training of teachers in ICT requires a detailed analysis of those principles and dimen-
sions contemplated by different studies, institutions and educational organizations. In this sense, this
work aims to describe the main factors to take into account for the development of the Teaching Digital
Competence (CDD). This study is framed in a larger one, called Design, Production and Evaluation of
t-MOOC for Acquisition by Teachers of Digital Teaching Competences (DIPROMOOC). To do this, it begins
by analyzing the significance of Information and Communication Technologies for education in the 21st
century. After that, some of the competency development models and frameworks are studied, such as
the recent DigCompEdu published by the European Union. Finally, the practicality of these models is
discussed to identify teacher training needs, propose personalized training itineraries and certify the
competence domain.

Keywords: Educational technology, teaching digital competence, DigCompEdu, teacher training.
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1. LAS TIC EN LA ENSENANZA

La presencia de las TIC en los contextos de ensefianza estd adquiriendo cada vez mas relevancia. Esto se ha
percibido con ain mas claridad en los momentos actuales de pandemia que nos esta tocando vivir, donde
la formacion, con sus defectos, se ha podido llevar gracias a su utilizacion (Cabero y Valencia, 2020). Tal es
su presencia que ya hay tecnologias que empiezan a adquirir el grado de invisible. Se puede considerar que
una tecnologia es invisible cuando no pensamos ni nos fijamos si esta o no presente en el aula, asumiendo
que lo estara. Un ejemplo claro de invisibilidad tecnolégica es la pizarra; se suele presuponer al entrar en
un aula que alli siempre habra una pizarra negra, blanca o digital. Este fendmeno empieza a repetirse con
otras tecnologias como, por ejemplo, la conexion a internet o la presencia de videoproyectores en las aulas
universitarias.

La presencia de las tecnologias digitales va a ir en aumento, tal y como ponen de manifiestos diferen-
tes informes como los EduTrends del Observatorio de Innovacién educativa del Instituto Tecnoldgico de
Monterrey (https://bit.ly/3jQgbxM) o los Informes Horizon publicados ultimamente por Educause (https://
bit.ly/30R9Eeq). Estos apuntan que una serie de tecnologias se estan acercando a las instituciones de for-
macion: realidad aumentada, realidad virtual, realidad mixta, aprendizaje adaptativo, internet de las co-
sas, etc. Conjuntamente, dicha penetracion esta llevando a un impulso de las investigaciones y los estudios
conceptuales sobre ellas (Escalona et al., 2017; Recio-Mufioz et al., 2020).

Sin embargo, existen algunas contradicciones. Por ejemplo, “no se ha encontrado una correlacién
directa entre mejores resultados, como por ejemplo en las pruebas PISA de lectura, matematicas y cien-
cias, o en otras pruebas nacionales o internacionales, y las inversiones en tecnologia en el aula” (Unesco,
2016:16). Por ello, las esperanzas que desde ciertos sectores se formularon respecto a que la presencia de
las TIC transformaria fuertemente la educacién no se han visto confirmadas. Es mas, incluso aparecen titu-
lares en la prensa llamando la atencion a que los grandes gurus de Silicon Valley llevan a sus hijos a centros
donde no se integran tecnologias, o publicaciones con titulos sugerentes como la reciente de Desmurget
(2020), denominada: “La fabrica de cretinos digitales”.

Las explicaciones a esta situacion pudieran tener diferentes explicaciones:

a) Cambiar el imaginario creado sobre su potenciary asumir que su significacion para mejorar la calidad
y el rendimiento educativo no viene exclusivamente por su presencia, sino por su interaccién con el
resto de variables curriculares.

b) La necesidad de cambiar las percepciones que tenemos sobre sus potencialidades, pasando de perci-
birlas exclusivamente como Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC), a concebirlas como
Tecnologias para el Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) y Tecnologias para el Empoderamientoy la
Participacion (TEP) (Cabero, 2014; Pinto et al., 2017).

c) Las estructuras organizativas que tienen los centros, mas ancladas en respuestas analogicas que en
digitales.

d) Encajar la tecnologia en un plan de innovacion educativa y no como meros afadidos al sistema edu-
cativo (Fundacion Telefonica, 2016).

e) La formacion de los docentes en competencias digitales.

Como sefiala el Banco Interamericano de Desarrollo, las infraestructuras tecnolégicas son necesarias
para mejorar los aprendizajes, pero no suficientes. “Para alcanzar este objetivo, es fundamental trabajar
con los actores clave del proceso de aprendizaje y coordinar sus acciones a nivel del sistema educativo. En
primer lugar, se debe apoyar a los docentes para que la ensefianza responda mas a las necesidades de los
alumnos, y se los debe entrenar para ensefiar en el nuevo contexto tecnoldgico.” (Ariasy Cristia, 2014:3).
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En este tema de los actores, se presenta una situacién curiosa. Por una parte, cuando se les pregunta
a los docentes sobre las actitudes, creencias y grado de motivacion para la utilizacion de las TIC en la en-
sefianza, pocos son los estudios que lleven a sefialar posiciones desfavorables, mas los datos encontrados
van en la direccién contraria (Broadbent, 2016; Diep et al., 2017; Gonzélez, 2017). Al mismo tiempo, la for-
macion que indican que tienen para su utilizacion educativa es baja y, sobre todo, mas referida a aspectos
didacticos que al manejo instrumental (Cabero y Barroso, 2016; Valdivieso y Gonzales, 2016; Sola et al.,
2017). Finalmente, existen diferencias entre el dominio que los profesores hacen de las tecnologias, puesto
que se muestran competentes para su utilizacion en los escenarios domésticos y no en los educativos (Du-
ran et al., 2017; Lauricella et al., 2020).

Ademas, no cabe duda de que la formacién que tengan los docentes es determinante. Por una parte,
para utilizar las TIC en la practica profesional y, por otra, para llevar a cabo usos mas innovadores de ellas
(Vargas et al., 2014). No se debe olvidar que el docente del futuro debe poseer una serie de competencias
como: saber colaborary trabajar en equipo; ser adaptativo y adaptarse con facilidad a los cambios y trans-
formaciones de los nuevos tiempos y escenarios formativos; asumir el principio del aprendizaje a lo largo
de la vida; valorar de forma positiva y significa su profesion; y poseer competencias digitales para el ma-
nejo de las TIC. Dichas competencias, apellidadas como digitales, pueden ser definidas como la capacidad
de aplicar constantemente las actitudes, los conocimientos y las competencias requeridos para planificar,
dirigir, evaluar y revisar de forma continua la ensefianza apoyada por las TIC, basada en la teoria, la inves-
tigacion actual y la experiencia comprobada (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020).

Desgraciadamente, por lo que se refiere al dominio de las TIC, la situacion no puede ser muy prome-
tedora, como bien nos describen Fernandez y Vazquez (2016:153): “La formacion docente en el uso de los
recursos digitales es inadecuada. Insignificante en la universidad, erratica en el trabajo, sesgada hacia la
informatica de usuario en detrimento de la competencia pedagdgica digital y sin vinculacion a proyectos
colaborativos. El énfasis de los productores de recursos se mueve hoy, por ello, hacia la formacion y el coa-
ching”.

Ahora bien, no es suficiente con reclamar la necesidad de formacion, sino reflexionar respecto a como debe
abordarse la misma, desde qué modelos educativos y desde que visiones y perspectivas de la ensefianza.

Antes de comenzar con la descripcion de los modelos, perspectivas y marcos, comentar que este trabajo
forma parte del proyecto I+D+l “Disefio, produccion y evaluaciéon de t-MOOC para la adquisicion por los
docentes de Competencias Digitales Docentes” (DIPROMOOC-RTI2018-097214-B-C31). En una de sus fases
se persigue la determinacion de los contenidos formativos de una accién formativa centrada en la adqui-
sicion de la competencia digital docente. Para ello, se trata de realizar una revision de las principales pro-
puestas realizadas sobre las competencias digitales que deben poseer los docentes.

2. MODELOS Y PERSPECTIVAS PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA DIGITAL
DOCENTE

Antes de abordar algunas referencias a modelos de formacién del profesorado en TIC, se afiaden dos as-
pectos fundamentales que pueden ser significativos a la hora de abordar la situacion: a) que la adquisicion
de esta competencia digital es un proceso y largo, y b) que no todos los docentes se encuentran en el mis-
mo nivel de competencia y tampoco todos tienen que llegar al nivel maximo.

Por lo que se refiere al primero, ya Krumsvik (2009, 2014) elaboré un modelo para exponer como el
profesorado desarrolla un alto nivel competencial, pasando por las siguientes fases: adquisicion de habili-
dades digitales basicas, competencia didactica con las TIC, las estrategias de aprendizaje y la construccion
digital.
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El primero lo conforman la adquisicidon de habilidades digitales basicas para el acceso, la gestion, la
evaluacion, la creacion y la comunicacion a través de las TIC. Este tipo de formacion debe ser adquirida
por lo normal en los niveles iniciales de formacion del docente, y cada vez se hace mas facil su adquisicion
teniendo en cuenta la facilidad y simplicidad de manejo que progresivamente tienen las tecnologias. Al
mismo tiempo y, como se sefialé dichas competencias, son también utilizadas por el docente cuando in-
corpora las tecnologias a su espacio personal y doméstico.

El segundo nivel esta relacionado con la competencia didactica a desarrollar por el profesorado para
integrar las TIC en las experiencias de aprendizaje. Este viene condicionado por el denominado conoci-
miento pedagogico de Shulman (1987), aquel que Mishray Koehler (2006) y Koehler y Mishra (2008) amplia-
ron en el dmbito de la Tecnologia Educativa como conocimiento tecnolégico, pedagdgico y de contenido.

Respecto al tercer nivel, las estrategias de aprendizaje son consideradas como fundamentales: ele-
mentos, recursos y fuentes para el aprendizaje a lo largo de la vida. Conjuntamente, dichas habilidades
deben ser desarrolladas por los estudiantes.

Finalmente, el cuarto nivel de construccién o capacitacion digital, hace énfasis en el desarrollo critico y
ético con y sobre TIC para el desarrollo de una sociedad digital responsable. Por tanto, supone una mirada
critica y reflexiva sobre las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién.

Hay que sefialar que para Krumsvik (2009), en esta transformacion digital el docente pasa por una
serie de fases que establece en las siguientes: adopcion, adaptacion, apropiacion e innovacion. Estas fases
suponen que el docente ird adquiriendo practicas mas innovadoras a la hora de la utilizacién de las tecno-
logias.

Como sefiala Krumsvik (2009:179): “El principal reto para los profesores de hoy es ante todo la fase de
apropiaciony el desarrollo de competencias didacticas sobre las TIC. Esta parte particular de la competen-
ciadidactica en TIC supone que el profesor tiene las destrezas basicas en TIC como premisa para reconocer
elvalordelas TIC".

En una linea muy similar, los resultados que se derivan desde el proyecto ACOT, proyecto que perse-
guia conocer el proceso que los docentes seguian para adoptar las tecnologias en la ensefianza. Las conclu-
siones a las que llegaron es que el periodo de adopcién de una tecnologia pasa por distintas fases (Figura
1),y que para la llegada a la fase superior el docente suele invertir de 3 a 5 afios.

’ + Aprende el uso basico de la tecnologia

A * Se usa la TIC para hacer lo mismo que hacia sin ella
ADOPClON * No hay innovacién educativa
- * Se en practi ici pero para la
ADA PTACI ON productividad, el ritmo y la cantidad de informacién
= El alumno utiliza la TIC para hacer lo mismo que antes
~ * Se experi de trabaj;
APROP | AClON didacticamente utilizando las TIC, y hacer cosas con
ellas que sin ellas no seria posible
4 + Se utiliza la TIC para crear cosas nuevas, que nadie
I N N OVACION habia realizado en su contexto

Figura 1. Fases de adopcion de las TIC por los docentes de acuerdo con le proyecto ACOT (1985).
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Estas etapas del modelo SAMIR son explicadas por Garcia-Utrera et al. (2014) en los siguientes térmi-
nos:

1. Sustitucién. Es el nivel mas bajo de uso de la TIC, y simplemente implica la sustitucion de una tecno-
logia por otra, sin ninguna transformacién metodolégica. Por ejemplo, cambio de las transparencias
para el retroproyector por el uso del presentaciénes tipo Power Point.

2. Aumento. Se reemplaza una TIC por otra que incorpora mejoras funcionales que facilitan la realizacién
de las tareas, ninguna transformacion tecnolégica. Por ejemplo, la utilizacién de copiar-pegar en el
procesador de texto.

3. Modificacién. Implica un cambio metodolégico en el cual la tarea a realizar es redisefiada por la in-
troduccion de la tecnologia. Por ejemplo, la utilizacién de wikis, para que los alumnos lleguen a un
consenso sobre definiciones de términos.

4. Redefinicion. Implica la creacion de nuevas actividades y ambientes de aprendizaje que, sin el uso de
la tecnologia disponible serian imposibles. Por ejemplo, la utilizacion de la realidad aumentada para
la organizacion de itinerarios formativos artisticos por una ciudad.

En otro trabajo, se sefala que dicho proceso de formacién pasaba por tres etapas que denominamos:
iniciacion-instrumentacion, incorporacion-sustitucion, y revision-transformacion (Cabero y Valencia, 2018;
Cabero y Martinez, 2019). En la primera, el docente toma contacto con las TIC y adquiere competencias
técnico-instrumentales. Siendo una formacién que el docente adquiere en sus estudios de magisterio, de
pedagogia o psicopedagogia, o a través del Master Universitario en Profesorado en Ensefianza Secundaria
Obligatoria y Bachillerato Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas (MAES). Aunque la facilidad y
usabilidad que estan adquiriendo las TIC, y el nimero de videotutoriales que existen en la red hace que
mucho aprendizaje lo esté adquiriendo el docente de forma personal. También en esta fase es importante
que el docente “adquiera una vision de la galaxia mediatica con la que cuenta para su practica profesional
y su adecuacién a determinadas areas de conocimiento. Al mismo tiempo, debe comenzar con la adqui-
sicion de bases conceptuales respecto a su utilizacion. En definitiva, es una fase de adopcidn de un nivel
adecuado de alfabetizacién y aptitud digital, y de comprensién del papel jugado por las TIC en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en el desarrollo de la sociedad del conocimiento; sobre todo a través de ellos
los estudiantes adquieren conocimientos en los contextos no formales e informales” (Cabero y Martinez,
2019:262).

Es en la segunda fase, en la cual fundamentalmente el docente incorpora las TIC a la ensefianza, “ini-
cialmente para sustituir determinadas acciones por las tecnologias para hacerlas mas eficaces, eficientes
y atractivas, y, la reflexion respecto al comportamiento que las TIC adquieren en los contextos reales de
formacion que le lleve a una visién critica, ni apocaliptica ni integrada, respecto a las posibilidades de las
TIC en los procesos formativos” (Cabero y Martinez, 2019:262).

Por la Gltima fase, el docente transforma la ensefianza y crea entornos de formacién enriquecidos me-
diante las tecnologias. Estos entornos superan la simple funcién de transmisién de informacién y permiten
llevar a cabo acciones de aprendizaje colaborativo. Al mismo tiempo, en esta fase el docente empieza a
realizar acciones formativas mas innovadoras con las tecnologias, como la de facilitar que los estudiantes
se conviertan en productores de mensajes, o la realizacién de aprendizajes adaptativas. También esta fase
el docente comienza a convertirse en disefiador de tecnologias adaptadas a su grupo diana. La adquisicion
de esta competencia “se lleva a cabo en la accién profesional docente y puede potenciarse mediante co-
munidades de practicas y el trabajo colaborativo con otros docentes. Es el momento en el cual el docente
adquiere una aptitud y actitud respecto a la aplicacion de las TIC, y puede convertirse en formador de
formadores” (Cabero y Martinez, 2019:262). También en su adquisicion adquiere bastante valor, la practica
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reflexiva que realice el docente sobre su propia practica de ensefianza.

Como sefiala otro trabajo (Figura 2), en “cada una de estas etapas existird una tendencia hacia la for-
macion en diferentes dimensiones: disefio, uso educativo, gestion y administracion, investigacion, y ética,
que deberan traducirse en estandares especificos e irdn haciéndose mas complejos progresivamente el
docente vaya pasando por las diferentes etapas de apropiacion técnica y conceptual de la tecnologia” (Ca-
bero y Martinez, 2019:263).

o

INICIACION

Figura 2. Fases y dimensiones formacion del docente en TIC.

La existencia de diferentes niveles de formacién en Competencias Digitales Docentes (CCD) es reco-
gida en los diferentes marcos competencias que se han propuesto desde diferentes instituciones y organi-
zaciones internacionales. Asi, por ejemplo, en la propuesta de CDD elaborada por Ministerio de Educacién
Nacional de Colombia (2013), se establecen cinco grandes areas: tecnologica, pedagogica, comunicativa,
de gestion, e investigativa. Ademas, se establece que el docente puede tener tres niveles diferentes, que
denomina: explorador, integrador e innovador

La Tabla 1 presenta las variables que son contempladas para la clasificacion de los docentes en cada
uno de los niveles.

Tabla 1. Niveles de ejecucion de TIC segun el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (2013, p.26)

NIVEL ACCIONES

« “Sefamiliarizan poco a poco con todo el espectro de posibilidades - desde las basicas hasta
las mas avanzada que ofrecen las TIC en educacion”.

« “Empiezan aintroducir las TIC en algunas de sus labores y procesos de ensefianza y

Explorador aprendizaje”.

« “Reflexionan sobre las opciones que las TIC les brindan para responder a sus necesidadesy a
las de su contexto”.

- “Saben utilizar las TIC para aprender de manera no presencial lo que les permite aprovechar
recursos disponibles en linea, tomar cursos virtuales, aprender con tutores a distancia y
participar en redes y comunidades de practica”.

Integrador - “Integran las TIC en el disefo curricular, el PEl y la gestion institucional de manera

pertinente”.
- “Entienden las implicaciones sociales de la inclusién de las TIC en los procesos educativos”.

. Cronica
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NIVEL ACCIONES
- “Son capaces de adaptar y combinar una diversidad de lenguajes y de herramientas
tecnolégicas para disefiar ambientes de aprendizaje o de gestion institucional que
respondan a las necesidades particulares de su entorno”.
- “Estan dispuestos a adoptar y adaptar nuevas ideas y modelos que reciben de diversidad de
fuentes”.
Innovador

“Comparten las actividades que realizan con sus compaiieros y discuten sus estrategias
recibiendo realimentacion que utilizan para hacer ajustes pertinentes a sus practicas

educativas”.

“Tienen criterios para argumentar la forma en que la integracion de las TIC cualifica los
procesos de ensefianza y aprendizaje y mejora la gestion institucional”.

También, desde el modelo DigCompEdu de la Unién Europea desarrollado en el siguiente apartado, se
establecen diferentes niveles asociados a las diferentes areas, tal como se recoge en la Tabla 2.

Tabla 2. Convergencia de las areas DigCompEdu con los niveles competenciales.

Novato Explorador Integrador Experto Lider Pionero
(A1) (A2) (B1) (B2) (c1) (c2)
Ser consciente: Practica Evaluar,
1. POCo USO: Mo uso de Uso eficiente, creativa, discutir, Redisefiar
Compromiso estar e .uro herramientas | responsable, responsiva, | reflexionar de innovar ’
profesional 8 digitales experimentar | transparente, |manera criticay
basicas refleja estratégica
Usar
. Criterios y Estrategias herramientas
Ser consciente: X .
2.Recursos | Usar poco: no uso de estrategias avanzadas, avanzadas |Creary publicar
T ' . basicos criterios de manera de manera
digitales estar seguro | herramientas - . -
basicas y aveces complejos; comprensiva; | profesional
avanzados | crear recursos publicar
recursos
Adaptar
Ser consciente:| Integracion e métodos
3. Pedagogia | Usar poco: no uso de implementa- Mejorar; de manera Innovaren la
digital estar seguro | herramientas |cién de manera| orquestar flexsible, ensefianza
basicas significativa estratégica,
intencional
Uso de Uso de
- herramientas | herramientas o
4. Evaluaciony . . L. Practica
retroalimenta. Usar poco: no | basicas para digitales Uso estratégico comprensiva Innovaren la
cion estar seguro reforzar para mejorar y eficiente criticg refle'; educacién
estrategias estrategias y !
tradicionales | tradicionales
Ser consciente: . Usar varias Mejorar de
Considerar )
5. Empoderar a| Usar poco: no uso de empoderar a los herramientas manera Innovar
los estudiantes| estarseguro | herramientas e’:tudiantes de forma comprensivay métodos
basicas estratégica critica
Animaralos | Implementar Usar varios Usar formatos
6. Facilitar Poco USo: No estudiantes activiadades métodos Métodos com- | innovadores
laCD de los estar se Ljro ausar para fomentar de forma plementarios y | para fomentar
estudiantes g herramientas | laCD de los ostratégica criticos la CD de los
digitales estudiantes & estudiantes
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Continuando con el andlisis de los modelos en los cuales se debe centrar la formacion del profesorado
en TIC, sefialar que hace algunos afios se indicaron algunos principios generales que debian dirigir esta
formaciony, entre ellos, se sefialaban una serie de dimensiones a considerar (Cabero, 2014, p.6). Por lo que
respecta a estas dimensiones, se apuntan las siguientes: “instrumental, semioldgica/estética, curricular,
pragmatica, psicoldgica, productora/disefiadora, seleccionadora/evaluadora, critica, organizadora, actitu-
dinal, e investigadora a la hora de su capacitacién”.

En definitiva, hablar de la formacién del profesorado en TIC es tener en cuenta desde el principio la
politica de las competencias digitales y los estdndares que sobre ellas han publicado diferentes institu-
ciones y paises. Aun asi, respecto a su conceptualizacion, y de acuerdo con la Comision Europea, “implica
el uso critico y seguro de las Tecnologias de la Sociedad de la Informacion para el trabajo, el tiempo libre
y la comunicacion. Apoyandose en habilidades TIC basicas: uso de ordenadores para recuperar, evaluar,
almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion, y para comunicary participar en redes de cola-
boracién a través de Internet” (European Parliament and the Council, 2006).

En definitiva, la competencia digital se asume como una competencia basica que debe poseer el do-
cente en la sociedad del siglo XXI. Para ello, se han formulado diferentes estandares para la capacitacion
de los docentes, que han sido ampliamente tratadas en diferentes trabajos como Cejas, Navio y Barroso
(2016) o el de Cabero et al. (2020). Por su parte, la Comision Europea (2017) ha propuesto recientemente el
modelo “Digital Competence Framework for Educators DigCompEdu” (Redecker y Punie, 2017), el cual es
desarrollado a continuacion.

3. EL MODELO DIGCOMPEDU DE COMPETENCIAS DIGITALES

Previo al analisis de DigCompEdu, matizar que recientemente se han realizado diferentes investigaciones
afines para evaluar la viabilidad de diferentes marcos de competencia digital docente en el plano interna-
cional:

. Marco DigCompEdu

. Estandares ISTE

. Marco UNESCO

. Marco Comun espafiol (ISTE)

. Marco Britanico de Ensefianza Digital

. Competencias TIC de Colombia

~N o b~ W N =

. Competenciasy Estandares TIC de Chile

Los resultados apuntan a DigCompEdu como el mejor valorado para trabajar el desarrollo competen-
cial tanto en el dmbito universitario como en el no universitario (Cabero-Almenara, Romero-Tena y Pala-
cios-Rodriguez, 2020; Cabero-Almenara et al., 2020).

El Marco Europeo de Competencia Digital del Profesorado DigCompEdu aparece a finales de 2017
(Redeckery Punie, 2017). DigCompEdu es el producto de una serie de deliberaciones con expertos y profe-
sionales en diferentes espacios cientificos: congresos, congresos, jornadas, debates... Conjuntamente, es
construido tras una revisién bibliografica, conformando una sintesis de los instrumentos mas usados de
evaluacion de la Competencia Digital Docente (Ghomi y Redecker, 2018; Redecker y Punie, 2017). El resul-
tado es un modelo con 6 areas competenciales (Figura 3).
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Figura 3. Modelo DigCompEdu: areas y competencias

Se trata de un modelo de competencia digital para formadores y sus areas competenciales, segin
Cabero-Almenaray Palacios-Rodriguez (2020, p.218) son:

A. Compromiso profesional: “se centra en el entorno de trabajo de los docentes. La competencia digital
de los docentes se expresa en su capacidad para utilizar las tecnologias digitales no solo para mejorar
la ensefianza, sino también para interaccionar profesionalmente con comparieros/as, alumnado, fa-
milia y distintos agentes de la comunidad educativa”.

B. Recursos digitales: “relacionada con las fuentes, creacion y distribucién de recursos digitales. Una de
las competencias clave que cualquier docente debe desarrollar es identificar buenos recursos edu-
cativos. Ademas, debe ser capaz de modificarlos, crearlos y compartirlos para que se ajusten a sus
objetivos, alumnado y estilo de ensefianza. Al mismo tiempo, debe saber cdmo usary administrar de
manera responsable el contenido digital, respetando las normas de derechos de autor y protegiendo
los datos personales”.

C. Pedagogia digital: “la competencia fundamental de todo el marco DigCompEdu es saber disefiar, pla-
nificar e implementar el uso de tecnologias digitales en las diferentes etapas del proceso de ensefan-
zay aprendizaje. Ademas, se aboga por un cambio de enfoques y metodologias que estén centradas
en el alumnado”.

D. Evaluaciony retroalimentacion: “vinculada al uso de herramientas y estrategias digitales en la evalua-
cion y mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Las tecnologias digitales pueden mejorar
las estrategias de evaluacion existentes y dar lugar a nuevos y mejores métodos de evaluacién. Ade-
mas, al analizar la gran cantidad de datos (digitales) disponibles sobre las acciones individuales de
los estudiantes, los docentes pueden ofrecer comentarios y apoyos mas especificos”.

E. Empoderar a los estudiantes: “uso de herramientas digitales para el empoderamiento del alumnado.
Una de las fortalezas clave de las tecnologias digitales en la educacion es su potencial para impulsar
la participacién activa de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y su autonomia sobre el mis-

”»

mo’.

F. Facilitar la competencia digital de los estudiantes: “sobre cdmo desarrollar y facilitar la competencia
digital ciudadana DigComp del alumnado”.

Siguiendo con la légica de DigCompEdu, se establecen 6 niveles competenciales o perfiles progresivos
de manejo: Novato (A1), Explorador (A2), Integrador (B1), Experto (B2), Lider (C1) y Pionero (C2).

Esta propuesta estd contemplada dentro de las “Iniciativas DigComp”, contribuye a la “Agenda de
Competencias para Europa” de la Comisién Europea (Consejo de la Unién Europea, 2006, 2018) y a la “Ini-
ciativa de la Estrategia Europa 2020 de Nuevas Capacidades para Nuevos Empleos” (Comision Europea,
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2013; Cuartero, Espinosa, y Porlan, 2019; Kluzer et al., 2018). Asi mismo, DigCompEdu ha dado pie a recien-
tes investigaciones relacionadas con su idoneidad en el ambito universitario y no universitario (Cabero-Al-
menara, Romero-Tena y Palacios-Rodriguez, 2020; Cabero-Almenara et al., 2020) o el desarrollo de escalas
de evaluacion (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020; Barragan-Sanchez et al. 2020; Romero-Tena
etal., 2020).

4. CONCLUSIONES

La significacién que las Tecnologias de la Informacion y Comunicacién tienen en la sociedad de la Informa-
cién y en la Cuarta Revolucién Industrial hacen que una competencia clave para desenvolverse en dicho
escenario es la digital. Esta presencia en la sociedad se percibe también en las instituciones educativas,
donde nunca como hasta ahora el docente habia contado con tantos recursos tecnolégicos para desem-
pefiar su actividad profesional. Y esta presencia, como han ido poniendo de manifiesto este trabajo, re-
quieren que los educadores posean unos niveles significativos de Competencia Digital para desenvolverse
en estos entornos educativos mediaticos (Alexander et al., 2019). Su desarrollo implica la adquisicién de
un conjunto de habilidades, conocimientos y actitudes, que debe poseer el docente para la incorporacién
técnica y pedagdgica y didactica de las TIC en los contextos educativos; en definitiva, lo que debe conocer
un docente para el disefio, produccion, utilizaciéon y evaluacién para la incorporacion educativa de las TIC
(Cabero-Almenara et al., 2020).

Por ello, los diferentes marcos que proponen algunas instituciones, como la Unién Europea con el
modelo DigCompEdu, ademas de proponer las competencias en las cuales deben formarse los docentes,
persiguen identificar necesidades sus formativas, proponer itinerarios formativos personalizados y acredi-
tar su adquisicion (Yazon et al., 2019).

Finalmente, resaltar que este estudio sirve como base para el proyecto 1+D+l “Disefio, produccion y
evaluacion de t-MOOC para la adquisicion por los docentes de Competencias Digitales Docentes” (DIPRO-
MOOC-RTI2018-097214-B-C31). Concretamente, para determinar los contenidos formativos de una accién
formativa centrada en la adquisicion de la competencia digital docente en formato t-MOOC.
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Resumen: El articulo estd estructurado en cinco apartados. En el primero se apuntan algunos argu-
mentos a favor de transformar la formacién inicial docente. En el segundo se presenta el programa
de mejora e innovacion en la formacion docente MIF del Consell Interuniversitari de Catalunya y se
describen las acciones mas relevantes desarrolladas en su primer periodo entre 2013y 2018. En el ter-
cero se formula un conjunto de consideraciones para la mejora de la formacién inicial del profesorado
derivadas de los trabajos del programa MIF. En el cuarto se propone la incorporacion de un periodo de
introduccion a la docencia- acreditacion docente o induccién- previo al acceso a la funcion docente. Y
en el quinto se propone un conjunto de acciones a desarrollar por los diferentes agentes que intervie-
nen en la formacion inicial y en la iniciacién a la docencia con el objetivo de generar los cambios que
han de propiciar innovacién y mejora en estas primeras fases del desarrollo profesional docente.

Palabras clave: Formacion inicial docente. Induccion. Desarrollo profesional docente. Transformacion
e innovacién. Profesorado. Acceso a la profesién docente.

Abstract: The article is structured into five sections. The first sets out various arguments in favour of
transforming initial teacher training. The second presents the MIF Programme of Improvement and In-
novation in Teacher Training of the Inter-University Council of Catalonia, and describes the most rele-
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1. LA NECESARIA TRANSFORMACION DE LA FORMACION DOCENTE Y EL ACCESO A
LA PROFESION

La transformacién, revision y mejora de la formacién de los docentes no es una demanda nueva. Esta sien-
do reclamada por la sociedad desde hace afos y abordada por las facultades que los forman y también por
algunas administraciones educativas, aunque los marcos normativos y la cultura docente y de la adminis-
tracion no la facilita.

Algunas de las razones de esta demanda tiene su origen en los cambios sociales y culturales que com-
porta la sociedad digital y de la diversidad en la que vivimos, en la que la calidad de la educacidn, el sujeto
que aprende ( Whaslh, 2016; Serres, 2014) como se aprende(Gros, 2008) y poseer un buen nivel de apren-
dizaje no significan lo mismo que hace algunas décadas. Otras razones estan relacionadas con algunos
desajustes entre nuestro sistema de formacién docente y el de otros paises de nuestro entorno de los que
podemos aprender para mejorar.

La formacion docente en Espaiia continua manteniendo dos culturas y dos itinerarios formativos dife-
rentes y diferenciados seguin se trate de formar docentes para la educacién infantil y primaria o para la edu-
cacion secundaria. Esta diferenciacion no se corresponde con los cambios en un sistema educativo cada
vez mas comprensivo. Estas diferencias entre culturas, sistemas de formacion y percepciones profesiona-
les ubican a los docentes en compartimentos estancos, no facilitan una visién global del proceso educativo
ni el trabajo en equipo que podria integrar lo mejor que tiene cada una de las dos culturas y percepciones
profesionales Deberiamos aplicar la filosofia del aprendizaje a lo largo de la vida al modelo de desarrollo
profesional docente, facilitando que la opcion del que inicia sus estudios para ser docente - en una u otra
etapa del sistema- no sea finalista de por vida y si en cambio facilite moverse en el sistema educativo con
mayor flexibilidad. Tenemos sistemas de formacion docente menos polivalentes de lo que hoy conviene a
la sociedady al profesional.

Si miramos a nivel internacional se puede constatar como y desde hace afios a nivel europeo (Caena,
2014; Eurydice, 2013; Prats y Marin, 2016)) en un buen nimero de paises se establecen requisitos para
acceder a los estudios para ser docente; en doce paises establecen el nivel de master para el desempefio
docente; en la formacion inicial se incrementa el nimero de horas de practicas en centros y se incorpora
progresivamente la investigacion educativa en los estudios para ser docente. Estas son algunas de las ten-
dencias mas notables con las que seguimos manteniendo una distancia que no favorece la mejora en la
calidad de la formacion docente en nuestro pais.

Por otra partey en el Simposio Internacional sobre formacién de maestros celebrado en Barcelona los
dias 18 y 19 de febrero de 2015, académicos de diferentes paises coincidieron en destacar algunas de las
tendencias en la transformacion de los modelos de formacion docente y las condiciones que la posibilitan.
(Lavonen, 2016; Fraiser, 2016). De sus aportaciones y de una revision de la literatura (Darling- Hammond,
2012) enfatizamos las siguientes: lograr un mayor equilibrio entre saberes académicos y profesionales;
adoptar un enfoque competencial y a la vez intensificar el aprendizaje de conocimientos en la formacion
inicial (Martinez, 2016; Prats, 2016); alcanzar una mayor vinculacién de la formaciéon académica con la
construccién de conocimiento practico en los centros; ofrecer un enfoque transversal y globalizador en el
proceso de formacién en las facultades y fundamentar tal formacion en la accién de equipos docentes. Y
también destacamos la importancia de atraer talento y estudiantes de perfiles diferentes para cursar las
titulaciones que capacitan para la docencia e incorporar en los equipos docentes de las facultades profeso-
rado con amplia y reconocida experiencia docente en el sistema educativo.

Mas recientemente, el Foro convocado por el Ministerio de Educacion en noviembre de 2018 sobre
“Educar para el siglo XXI. Desafios y propuestas para la profesion docente” (MEFP, 2019) recogi6 la opinidn
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de los mas de 3000 docentes que participaron virtualmente en el mismo y constaté que existe consenso
respecto a algunas de las cuestiones clave de la transformacion que queremos. En concreto, una amplia
mayoria de aproximadamente dos tercios de quienes cumplimentaron el cuestionario se pronuncia a fa-
vor de un acceso selectivo a los estudios de formacion inicial de los docentes. Cuando se les preguntd su
opinién sobre cdmo mejorarian la formacién inicial, afirmaron que habria que aumentar el tiempo de-
dicado a las practicas, revisar la preparacion del profesorado universitario desde el punto de vista de su
conocimiento sobre la realidad de los centros educativosy revisar la forma de impartir clase en los estudios
iniciales. También afirmaron que conviene revisar los contenidos y que echaban en falta aprendizajes re-
lacionados con el desarrollo social y emocional del alumnado, la mejora de la convivencia, resolucién de
conflictos, la atencién a la diversidad y el uso de las tecnologias digitales.

Otra de las diferencias que mantenemos con algunos paises, y que algunos sostenemos que seria
bueno corregir, es la falta de un periodo de iniciacién o introduccion en la docencia posterior a los estudios
iniciales y que junto a ellos constituyen las primeras fases del desarrollo profesional docente. En nuestro
sistema educativo lo mas parecido a ese periodo es el afio como funcionario en practicas que el profeso-
rado de los centros de educacion publica realiza posterior a superar la oposicion. Cuando en el Foro antes
citado se les preguntaba sobre la conveniencia de una posible fase de introduccién- que en la mayoria de
paises se denomina “induccién”- a la profesion docente, afirmaban por amplia mayoria- mas del 70%-
que deberia aplicarse a todos los centros financiados con fondos publicos, que deberia realizarse antes
de la oposicion, ser practicas tuteladas y evaluables, estar remuneradas y de una duracion de un afio. En
algunas de las respuestas sobre la conveniencia de un periodo de induccion se afirma que éste obligaria a
repensar la formacién inicial.

Por todo ello desde diferentes foros, organizaciones de docentes, agentes sociales y desde las propias
universidades y administracion educativa la demanda de una transformacion en la formacién docente y
acceso a la profesion esta siendo objeto de analisis. Sin embargo, el acuerdo sobre tal necesidad no viene
por el momento acompafiado de las acciones que deben propiciarla. Falta tejer alianzas entre todos los
implicados y urge hacerlo.

2. UNA EXPERIENCIA PARA AVANZAR EN ACUERDOS Y PROPONER ACCIONES: EL
PROGRAMA DE MEJORA E INNOVACION EN LA FORMACION DOCENTE MIF

Precisamente este debate sobre la preparacion del profesorado y su adecuacion a las necesidades del sis-
tema educativo y de la sociedad que ha estado presente a lo largo de la Ultima década de forma recurrente,
fue el que propicié en Catalufia la creaciéon del Programa de Mejora e Innovacion en la Formacion inicial de
maestros y maestras MIF.

El Programa de Mejora e Innovacién de la Formacién de Maestros (MIF) fue una iniciativa del Departa-
ment d’Ensenyament y del Departament d’Economia y Coneixement de Catalunya, junto con las universi-
dades del sistema universitario catalan implicadas en la formacion de maestros y maestras. Se constituyd
en junio del 2013 por un periodo inicial de cinco afios y mediante un acuerdo del Consejo Interuniversitario
de Catalufa que se concret6 en la firma de un convenio, en noviembre de 2013, entre las universidades y el
Gobierno de Catalufia. El programa continta en la actualidad en su segundo periodo.

Lo que motivé la creacion del Programa fue la necesidad de mejorar la formacién inicial de los maes-
tros y maestras en Catalufia, conseguir un mejor equilibrio cuantitativo y cualitativo entre la oferta forma-
tiva de las universidades y las demandas del sector educativo. Desde el Departament d’Ensenyament y
desde el Consell Interuniversitari de Catalunya se insistia desde el aflo 2012 en la necesidad de reducir el
numero de plazas de acceso a los grados de Educacion infantil y Educacién primaria y en la necesidad de

Coon;



Miguel Martinez N.c5/ANO 2020

ofrecer una titulacion doble en Educacion infantil y primaria para facilitar la polivalencia y mejor ocupabili-
dad de los graduadosy graduadas. La creacion del Programa MIF supuso afiadir a esta inicial preocupacion
el objetivo de mejorar la formacién inicial de todos los maestros y maestras del sistema. Por ello, los obje-
tivos iniciales del Programa fueron los siguientes:

« Acompaniar el proceso de puesta en marcha de la oferta piloto de titulacion doble de educacién infan-
tily de educacién primaria.

« Hacer el seguimiento y la evaluacion de la oferta de titulacién doble y otras iniciativas orientadas a
mejorar la formacién de los maestros.

« Facilitar la movilidad internacional de estudiantes y profesores por medio de estancias en centros
educativos e instituciones de formacion.

« Constituir un espacio de consultay documentacion en clave internacional sobre experiencias y mode-
los de formacién de los maestros.

« Facilitar el analisis y el debate sobre la formacion de los maestros, a partir de la valoracion del modelo
actual y de las tendencias internacionales.

Para el logro de estos objetivos, a lo largo de los afios 2013-2018, desde la coordinacién del Programa
se propicio el intercambio de experiencias y se promovid la investigacion en docencia universitaria sobre
la formacion de maestros. También se fomentaron actividades de debate y difusién acerca de la formacién
inicial de maestros. Paralelamente, desde el Programa se procedié a un analisis del perfil de los estudiantes
que acceden por primera vez a los grados de Educacion infantil y Educacion primaria; se valoré la conve-
niencia de establecer unas pruebas de aptitud personal para el acceso a tales estudios y se intensifico la
movilidad internacional de los y las estudiantes.

Las actuaciones del Programa MIF* no se han limitado a mejorar las titulaciones de magisterio, sino
que han incidido, directa o indirectamente, en aspectos laterales, como por ejemplo el acceso a los estu-
dios y a la funcion docente, dos momentos clave situados en el principio y después del proceso de forma-
cion inicial y que constituyen dos puntos criticos en el desarrollo profesional docente.

El programa tiene una intencionalidad triple: reflexiva, propositiva y aplicativa y ha incidido en los
ambitos siguientes: analisis y estudio del modelo formativo generando proyectos de investigacion conjun-
tos entre docentes de escuelas y profesorado universitario; desarrollo de estancias de estudio del profeso-
rado para facilitar un conocimiento directo de practicas formativas en centros de referencia; elaboracién
de propuestas para la mejora de nuestras practicas y modelo formativo y aplicacion de resultados de los
proyectos de investigacion para la mejora de la docencia y aprendizaje en las titulaciones de magisterio.

Partiendo de una concepcién sistémica sobre la transformaciéon y mejora del sistema educativo en
la que la formacién de docentes es una herramienta de indudable relevancia -aunque no la Unica para su
logro- se abordé la gobernanza del programa prestando especial atencion a que fuera inclusivo y avanzara
colaborativamente. Era imprescindible- contintia siéndolo- que cualquier reforma tenga en cuenta a todos
los actores que intervienen como auténticos participes de un proyecto compartido. Para ello es necesario
construir una visién compartida que genere sentido de pertenencia y compromiso para lograr un cambio
de perspectiva que suponga interés en determinados objetivos de mejora que sélo se alcanzaran si son
comunes.

Son muchas las voces que defienden la necesidad de pactos de estado para una mejora sustancial en
la calidad de la educacién. En este mismo documento lo estamos proponiendo. Pero la légica de los pactos

*Ver informacion sobre el programa MIF, acciones desarrolladas y documentos e informes en: https://www.google.com/search?-
client=firefox-b-e&qg=mif.cat
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para que se alcancen exige pequefios acuerdos sectoriales y que no se formulen a nivel meramente decla-
rativo. Necesitan traduccion a nivel propositivo. En ambitos como el que nos ocupa los cambios menores
a veces son incluso mas eficaces para el logro de mayores transformaciones que los acuerdos macro y
generales.

El programa MIF se constituy6 y desarrollo desde este enfoque. Por otra parte, el entramado de la
formacion del profesorado y el del acceso a la funcién docente es complejo ,y su transformaciéon y mejora
requieren estructuras que permitan el dialogo, colaboracién y acuerdo entre la diversidad de agentes im-
plicados. Es asi que en la constituciony como condicién para el inicio del MIF se estableci6 la participacién
de todas las universidades publicas y privadas implicadas, la Consejeria responsable de las universidades
y la Consejeria de Educacion. Ademas se contd con la implicacion de docentes de especial relevancia y
miembros de los movimientos de renovacion pedagdgica. Lograr que todas las instituciones implicadas
compartieran el proyecto, el consejo de coordinacién y su comision técnica fue el primer objetivo del pro-
grama.?

Ciertamente, hasta ese momento las relaciones entre las diferentes universidades responsables de
la formacion de maestros en Catalufia y la Consejeria de Educacion no eran muy fluidas o, mejor dicho,
estaban bastante deterioradas. Varias declaraciones de la Consejeria mostraban una confianza escasa en
las posibilidades de que fueran las propias universidades las que lideraran el proceso de mejora que se
debia activar en torno a la formacién de maestros. Desde las universidades y, concretamente, desde las
facultades encargadas de la formacion de maestros, la actitud de la Consejeria y las alusiones frecuentes
que caracterizaban a éstos como graduados de bajo nivel no eran compartidas y dificultaban avanzar en
una reforma consensuada.

Iniciativas como crear un centro formador de maestros de élite en Catalufia y hacer pivotar casi exclu-
sivamente la clave del éxito educativo en Catalufia sobre la formacién de los docentes fueron algunos de
los factores que motivaron esta situacién y la falta de confianza entre universidades y el Departament d’
Ensenyament. Afortunadamente, con la puesta en marcha del Programa MIF, se inicié un camino de siner-
gias entre la administracién educativa y las universidades que hizo posible un conjunto de acciones que,
inicialmente, parecia dificil poner en marcha.

De entre las acciones desarrolladas destacan las convocatorias de investigacion y las acciones de
internacionalizacion. En 2014, 2016 y 2017 el Programa MIF, mediante la Agencia de Gestion de Ayudas
Universitarias y de Investigacion, convocd un concurso competitivo de ayudas de investigacion para la
mejora y la innovacion en la formacién inicial de maestros ARMIF para las titulaciones impartidas en las
universidades que participaban en el programa. El propésito de esa convocatoria era consolidar un mo-
delo fundamentado en una concepcion transversal de la docencia, que integrase contenidos y actividades
de materias diferentes, implicase el trabajo del profesorado en equipos docentes y fomentara la practica
reflexiva y el trabajo colaborativo en los estudiantes, con una vinculacion estrecha con la practica real en
centros educativos. En los equipos de los proyectos de investigacion se incentivo que su composicion fuera
interuniversitaria y se establecié como condiciéon que formaran parte del equipo de investigacion maestras
y maestros en activo.

2 El programa cuenta con un consejo de coordinacién y una comisién técnica. Forman parte del consejo dos representantes del
rectorado de cada universidad- uno de ellos el decano o decana de Educacién- el director/a general y el subdirector general de uni-
versidades, el secretario de politica educativa y el director general de educacién infantil y primaria del departamento de Educacién
de la Generalitat. La comision técnica que inicio el programa en 2013 y hasta el 2018 estaba formada por Montserrat Payes y Xavier
Melgarejo docentes del sistema educativo; Jaume Aguilar docente y miembro de los Movimientos de Renovacién Pedagégica; Carme
Armengol, Francesc Codina, Josep Maria Serra, Enric Prats y Miquel Martinez por parte de las universidades y conté con la colabo-
racion técnica de las pedagogas Ana Marin y Teresa Guixé. Desde 2019 el coordinador del programa es el Prof. Jaume Ametller de la
Uniersitat de Girona.
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Mediante esta convocatoria, un total de mas de cuatrocientos docentes de ocho universidades y mas
de ochenta maestros de sesenta escuelas de educacion infantil y primaria han desarrollado diferentes es-
tudios e investigacion sobre la mejora de la formacidn de los maestros. Los ambitos tematicos en los que
se desarrollan las investigaciones son las competencias basicas, la competencia lingiistica, el practicum,
laidentidad docente y las practicas activas.

En relacién con la internacionalizacion se promovieron acciones para conocer otros sistemas formati-
vos e intensificar la movilidad internacional de profesores y de estudiantes universitarios. En este sentido,
una primera accién, en colaboracion con el Instituto Iberoamericano de Finlandia, un organismo promo-
vido por el Gobierno finlandés con sede en Madrid, fue una estancia de trabajo en Finlandia, en febrero de
2014, para conocer a fondo el sistema de formacion inicial de maestros, acompafados de nuestro afiorado
colega Xavier Melgarejo, experto en educacion y especialista en el sistema educativo finlandés y miembro
de la comisién técnica del programa. Los aspectos que nos convenia incorporar a nuestro sistema eran
el mecanismo de acceso a los estudiantes de magisterio, el modelo formativo y la vinculacion con las es-
cuelas. En la misma linea se convocd un simposio internacional en febrero de 2015 que permiti6 abrir un
debate publico sobre la formacién del profesorado con participacion de ponentes de diferentes paises.

En el dmbito de la promocion de la movilidad internacional del profesorado universitario, el Progra-
ma MIF inici6 en 2014 una convocatoria de ayudas (MOBMIF) para estancias en centros internacionales de
referencia de corta duracién - entre dos y cuatro semanas- en universidades, centros de innovacién y de
investigaciony / o centros educativos fuera del Estado espafiol, con el fin de estudiar iniciativas, experien-
cias o innovaciones en la formacion inicial de maestros de educacién infantil y primaria.

3. ANALISIS Y PROPUESTA DE FORMACION INICIAL DOCENTE DEL MIF

Ademas de las acciones anteriormente citadas y para atender el objetivo principal del Programa, la mejora
de la formacién inicial de maestros y maestras, se promovieron diferentes grupos y equipos de trabajo que
hicieron una revision de los aspectos que parecian mas criticos de dicho proceso de formacion. En la cons-
titucion de los grupos de trabajo, al igual que se hizo con los equipos de los proyectos de investigacion, se
incentivd que su composicion fuera interuniversitaria y que de ellos formaran parte maestras y maestros
en activo.

Cada grupo presento, al finalizar su trabajo, un informe ejecutivo donde se especificaban el objetivo
inicial del grupo, los instrumentos utilizados, la dindmica de funcionamiento, la metodologia empleada'y
los resultados obtenidos, con un repaso del estado de la cuestion y las propuestas ejecutivas planteadas
(Martinez, M.; Prats, E. i Marin, A, 2016). En la mayoria de los casos, también se realizaba un pequefio semi-
nario donde exponer publicamente los resultados del trabajo realizado.

Se constituyeron los siguientes grupos: la perspectiva de género; la lengua extranjera; el practicum; la
evaluacion de los grados segun los planes actuales de estudio; evaluacion de indicadores de calidad, cos-
tes, perfil de acceso y rendimiento en la doble titulacién educacion infantil y educacién primaria; compe-
tencia digital docente; condiciones de acceso a los estudios de grado en educacién infantil y primaria; perfil
de los estudiantes que acceden a los estudios de maestro y maestra; seguimiento de rendimiento acadé-
mico y niveles de aprendizaje exigidos en los primeros afios de estudio; y de adecuacién de las menciones
y titulaciones a los perfiles especificos para acceder a la funciéon docente a través de la bolsa de interinos de
la administracion educativa. Y para integrar las conclusiones derivadas de los diferentes grupos y equipos
de trabajo, proyectos de investigacion y estancias internacionales, se constituy6 un grupo especifico para
formular propuestas de transformacién del modelo formativo.

Mas de cincuenta profesionales de la educacidn, entre profesorado universitario y docentes del siste-
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ma educativo, analizaron en profundidad las diferentes tematicas especificas propuestas por el Programa
que se consideraron relevantes para la mejora de la formacidén de maestros y maestras, constituyendo di-
ferentes grupos de trabajo.

Paralelamente, se elabor6 un espacio virtual y un conjunto de documentos que recogen resimenes
sintéticos de tendencias en relacion con el profesorado y los sistemas educativos a nivel internacional. En
este espacio virtual se fueron incorporando los documentos de trabajo de los diferentes grupos y equipos,
asi como la informacion, documentos y publicaciones relativas a los proyectos de investigacion seleccio-
nados en las diferentes convocatorias, y los informes de las estancias internacionales del profesorado.

El grupo de trabajo sobre condiciones de acceso a los estudios de maestro fue creado en 2015 con
el fin de disefar una Prueba de Aptitud Personal (PAP) que mediante un acuerdo compartido por todas
las universidades publicas y privadas que ofrecian estas titulaciones que garantizara que el perfil de los
estudiantes que accedian a los estudios reunian las condiciones necesarias para poder cursar satisfactoria-
mente el primer afio de sus estudios universitarios.

El resultado de su trabajo fueron los dos ejercicios de que consta la prueba piloto: competencia légi-
co-matematica (CLOM) y competencia comunicativa y de razonamiento critico (CCIRC) y el establecimiento
de los criterios de correccion pertinentes. Una vez realizada la prueba piloto, se constituyeron dos nuevos
grupos de trabajo para valorar la adecuacion de la prueba a sus objetivos y colaborar con la Oficina de Ac-
ceso ala Universidad (OAU) en la elaboracién y desarrollo de ésta que, a partir de diciembre de 2017, fueron
competencia de dicha OAU.

El grupo de trabajo de seguimiento académico, con el fin de lograr unos criterios compartidos entre
las universidades participantes en el Programa, se constituyé a través de dos comisiones, una para cada
una de las competencias evaluadas en la PAP (CLOM y CCiRC). Su tarea principal consistia en hacer un se-
guimiento de la consecucion y desarrollo de las competencias mencionadas por parte de los estudiantes
de magisterio. Por una parte, el grupo de seguimiento de la CLOM estudi6 la formacion matematica y di-
dactica que reciben los futuros maestros y desarrolla una caracterizacion y seguimiento de la competencia
de analisis matematico-didactica para la profesion de maestros de infantil y primaria. Por otra parte, el
grupo de seguimiento de la CCiRC concret6 cémo debe progresar la capacidad criticay comunicativa de los
estudiantes durante los estudios de grado y las metas a alcanzar en finalizarlos en este ambito.

El grupo de trabajo sobre el modelo formativo analizé los retos de la formacién inicial y elaboré pro-
puestas globales de mejora en la estructura y el desarrollo de la formacion inicial. El grupo cerr6 su activi-
dad con un primer documento de trabajo sobre reflexiones y propuestas en torno al modelo formativo que
se presentd en un seminario de trabajo celebrado el 14 de diciembre de 2016, en la Universidad Autdbnoma
de Barcelona. (MIF, 2018 a).

Este se completd con la propuesta del conjunto de acciones estratégicas a desarrollar fruto de un
debate con miembros de diferentes organizaciones educativas y movimientos de renovacion pedagogica,
sindicatos, administracion educativa y expertos en politica educativa que tuvo lugar en la Universidad de
Barcelona el 4 de diciembre de 2017. Fruto de este debate se redacto el texto que se presentd publicamente
el 16 de octubre de 2018 (MIF, 2018 b) en el Aula magna de la Universidad de Barcelona y que se hizo coin-
cidir con el acto académico de reconocimiento a Xavier Melgarejo fallecido en 2017 y que formo parte de la
comision técnica del programa MIF desde sus inicios en 2013.

Entre sus conclusiones se apunta que: aunque los conocimientos que se aprenden en la formacién ini-
cial no son en modo alguno obsoletos, es necesario incorporar nuevosy revisar las maneras de ensefiarlos;
que el numero de horas lectivas en las aulas de las facultades -especialmente en la formacion de maestros
y maestras- puede reducirse y que se debe avanzar hacia un modelo de docencia y aprendizaje hibrido,
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presencial con integracion de recursos digitales; que es deseable mas exigencia de calidad en los aprendi-
zajes de los y las estudiantes, mas estudio personal y mas espacios para analisis y solucién de casos; mas
tiempo en centros de referencia formadores de practica; y mas formacion en pensamiento pedagogico,
didactica, metodologia de la investigacion , evaluacion y educacion inclusiva.

El modelo de formacién docente del MIF propone una formacion universitaria de 300 créditos que
incluya un grado y un master para poder ejercer en las etapas educativas desde los 0 a los 18 afios. Plantea
una formacién inicial para ejercer como docente con el mismo nimero de créditos con independencia de
la etapa educativa, aunque obviamente con contenidos diferentes. Dibuja una arquitectura en la que el ac-
ceso al master puede realizarse desde diferentes grados- en Educacién o en otros ambitos del conocimien-
to- y diferentes itinerarios curriculares del master seglin etapas y/o dambitos de conocimiento. Se propone
una formacién mas compleja que la que facilita el nivel de grado. Se sostiene que las titulaciones que con-
ducen al gjercicio de la profesion regulada de la docencia deberan tener no s6lo un nimero de trescientos
créditos como minimo, tal y como sucede ahora en el caso del profesorado de educacién secundaria, sino
también una formacion equivalente al nivel de master a diferencia de la actualmente exigida para la docen-
cia en educacion infantil y educacién primaria. La complejidad de la tarea docente, en educacién infantil,
educacion primaria y educacién secundaria, es diferente pero no es menor o mayor en funcién de la edad
del alumnado.

El acceso al master estaria en funcion del nimero de plazas de centros formadores de practicas y de
la tasa de reposicion de docentes. Por ello en la propuesta se insiste en la importancia que el grado en edu-
cacién aligual que sucede con el resto de grados no sea un grado finalista que sélo conduzca a la docencia.
Debe ser una formacion que permita, ademas del acceso a otros masteres, el desempefio profesional en
otras tareas del sector educativo diferentes a la docencia, ya que el acceso al master no seria automatico
desde el grado de educacién.

Conviene que esta formacion, ademas de facilitar los conocimientos y las competencias necesarias
para el ejercicio de la docencia hoy, garantice que en el proceso formativo del master, teoria y practica han
estado estrechamente ligadas y que incluya un practicum residente intensivo Debe ser una formacion
construida alrededor del centro educativo y de la practica docente como eje vertebrador de la formacion
del docente y de su identidad personal y profesional, que prepare al futuro docente para que sea un buen
referente en lenguaje, razonamiento, lectura, expresion, comprension critica y valores, y tiene que funda-
mentarse en metodologias alineadas con el enfoque transversal globalizador necesario para una buena
praxis docente en la escuela actual, integrando practica reflexiva, cultura de evaluacién y una concepcién
del centro educativo como una organizacién que aprende, tal y como sefialamos en el documento del Gru-
po de Palma (Grupo Palma, 2018).

Se propone que la arquitectura de la formacion inicial de los docentes posibilite la movilidad horizon-
tal y vertical a lo largo de la vida profesional, con sistemas de formacion complementaria agiles, que per-
mitan, junto con la formacion continua, actualizacion y preparacion para el ejercicio docente en espacios
diferentes de los previstos inicialmente. Y también considera que, como se puede acceder al master desde
diferentes grados, se ofrezca la formacion complementaria que haga falta en funcién del grado de acceso
para poder acceder en buenas condiciones y adquirir los conocimientos y las competencias necesarias en
cada etapa y ambito curricular de ensefianza y aprendizaje.

4. DE LA FORMACION INICIAL A LA FUNCION DOCENTE

Una formacion inicial alineada con los objetivos de una educacién de calidad debe garantizar las condi-
ciones basicas para la incorporacion de los ya titulados al aula y al centro en su primer afio de actividad
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docente (Manso, 2017). Sin embargo, en algunos paises esta formacion se completa con un periodo de
“induccion” o periodo de introduccién en la practica real como docente novel en un centro y que hemos
tratado extensamente en otros trabajos (Martinez, M. y Marin, A. 2019). Es lo que en otros momentos hemos
identificado como periodo de acreditacién docente, y del que estamos a favor. Tal acreditacion deberia
ser condicién necesaria para incorporarse a la bolsa de interinos de la administracion educativa o para ser
contratado por un centro educativo de titularidad privada sea o no concertado.

En el proceso de induccién que proponemos para ser acreditado como docente, la formacion inicial
recibida adquiere una especial relevancia. Si estd alineada con las necesidades actuales de la escuela, el
aprovechamiento , eficacia y eficiencia de esta segunda fase del desarrollo profesional docente serdn ma-
yores. Por ello no podemos pensar la inducciéon separadamente de la fase de formacién inicial universitaria
ni conviene que en la fase de induccion la universidad esté ausente razones (Egido, 2017). Administracion
educativa y universidades deben compartir esta fase por varias razones: En primer lugar porque ademas
de conducir a la acreditacion del docente y/o informar al futuro docente sobre la necesidad de formacion
complementaria individual puede informar a las universidades sobre la necesidad de cambios y mejoras
en la formacion inicial.

La evaluacion en este periodo conviene que también sea un componente relevante en la de eva-
luacién externa de la calidad de la formacién de las universidades. Y en segundo lugar porque es conve-
niente que las universidades, como centros de formacion inicial y continua de docentes, colaboren en
este periodo de induccién compartiendo con el profesorado mentor de los centros la formacién teorica
y practica que tiene que acompanar a los noveles a lo largo de este curso escolar de induccion y que les
tiene que ayudar a analizar la practica de forma reflexiva (Martinez, Calderén y Villamor, 2019) , construir
conocimiento practico (Clara y Mauri, 2010), hacer propuestas de mejora y vivir el centro educativo como
una organizacion que aprende.

Para que esta fase del desarrollo profesional docente sea eficaz es fundamental garantizar un buen
proceso de seleccién de centros educativos para la acreditacion de noveles y que tales centros dispongan
de un plan de mentoria reconocida y profesorado formado y en condiciones laborales para ejercerla. De
igual manera conviene aprender de los errores cometidos en otros procesos de seleccién de candidatos
para procesos semejantesy evitar procesos de re-examen de los contenidos de la carrera y de proliferacién
de ofertas de centros preparatorios para superar las pruebas. Los procesos de evaluacion y ordenacion de
candidatos deben contemplar diferentes aspectos de su trayectoria personal, de sus competencias docen-
tes, de su curriculum académico, sus habilidades sociales y comunicativas y la evaluacion del periodo de
practicum docente de sus estudios anteriores y que posea los conocimientos y competencias necesarias
para ser docente en el marco de un sistema educativo inclusivo y plurilingtie y en el contexto de la sociedad
digital.

5. CONSIDERACIONES Y PROPUESTAS FINALES PARA LA TRANSFORMACION DE LA
FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO Y DE LA INICIACION A LA DOCENCIA

Deciamos al principio que a lo largo de los Ultimos afios se ha podido constatar como crecia el nivel de
acuerdo sobre el horizonte hacia el que avanzar en la transformacién y mejora de la formacién y desarrollo
profesional docente. Existe ciertamente un consenso sobre la importancia y urgencia de la transformacion
de la formacién del profesoradoy de los sistemas de acceso a la tarea docente. La conferencia de decanasy
decanos de las facultades responsables de la formacién de docentes, diferentes grupos de opinién sobre el
tema einiciativas como el programa MIF que hemos descrito o el grupo de Palma formado por profesorado
de diferentes universidades son ejemplo. También lo son y de forma destacada los informes y propuestas
recogidos en el monografico especial sobre la profesién docente, nimero 489, de Cuadernos de Pedagogia,
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el documento a debate con la comunidad educativa y la sociedad que COTEC- Atlantida presente en este
monografico (AAVV, 2018) o el documento propuesto por el Consejo General de Colegios de Doctores y Li-
cenciados en Filosofia y Letras y en Ciencias (Valle y Manso, 2018) sobre un modelo de acceso a la docencia
basado en docentes internos residentes (DIR) a partir de tendencias internacionales presentado en mayo
de 2018.

Sin embargo ,y en funcion de la experiencia de estos ultimos afios, mientras este acuerdo se iba forjan-
do no sucedia lo mismo a nivel propositivo. La lentitud de la administracién ante los cambios, la de las uni-
versidades para cambiar su culturay practica docente y la de las organizaciones de docentes para apostar
por una auténtica transformacién que no esté limitada por actitudes conservadoras y de mantenimiento
de la situacion actual son factores que dificultan el cambio. En lo que sigue formularé un conjunto de pro-
puestas que afectan a algunos de los actores implicados y que deberian ser objeto de acciones especificas
si en verdad lo que se declara como algo necesario queremos que sea una realidad.

Son propuestas que no requieren grandes cambios de marcos legales - aunque si se produjeran en la
misma linea seria muy pertinente- pero si voluntad politica y capacidad de liderazgo en las instituciones
implicadas. Son propuestas que son realizables si se aprovechan creativamente las posibilidades del siste-
ma.

Efectivamente, conviene y urge una regulacién legal que genere las condiciones para la transforma-
cion educativa que necesita nuestro pais porque aunque las leyes no cambian la realidad, si crean las con-
diciones que posibilitan su transformacién. Son condicién necesaria pero no suficiente. En el tema que nos
ocupa para que la realidad cambie ademas hace falta compromiso y alianzas entre todos los actores del
proceso, lo que significa generosidad y dialogo para la construccion de un nuevo enfoque en formaciény
desarrollo profesional del profesorado. Y también determinados cambios en la cultura docente del profe-
sorado universitario y en la cultura sobre la evaluacion y el desarrollo profesional docente de los respon-
sables de los procesos correspondientes. Estos cambios sin duda serdn mas faciles si ademas disponemos
de los marcos normativos que generen las condiciones adecuadas para que no dependan de actitudes
voluntaristas o s6lo del esfuerzo personal.

Cinco son los retos principales que destacamos para afrontar tal transformacion. El primero consiste
en garantizar un buen comienzo y seguimiento de los estudios que conduzcan a la docencia, y para ello es
necesario establecer los procedimientos que comprueben que los estudiantes que quieren ser docentes
retinen las competencias y conocimientos suficientes para iniciarlos. El segundo esta relacionado con el
enfoque del modelo de formaciéon de las facultades y su transformacion, tal y como hemos expresado
en apartados anteriores y al que se debe avanzar en funcion del contexto y practica formativa de cada
universidad. El tercero se refiere a la calidad del aprendizaje de los estudiantes que debe fomentar el profe-
sorado universitario y por ende a la que aquellos deben propiciar en su alumnado cuando sean docentes.
El cuarto esta relacionado con el acceso a la docencia universitaria para formar docentes. Y el quinto con el
acceso a la profesion y el disefio de un periodo de practica profesionalizadora en el que el novel aprenday
comparta con un equipo docente la realidad de la practica en un centro y permita acreditar o no su idonei-
dad para la docenciay la tarea educadora.

1. Garantizar un buen comienzo de los estudios que conducen a la docencia

Con independencia de las pruebas de acceso a los estudios de grado y master que conducen al ejercicio
docente en educacién infantil, primaria y secundaria, las universidades deben garantizar que los estudian-
tes poseen las competencias necesarias comunicativamente, en comprension critica y en razonamiento
l6gico-matematico desde el primer afio de estudios. Ademas de ser una condicidn necesaria para un apro-
vechamiento adecuado de los mismos también lo es para desempefiar bien su funcién como estudiante en
practicas en un centro educativo y ser referente para su alumnado. Hoy por hoy obtener una puntuacién
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alta en las pruebas de acceso a la universidad no es garantia de estar en posesion de tales competencias.
2. Fomentar condiciones docentes para un nuevo enfoque en la formacion

La administracién responsable de universidades y las universidades en el marco de sus competencias de-
ben establecer un coeficiente de estructura docente y experimentalidad para los estudios en educacion
que propicie las condiciones docentes y de aprendizaje adecuadas para un enfoque globalizador, de inte-
gracion tedrico practica y con ratios adecuados. El coeficiente actual por debajo de lo que deberia ser no
es en modo alguno adecuado para el cambio de cultura en el quehacer docente del profesorado de las
facultades.

Paralelamente y para incentivar tal enfoque se deben promover proyectos de innovacién y mejora de la
calidad de la formacién inicial docente mediante contratos programa que afecten al conjunto de una titu-
lacién y fomenten la creacion de equipos docentes por materias y grupos clase, una buena coordinacién
con los centros formadores de practicas de estudiantes futuros docentes desde un enfoque globalizadory
competencial de la formacién.

3. Profundizar en la calidad de los aprendizajes

La actual sociedad, de la informacién y la diversidad es mas compleja que antes y para lograr el éxito edu-
cativo personal y académico del alumnado y avanzar hacia una sociedad de la creacion del conocimiento,
mas justa e inclusiva requiere una mejor y mas completa preparacién de los docentes. Requiere que su
formacion adopte un enfoque competencial, aprendizaje mas profundo, mas formacion disciplinar en el
caso de la educacion infantil y primaria y mas formacion psicopedagdgica y didactica en la educacién se-
cundaria, y nuevos conocimientos y estrategias para abordar su tarea en una escuela y sociedad inclusiva.
Conviene establecer un marco de referencia de los estandares de niveles de aprendizaje de los futuros do-
centes que sea fruto de acuerdos interuniversitarios y permita un seguimiento compartido de la calidad de
la formacion que reciben. En este sentido, ademas de los saberes académicos, los docentes deben apren-
der de la escuelay su realidad saberes escolares derivados del conocimiento practico y para ello se requie-
re mayor coordinacion entre universidades y centros educativos formadores de estudiantes en practicas.
El encuentro entre estos dos tipos de saberes es clave en su formacién. Las administraciones educativas
deben cuidar especialmente la seleccién de estos centros y dotarlos de los recursos suficientes para que
puedan disponer de un plan de mentoria adecuado y de la formacion y dedicacion del profesorado para
ejercer como mentores de los estudiantes.

Conviene que el futuro docente se encuentre acompafado en sus practicas por un equipo que le ob-
serve y valore sus competencias como educador y docente y que viva la dindmica del centro, de las rela-
ciones con las familias y no sélo la del aula. El trabajo colaborativo entre los tutores de universidad y los
mentores de los centros es capital para poder compartir espacios para que los estudiantes o docentes no-
veles puedan construir conocimiento practico y para hacer un buen seguimiento de su identidad docente a
nivel personal, profesional y social.

4. Modificar los criteritos para el acceso a la docencia universitaria en la formacion de docentes

Las universidades y las agencias de evaluacién y acreditaciéon de profesorado universitario deben consi-
derar como mérito de especial relevancia y/o condicién para la contratacion, acreditacién y promocion
del profesorado los méritos docentes y servicios prestados en centros de educacién infantil, primaria y
secundaria. El profesorado que esta formando docentes hoy no tiene necesariamente ni la experiencia ni
el suficiente conocimiento de la escuela ni de la realidad educativa, familiar y antropolégica del alumnado
hoy. La integracion en la docencia de las facultades de cuestiones relacionadas con la realidad social y de
la escuela, la innovacion educativa y la investigacion en educacion se logra mejory es mas eficaz cuando
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forma parte de sus departamentos profesorado que ha estado o esta vinculado profesionalmente al aulay
al centro. No se trata de incrementar el nimero de profesorado asociado, se trata de incorporar un nuevo
perfil de profesorado semejante al profesorado vinculado en el dmbito de la salud y/o de cambiar los crite-
rios de acreditacion para acceder a la carrera académica. De igual manera, la actividad investigadora que
esimportante que esté presente en toda Facultad de Educacion puede contribuir mas eficazmente a la me-
jora de la educacion y desarrollarse con una mayor responsabilidad social si este profesorado forma parte
de sus equipos de investigacion. Del mismo modo su presencia podria contribuir al desarrollo de progra-
mas de doctorado mixto Universidad- Escuela semejantes a los doctorados industriales en otros sectores.

5. Promover un nuevo sistema de acceso a la profesion

En tanto la legislacion no permita una estructura 3+2 para acceder a la profesion docente en las etapas
de educacién hasta los 18 afos del alumnado, las universidades en colaboracion con la administracion
educativa convendria que promovieran - inicialmente en plan piloto- nuevos sistemas de acceso a la pro-
fesién. En concreto, y en aquellas universidades y territorios mas motivados por la mejora de la formacion
y desarrollo profesional docente, se podrian ofrecer postgrados en educacién que complementaran la ac-
tual formacién de grado o master y capacitaran segun la titulacion de origen para ejercer en las diferentes
etapas de la educacion primaria y secundaria obligatoria . Esta formacién seria de postgrado residente
intensivo de un afio de duracién en cuestiones emergentes y necesidades educativas de los centros. La
evaluacion favorable de este periodo deberia ser un componente relevante en los procesos de seleccién,
promocién y desarrollo profesional en los que pueda participar el docente y deberia significar un mérito
de especial relevancia o para acceder a la bolsa de interinos y a la contratacion como docente. Se trataria
de experiencias piloto que informarian sobre el mejor disefio y seguimiento del periodo de acreditacion
mencionado en apartados anteriores y que ademas permitirian en los centros el trabajo en equipo entre
profesorado de educacion primaria y secundaria obligatoria en la linea de los Institutos- Escuela.

Para afrontar mejor estos retos es preciso tejer alianzas entre todos los agentes implicados. La cons-
titucion de un espacio de colaboracién o mesa que garantice el seguimiento y mejora de la calidad de la
formacion y desarrollo profesional docente puede ser una buena via. Probablemente debe ser un espacio
a nivel territorial que integre universidades, administraciones educativas, organizaciones de docentes y
agentes sociales. Tal espacio podria ser un lugar en el que establecer colaborativamente estandares com-
petenciales tanto en la formacion inicial docente - aspecto antes mencionado- como en la evaluacion del
profesorado novely en las diferentes fases del desarrollo profesional. De igual modo seria un buen espacio
para avanzar hacia modelos de formacién continua del profesorado mas ligados a su desarrollo profesio-
nal y mas arraigados al contexto y territorio.
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