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EDITORIAL

en modificar aspectos puntuales de una Ley duradera y 
consensuada pero que permiten que permanezcan los 
rasgos esenciales de las mismas. 

En el estado actual del país todavía muy inmerso en la 
epidemia más devastadora de los últimos 100 años que  ha 
destapado las insuficiencias del sistema sanitario y las de-
bilidades del sistema educativo en España, y tras ver como 
el trabajo parlamentario de la Comisión establecida en el 
Congreso de los Diputados donde se estudió durante dos 
meses cómo reparar los problemas del sistema educativo 
fuera inútil. El Congreso rechazó por un estrecho mar-
gen (175 frente a 172 votos) el dictamen sobre el bloque 
social que incluía medidas para el refuerzo de la enseñanza. 
Nuevamente, falta de consenso y miras globales.

Como sociedad plural, adulta, democrática y madura 
debemos de reclamar “más que nunca” situar la educa-
ción como un sector prioritario sobre el que actuar de 
urgencia para la reconstrucción del país después de la 
pandemia: “Hay que reforzar el sistema educativo para 
asegurar que los alumnos de los hogares de menor renta 
adquieran las calificaciones necesarias aún en ausencia 
de educación presencial” como recoge el propio gober-
nador del Banco de España, Pablo Hernández de Cos.

Como reflexión final, me gustaría destacar algunos 
de los estudios y las conclusiones obtenidas sobre la 
Educación en estado de pandemia con los que FEAE ha 
colaborado y que resultan altamente significativos en 
cuanto a la necesidad de apostar “de verdad” por aplicar 
la inversión y las mejoras necesarias que garanticen 
la seguridad, el bienestar y el aprendizaje del alum-
nado. Invitamos a conocer los resultados de estudios 
como “La Escuela en casa” realizado por el grupo de 
investigación GemEduco de la Universitat de València, 
realizado desde un enfoque de cohesión social. O el 
estudio de “Educación con las Escuelas Cerradas: Voces 
de Familias y Profesorado sobre la Educación durante el 
Confinamiento” del Proyecto de Innovación Atlántida, 
junto a más de diez grupos de innovación. 

Desde luego que una de las ideas que es compartida 
por muchas personas en este país es que no es desde los 
boletines oficiales desde donde se mejoren las escuelas, 
sino desde los centros, desde las aulas, desde las fami-
lias, es decir desde las Comunidades Educativas.

Emilio Veiga
Presidente de la Federación  

Estatal del Fórum Europeo de 
Administradores/as de la Educación

En el presente número de la Revista DyLE, 
entre otros muchos temas de relevancia 
destaca como eje principal uno que desde 
hace mucho tiempo lleva derramando ríos 

de tinta, “El Pacto Educativo”, es decir un pacto de Estado 
sobre Educación, concepto en el que concuerdan todas las 
fuerzas políticas, sociales y económicas como un pilar bá-
sico de una nación. Un concepto al cuál se le presuponen 
que lleva implícito significados como: consenso, acer-
camiento en los planteamientos ideológicos y políticos, 
concreción sentida de qué se enseña, cómo se enseña, 
que fines y objetivos queremos como país, etc.

Muchas voces importantes han hablado y escrito sobre 
este tema a lo largo de los últimos años. Me gustaría 
destacar entre ellas al gran difusor del significado del 
término.  Juan Carlos Tedesco, experto en políticas edu-
cativas, que fue Director de la Oficina Internacional de 
Educación de la UNESCO, considera para lograr un pacto 
educativo firme y consolidado es preciso  un Pacto de 
Estado sobre educación, necesario y preciso para llevar 
a cabo la reforma educativa esencial para integrarse en 
una sociedad moderna del conocimiento.

Las políticas, las reformas y los consensos educativos ma-
ravillosamente abordados en este mismo número en el 
artículo de la catedrática de la Universidad Complutense 
de Madrid, Inmaculada Egido Gálvez, son los elementos 
relevantes en muchos otros países de nuestro entor-
no cultural que han conseguido y mantienen unos 
sistemas educativos fuertes y destacables, alejados 
de vaivenes coyunturales y temporales que reflejan 
la existencia de algunos acuerdos de fondo sobre los 
grandes valores que fundamentan la escuela como pilar. 
Independientemente de su orientación ideológica, segu-
ramente la mayoría de la población en este país,  apoyan 
la idea de un sistema escolar fuertemente igualitario, con 
servicios amplios y de calidad, que garanticen no solo la 
enseñanza sino el bienestar general de todos los niños y 
niñas, sean cuales sean sus circunstancias. 

A punto de ver la luz una nueva Ley educativa (LOMLOE; 
Ley Orgánica de Modificación de la LOE), que representa-
rá la novena ley educativa desde 1980, volvemos a correr 
el riesgo de no atender a posibles reformas de alcance 
más concreto, más favorables para garantizar la estabi-
lidad del sistema. Reformas que centren sus esfuerzos 

E
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Introducción
Durante la última década del siglo XX y la primera del siglo XXI, los estados 
de la Unión Europea, siguiendo las indicaciones y recomendaciones de 
sus organismos, han invertido muchos recursos económicos en dotar 
tecnológicamente los centros educativos. Sin embargo, muchos centros no 
sacan todo el provecho posible del potencial de las tecnologías digitales 
(Comisión Europea, 2008; OCDE, 2014) ni se benefician del efecto positivo que 
éstas puedan tener para los sistemas educativos (Balanskat, Blamire, & Kefala, 
2006; Haydn & Barton, 2008; OCDE, 2006). 

ACTUALIDAD

a

La madurez 
digital de los 
centros educativos

Jordi Serarols Boada
Inspector de educación en Cataluña

Doctor en Educación y TIC
Miembro del FEAEC
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Para aprovechar estas oportunidades 
educativas, hay que establecer de 
forma clara un modelo educativo 
global a nivel formativo, organizativo 
y curricular (Area 2011) y que los 
centros hagan un uso estratégico 
y efectivo de las tecnologías de la 
información y de la comunicación 
(TIC) con el fin de mejorar los 
resultados educativos de los alumnos 
y de avanzar hacia un nuevo modelo 
de centro educativo basado en el uso 
de las TIC para afrontar la educación 
del futuro (Bonk, 2009; Christensen, 
Horn, & Johnson, 2008; Wagner, 2009).

Para que el uso de las TIC sea 
estratégico y efectivo, es necesario 
que “la tecnología capacite, 
apodere y acelere las transacciones 
fundamentales de una profesión, 
entonces es cuando las distinciones 
entre ordenadores y práctica 
profesional se evaporan” (Weston & 
Bain, 2010, p.10); pero no siempre se 
ven estas transacciones tecnológicas 
en la educación actualmente. 

A nivel de centros educativos, algunas 
escuelas están integrando con éxito 
las TIC de manera que su uso mejora 
el aprendizaje de los estudiantes. Este 
uso por parte de los centros se puede 
llamar “e-maduro” y permite justificar 
las inversiones de los estados en 
infraestructuras, formación del 
profesorado y recursos (European 
Schoolnet, 2006).

Hacia una nueva definición 
de madurez digital
El concepto de madurez digital 
apareció relacionado con la Agencia 
Británica de Comunicaciones para 
la Educación y Tecnología, conocida 
como BECTA. Esta agencia fue creada 
en 1998 como una institución pública 
no departamental financiada por el 
Departamento de Educación inglés. 
Su objetivo era la promoción e 
integración de las TIC en educación. 
Entre 2005 y 2008, BECTA tuvo como 
objetivo estratégico influenciar en el 
establecimiento de políticas educativas 
nacionales para sacar provecho de la 
tecnología y desarrollar una estrategia 
nacional digital de infraestructuras 
y recursos que aportara coherencia 
nacional (BECTA, 2006a).

BECTA comenzó a utilizar el término 
“e-maturity” a partir de 2005 en las 
publicaciones en las que analizaba 
las políticas educativas inglesas de 
implementación de las TIC. En las 
numerosas publicaciones de BECTA, 
esta institución utiliza el término 
“e-maturity” como la capacidad y 
competencia de una institución 
educativa para hacer un uso 
estratégico y efectivo de las TIC para 
mejorar los resultados educativos 
(BECTA, 2008).

Desde entonces, se han sucedido 
los estudios que han definido este 
concepto en el momento de analizar 
la implementación o el impacto de 
las TIC en educación. Todos ellos 
coinciden en asociar “e-maturity” 
con la integración exitosa de las 
TIC o tecnologías digitales en 
contextos escolares (Micheuz, 2009). 
Guinan (2011) añade el uso eficaz 
de la tecnología y Underwood et al. 
(2010) matizan “e-maturity” como la 
preparación de la organización para 
afrontar el e-learning y el grado en 
que éste se incorpora en el currículum 
(p.5).

En el mundo anglosajón el término 
que utilizan todos estos autores es 
“e-maturity”. En el momento en que 
este término se empieza a adaptar al 
contexto español, el término adopta 
diversas traducciones: “madurez 
tecnológica”, “madurez digital” o 
“e-madurez”.

Desde la Consejería de Educación 
de la Generalitat de Catalunya, 
Fornell y Vivancos (2009) definen la 
madurez tecnológica como el “grado 
de implantación de las tecnologías 
en una organización atendiendo 
a diferentes dimensiones. Se da 
cuando el centro educativo hace 
un uso estratégico y efectivo de 
la tecnología para mejorar los 
resultados educativos (p.28)”. Con 
el tiempo, estos autores han hecho 
evolucionar esta definición de centro 
educativo tecnológicamente maduro 
como “el uso estratégico y efectivo 
de las tecnologías digitales, para 
promover la mejora de los resultados 
educativos y el éxito escolar” 
(Vivancos, 2015).

Por otra parte, la Consejería de 
Educación del Gobierno Vasco (2011) 
define la madurez tecnológica 
como “el aprovechamiento pleno 
de los medios digitales por parte 
de los agentes que participan en 
la educación y capacitación de los 
ciudadanos en su objetivo de formar 
actuales y futuros ciudadanos “(p.7).

El concepto de madurez digital se 
asocia a la integración de las TIC, 
pero también vemos como algunas 
definiciones hacen referencia a 
diferentes grados o niveles de 
implementación de las TIC (Fornell & 
Vivancos, 2009; Golden et al., 2006; Jean; 
Underwood et al., 2010). Así, Osorio, 
Cifuentes, & Rey(2011) la definen como 
“el nivel de progreso de una institución 
en el proceso de apropiación y uso 
educativo de las tecnologías de la 
información y la comunicación”.

Prats & Ojando (2013)caracteritzada 
com a societat del coneixement, 
la instituci&oacute; escolar no 
pot romandre aliena als ritmes 
del canvi actual, per la qual cosa 
la innovaci&oacute; constitueix 
una de les seves principals i 
priorit&agrave;ries tasques. 
Aquesta innovaci&oacute; 
est&agrave; estretament lligada 
a la introducci&oacute; de les 
Tecnologies de la Informaci&oacute; i 
la Comunicaci&oacute; (en endavant 
TIC se centran más en los aspectos 
pedagógicos y utilizan el término 
“madurez tecnopedagógica” para 
referirse a “la utilización de las TIC 
en los procesos pedagógicos y de 
participación en el centro de toda la 
comunidad educativa” (p .24).

En español proponemos utilizar el 
término “madurez digital”. Y teniendo 
en cuenta la revisión de diversas 
definiciones y el contexto educativo 
español, proponemos definir la 
madurez digital de la siguiente 
manera (Serarols, 2019):

“El uso estratégico y eficiente de las 
tecnologías digitales por parte de los 
centros educativos para promover 
el logro escolar y la excelencia 
educativa y dar respuesta a los retos y 
necesidades de la sociedad actual”.
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La definición está construida a partir 
de cinco componentes:

	 Uso estratégico y eficiente. 
La palabra “uso” convive en 
las diversas definiciones con 
implementación, integración 
y aprovechamiento; pero es la 
más frecuente y genérica. Como 
adjetivo, se utiliza “estratégico, 
efectivo, exitoso, eficaz, lleno”. 
El adjetivo “eficiente” se puede 
considerar un hiperónimo de todos 
ellos y “estratégico” se centra en 
las acciones encaminadas a la 
obtención de unos objetivos.

	 Tecnologías digitales. Se prefiere 
este término a los otros utilizados 
como Tecnologías de la Información 
y Comunicación (TIC), medios 
digitales o Tecnologías para el 
Aprendizaje y el Conocimiento 
(TAC), ya que el término tecnologías 
digitales engloba todos los demás y 
destaca el componente digital.

	 Centros educativos. Esta definición 
se enmarca en el contexto escolar 
y es la terminología que utiliza 
la administración educativa para 
referirse a las instituciones que 
ofrecen enseñanzas regladas.

	 Logro escolar y excelencia 
educativa. Son los dos objetivos 
prioritarios del sistema educativo 
español, que debemos entender 
como la calidad de la educación 
que posibilita la consecución de las 
competencias clave en un contexto 
de equidad.

	 Retos y necesidades de la 
sociedad actual. Este último 
componente se refiere al contexto 
cultural y social en que se encuentra 
el sistema educativo y se relaciona 
con las políticas e innovación 
educativas.

Los sistemas educativos 
digitalmente maduros
La red de ministerios de educación 
europeos, European Schoolnet, 
define sistemas educativos 
digitalmente maduros (Durando, 
Blamire, Balanskat, & Joyce 2007). 
Para ello, es necesario que un sistema 

El centro digitalmente maduro

COMPETENCIA 
DIGITAL DEL 

ALUMNO

COMPETENCIA 
DIGITAL  

DOCENTE

GOVERNANZA 
DE LAS TIC

Figura 1: Elementos clave de un centro digitalmente maduro
Fuente: elaboración propia

educativo sea digitalmente maduro 
a nivel institucional, a nivel de 
profesorado y nivel de alumnado, 
a partir de la consecución de 
determinadas condiciones. A nivel de 
centro, éstos deben tener una visión 
estratégica sobre el uso de las TIC, 
deben disponer de infraestructuras 
y recursos, deben tener un currículo 
coherente e innovador, deben 
planificar y disponer de mecanismos 
de mejora y han de hacer un uso 
administrativo de las TIC para la 
gestión y comunicación. A nivel de 
profesorado, éste debe desarrollar la 
competencia digital del alumnado, 
debe utilizar las TIC en el proceso 
de enseñanza y debe estar formado 
adecuadamente. Finalmente, a nivel 
de alumnado, éste debe desarrollar la 
competencia digital y debe utilizar las 
TIC en el proceso de aprendizaje.

El concepto de madurez digital se 
relaciona tanto con los sistemas 
educativos cuando el análisis es a 
nivel macro como con los centros 
educativos, cuando el análisis es a 
nivel meso. Así, cuando se analiza 
la madurez digital de un centro 
educativo, el estudiante digitalmente 
maduro se debe asociar a la 
adquisición de la competencia digital 
entendida como las capacidades 

necesarias para aprender en la 
Sociedad de la Información y de la 
Comunicación (Gisbert, Gonzalez, & 
Esteve, 2016).

Por otra parte, el docente 
digitalmente maduro se asocia con 
la competencia digital docente, 
concreción de la competencia 
digital ciudadana en el sector 
laboral educativo. El Marco Europeo 
para la Competencia Digital de los 
Ciudadanos (DigComp) concibe esta 
competencia digital ciudadana como 
el uso crítico y creativo de las TIC 
para lograr objetivos relacionados 
con el trabajo, la empleabilidad, el 
aprendizaje, el ocio, la inclusión o la 
participación en la sociedad (Ferrari, 
2012). Así, la competencia digital 
docente hace referencia al conjunto 
de competencias digitales específicas 
que necesitan los educadores para su 
profesión para poder aprovechar el 
potencial de las tecnologías digitales 
para mejorar y educación innovadora 
(Redecker, 2017).

Finalmente, la escuela digitalmente 
madura toma elementos del Marco 
Europeo para Organizaciones 
Educativas Digitalmente Competentes 
(DigCompOrg) con una concepción 
amplia de la gobernanza de las TIC, que 
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incluye elementos de visión, liderazgo, 
implementación e infraestructuras 
(Kampylis, Punie, & Devine, 2015).

La evaluación de la 
madurez digital
Para alcanzar la madurez digital, 
los centros educativos pueden 

Underwood & Dillon (2004) Establece cinco dimensiones: tecnología, currículum, liderazgo y gestión, profesorado y 
madurez global. Se evalúa a partir de cinco niveles en forma de rúbrica con descriptores.

P2P. European Schoolnet (2006) Compendio de estándares e indicadores de varias inspecciones de educación 
bajo tres dimensiones: condiciones, uso y resultados. Establece ocho áreas de 
calidad con sus respectivos indicadores. Se asignan cuatro niveles de logro

BECTA (2006b) Sirve para otorgar un sello de calidad a partir de ocho elementos: liderazgo y 
gestión, currículum,  proceso de enseñanza y aprendizaje, evaluación, formación 
del profesorado, oportunidades de aprendizaje, recursos y resultados

National Centre for Technology 
Education (2008)

Es una herramienta de diagnosis y planificación. Se basa en cinco dimensiones: 
liderazgo y visión, TIC en el currículum, formación permanente, cultura TIC de centro 
y recursos e infraestructuras. Cada dimensión se gradúa en cuatro niveles de madurez 
en formato de rúbrica a partir de los varios elementos que la componen.

Pla TAC(Vivancos, 2009)
Fornell & Vivancos (2009)

Es el modelo de la Consejería de Educación catalana. Parte de un cuadro de 
autodiagnosis en seis categorías: gestión y planificación, desarrollo curricular, desarrollo 
profesional, organización de centro, recursos e infraestructuras, e inclusión digital. 
Para cada categoría se describen criterios clave graduados en tres niveles.

Departamento de Educación 
del Gobierno Vasco (2011)

Identifica tres procesos clave (docentes; administrativos, y de información y 
comunicación), dos áreas transversales (infraestructuras y competencias del profesorado) 
y tres niveles de madurez. Desarrolla un rúbrica para cada proceso clave.

Prats & Ojando (2013) Establece cuatro dimensiones: dotación tecnológica, usos didácticos de las TIC, planes de 
innovación y dificultades y facilitadores. Cada dimensión se compone de varios ámbitos.

Modelo ICTE-MM
Solar, Sabattin, & Parada, (2013)

Parte de varios estándares internacionales (ISTE, UNESCO y TSSA). Establece cinco 
dimensiones: organización, infraestructuras, administradores, profesorado y alumnado. 
Las dimensiones se dividen en 25 áreas y miden en cinco niveles en forma de rúbrica. 

NAACE (2014) Es una herramienta de diagnosis para promover la mejora de los centros a partir de la elaboración 
de un plan de acción. Establece seis elementos, subelementos y aspectos. Se describen 
cuatro niveles de logro. Los elementos son liderazgo y gestión, uso de las TIC, enseñanza y 
aprendizaje, evaluación de la competencia digital, formación del profesorado y recursos.

DigComOrg
Redecker (2017)

Es un modelo de autoevaluación de centro de la Unión Europea. Se divide en 7 elementos 
temáticos, 15 subelementos y 74 descriptores. Los elementos son liderazgo y gobernanza, prácticas 
educativas, desarrollo profesional, evaluación, currículum, colaboración e infraestructuras.

SELFIE
European Commission (2019)

Es un modelo de la Unión Europea para conocer el potencial digital de los centros educativos. 
Se basa en un cuestionario a alumnos, profesores y equipo directivo. Se genera un informe 
con las respuestas a partir del cual el centro establece prioridades y un plan de acción.

presentar diversos grados de 
implementación de las TIC en los 
diferentes actores y las diversas 
dimensiones que se prevén (de 
Pablos, Colás, & González, 2010; 
National Centre for Technology 
Education, 2009). Para evaluar estos 
grados de implementación, se 

han desarrollado varios marcos de 
evaluación de la madurez digital, 
algunos de los cuales describimos 
a continuación. La mayor parte de 
ellos coinciden en establecer varias 
dimensiones, elementos dentro de 
ellas, e indicadores y descriptores 
para señalar el grado de logro.

Este repaso a los diferentes modelos 
de evaluación de la madurez 
digital de un centro educativo nos 
permite constatar que existen varios 
elementos en común, pero también 
aspectos diferenciados, en cuanto a la 
terminología de clasificación utilizada 
(categorías, dimensiones, áreas, 
ámbitos, elementos) , la jerarquización 
de los elementos (uno, dos o tres 
niveles) y la forma de evaluarlos (entre 
tres y cinco grados de consecución). Es 

conveniente recoger diversos aspectos 
de estos modelos, actualizarlos y 
adaptarlos al contexto educativo 
español con la creación de un modelo 
propio. Esto permitiría disponer de un 
instrumento para evaluar el grado de 
madurez digital de los centros, a partir 
de un modelo que recoge aquellos 
elementos ya identificados en otros 
modelos, las estrategias evaluativas 
más recurrentes y adaptarlos a nuestro 
contexto educativo, lo que conlleva 

un valor añadido a los modelos ya 
existentes. En un próximo artículo 
se presentará dicho modelo, que 
se denomina MADIGESC, modelo 
de evaluación de la madurez digital 
escolar.

Referencias bibliográficas
Las referencias bibliográficas que 
se citan en este artículo se pueden 
consultar a través de este enlace:  
https://bit.ly/3i6H3bK
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Los espacios  
educativos y la  

“nueva normalidad”
Dolores Pevida Llamazares
Presidenta Fórum Europeo de la Educación de Asturias

COLUMNA

c

Nos toca reflexionar sobre las opciones que garantizan 
un uso inteligente del espacio que genere situaciones de 
enseñanza/aprendizaje.

Algunas pautas para la reflexión:
-	 que la organización de los espacios proporcione a 

todo el alumnado una respuesta educativa basada 
en la igualdad de oportunidades (y caminaremos 
hacia una escuela inclusiva)

-	 que se cuestione todo lo aprendido y se persi-
gan visiones globales de aprendizaje, se revisen 
las metodologías, se propongan programacio-
nes abiertas y flexibles, apoyadas en el Diseño 
Universal de Aprendizaje, con una evaluación 
coherente y útil para el proceso de enseñanza/
aprendizaje (y caminaremos hacia una escuela 
innovadora)

-	 que se potencien las relaciones personales 
basadas en el reconocimiento personal y que 
propicie el desarrollo emocional de las personas (y 
caminaremos hacia una escuela acogedora, cálida 
y optimista)

-	 que se creen culturas, políticas y prácticas de cola-
boración, en las que todos y todas sumemos y que 
impliquen al entorno y a la sociedad en general (y 
caminaremos hacia una escuela plural)

-	 que promueva la formación integral de personas crí-
ticas y comprometidas con el entorno favoreciendo 

El aprendizaje depende de muchas variables, 
ahora más que nunca. Esa filosofía del cambio 
apoyada en la adquisición de competencias 
clave, en el desarrollo e implementación de 

una formación para la sociedad del futuro, garante 
del desarrollo integral de la persona (personal, social, 
emocional y cultural) y que nos permita reducir el 
porcentaje de población en riesgo de exclusión nos está 
llamando a la puerta en estos momentos.

La comunidad científica establece y analiza diferentes 
elementos que consolidan los pilares de esa transforma-
ción de la escuela: la organización de contenidos, el rol 
del alumnado y del profesorado en acción, las metodo-
logías, la evaluación coherente con las actuaciones y 
por supuesto una organización de centro con agrupa-
mientos, tiempos, distribución horaria de las materias y 
la organización y uso de los espacios educativos. En esta 
situación que nos está tocando vivir se impone estable-
cer un nuevo diálogo con el entorno a todos los niveles 
de nuestra vida. ¿Qué le corresponde a la escuela? 
Ahora más que nunca conviene “repensar” la esencia de 
los espacios educativos del presente y del futuro. Es el 
momento de reformar la idea del espacio como unidad 
de cambio y de transformación y de llevarla a la práctica. 
Una gran oportunidad para introducir en los centros 
educativos una reflexión de 360º en la que las compe-
tencias adquieran su papel de auténtico protagonista. 
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hábitos saludables  y de cuidado personal (y camina-
remos hacia una escuela sostenible y duradera)

¿Qué lugar ocupa el espacio en este planteamiento? 
No podemos pensar en el espacio de manera aislada 
Ahora los espacios, su organización y su regulación 
de uso forman parte de nuestras rutinas diarias. En la 
Escuela debemos conseguir espacios y entornos amiga-
bles y seguros en los que seamos capaces de ofrecer pro-
tección y garantías de aprender en esta “nueva normali-
dad”. Debemos confiar en la responsabilidad y capacidad 
de las comunidades educativas para hacer un buen uso 
del espacio y de los elementos que lo componen y así, 
disfrutar de esos entornos amigables. 

A partir de ahora los entornos escolares han de ser 
flexibles y deben permitirnos múltiples configuraciones 
dependiendo de nuestras necesidades. Esta flexibilidad 
debe acompañar a los procesos de cambio y de transfor-
mación de los centros educativos.

¿Por qué? Porque este diálogo con el entorno ha 
de tener un objetivo claro: desarrollar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje generando altas expectativas en 
una formación más participativa y colaborativa que nos 
permita desarrollar y medir la evolución de las compe-
tencias. Generar espacios flexibles y polivalentes en la 
escuela ha de ir asociado  a las metodologías didácticas 
definidas, a la creación de cultura de centro  e incluso a la 
definición de valores  y de principios que los sustentan.

¿Cómo? Estamos en un momento  ideal para repensar 
la flexibilización de espacios, situando en el punto 
central una visión de proyecto global en nuestra escuela. 
La realidad, desde el 14 de marzo de 2020, nos ha hecho 
valorar otras situaciones posibles, otras realidades, 
quizás impensables hasta el momento y nos ha dado 
pistas para actuar, para establecer en el centro educativo 
una jerarquía relacional y social que responda a nues-
tras necesidades y a nuevas situaciones que puedan 
surgir. Los grandes espacios y las diminutas salas de que 
disponemos en los centros han de evolucionar hacia 
espacios medios multidisciplinares (enfocados al trabajo 
del profesorado y del alumnado). 

La tecnología ha venido definitivamente para quedar-
se y además para formar parte de nuestra total cotidia-
neidad. Sin embargo debemos pensar en soluciones TIC 
más seguras y sostenibles en los centros. Los conceptos 
de espacios, mobiliario y tecnología son indisociables.

Los protocolos de entrada y de salud, el orden, la 
señalización de los lugares, los flujos de personas, la 
limpieza y los puntos de higiene deben formar parte del 
proceso de aprendizaje en la escuela.

La interacción es fundamental para que la escuela 
cumpla sus funciones social y formativa. Por ello, los 
espacios comunes, de descanso, los patios necesitan una 
revisión, no solo desde el punto de vista del espacio pro-
piamente dicho, sino del contenido, de lo que hacemos 
en ellos y deben permitirnos ante todo disfrutar de los 
tiempos de descanso con seguridad. Repensar los patios, 
sobre todo en los centros de secundaria se plantea en un 
futuro muy inmediato como una auténtica necesidad.

¿Quién? En estos momentos que nos llegan, centra-
dos en este nuevo curso escolar, solo podemos pensar 
en la corresponsabilidad, en la cooperación en los cen-
tros educativos. El papel de los equipos directivos exige 
cada vez un liderazgo mayor hacia la cogobernanza y 
la corresponsabilidad en las acciones educativas que se 
desarrollan en los centros, en las tomas de decisiones 
globales que no se podrán realizar, de ninguna manera, 
sin la implicación, colaboración y participación activas de 
toda la comunidad. Ahora o nunca.

Y, además, necesitamos, sin espera, el respaldo, 
el apoyo y el soporte de la administración educativa. 
Porque solo con una visión global podemos intentar 
transformar la escuela. 

C
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PRESENTACIÓN

PACTOS EDUCATIVOS Y 
ACUERDOS SOCIALES

Juan Carlos San Pedro

MONOGRÁFICO

m

Lo cierto es que a priori, no parece muy claro si ese 
pacto buscado se constituye o predetermina en forma 
de finalidad, como medio o como principio, pero, sí que 
parece al menos sencillo atisbar dadas las expectativas, 
la enorme importancia que tiene para la autoestima 
colectiva de un país que necesitar reeditar acuerdos que 
le ayuden cimentar logros con los que afrontar un futuro 
hoy incierto.

En mitad de una crisis repentina y sobrevenida que nos 
ha obligado a replantear prácticamente día a día y a 
nivel de supervivencia la realidad y viabilidad de todo 
nuestro sistema educativo, pudiera parecer un ejercicio 
de escapismo replantearse de nuevo un escenario de 
posibilidad y especulación de principios, pero también 
podría ser éste el momento y contexto adecuados para 
llegar a establecer prioridades y problemáticas más allá 
de los consabidos cuestionamientos de partida. Puede 
ser una falsa sensación, pero hoy parece estar mucho 
más claro qué es importante y esencial con respecto a 
lo que parecía serlo hace tan solo unos meses y ese, no 
parece ser un mal principio. 

Hemos intentado entremezclar en las aportaciones 
recabadas para este número una diversidad de 
ejercicios de análisis y reflexión que pudieran abarcar 
algunas de las amplias dimensiones implicadas en 
ese acuerdo: una visión territorial que desde los dos 
extremos, el europeo y el autonómico, dieran visibilidad 
a planteamientos de aproximación en los que poder 
inspirarnos; una revisión que nos pueda ayudar a 
entender nuestro propio recorrido legislativo a nivel 
educativo en términos de consenso o desacuerdo; un 
ejercicio de aproximación y propuesta a las cuestiones 
más relevantes o pendientes que, como el caso de la 
carrera profesional o el fracaso escolar, nos sitúan y 
caracterizan negativamente con respecto a nuestras 
propias expectativas.

De llegar un día, ese ansiado acuerdo social y político 
para la educación debería configurar un marco de 
actuación idóneo para aquellos y aquellas que, desde el 
ejercicio de sus competencias y responsabilidades, están 
llamados a dirigirlo y liderarlo. A ellos y a ellas, con la 
expectativa de su consecución, se dirige este número.  

En este nuevo número de nuestra revista 
abordamos el que probablemente sea uno de 
los objetivos más importante que este país se 
ha autoimpuesto a nivel social y político en los 
últimos años. 
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Un amigo músico solía decir que cuando una partitura 
ya estaba escrita era cuando en realidad comenzaba 
el verdadero y eterno problema, el de ejecutarla e 
interpretarla. 

Con su permiso y al hilo de esa consideración 
que creo puede hacerse extensiva a otro tipo de 
conceptualizaciones acotadas como por ejemplo 
las leyes educativas, me gustaría comenzar esta 
aproximación a la cuestión del Pacto Educativo 
explicitando el convencimiento, quizá exótico y 
estrictamente personal, de que las dificultades a la 
hora de firmar dicho acuerdo no se corresponden 
con un exceso de responsabilidad que atenace 
a los responsables sino a que mayoritariamente 
estos mantienen una concepción de todo el asunto 
diametralmente opuesta al sentido de la frase que 
encabeza este texto.

Parece que lo más importante y el objetivo principal 
es precisamente firmar la partitura y definir con ello un 
modelo teórico que controle, matice y condicione por 
completo y hasta el más mínimo detalle el futuro devenir 
y la posible interpretación y ejecución de toda la cuestión. 

Sin embargo, para bien o para mal en este país y en 
materia educativa, la mayor parte de nuestras orquestas 
llevan ya muchos años tocando de oído e improvisando 
nuevas versiones a partir de las viejas melodías ante 
el convencimiento de que los compositores nunca 
van a ponerse de acuerdo ni en la letra ni en la música 
correspondiente con nuestro tiempo. 

Esta situación ha generado una suerte de 
consecuencias tan previsibles como inevitables,  por 

PACTO EDUCATIVO, 
¿ASIGNATURA PENDIENTE?

un lado la consolidación de una cultura académica de 
supervivencia a prueba de catástrofes y por otro, el 
florecimiento de innumerables y pequeñas bandas de 
Jazz que saben que nunca van a volver a formar parte de 
una gran orquesta sinfónica y que ya no mantienen en su 
imaginario esa perspectiva de logro profesional.

Nuestra memoria reciente guarda sin duda el recuerdo de 
las dos ocasiones en las que se ha apostado políticamente 
por intentar un gran pacto educativo en este país. Fue 
bajo las batutas de los ministros Gabilondo y Méndez 
de Vigo en 2010 y en 2017 y en ambos casos con 
posterioridad a la elaboración y aprobación de sendas 
leyes educativas, la LOE (2006) y la LOMCE (2013). Si bien el 
enunciado de las dos convocatorias señalaba como gran 
objetivo la elaboración acordada de un gran marco de 
acuerdo en materia educativa que sirviese para aglutinar 
esfuerzos y entusiasmos diversos y contrapuestos, la 
realidad de los debates giró inevitablemente en torno a la 
discusión respecto a las recientes leyes en vigor, bien en 
torno a su defensa o bien en torno a su crítica. 

 Con todo ello se generó una secuencia rítmica de 
aprobación, búsqueda de acuerdo y derogación, en la 
que parece que de forma casi melancólica (como si de 
un bucle se tratase), vamos a continuar inmersos en el 
futuro próximo. Creo que es muy difícil a estas alturas 
discernir entre tantas opiniones que cosa fue la que llevó 
a que cosa, si esos ejercicios de reflexión y de puesta 
en común fueron los que sirvieron de base fértil a la 
posterior re-elaboración legislativa o si solo fueron vanos 
e infructuosos intentos de refrendo de leyes de parte. 

Más allá de consideraciones políticas al respecto de 
lo ocurrido considero que la cuestión más relevante 

Juan Carlos San Pedro
Universidad de Oviedo
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después del fracaso de todos esos intentos es determinar 
si la comunidad educativa considera necesario y sigue 
esperando ese gran pacto de país que nos permitiría 
afrontar los retos conocidos y desconocidos a los que 
nos enfrentaremos o si, en realidad, está íntimamente 
convencida de que dicho pacto es del todo imposible y 
que seguirá condenada a seguir tocando de oído en los 
próximos cursos académicos. 

La explicitación reiterada del planteamiento de 
búsqueda de un pacto y la frustración generada ante su 
no consecución puede llevar a la base de la comunidad 
educativa a interpretar esa palabra como el camuflaje 
de una estrategia complementariamente compartida 
de dilación de responsabilidades en los actores que 
reiteradamente anuncian su posible y necesario 
advenimiento. Si esta sospecha llegara a extenderse y 
se consolidara dentro de la cultura escolar, los costes 
y pérdidas a nivel de frustración y motivación serían 
incalculables.  

Entretanto, el momento actual de pandemia en el 
que vivimos actualmente ha generado un contexto 
excepcional que ha tensado nuestro sistema hasta 
límites insospechados. En esta situación incierta y 
acuciante los gestores educativos han relegado los 
marcos normativos a un segundo plano y han buscado 
con rapidez y determinación la posible solución en el 
profesorado y en su autonomía, en la capacidad de 
coordinación horizontal de los equipos docentes, en las 
iniciativas y liderazgo de las direcciones de los centros 
educativos; han apostado por la flexibilización curricular, 
se ha acudido de forma instintiva y determinada a 
tecnologías y dispositivos de comunicación que antes 
estaban prohibidos en los centros para el alumnado, se 

han potenciado planteamientos diversos y alternativos 
y se ha aparcado coyunturalmente una rigidez 
estructural que claramente era percibida por todos 
como un obstáculo insalvable en tiempo tormentoso. 
Podría decirse que la necesidad ha servido para 
convertir en virtudes salvadoras aquellas capacidades 
de supervivencia bien entrenadas en la comunidad 
educativa tras años de falta de un rumbo cierto. 

Lo llamativo es que todas y cada una de esas soluciones 
fueron enunciadas y propuestas infructuosamente por la 
mayoría de expertos convocados a tal fin en los sucesivos 
turnos de comparecencia en el senado y en el congreso 
de los diputados como base del posible pacto hace ya 
tres cursos académicos. Si se repasan las comparecencias 
puede seguirse un hilo argumental que dibuja una 
necesidad patente respecto a la autonomía, la confianza 
y la creatividad para con los actores que la epidemia ha 
obligado a plasmar y hacer efectiva a toda prisa.

Pero nada puede garantizarnos la pervivencia de ninguna 
de esas medidas una vez haya pasado esta tempestad. 
Conociendo los antecedentes corremos un riesgo cierto 
de desaprovechar esta oportunidad para consolidar esos 
cimientos en los que hemos buscado apoyo instintivo 
en tiempos de turbulencias y sobre todo, podemos 
desaprovechar la oportunidad de situar en el centro 
de la toma de decisiones aquellas cuestiones del todo 
inaplazables y sobre las que llevamos demasiado tiempo 
confrontando perspectivas y respuestas.

Repasando los temas asumidos como prioritarios por 
todas y cada una las sensibilidades llamadas a ese 
acuerdo se entiende muy mal haber concluido el trabajo 
sin una rúbrica compartida de objetivos y de calendario:
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•	 Un marco de financiación que permita ampliar y 
renovar plantillas, con un nuevo planteamiento 
de ratios, metodologías y espacios educativos 
y asegurando el acceso y seguimiento de una 
educación de calidad con independencia del origen 
de partida a nivel socioeconómico.

•	 Un acuerdo respecto a cómo acabar de una vez 
con las tasas insostenibles de un fracaso escolar 
endémico ya en nuestro sistema.

•	 La transformación de un currículo escolar extenso y 
extensivo en una herramienta flexible y efectiva en 
la adquisición y construcción del aprendizaje.

•	 La situación de la convivencia, la equidad y la 
inclusión en una situación central en los proyectos 
educativos.

•	 La consolidación de un modelo de formación 
profesional eficaz y atractivo que conecte y 
dinamice nuestro sector productivo.

•	 El establecimiento de una carrera profesional 
formativa, articulada y progresiva para el 
profesorado.

Cuando hace tres años se desarrollaban las sesiones del 
denominado pacto educativo no éramos los únicos que 
abordábamos un necesario y acuciante replanteamiento 
en lo educativo, Portugal y Reino Unido daban entonces 
junto con nosotros los primeros pasos de un reajuste 
drástico con el horizonte urgente del 2020 como meta o 
límite. Llegados ya a ese punto las diferencias tanto en la 
metodología seguida como en los resultados obtenidos 
resulta completamente preocupante con respecto a 
nuestro país. Sería difícil llegar incluso a un acuerdo 
interno de comparación o ponderación asumido por 
las partes a la hora de establecer un análisis respecto 
a la evolución seguida en los tres casos lo cual y ya de 
por sí, dice mucho de nuestros problemas a la hora 
de conceptualizar debidamente quienes somos, que 
necesitamos y hacia donde queremos transitar.

Podríamos decir que en el momento del inicio del 
confinamiento habíamos  desaprovechado ya media 
década respecto al planteamiento de todas esas 
cuestiones de urgente necesidad y que la situación 
sanitaria actual parece abocarnos a perder otros tantos 
años.

Sabemos que como sociedad necesitamos un marco de 
acuerdo en Educación pero parece que políticamente 
somos absolutamente incapaces de propiciarlo. 
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Por razón del título, dado sería concluir que 
es connatural a las reformas educativas su 
inviabilidad. No ya, claro está, en lo que respecta a 
su promulgación oficial, sino a la materialización de 
sus generalmente buenas intenciones. Lo primero, 
el refrendo legal, cursa con cierta ilusión normativa, 
toda vez que se presume una aplicación directa, sin 
mediaciones relevantes, de las prescripciones. Y si la 
vinculación de las normas, con carácter general, es 
relativa -por no referir el incumplimiento-, en el caso 
de la educación, sobre todo si afectan a las prácticas 
docentes, todavía menos evidente es esa mágica 
concatenación entre preceptos legales y adecuación 
de los ámbitos y de las situaciones de acuerdo con 
lo prescrito. Baste recordar, solo como muestra, la 
“educación comprensiva”, en tanto que bandera de 
la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo 
(1990), o la evaluación “competencial” de la Ley 
Orgánica de Educación (2006). La segunda cuestión 
enunciada, la materialización de los propósitos, es 
asimismo causa de las poco halagüeñas expectativas 
de las reformas, toda vez que estas suelen primar 
altos propósitos, imbuidos de logros sociales por la 
influencia decisiva de la educación, que desplazan, 
aunque resulte paradójico, su puesta en práctica. Esto 
es, tiene primacía los fines y no las condiciones para 
lograr su adquisición.

EL PREDECIBLE FRACASO DE 
LAS REFORMAS EDUCATIVAS

¿Fracasan las reformas o fracasan los 
reformadores?
Momento es de recordar, por el préstamo del título, 
que, coincidiendo con el año de la publicación de la 
Ley de Ordenación General del Sistema Educativo, 
1990, Seymour B. Sarason, reconocido profesor de 
la Universidad de Yale, publicó su obra El predecible 
fracaso de las reformas educativas, cuya edición española 
tardaría más de una década, en 2003. Algunas de sus 
ideas mantienen actualidad por la característica inercia 
del sistema educativo –otra cosa es el vértigo de las 
reformas que pretenden modificarlo-, no siempre 
asimilable a la resistencia al cambio. Atribuir el fracaso 
a las reformas parece que libra de responsabilidad a los 
reformadores y ya conviene señalar que la cortedad de 
las reformas, truncadas las expectativas tan expresas 
en los preámbulos, tiene no poco que ver con una 
limitación de quienes las promueven, asociada a su 
escasa comprensión de la realidad educativa en sus 
espacios más formales, los centros. Por dos aspectos 
principales: uno es la naturaleza holística o sistémica 
de los procesos educativos que pueden articular los 
cambios. Y otro la mediación, casi la determinación, 
de las culturas profesionales con que se desarrollan 
las prácticas docentes y, todavía más, se alcanza un 
sentimiento de apropiación que estrecha el vínculo con 
los cambios pretendidos y su adopción efectiva.

Antonio Montero Alcaide
Inspector de Educación. Profesor de la Universidad de Sevilla

El sistema educativo español, desde la regulación del derecho a la educación en la Constitución de 1978, es objeto de reiteradas 
reformas ajenas al consenso y la estabilidad. No pueden sostenerse, por ello, expectativas favorables que rompan un fracaso 
predecible. Es objeto de este artículo apuntar cómo se mantiene un disenso originario en el desarrollo legislativo de las reformas, 
así como proponer algunas cuestiones que ayuden a deshacer esas desfavorables profecías que afectan tanto al diseño de las 
reformas como a la determinación de los reformadores.

Reformas educativas, consenso educativo, estabilidad del sistema
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Posibilidad hay de comprobarlo en el 
curso legislativo que, tras la democracia 
instaurada por la Constitución de 
1978, se extiende en España durante 
las últimas décadas. El catálogo de 
las leyes básicas sobre Educación 
tiene seis disposiciones principales 
que se suceden cada pocos años, 
coincidiendo con los cambios de 
Gobierno para así subrayar una 
falta de consenso, algo endémica, 
como evidencia no ajena al trasfondo 
ideológico de las reformas. En 1985, 
se promulga la Ley Orgánica 8/1985, 
de 3 de julio, Reguladora del Derecho a la 
Educación (LODE). Cinco años después, la Ley 1/1990, 
de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema 
Educativo (LOGSE). Igualmente, transcurridos cinco años, 
en 1995, la Ley Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, 
de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los 
Centros Docentes (LOPEGCE). La Ley Orgánica 10/2002, 
de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación (LOCE), 
se publica en 2002 y, prácticamente sin entrar en vigor, es 
derogada, en el año 2006, por la Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de Educación (LOE); que asimismo es objeto 
de una modificación general con la Ley Orgánica 8/2013, 
de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa 
(LOMCE).Estudios hay sobre este catálogo de normas 
(Montero, 2003, 2015), así como referidos al debate 
y la elaboración de las mismas (Torreblanca, Ramos, 
Llamazares, Piñeiro y Mata, 2005; Valera, 2007; Tiana, 
2009). 

No todas estas leyes con parecido alcance, dado que 
particularmente cuatro afectan al conjunto del sistema 
educativo LOGSE (1990), LOCE (2002), LOE (2006) y 
LOMCE (2013). Aunque en la elaboración y el debate 
sobre todas ellas se procuró articular consensos 
políticos, generalmente fallidos. Y, de resultas, a la 
vez insuficientes o escasos los acuerdos sociales y 
profesionales. Podría pensarse, entonces, si es misión 
imposible un consenso no logrado en tentativas que 
se suceden durante décadas. Y, por esto mismo, más 
a propósito buscar la adhesión general a ámbitos o 
dimensiones menos controvertidos, con regulaciones 
específicas y diferenciadas, que permitieran la 
estabilidad de algunos aspectos del sistema 
educativo y su posterior adecuación en el tiempo, 
con asimismo convenidas transformaciones de tales 
marcos compartidos. Cuestión, esta, más propia de las 
conclusiones y ahora es caso de hacer crónica.

Crónica del disenso educativo
De manera paradójica, o no tanto, el disenso educativo 
puede dimanar de un consenso originario. Por el que, de 
acuerdo con el artículo 27 de la Constitución Española, se 
establecen tanto el derecho a la educación como la libertad 
de enseñanza. Dos ámbitos que señalan pretensiones 
de naturaleza progresista y conservadora, si es que estos 

dos términos representan orientaciones 
ideológicas de izquierda y de derecha. Si 

bien, el acuerdo constitucional pronto 
fue puesto a prueba con una ley no 
mencionada anteriormente, la Ley 
Orgánica 5/1980, de 19 de junio, por 
la que se regula el Estatuto de Centros 
Escolares (LOECE). Es más, el proyecto 
de ley se publicó, en el Boletín de 

las Cortes, el 23 de junio de 1978, 
durante el ejercicio ministerial de Íñigo 

Cabero, antes de la aprobación definitiva 
de la Constitución; pero hasta junio de 

1979 no se abrió el plazo para la realización 
de enmiendas. La presentación de un proyecto 

de ley antes de aprobada la Constitución, uno de cuyos 
preceptos desarrolla, es, cuando menos, llamativa, aunque 
no poco explicable por determinados contenidos de la ley 
que afectaban al ideario y funcionamiento de los centros 
privados. Así como por una disposición adicional, impropia 
de una norma de carácter básico, donde se consideraba 
que distintos preceptos de la ley, sin perjuicio de su carácter 
general, podrían ser modificados o sustituidos por las 
Comunidades Autónomas en el ámbito de las facultades y 
competencias determinadas por sus respectivos Estatutos 
de Autonomía.

En definitiva, esta es la razón del completo argumento 
de la crónica: el acuerdo constitucional no se ha 
materializado en la legislación básica de desarrollo. 
Como afirma Puelles (2002): “Se aceptaba, pues, el 
consenso básico pero no el consenso político. La realidad 
mostraría de inmediato lo arduo que sería el desarrollo 
legislativo y político del artículo 27” (p. 63). Por tanto, 
la existencia de un consenso básico no ha apartado 
el disenso de la vida pública. Tan es así, que la LOECE 
resultó aprobada por 187 votos a favor y 127 votos en 
contra, de los 314 emitidos. Y que se hicieron explícitos 
los desencuentros que se suceden hasta la actualidad. 
De hecho, en el debate la ley, uno de los portavoces de 
Unión de Centro Democrático (UCD), Óscar Alzaga, como 
recuerda Sevilla (2006), afirmó que el pacto básico no 
conllevaba renunciar al programa electoral. Yel entonces 
secretario general del Partido Socialista Obrero Español 
(PSOE), Felipe González, manifestó: “Votaremos que 
no a esta ley orgánica. Y les quiero decir también para 
dentro y para fuera de esta sala, que probablemente, 
más pronto que tarde, los socialistas serán mayoría en 
ese país. Y cuando sean mayoría este Estatuto de Centros 
será derogado”. El pleno del Tribunal Constitucional, 
ante un recurso promovido por 64 senadores del PSOE, 
confirmó esta previsión, al promulgar la sentencia 
5/1981, de 13 de febrero de 1981, que declaró la 
inconstitucionalidad y consiguiente nulidad de distintas 
disposiciones de la LOECE y, tras el cambio de Gobierno 
en 1982, se promulga la LODE (1985).

Centrar la crónica del disenso en su inicio responde a la 
intención de subrayar, con ello, no solo la permanencia 

... una ley 
promulgada 

antes del periodo 
constitucional 

mantuvo su vigencia 
durante dos 
décadas ...
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en el tiempo del desencuentro entre el consenso básico 
y el consenso político, sino incluso el cuestionamiento 
del primero, establecido en el marco constitucional.

Por eso a la promulgación de la LODE, en 1985, 
antecedieron desacuerdos mayores y fue aprobada, con 
Maravall como ministro, con los votos del PSOE, que 
contaba con mayoría absoluta, y los de Minoría Catalana, 
un total de 198 a favor, y 112 en contra (Grupo Popular, 
centristas y Minoría Vasca). Aunque parlamentarios 
del Grupo Popular presentaron un recurso previo de 
inconstitucionalidad, este fue desestimado en su mayor 
parte. La ley, como declara de manera expresa, pretendió 
desarrollar los principios que, en materia de educación, 
contiene la Constitución Española. Por eso, el carácter 
“simbólico” de esta ley la mantiene todavía vigente, con 
numerosos preceptos derogados y otros tantos con 
reiteradas modificaciones debidas a la alternancia o 
cambios en los Gobiernos.

Cinco años después, en 1990, la LOGSE se aprueba tras 
un proceso formal de participación y experimentación 
poco habitual en otras reformas del sistema educativo. 
Ha de considerarse, en este caso, que la entonces 
ordenación del sistema correspondía a la establecida 
por Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educación 
y Financiamiento de la Reforma Educativa (LGE). Esto es, 
una ley promulgada antes del periodo constitucional 
mantuvo su vigencia durante dos décadas, periodo no 
alcanzado con posterioridad. Es necesario apreciar, por 
tanto, la relevancia de la LGE en la modernización del 
sistema educativo español. Aspectos como la extensión 
de la educación obligatoria y el carácter comprensivo 
de esta se introducen con la LOGSE, cuya aprobación 
parlamentaria contó con mayor respaldo: 198 votos 
a favor, 69 en contra y 3 abstenciones, con el voto 

favorable de todos los grupos de la Cámara, salvo el 
Partido Popular (PP). Este apoyo político a la LOGSE, 
sin embargo, sobre todo durante su implantación, 
no lo fue en la misma medida por amplios sectores 
del profesorado. Entre otras razones, por un marcado 
carácter psicopedagógico en la regulación de las 
enseñanzas y su currículo, cuyos principios acaso 
podrían haber sido aceptados de mejor manera sin ir de 
la mano de la prescripción.

Más parcial, puesto que no afectó a las enseñanzas, fue 
la reforma de 1995, de la LOPEGCE, la Ley Pertierra, que 
separó en dos bloques a los partidarios y detractores 
de su aprobación: 178 votos favorables (PSOE, CiU y 
PNV), 154 en contra (PP, IU y CC) y una abstención. Con 
carácter de reforma general se aprueba, en el año 2002, 
la LOCE, con el apoyo de los grupos PP y CC. Si bien esta 
ley prácticamente no entró en vigor por el cambio de 
Gobierno, dos años después, y la promulgación de la LOE 
en el año 2006.

La LOE, tampoco alcanzó apoyos mayoritarios: 181 votos 
a favor, 133 en contra y 12 abstenciones; aunque fue 
precedida de un debate a partir del documento Una 
educación de calidad para todos y entre todos. Siete años 
después, la LOMCE, conocida como Ley Wert, modifica 
sustantiva y extensamente la LOE, tras un nuevo cambio 
de Gobierno en 2013. Esta ley de modificación, aunque 
su título no lo indique así, tan solo contó con el apoyo del 
PP y su derogación está prevista en un nuevo proyecto 
de modificación de la LOE, cuya elaboración y debate 
se verifican circunstancias bastante poco propicias para 
el acuerdo (proyecto presentado poco antes de una 
disolución de las Cortes, retomado con escaso debate 
tras un rápido final de legislatura y nuevo Gobierno, 
tramitación en un excepcional estado de alarma).
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Aunque, por razones de espacio, la crónica señale trazos 
gruesos, resulta apreciable cómo se mantiene en el 
tiempo la incoherencia originaria entre el consenso 
básico –solo logrado, no sin dificultad y conciliaciones 
difíciles, para el establecimiento constitucional del 
derecho a la educación- y el consenso político en la 
posterior, sucesiva y cambiante configuración del 
sistema educativo español.

Cómo deshacer la profecía
A comienzos de la década de los sesenta del pasado 
siglo, Rosenthal y Jacobson, tras ensayos experimentales, 
concluyeron que las expectativas y previsiones de 
los docentes influyen, de manera significativa y hasta 
determinante, en el desenvolvimiento y el aprendizaje 
de los alumnos. De modo tal, que se confirmen los 
vaticinios de las “profecías autocumplidas”.

En el caso de las reformas educativas, la previsión del 
fracaso puede actuar de parecido modo. Sobre todo, 
cuando no parecen aprendidas las lecciones de tantos 
otros cambios precedentes y, por ello, la expectativa 
predecible se hace desafortunada realidad. Así las 
cosas, podría apuntarse la apremiante necesidad de una 
“pedagogía política”.

Con lo anterior, acaba de apuntarse una condición 
importante para romper tan inconveniente deriva: la 
sucesiva y continua implantación de reformas en el 
sistema educativo español, sin que hayan sido posibles la 
estabilidad y los acuerdos duraderos, debe constituir una 
razón, necesaria y suficiente, para evitar la reiteración de 
los factores que conducen al fracaso.

A tal fin, el consenso educativo requiere del consenso 
político. Y este debe tener como marco un consenso básico 
sobre aspectos sustantivos en materia de educación. Dos 
consecuencias derivan de ello: una tiene que ver con la 
implicación y participación de los agentes educativos 
y de la sociedad en los propósitos de las reformas, de 
manera que se genere un “sentimiento de apropiación” 
ante los cambios que auspician; esto es, hacerlos propios 
e involucrarse en su implantación. Y la otra consecuencia 
lleva a identificar qué ámbitos o aspectos, por su carácter 

fundamental e instrumental, deben quedar al margen de 
las respetables diferencias ideológicas, porque hacen del 
acuerdo una condición indispensable.

El currículo de las enseñanzas figura entre ellos. Tanto 
los antecedentes como la reforma que se anuncia han 
ido modificando su entidad y efectos (Montero, 2014): 
desde las enseñanzas mínimas a las comunes, de estas al 
currículo básico, para volver de nuevo a las mínimas, si es 
que alguna vez lo fueron (Frías, 2007). Cuando viene más 
que a propósito la necesidad, advertida por Coll (2006), 
de distinguir entre el conocimiento básico imprescindible, 
fundado en la conformidad del acuerdo general, y el 
deseable, en función de distintas orientaciones.

Alguna prueba de permanencia y conformidad, que 
ratifica el valor de experimentar consensos, se encuentra 
con las enseñanzas de Formación Profesional, que 
mantienen, de manera general, la configuración 
adoptada por la LOGSE en 1990. De ahí la posible utilidad 
de considerar si la adopción de cambios educativos 
“sectoriales”, aunque resulte de forma diferenciada, hace 
más factible la estabilidad y el acuerdo que reuniéndolos 
en reformas generales, donde la extensión del consenso 
parece bastante más inviable.

Evitar la simplificación, finalmente, ayuda, y no poco, 
a desplazar el fracaso. Porque, entre los efectos de la 
misma, figuran: el olvido del carácter de los centros 
como sistemas complejos, en los que el todo es más, o 
menos, que la suma de las partes, con una influencia 
decisiva de las culturas profesionales; la presunción 
taumatúrgica de que los cambios legales, por su 
sola promulgación, propician cambios relevantes 
en el sistema educativo; la consideración de que la 
disconformidad es producto de un rechazo beligerante, 
en lugar de causado por la falta de condiciones que 
faciliten el encuentro y la implicación.

Luego que la profecía quede solo en conjetura y no conlleve 
inconvenientes efectos en la realidad debe ser un propósito, 
un convencimiento, que dirija los procesos de reforma 
y cambio en el sistema educativo español y alumbre el 
entendimiento y la determinación de los reformadores. 
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EDUCATIVO: RETOS DE ESPAÑA 

EN PERSPECTIVA EUROPEA
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Panorámica de las reformas educativas 
en Europa y España
La necesidad de llevar a cabo reformas en el sistema 
educativo no es, sin duda, un rasgo exclusivo de España, 
sino una exigencia compartida por todos los países, que 
deben adaptar la formación que reciben sus ciudadanos 
a los rápidos cambios que caracterizan las sociedades 
actuales. En un contexto de transformaciones constantes 
como el que vivimos, la educación no puede quedar 
desfasada y ajena al contexto en el que se inserta. Por 
esta razón, en el escenario internacional son habituales 
los cambios legales que afectan a los sistemas escolares, 
como ponen de manifiesto las fuentes disponibles 
al respecto. Por ejemplo, el buscador de reformas de 
política educativa de la OCDE1ofrece información sobre 
más de 1.000 reformas educativas realizadas en 35 
países entre los años 1950 y 2018. Además, si se analiza 
la evolución que dichas reformas ha experimentado a lo 
largo del tiempo, se constata cómo su frecuencia se ha 
ido incrementando según nos aproximamos al momento 
actual.

En concreto, en el ámbito europeo, el repaso histórico 
a las reformas educativas permite apreciar cómo el 
ritmo de los cambios aumentó de manera notable tras 
la II Guerra Mundial. Esos cambios se sucedieron en las 
décadas siguientes y se aceleraron a finales del siglo 
XX e inicios del XXI. De hecho, en la última década, ha 
habido cientos de reformas en los sistemas educativos 
de Europa (Hippe, Araújo y da Costa, 2016).

1	 https://www.oecd.org/education/reformsfinder.htm

Si las reformas educativas son, por tanto, la tónica 
habitual también en nuestros países vecinos, ¿por qué 
en España existe la impresión generalizada de que el 
sistema escolar está sometido a un exceso de vaivenes 
legislativos que impiden un mínimo de estabilidad? La 
respuesta a esta pregunta, en perspectiva comparada, 
apunta tanto a la estrategia seguida para llevar a cabo 
las reformas en nuestro país como a la naturaleza de los 
cambios que se pretenden alcanzar.

En relación con la estrategia, la revisión del panorama 
internacional muestra que existen una serie de 
condiciones para lograr implementar una reforma con 
éxito. Entre ellas, resulta básico contar con un amplio 
apoyo e involucrar a los interesados, especialmente 
al profesorado, así como plantear los objetivos con 
una visión a largo plazo y disponer de los recursos 
financieros suficientes. Pero, además, se necesita 
desarrollar las capacidades de las personas que van a 
llevar a cabo el cambio y controlar los efectos que se 
producen por medio de la evaluación. Adicionalmente, 
es preciso contemplar las responsabilidades de los 
distintos niveles de gobierno del sistema y de los 
propios centros escolares y alinear a todos ellos hacia el 
logro de los objetivos propuestos (Schleicher, 2018). Si, 
como afirma Sarason (2003), el “predecible fracaso de la 
reforma educativa” viene ligado a la falta de consenso 
y participación de los principales actores implicados 
en la elaboración de las reformas, ello podría explicar 
la situación de nuestro país, puesto que no parece 
arriesgado afirmar que estas condiciones no se cumplen 
en los grandes cambios legales que se han llevado a 
cabo en España en las últimas décadas.
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Por lo que se refiere al alcance que buscan las reformas, 
también es posible encontrar elementos de contraste 
entre España y otros países. En el caso español, las 
políticas se han orientado a diseñar sucesivas leyes 
destinadas a reformular en su conjunto el sistema 
escolar. En la mayor parte de los países europeos, por 
el contrario, las grandes leyes educativas tienen un 
carácter mucho más excepcional y la opción adoptada 
es la de introducir medidas más focalizadas en aspectos 
concretos del sistema, como la revisión de los currículos, 
los procesos de formación inicial y continua del 
profesorado o el gobierno de los centros escolares, por 
citar solo algunos ejemplos. Estas modificaciones de 
carácter específico evitan algunas de las complejidades 
inherentes a las grandes reformas globales y permiten 
secuenciar los cambios de manera ordenada. Por 
ejemplo, la reforma del currículo puede requerir 
previamente la modificación de la formación inicial y 
continua del profesorado (Schleicher, 2018).

Por ello, la vía adoptada por muchos de los países en los 
que las reformas han conseguido sus objetivos es la de 
alcanzar acuerdos sobre medidas y cambios parciales 
en el sistema, incluso aunque esos cambios se inscriban 
en estrategias de carácter amplio, más que en llevar a 
cabo grandes reformas legales. Estas reformas generales 
consumen mucho tiempo y recursos y tienden a generar 
controversia social, así como resistencias entre los 
responsables de llevarlas a la práctica en los centros y 
aulas. Las reformas de alcance más concreto son, en este 
sentido, más favorables para garantizar la estabilidad del 
sistema, ya que modifican aspectos puntuales del mismo, 
pero permiten que permanezcan sus rasgos esenciales. 
Además, esas reformas suelen requerir un menor 
periodo de tiempo para su elaboración y aplicación y sus 
resultados resultan relativamente más fáciles de evaluar.

A este respecto, cabe plantear que durante los años 
pasados en España no solo se ha abusado de las 

reformas legales en materia de educación, sino que 
también se ha sobreestimado la fuerza de las grandes 
leyes para logar transformaciones en el sistema escolar. 
Se ha confiado demasiado en la influencia de la 
legislación elaborada “desde arriba”, a pesar de que muy 
a menudo esta no alcanza el impacto deseado, y se han 
adoptado reformas que responden a un movimiento 
pendular entre distintas ideologías. La ausencia de 
evidencias que fundamenten las medidas adoptadas, la 
rapidez con la que se implantan los procesos de cambio 
y la imposibilidad de llevar a cabo evaluaciones rigurosas 
de sus efectos obstaculizan, en la práctica, el logro de 
mejoras reales en el sistema educativo.

Ideología, consenso y estabilidad del 
sistema educativo: algunos ejemplos 
europeos
Es obvio que la definición de los objetivos del sistema 
escolar implica opciones políticas e ideológicas en 
cualquier país y, por ello, las reformas educativas suelen 
acompañarse de controversias y enfrentamientos, más 
o menos acusados según el lugar. No obstante, en la 
mayoría de los países de nuestro entorno, la existencia 
de posiciones distintas no impide que los responsables 
políticos mantengan acuerdos, a veces implícitos, con 
relación al sistema escolar. De hecho, el análisis de las 
reformas educativas en Europa muestra que los cambios 
legales no conllevan necesariamente inestabilidad 
en el sistema escolar. De igual modo, las reformas no 
siempre están ligadas a los cambios en los partidos que 
gobiernan el país, ya que se encuentran ejemplos de 
continuidad con gobiernos de signo político distinto 
y, por el contrario, de reformas emprendidas bajo el 
gobierno de un mismo partido.

Aunque sintetizar la amplia variabilidad de modelos 
de reforma de la educación que presenta el panorama 
europeo es extremadamente complejo, a modo de 
ejemplo se mencionan a continuación los casos de 
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Francia, Inglaterra y Finlandia. En todos ellos, aunque en 
diferente grado, es posible encontrar cierta estabilidad 
en los principios básicos del sistema escolar, si bien su 
causa obedece a razones distintas.

Desde 1975, cuando entró en vigor la ley Haby, en Francia 
se han aprobado tres grandes leyes educativas, en los 
años 1989, 2005 y 2013, a las que habría que añadir 
la promulgada el pasado mes de julio. No obstante, 
dichas leyes no suponen reformas generales del sistema 
educativo, sino modificaciones de algunos aspectos del 
mismo. En ese tiempo han existido, además, diversos 
proyectos y propuestas de cambio, lanzados tanto por 
los gobiernos socialistas como por los de centroderecha, 
que no llegaron a ver la luz a causa de las protestas y 
manifestaciones que desencadenaron, lo que no resulta 
excepcional en el país, donde las cuestiones educativas 
suscitan con frecuencia encendidos debates y amplias 
movilizaciones. Sin embargo, a pesar de la controversia 
social en relación con la educación, es posible observar 
continuidades en la política educativa a lo largo del 
tiempo, que reflejan la existencia de algunos acuerdos 
de fondo sobre los grandes valores que fundamentan la 
escuela como pilar de la República francesa (Gavari, 2005). 
Estos valores, especialmente la laicidad y la igualdad, han 
ido evolucionando y se han flexibilizado con el tiempo, 
pero constituyen aún principios básicos ampliamente 
compartidos que guían la toma de decisiones sobre el 
sistema educativo. Para la gran mayoría de los ciudadanos 
franceses, incluyendo al profesorado, el sistema educativo 
debe servir para transmitir conocimientos comunes a 
todos los ciudadanos, para mantener la meritocracia como 
medio para reclutar a las élites profesionales del país 
sobre una base democrática y para construir la identidad 
nacional. A este respecto, aunque resulte anecdótico, 
el nuevo texto legal que ha entrado en vigor este curso 
escolar requiere que en todas las aulas de centros 
financiados con fondos públicos estén presentes la 
bandera francesa y la europea, el lema “Libertad, Igualdad, 
Fraternidad” y las palabras del himno nacional. Hasta 
ahora, la presencia obligatoria de la bandera se limitaba a 
la fachada del edificio escolar.

En Inglaterra y Gales, la profusión de normativa legal 
en el pasado reciente no ha implicado tampoco 
alteraciones importantes en la orientación del sistema 
educativo, ya que gobiernos de partidos diferentes 
han adoptado políticas similares. A partir de 1979, 
con la llegada al poder del gobierno de Margaret 
Thatcher, se abrió una etapa prolija en cambios para 
el sistema educativo. Desde ese año y hasta 1997 los 
conservadores estuvieron en el poder, siendo aprobados 
más de veinte documentos legales sobre educación. 
Tras este periodo, los laboristas alcanzaron el gobierno 
con mayoría absoluta, pero el profundo cambio que 
la opinión pública y el profesorado esperaba en la 
política educativa inglesa no se produjo. Por el contrario, 
salvo en algunos aspectos puntuales, los principios 
básicos de reforma del sistema escolar se mantuvieron 

(Chitty, 2013). Posteriormente, los sucesivos gobiernos 
conservadores o de coalición que han existido en el 
país desde 2010 han mantenido las mismas líneas 
convergentes.

Por su parte, Finlandia suele mencionarse como ejemplo 
de estabilidad y de reforma progresiva del sistema 
escolar. Lo cierto es que el consenso social sobre la 
educación es elevado en el país, como también lo es, más 
allá de ciertas diferencias, entre los principales partidos 
políticos. Independientemente de su orientación 
ideológica, los finlandeses apoyan la idea de un sistema 
escolar fuertemente igualitario, con servicios amplios y 
de calidad, que garanticen no solo la enseñanza, sino el 
bienestar general de todos los niños, sean cuales sean 
sus circunstancias (Aho, Pitkäneny Sahlberg, 2006). El 
hecho de que exista una larga tradición de gobiernos de 
coalición multipartidistas en el país desde la Segunda 
Guerra Mundial ha contribuido también a la estabilidad 
del sistema escolar. Ello no implica que no existan 
reformas educativas, pero en el caso finlandés estas se 
llevan a cabo de forma gradual, con metas a largo plazo 
y sujetas a procesos de evaluación de impacto (Aedo, 
Alasuutari y Välijärvi, 2017).

Como puede verse en estos ejemplos, en algunos 
países, como Finlandia, la sucesión de leyes se incardina 
en planes generales de reforma de la educación con 
perspectivas de continuidad en el tiempo. En otros casos, 
como Inglaterra o Francia, aunque de manera explícita 
las leyes no formen parte de un mismo programa de 
acción o incluso deroguen la legislación previa, en la 
práctica mantienen aspectos sustanciales del sistema 
educativo. Ello muestra que la alternancia política 
propia y legítima de un sistema democrático no implica 
necesariamente reformas recurrentes y cambios bruscos 
de orientación en el sistema escolar. 
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Planteamiento de una situación 
problemática
La consideración de que el desarrollo profesional del 
docente debe realizarse y desarrollarse progresivamente 
a lo largo de toda la vida laboral es casi un mantra 
recurrente, aunque nuestra realidad es completamente 
diferente.

En España, dicho desarrollo profesional se entiende de 
una forma un tanto singular: primero se lleva a cabo una 
formación inicial en la que el profesorado adquiere en 
teoría unas determinadas competencias y después se 
acude a una academia para poder preparar un concurso 
oposición. Si se tiene la fortuna de haber superado este 
obstáculo, el profesorado novel es enviado entonces 
a un centro en prácticas en el que, sin gran apoyo ni 
orientación, debe realizar una labor equiparable a 
la de un profesor experimentado en ejercicio… La 
discontinuidad es manifiesta con todo lo que supone: 
menosprecio de la formación inicial, abandonar el hito 
más importante de la carrera profesional a personas o 
entidades privadas, realizar una inmersión con escasa 
ayuda en una realidad que presenta grandes dificultades 
incluso al profesorado los más experimentado…

Parece existir un cierto consenso a la hora de admitir 
que el proceso selectivo –tal como está ahora planteado, 
no selecciona a los mejores docentes. Se reproducen 
en él mecánicas coherentes con planteamientos 
completamente superados. El perfil del docente que 
se necesita en el siglo XXI ya no es el mismo que en 

EL ACCESO A LA PROFESIÓN DOCENTE: 
UN PROBLEMA SIN RESOLVER

Carmen Fernández Morante
Universidad de Santiago

épocas anteriores y nuestro sistema de selección debe 
orientarse a comprobar el grado de desarrollo de unas 
competencias profesionales actualizadas y ligadas al 
contexto actual de los centros educativos.

En la prensa se ha venido hablando en los últimos años 
de un “MIR educativo” al que muchos aluden y muy 
pocos definen o concretan. No todos conceptualizamos 
de la misma manera el posible significado de un posible 
MIR educativo. 

Cuando la Conferencia de Decanos y Decanas 
de Educación elevó su propuesta de Acceso a la 
Profesión Docente tenía muy claro que no era posible 
o conveniente “copiar” el modelo del MIR sanitario 
para reconvertirlo tal cual en un MIR educativo. No es 
plausible que los estudiantes de los títulos de educación 
empleen su formación inicial en preparar los exámenes 
tipo test de la prueba o que estén pensando qué 
academia elegir en lugar de pensar en sus Prácticas 
docentes como ocurre a menudo con las prácticas 
sanitarias. Desvincular la formación inicial del acceso la 
profesión docente sería a nuestro juicio un gran error.

Hemos podido asistir al anuncio de modelos MIR 
de naturaleza muy diversa, con planteamientos que 
iban desde desvincular los Grados de maestro o del 
Máster de Secundaria de las estructuras universitarias, 
a eliminar directamente las prácticas docentes de la 
formación inicial, propuestas que buscaban reformular 
la formación docente centrándola únicamente en las 
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Universidad de Murcia
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áreas pedagógicas y otras que pretendían suprimir 
directamente la presencia de esas áreas convirtiendo 
dicha formación en una extensión de los grados 
disciplinares de origen.

El punto de partida
En la asamblea monográfica celebrada por la 
Conferencia sobre el acceso a la profesión docente 
desarrollada en mayo del 2017 se consiguió crear 
un espacio de participación en el que estuvieron 
representadas, junto con la práctica totalidad de las 
Universidades, las Consejerías de Educación de Galicia, 
Asturias, País Vasco y Cataluña además del propio 
Ministerio. La principal y unánime conclusión de aquella 
reunión fue el convencimiento de que el problema no 
residía en un aspecto concreto y parcial como el acceso 
a la profesión docente o a la selección del profesorado, 
nos enfrentamos a un problema sistémico al que no se 
podía dar una respuesta coherente sin atender otros 
problemas del desarrollo profesional del profesorado y 
que trascendía el alcance del publicitado MIR educativo:

•	 Las Universidades no discriminan en el acceso a las 
Facultades de Educación cualidades, conocimientos 
o habilidades adecuados para ser docente.

•	 Los estudios de formación del profesorado están 
masificados y se impide con ello una adecuada 
conexión entre teoría y práctica y una colaboración 
selectiva y efectiva con los centros educativos.

•	 Hay un exceso de precarización en las plantillas 
docentes universitarias y muy pocos de esos 
formadores han sido maestros o profesores de 
secundaria o bachillerato.

•	 Existe un número excesivo de egresados y la oferta 
profesional no llega a absorber ni la tercera parte.

•	 El sistema de selección para acceder a la profesión 
no evalúa adecuadamente las competencias 
profesionales adquiridas en la formación inicial.

•	 El tamaño de la bolsa de interinos acumulada 
durante la crisis es inaceptable y no se sostiene ni 
jurídica ni pedagógicamente.

•	 La carrera profesional docente es completamente 
plana después del acceso, faltan alicientes y 
motivación a la hora de estimular una continua 
renovación y actualización.

Todo ello apuntaba la necesidad de una respuesta 
sistémica y en aquel incipiente foro ya se establecieron 
cuatro acuerdos generales que la Conferencia adoptó 
como objetivos esenciales:

1.	 Es necesario adoptar una concepción continua de 
la profesión docente actualmente plana y estática 
y conseguir diseñar un modelo que supere la 
actual falta de conexión entre la formación inicial, 
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el acceso a la profesión docente y la posterior 
formación permanente.

2.	 Las diferentes etapas de la carrera profesional 
docente deben articularse y guardar una coherencia 
intrínseca de la que ahora adolecen.

3.	 Es imprescindible en todo el diseño contar 
con la colaboración institucional entre las 
Administraciones Educativas y las Facultades de 
Educación. Debe haber más maestros y profesores 
en las Facultades y más profesores universitarios en 
las Escuelas e Institutos.

4.	 Que esa colaboración sea efectiva depende 
del compromiso efectivo de todos los agentes 
implicados, Gobiernos Central y Autonómicos, 
partidos políticos, Facultades de Educación y 
profesionales en ejercicio.

Se identificaron cuatro etapas de intervención y 
conexión: formación inicial, acceso a la profesión 
docente, formación de profesorado novel y formación 
de profesorado en ejercicio y se adoptó como propia 
la denominación APD (Acceso a la Profesión Docente) 
frente a la de MIR educativo.

Propuesta para el acceso a la profesión 
docente (APD)
Los primeros años del ejercicio profesional tienen un 
carácter determinante para el resto de la vida como 
docente. Este periodo que algunos han llamado de 
inducción, contribuye a configurar conocimientos, 
habilidades, actitudes, creencias y una cultura que va a 
condicionar o favorecer muchas reflexiones, actuaciones 
y decisiones que el profesorado en ejercicio realiza 
habitualmente. 

Es necesario por lo tanto tener presente y definir el 
modelo de docente que necesitamos en nuestras aulas y 
en nuestros centros.

Ese periodo de inducción debe llegar a ofertarse al 
profesorado de todos los niveles educativos.

Las competencias desarrolladas en ese periodo deben 
conectarse con las adquiridas en la formación inicial del 
profesorado y con las fijadas para el posterior desarrollo 
profesional  guardando una coherencia sistémica.

Este periodo debe ser considerado un periodo de 
formación y por tanto, contar con una tutorización real, 
con actividades específicas en el que se pongan en 
práctica proyectos innovadores, con intercambios con 
otros colegas que estén realizando el APD, con planes 
individuales que sean debidamente evaluados…

Esas primeras experiencias docentes deben apoyarse 
en las fortalezas de nuestro sistema educativo: los 

organismos institucionales (Consejería, Inspección, 
Servicios de Formación del Profesorado), las Facultades 
de Educación, los centros con buenas prácticas y, sobre 
todo en los profesionales y en los formadores en activo.

Como puede verse, se persigue una inmersión en la 
práctica profesional en contextos reales aprovechando 
las posibilidades que ofrecen a otras acciones formativas 
y la colaboración y la participación de todos los que 
puedan aportar algo para optimizar la formación de los 
profesionales del APD. 

Una de las mayores preocupaciones de la Conferencia 
se centraba en la existencia de un MIR que diera acceso 
a la profesión docente sin la necesidad de pasar por 
los grados de Magisterio y el Máster de Formación del 
Profesorado de Secundaria. Un modelo interconectado 
y sistémico no puede considerar prescindible la 
adquisición de las competencias profesionales asociadas 
a la formación inicial.

El procedimiento que dé acceso a ese periodo de 
inducción debe ser consensuado y coordinado por 
las Comunidades Autónomas. Éstas, deberán ofertar 
un número de plazas vinculado a las posibilidades de 
absorción del sistema educativo y, si se optara por algún 
proceso de selección, éste debería tener como finalidad 
valorar el grado de adquisición de las competencias 
aprendidas en la formación inicial.

Si además de inmersión en el aula y en el centro, 
pretendemos involucrar al profesorado novel en 
proyectos innovadores, en intercambios de experiencias, 
con participación en programas de movilidad, asistencia 
a eventos formativos etc., creemos que éste periodo 
difícilmente debe ser inferior a dos años.  

EL profesorado que realiza el APD está formándose y no 
puede ni debe sustituir a ningún profesional del centro 
educativo donde desarrolle este periodo formativo. 
Vemos conveniente por tanto que estos docentes sean 
contratados en términos equivalentes a los MIR de 
Medicina.

Resulta fundamental la figura de tutorización que 
acompañará, asesorará y orientará al docente en 
formación durante este proceso. Esos profesionales 
deben reunir experiencia profesional y méritos 
específicos y su labor debe ser reconocida profesional 
y económicamente. Análogamente ocurriría si la 
intervención del profesorado universitario tuviera 
características que lo aconsejaran; también deberían 
establecerse formulas de acreditación para las funciones 
específicas que deba realizar.

Debe existir una red de centros públicos de referencia 
comprometidos activamente en la consolidación 
y desarrollo del APD y con unas características 
determinadas: poseer proyectos de innovación o 
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investigación, acreditar buenas prácticas, disponer de 
tutores acreditados para realizar las tareas de tutela y 
seguimiento, etc.

También debe existir una Comisión, formada por 
representantes de todos los organismos e instituciones 
intervinientes, que defina el programa formativo y que 
lleve a cabo el seguimiento individualizado de todos 
los intervinientes. Dicho programa debe contemplar 
la adquisición de las competencias que se determinen 
para esta etapa. Además, debe coordinar la evaluación 
continua de las mismas.

Finalmente, el profesorado que supere 
satisfactoriamente el periodo de APD obtendría una 
Acreditación Docente imprescindible para trabajar en 
la educación pública. Si la oferta de plazas APD fuera 
adecuada y el periodo de formación bien evaluado, 
probablemente no sería ningún otro procedimiento para 
acceder a la función pública, aunque siempre debería 
contemplarse un periodo transitorio para que todo el 
proceso pueda articularse.

No es banal atender la situación de un colectivo: 
los interinos. Desde nuestra perspectiva, se debería 
dimensionar la situación actual de este profesorado 
y articular vías transitorias de estabilización que den 
respuesta a las necesidades de profesorado existentes. 
Probablemente haya información suficiente para 
valorar lo que han realizado y, si el informe es favorable, 
deberían darse por adquiridas las competencias de esta 
etapa.

La Conferencia de Decanas y Decanos de Educación 
(que aglutina a 128 Facultades y Escuelas Universitarias 
con títulos de educación) presentó el modelo que de 
forma somera aquí se ha descrito en el Senado dentro 
de los trabajos vinculados al Pacto Social y Político por la 
Educación en marzo del 2018.

Aunque desde entonces el diseño de un modelo de 
carrera profesional docente y de acceso a la misma haya 
quedado completamente aparcado, confiamos en que 
nuestra propuesta pueda contribuir a construir un futuro 
acuerdo respecto a esta cuestión trascendental dentro 
del ansiado pacto educativo que este país persigue. 

ENLACES
http://www.conferenciadecanoseducacion.es/documento-

bases-la-formacion-acceso-la-profesion-docente/
http://www.conferenciadecanoseducacion.es/reunion-con-

la-secretaria-de-estado-de-educacion-y-universidades-
del-mecd/   

http : / /www.confe renc iadecanoseducac ion .es /
comparencia-la-conferencia-ante-senado/

http://www.conferenciadecanoseducacion.es/proximo-
monografico-la-conferencia-decanos-as-educacion-2018/

http://www.conferenciadecanoseducacion.es/presentacion-
la-propuesta-carrera-profesional-docente-sistema-apd-la-
conferencia-nacional-decanas-os-educacion-seminario-
acceso-la-profesion-docente-debate-refl/

http://www.conferenciadecanoseducacion.es/presentacion-
feae-cantabria-la-propuesta-bases-establecer-una-carrera-
profesional-docente-la-conferencia-nacional-decanas-os-
educacion/

http://www.conferenciadecanoseducacion.es/presentacion-las-
propuestas-la-conferencia-forum-europeo-administradores-
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Algunas comunidades autónomas han 
alcanzado en los últimos años, pactos sociales 
o políticos sobre educación. En el caso de 
Aragón, el pacto social se firmó en noviembre 
de 2016 y este proceso estuvo protagonizado 
por el Consejo Escolar de Aragón. Podrías 
decirnos cuál fue el origen, de quién fue 
la iniciativa y cómo se inició el proceso.

El origen se remonta al mes de octubre de 2015, la 
consejera de educación de aquella época, Maite Pérez, 
nos comunicó la intención de encomendarnos la tarea 
de alcanzar un pacto. Convocamos un pleno en el que 
nos informó de la encomienda, por parte del presidente 
del Gobierno de Aragón, y a través de ella, al Consejo 
Escolar de un pacto social por la educación, con la 
intención de que ese documento fuera posteriormente 
a las Cortes de Aragón y se tuviera en consideración o 
como referencia para alcanzar un pacto político. A partir 
de ahí, la presidenta del Consejo Escolar de Aragón, que 
en aquellos momentos era Carmen Martínez Urtasun 
y el equipo del Consejo empezamos a diseñar un plan 
que, en pocas semanas estaba ya elaborado, y que 
planteaba un año de trabajo repartido en diferentes 

comisiones con un cronograma y un proceso detallado 
de elaboración. Decidimos ya en ese momento, como 
punto de partida, elaborar un diagnóstico de la educación 
en Aragón, de los diez años precedentes. La consejera 
nos presentó además un documento previo, unas bases 
para el diálogo para el pacto social que nos sirvió de 
guía para el trabajo. El documento aglutinaba todos los 
temas, prácticamente, que pueden influir en la educación 
en cuatro capítulos. Y así fue como comenzamos, 
con un documento de diagnóstico elaborado por el 
equipo del Consejo y un documento propuesto por 
el Departamento dividido en cuatro principios.

¿Con qué ayuda contó el Consejo 
para llevar a cabo este cometido?

En primer lugar, podríamos mencionar una consultora, 
que ya había trabajado para el Gobierno de Aragón en 
la elaboración de otras leyes o en otros acuerdos. La 
colaboración de esa consultora se materializó en dos 
personas que asistían a nuestras reuniones y llevaban el 
proceso de búsqueda de acuerdos. No eran expertos ni 
en educación ni en política, eran personas imparciales 
y la verdad es que nos ayudaron mucho. Ellos nos 
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asesoraban en cómo llegar a acuerdos. Por supuesto que 
el diagnóstico del sistema educativo y los informes que 
el Consejo Escolar hacía también fueron una ayuda muy 
importante. Pero sin duda, la mejor ayuda fue la gran 
motivación y la gran ilusión que en aquel momento los 
miembros del Consejo tenían al aceptar este encargo.

¿Cómo se organizó el Consejo y como se 
consiguió que el trabajo fuera operativo 
entre los diferentes sectores e intereses?

El diseño del proceso fue un poco complejo, al final 
el equipo del Consejo presentó un borrador de 
diseño, tras valorar varias opciones, que luego el 
grupo constituido para el pacto ratificó. Bueno, pues 
constituimos cuatro grupos, de unos ocho o diez 
consejeros, en los que había representantes de todos 
los sectores de la comunidad educativa y cada grupo 
se encargaba de la redacción, revisión y propuestas 
de cada uno de los cuatro capítulos del informe, es 
decir, equidad, calidad, participación y planificación. 
Cada grupo trabajaba sobre el borrador que habíamos 
presentado. Debatían las propuestas, quitaban 
algunas y añadían otras nuevas. Después pasaban su 
trabajo al gran grupo, en el que estábamos todos, y 
ahí se perfilaba, se pulía el texto y el producto final 
se dirigía al pleno. Explicado así, parce muy simple 
pero el proceso fue bastante largo y laborioso.

¿Qué sucedía cuando se abordaba un 
tema en el que se conocía la dificultad 
de alcanzar un acuerdo? ¿Qué criterios 
de consenso o de disenso se tenían?

La disposición era tan buena que todo el mundo 
estaba dispuesto, como se suele decir, a dejarse cosas 
en el tintero, a ceder. Estábamos tan concienciados, 
teníamos tan asumido que era un reto importante 
para la educación y para nosotros mismos que, 
aunque contábamos con esa dificultad, el trabajo 

del día a día fue relativamente fácil. Entre otros 
motivos porque una de las principales estrategias 
era mantener un criterio prioritario por encima de 
todo debate ¿Cuál era ese criterio? Cada una de las 
propuestas tenía que ser aprobada por todos los 
miembros de cada uno de los grupos. Si era necesario 
se modificaba el texto hasta que todo el mundo 
estuviera de acuerdo y si había que eliminar alguna 
parte del contenido, se suprimía. Finalmente, aunque 
hubo pocos casos, aquellas propuestas en las que no 
se alcanzaba acuerdo, se suprimían totalmente. El 
objetivo era alcanzar un documento, en este caso con 
249 acciones, aprobado por todos, por unanimidad. 
Así llegamos al final: todas las propuestas habían 
sido apoyadas por todos los miembros del grupo.

¿Cuáles fueron los temas más espinosos?

Ahora no recuerdo con exactitud, pero sí recuerdo 
algunos temas que fueron complicados. Había uno que 
era muy recurrente, que era la tensión entre enseñanza 
pública y enseñanza privada. Ya sabes que hay algunas 
organizaciones que están en completo desacuerdo con 
la financiación de la enseñanza privada concertada y 
este tema sí era muy espinoso. Piensa que había temas 
derivados o relacionados como becas, ayudas, etc. 
que, si se planteaban para todos, algunos sectores se 
posicionaban en contra. En estos temas aportamos 
alguna cosa. También hubo… no desacuerdos, sino 
intentos de perfilar el texto en aspectos relacionados 
con la participación. Recuerdo que los padres decían 
que los consejos escolares de los centros deberían estar 
formados en igualdad por profesores y padres. Si sumas 
al equipo directivo los representantes de los profesores, 
siempre sale un número superior al de los padres. Ese 
también fue un tema complicado. Yo creo que al final 
llegamos a algún acuerdo, pero rebajamos un poco la 
intención inicial. Luego hubo muchas pequeñas cosas 
que no eran demasiado relevantes. Las propuestas más 
importantes yo creo que todo el mundo las apoyó.
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¿Hubo alguno en el que te sorprendiera 
que se alcanzará el acuerdo pese 
a las distancias que separaban las 
diferentes posiciones iniciales?

Mira, más que un tema te voy a hablar de lo más 
relevante que yo recuerdo ahora. A mí me sorprendió 
que en el Consejo Escolar de Aragón se llegara a 
un acuerdo en 249 acciones. Fue extraordinario, 
quiero decir, todos los miembros de todos los grupos 
estaban de acuerdo con todas las propuestas.

Sin embargo, la gran sorpresa que nos llegó el día 
del pleno fue que tres organizaciones que estuvieron 
presentes en todo momento no lo apoyaron. ¿Cuáles 
eran los motivos? Para la mayoría fue una gran sorpresa 
ya que se habían modificado todos los aspectos 
que sus representantes habían pedido a lo largo del 
proceso. Hablo de representantes de CGT, de STEA 
y de CCOO. ¿Qué pasaba? Claro, las personas que 
representaban a esas organizaciones en el seno del 
Consejo llegaban en algún momento a un acuerdo y 
el texto al final les parecía correcto. Pero luego ellos lo 
llevaron a sus organizaciones y las organizaciones por 
cuestiones ajenas a lo que era el propio pacto, más por 
cuestiones de carácter general, de sus propios principios 
o de su propia filosofía, se negaron a firmar. Salvo 
estas tres organizaciones, el resto, que representaba 
aproximadamente al 85% del Consejo lo apoyaron.

¿Cuánto duró el proceso y con qué 
temporalidad se trabajaba?

Aproximadamente un año, quizá un mes más. La 
temporalidad no fue siempre la misma, algunos 
documentos requirieron más tiempo que otros, pero 
digamos que el criterio general era una reunión a la 
semana de dos de los grupos, equidad y calidad, y a la 

semana siguiente, el de participación y planificación. 
Y a la semana siguiente había una reunión general de 
todos los que formábamos parte de un grupo. Nos 
dábamos un tiempo, revisábamos y al mes siguiente 
empezábamos con una dinámica similar. Es decir, cada 
dos semanas había reunión. Había mucha motivación y 
los consejeros respondieron muy bien al reto. Realmente 
todos estábamos convencidos de la importancia de 
la tarea que estábamos llevando a cabo. En principio, 
ninguna organización quería quedar fuera de un acuerdo, 
aunque al final, como te he comentado alguno no firmó. 
Todos los miembros participaron muy activamente, 
hubo una gran implicación. Había un secretario en 
cada grupo. Todos traían sus propuestas elaboradas. Lo 
que sí tengo que decir es que llegamos a un acuerdo 
con los representantes de los grupos políticos de las 
Cortes para que ellos no participaran ¿por qué? Porque 
posteriormente en las Cortes ellos serían los que tendría 
que tomar partido y elaborar un nuevo documento.

¿Hubo algún momento en el que 
tuviste la sensación de que no iba a 
ser posible alcanzar el pacto?

Sinceramente no, en todo momento pensé que en el 
Consejo… Voy a ser más claro, en el Consejo estaba 
convencido de que el acuerdo iba a salir. Como te he 
dicho antes, si había una propuesta en la que no había 
acuerdo, bastaba con que una persona no estuviera 
de acuerdo para que la propuesta se eliminara. El 
objetivo no era llegar a un acuerdo en todos los temas. 
Sin embargo, si éramos pesimistas en cuanto que los 
políticos, a la vista de los antecedentes, lo aprobaran. 
Todos sabemos que generalmente los grupos políticos 
que están en la oposición, da igual el color, ante cualquier 
gobierno, sea autonómico o nacional, es muy difícil 
que aprueben documentos que presenta el grupo 
contrario. En ese sentido no éramos muy optimistas. 
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¿Hubo alguno en el que te sorprendiera 
que se alcanzará el acuerdo pese 
a las distancias que separaban las 
diferentes posiciones iniciales?

Mira, más que un tema te voy a hablar de lo más 
relevante que yo recuerdo ahora. A mí me sorprendió 
que en el Consejo Escolar de Aragón se llegara a 
un acuerdo en 249 acciones. Fue extraordinario, 
quiero decir, todos los miembros de todos los grupos 
estaban de acuerdo con todas las propuestas.

Sin embargo, la gran sorpresa que nos llegó el día 
del pleno fue que tres organizaciones que estuvieron 
presentes en todo momento no lo apoyaron. ¿Cuáles 
eran los motivos? Para la mayoría fue una gran sorpresa 
ya que se habían modificado todos los aspectos 
que sus representantes habían pedido a lo largo del 
proceso. Hablo de representantes de CGT, de STEA 
y de CCOO. ¿Qué pasaba? Claro, las personas que 
representaban a esas organizaciones en el seno del 
Consejo llegaban en algún momento a un acuerdo y 
el texto al final les parecía correcto. Pero luego ellos lo 
llevaron a sus organizaciones y las organizaciones por 
cuestiones ajenas a lo que era el propio pacto, más por 
cuestiones de carácter general, de sus propios principios 
o de su propia filosofía, se negaron a firmar. Salvo 
estas tres organizaciones, el resto, que representaba 
aproximadamente al 85% del Consejo lo apoyaron.

¿Cuánto duró el proceso y con qué 
temporalidad se trabajaba?

Aproximadamente un año, quizá un mes más. La 
temporalidad no fue siempre la misma, algunos 
documentos requirieron más tiempo que otros, pero 
digamos que el criterio general era una reunión a la 
semana de dos de los grupos, equidad y calidad, y a la 

La sorpresa, muy favorable, fue que luego en las Cortes 
lo aprobaron y lo firmaron todos los grupos políticos 
presentes. Aunque es verdad que era un documento 
más reducido, un poco más cualitativo, en algunas cosas 
menos concreto, algunos temas no los consideraban… 
pero fue una sorpresa muy grata. Llegó tras dos años, el 
pacto social fue aprobado en noviembre de 2016 y en 
Agosto de 2019 fue aprobado el acuerdo de las Cortes.

El documento del Pacto Social por la Educación elaborado 
por el Consejo es un documento que, como te he 
comentado, recoge 249 acciones. El que se elaboró 
luego en las Cortes de Aragón, que es el verdaderamente 
relevante, porque es el que obliga supuestamente a los 
diferentes gobiernos en el futuro es el documento de 
Bases que contiene una cincuentena de propuestas.

¿El pacto cuenta con algún sistema 
de seguimiento o evaluación? ¿se 
sabe qué nivel de cumplimiento se ha 
alcanzado en estos cuatro años?

El propio documento del pacto establecía la constitución 
de una comisión de seguimiento, que sí se constituyó, 
que se configuró en el seno del propio Consejo Escolar 
de Aragón. Tuvimos varias reuniones, lamentablemente 
durante los dos años que se reunieron las Cortes no nos 
reunimos, no sabíamos nada de cómo iba el proceso… 
aunque pasado un año empezamos a recibir información. 
Algunos pensábamos que esa comisión de seguimiento 
podía seguir trabajando para valorar que cada uno de 
los puntos del documento de Bases de las Cortes se iban 
cumpliendo. Pero después estimamos que la comisión 
de seguimiento ya no tenía sentido, el seguimiento era 
importante durante el proceso de reelaboración del 
documento de las Cortes. Una vez que firmaron el acuerdo 
los grupos políticos el seguimiento debía hacerlo la 
Administración. No obstante, de una manera no formal 
lo hemos seguido haciendo y sabemos que ha habido 
muchos puntos que se han cumplido, otros se están 
cumpliendo o están en proceso de alcanzarse. Yo creo 
que gracias al pacto se ha avanzado… relativamente.

Por último, ¿este pacto social ha tenido 
alguna consecuencia en el ámbito político?

Creo que se ha puesto énfasis en aspectos que había 
que mejorar, insisto en que en algunos de esos 
aspectos ya se han puesto en marcha medidas de 
mejora. Hablo, por ejemplo, de cuestiones vinculadas 
a la financiación, a becas, al cuidado de la escuela 
rural, a la formación del profesorado, a la formación 
profesional, a la atención a la diversidad… Creo que 
ha habido avances muy importantes en estos años. 
Probablemente algunos de estos puntos ya estaban 
previstos por parte del Departamento, pero lo cierto 
es que en el Pacto ahí estaban y se están cumpliendo. 
Quedan muchos por cumplir algunos de ellos a la vista 

de la situación que tenemos ahora con el covid-19 
me imagino que serán un poco más difíciles.

¿Qué valor das al acuerdo de Bases de 
Agosto de 2019? ¿Crees que hay posibilidades 
de completar un pacto en las cortes 
aragonesas sobre una ley educativa?

Si se cumplen o se pueden cumplir, para mí tienen un 
gran valor. En ese documento lo que consta es que los 
representantes políticos van a seguir avanzando hacia 
la consecución de un pacto educativo para Aragón. 
Muchas personas piensan que ya está el pacto, no, las 
Cortes aprobaron las bases para un pacto y también ahí se 
comprometían o planteaban que ese documento sería la 
base de la elaboración de dicho pacto que posteriormente 
se plasmaría en una futura ley de educación aragonesa. Yo, 
a la vista de los antecedentes, no tengo una perspectiva 
muy halagüeña. Todos recordamos el proyecto de Ley 
de Educación aragonesa, que creo recordar es del año 
2008, y que se quedó en el tintero, por decirlo así. Se 
quedó en el cajón un documento extraordinario, muy 
bien elaborado que por divergencias políticas no se 
aprobó. Algo de optimismo sí que tengo porque creo 
que de los errores también se aprende y a la vista de 
que han firmado todos, el documento de bases, tal 
vez sea posible. Resumo, le doy mucho valor, ojalá siga 
adelante, lo veo probable y quiero ser optimista.. 
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PACTO EDUCATIVO 

La educación 
es rehén de la 
lucha partidista

Francisco José Lires Fernández
Presidente de la FEGADICEP (Federación 
Galega de Directivos de centros de ensino 
público), miembro de la Junta Directiva de 

FEDEIP (Federación de Asociaciones de 
Directivos de centros educativos públicos 

de Educación Infantil y Primaria), Presidente 
de la Asociación de Directores/as de la 

Bisbarra de Santiago, miembro electo de 
la Junta Autonómica de Directores/as de 

la Comunidad Autonóma de Galicia.

Como demuestra nuestra trayectoria en 
PISA, nadie gana cuando la educación se 
usa como herramienta para dividirnos. 
La financiación ha sido utilizada como pretexto para levantarse de la mesa 
aún cuando ya todos los partidos habían realizado sus primeras propuestas 
para negociar. Estamos, pues, ante un bloqueo político que habría que 
describir más como un pacto contra la educación que como un pacto 
por la educación, el sector educativo se mantiene rehén de una lucha que 
poco tiene que ver con ella. Se han elaborado hasta siete leyes educativas 
sin consenso y se han afianzado los conciertos económicos en una lenta 
pero incesante mercantilización de nuestra enseñanza pública. 
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Mientras se producía una inundación 
de declaraciones de principios, casi 
siempre excluyentes, la escuela y sus 
grandes protagonistas, profesores 
y alumnos, han sobrellevado su 
actividad cotidiana sin recibir la 
atención que se merecen. Aunque 
sea tirar del tópico, es bueno insistir 
en ello: la educación es demasiado 
importante para dejarla solo 
en manos de los políticos -más 
cuando se pretende emprender una 
reforma educativa de tal magnitud-, 
restringiéndola a la creación de 
una subcomisión de educación; la 
democracia formal, como expresión 
de la representación política, ha 
de conjugarse con la democracia 
participativa para vehicular un debate 
público intenso, sostenido y con 
luz y taquígrafos, con la más alta 
implicación de todos los actores 
sociales y educativos: profesorado 
y alumnado de los diversos niveles; 
profesionales de la orientación, de la 
educación social y de otros ámbitos 
de intervención, personal no docente; 
madres, padres y otros familiares; 
técnicos municipales, de entidades 
y ONG; sindicatos, colectivos de 
renovación pedagógica, plataformas, 
mareas y movimientos sociales. 

Esta vía, que apela a la multiplicación 
de los agentes y espacios de debate, 
con ritmos más pausados, es más 
compleja y ambiciosa pero también 
más poderosa para conformar una 
opinión pública bien informada y para 
asentar políticas educativas sólidas y 
duraderas. La otra vía, la de los atajos 

y urgencias, hegemonizada por el 
rodillo parlamentario, es tristemente 
conocida por su fragilidad y por 
la falta de complicidad de los 
actores implicados. ¡Cuántas 
reformas cocidas desde arriba 
han fracasado!, o se han quedado 
a mitad de camino por la falta de 
entusiasmo e implicación o por 
el simple desconocimiento de 
quienes tenían que aplicarla. 

El pacto de Estado en Educación es 
ineludible, pero la partida tiene que 
jugarse sobre un tablero nuevo, en 
el cual las piezas en movimiento 
sean las necesidades reales del 
alumnado y profesorado para 
hoy y para el futuro, y no como 
hasta ahora las particularidades 
ideológicas de los contendientes. 

Sin consenso, sin que las voces de 
los maestros, los padres y las madres 
de los alumnos, los estudiantes, 
los educadores, los directores de 
colegios e institutos y los gestores 
educativos, sean escuchadas con 
interés, no hay Pacto de Estado 
por la Educación que valga.

No es en el Boletín 
Oficial del Estado donde 
se mejora la escuela, 
sino en las aulas, en los 
centros y en los barrios. 
“El único pacto posible hay que 
hacerlo desde las trincheras”. 

Pero no es preciso aguardar 
a la gestación y aplicación de 

una nueva reforma para tomar 
algunas medidas urgentes contra 
la pobreza infantil y la exclusión 
socioeducativa, y para revertir los 
recortes que afectan sensiblemente 
a la calidad de la enseñanza y al 
alumnado más vulnerable. Pongamos 
que hablamos de aumentar el 
gasto en educación mediante un 
presupuesto extraordinario. Para 
ello no habría que obedecer 
el dictado de Bruselas sino al 
que impone la realidad. 

Un pacto educativo debería asegurar 
unos mínimos de inversión en 
gastos de capital, de personal, 
bienes y servicios, de formación 
del profesorado (en especial si se 
implanta un nuevo modelo de acceso 
a la profesión docente), de educación 
compensatoria y de inversión 
en innovación e investigación 
educativa y un uso eficiente de los 
recursos, para paliar el impacto de 
una financiación insuficiente sobre 
las oportunidades de aprendizaje 
y contribuir a la reducción de la 
segregación socioeconómica 
en las escuelas concertadas. 

Asumámoslo, el sector educativo 
en España padece dos grandes 
enfermedades. Una es la fragilidad 
política, manifiesta en el triste hecho 
de que ningún partido se toma la 
educación suficientemente en serio. 
Esa es la razón de que los intentos 
de pacto no sean más que un ritual 
simbólico destinado al fracaso. Y 
la segunda, que viene a ser tanto 
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causa como consecuencia de la 
anterior, es la ya larga ausencia de 
un liderazgo fuerte e integrador 
que defienda con firmeza al sector 
educativo y sea capaz de colocarlo en 
el sitio adecuado dentro del debate 
público. Si, como hoy parece claro, 
ese liderazgo no puede surgir de 
los partidos políticos, es urgente 
que lo busquemos en otro sitio. 
Nuevas instituciones y actores 
de la sociedad civil tienen que 
movilizarse, como lo están haciendo 
en otros temas igualmente clave. 
Es mucho más que un porcentaje 
del PIB lo que hay en juego. De 
hecho, es la totalidad del PIB. 

La respuesta a la crisis económica 
se cebó en el sector educativo con 
recortes drásticos durante el periodo 
2009-2013 en la formación del 
profesorado (48’7%), la innovación e 
investigación educativa (41’9%) y la 
educación compensatoria (25’5%), 
fundamentales para la mejora del 
aprendizaje. Mientras la mayor parte 
de los países de la OCDE blindaban 
sus presupuestos de educación en 
todo lo relacionado con las políticas 
de calidad, España recortó y destruyó 
precisamente esas políticas por la 
vía de la asfixia presupuestaria. 

Y mucho me temo que con la crisis 
del COVID-19 los recortes volverán 
a aflorar. Cada vez se hace más 
necesario el Pacto Educativo. En 
esta crisis del Covid-19, al igual que 
en otras ocasiones, se ha echado 
en falta la suficiente voluntad de 

consenso y, de nuevo, han tenido 
cabida los intereses partidistas, 
desvirtuando así la posibilidad de 
una solución adecuada para las 
necesidades del alumnado y, en 
general, de la comunidad educativa. 

Da la impresión de que se utiliza el 
concepto de “autonomía de centros” 
cuando las administraciones ya 
no saben qué hacer. La apertura 
de canales permanentes de 
comunicación con todas las entidades 
representativas de la comunidad 
educativa, y singularmente con los 
directores y directoras de los centros, 
parece indispensable para permitir 
una toma de decisiones consensuada 
y lo más acertada posible, algo 
que se viene reclamando desde 
años atrás para llegar al tan 
“ansiado” Pacto Educativo. De 
cara al futuro, la experiencia de 
las últimas semanas ha hecho 
patente la necesidad de prevenir 
situaciones semejantes, evitando 
que se repitan errores y carencias. 
Es de esperar y desear que, lo antes 
posible, se produzca una profunda 
reflexión sobre lo acontecido. 
Estamos viendo como las situaciones 
están siendo muy dispares entre 
las comunidades autónomas. En 
una situación inédita e insólita 
proliferan, seguramente de manera 
inevitable, instrucciones efímeras y 
contradictorias. La insuficiencia de lo 
acordado y los diferentes desarrollos 
por parte de las comunidades 
autónomas supondrá que 
alumnado de diferentes territorios 

promocione y titule en condiciones 
distintas, por pner un ejemplo. 

Como dice el proverbio 
africano: “Para educar 
a un niño, hace falta 
la tribu entera”. 
Finalmente, debemos tener en cuenta 
que son los Equipos Directivos 
quienes han de hacer efectivo lo 
que se decida y planifique, y que 
son además los que mejor conocen 
la realidad de sus centros y de sus 
comunidades educativas, no siempre 
uniforme. Por ello, como siempre, 
los directores y directoras seguimos 
ofreciendo nuestra colaboración 
que sin duda aportará, al menos, 
algo de realismo a la situación 
educativa de este país. Tenemos 
la esperanza de que se logre, por 
fin, el Pacto Educativo y esperamos 
que nuestras propuestas sean 
recogidas en él y en los desarrollos 
normativos que se deriven.  
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COLUMNA INTERNACIONAL

c

El primer factor se refiere a la realidad y al contexto 
por el que atraviesan todas las personas, familias, jóvenes 
y adolescentes, ya que es un momento de incertidumbre 
en torno a si están o no infectados por el COVID-19, si 
tienen o no un trabajo y un salario; ya que tener o no 
una fuente de ingresos que garantiza la supervivencia 
de la familia es un elemento clave. Además, este es un 
momento de sacrificio por tener que: 

a) quedarse solo en la casa en cuarentena, sin poder ver 
a otros miembros de la familia;

b) compartir la casa con el trabajo y, al mismo tiempo, 
acompañar a los hijos; 

c) sufrir muchos cambios repentinos en las relaciones y 
rutinas familiares, causando estrés psicológico y otras 
formas de malestar.

Además, se suscita la inquietud de la búsqueda 
incesante de contenido o conocimiento escolar for-
mal, dejándonos con la siguiente pregunta: ¿Qué es lo 
más importante para la educación, la transmisión de 
contenido o el conocimiento escolar formal? ¿Aprender a 
lidiar con los cambios resultantes de este nuevo tiempo, 
comprender los cambios familiares, sociales, culturales, 
económicos, comprender las características de este 
nuevo virus y aprehender las nuevas relaciones globali-
zadoras establecidas, entre otras, para la capacitación de 
los estudiantes?

En este contexto, sin embargo, no podemos ignorar 
el hecho de que el uso de medios y/o herramientas 
digitales o en línea de manera no presencial, es decir, 
a distancia, también es educación. La educación a 

Hoy en día, somos todos testigos de cómo se descubrió 
un nuevo Coronavirus a finales de 2019, después de que 
se informaran varios casos en China. Este virus causa la 
enfermedad conocida como COVID-19, que se considera 
como una pandemia por la Organización Mundial de la 
Salud (OMS) desde el 11 de marzo de 2020. Desde enton-
ces, varios países han tratado de prepararse para enfren-
tarse a la enfermedad y una de las medidas adoptadas 
fue la suspensión temporal de clases en centros educa-
tivos en todos los niveles y modalidades de educación, 
con el objetivo de reducir el contagio y la propagación 
del virus. Según la UNESCO, esta suspensión impactó al 
91.3% de la población estudiantil del mundo, marcando 
la suspensión de las actividades lectivas en 188 países, lo 
que afectó a más de 1.576.021.818 de alumnos y alum-
nas (https://en.unesco.org/covid19/educationresponse. 
Consultado el 07/04/2020).

Con la pandemia del coronavirus avanzando, las re-
comendaciones de las autoridades sanitarias en todo 
el mundo fueron suspender y restaurar las clases tan 
pronto cuando la enfermedad se estabilice. Sin embar-
go, se tomó rápidamente una segunda decisión, como 
ha sucedido en Brasil; autorizar el uso de la Educación 
a Distancia (DE) o el desarrollo de herramientas en 
línea y medios digitales para reemplazar la actividad 
del aula, tanto en la educación básica (de 0 a 17 años) 
y en la educación superior. La decisión de utilizar la 
educación a distancia o las herramientas y medios 
digitales debe tomarse con precaución, atención y 
cuidado, debido a varios factores que consideramos a 
continuación.

La pandemia de Covid-19 
y el uso de emergencia de 
la educación a distancia

La pandemia de Covid-19 
y el uso de emergencia de 
la educación a distancia



36 | DIRECCIÓN Y LIDERAZGO EDUCATÍVO | Agosto 2020

distancia también se puede utilizar de manera formal e 
intencional, del mismo modo que se lleva a cabo con la 
educación presencial. Por lo tanto, en una perspectiva 
de calidad académica y social, la educación a distancia 
debe planificarse y los profesionales que trabajan en ella 
deben recibir capacitación y formación específica para su 
uso. La educación a distancia es una modalidad educa-
tiva y, por lo tanto, tiene sus especificidades que le son 
propias. Entre ellas, destacamos la gestión de su oferta 
y uso, la organización del currículum y los procesos de 
comunicación. Asociado a estas especificidades, también 
existe el problema del acceso a Internet de calidad; 
la velocidad y la estabilidad de la señal y los equipos 
electrónicos (principalmente en los países en desarrollo) 
que permitan el acceso a actividades o clases a distancia, 
tanto a docentes como a alumnos; primeras condiciones 
estas para la provisión de educación por medios y/o 
herramientas digitales y/o en línea. Esto requiere una 
mayor planificación y disponibilidad de diferentes posi-
bilidades para los alumnos, especialmente para aquellos 
que se inscribieron en cursos presenciales en lugar de 
cursos de educación a distancia. Este factor requiere 
reflexionar sobre otro elemento importante de análisis: la 
formación del profesorado.

El uso como medida de emergencia de la educa-
ción a distancia presenta debilidades ya que la capa-
citación inmediata no es factible y los profesionales 
de la educación, sin capacitación, tenderán a llevar a 
cabo la transposición didáctica de lo que se hace en 
persona, descalificando o malempleando este tipo de 
educación y corriendo un alto riesgo de no acompa-
ñar debidamente a los estudiantes. Norma de calidad 
académica y social para su desarrollo. Además, lo que 
se ha visto y ya se ha informado y referido en páginas 
web de tipo periodístico de países que implementa-
ron la educación a distancia durante la pandemia es 
el agotamiento de los docentes, con un aumento de 
horas de trabajo diarias en un contexto de falta de 
condiciones para este y con muchos sacrificios, in-
cluidos los de índole económica al tener que adquirir 
equipos, accesorios, herramientas digitales e incluso 
tener que aumentar la calidad, velocidad y estabilidad 
de su señal de Internet.

Sin embargo, considerando los factores enumerados, 
Brasil y otros países, si se definen y apuestan por incluir 
clases con medios y/o herramientas digitales y/o en 
línea, y por ello deben considerar, entre otros elementos 
los siguientes:

El perfil de los estudiantes con acceso a internet 
en sus hogares y con acceso a un ordenador / note-
book para el desarrollo de actividades educativas. Sin 
esta posibilidad de acceso cualificado por parte de los 
estudiantes, la única posibilidad que nos resta es la im-
plementación de clases por medios digitales. Pero, aun 
suponiendo que la mayoría de ellos o de sus familiares 
tiene teléfonos celulares con acceso a internet, es nece-
sario pensar en la planificación de las clases siempre con 
dos o más posibilidades u opciones para los alumnos.

Inseguridad y aprehensión por parte de gerentes, 
maestros, estudiantes y padres; se vuelve necesario 
utilizar el tiempo para planificar la implementación del 
proceso de clase por medios y/o herramientas digitales, 
ya que la planificación de estas clases requiere: que to-
dos los profesores y maestros reciban orientación sobre 
cómo pueden desarrollar sus clases, con qué herramien-
tas, software o aplicaciones cuentan y cómo funciona 
cada una de ellas (tutoriales); los estudiantes deben 
recibir antes del inicio de las actividades manuales y/o 
de video y/o de texto sobre el proceso a desarrollar y los 
tutoriales para cada una de las herramientas y/o aplica-
ciones, entornos o software utilizado; solo después de 
estos procesos deberían comenzar las clases.

Los usos de los medios y/o herramientas digitales se 
pueden usar con calidad y pueden cumplir los objetivos 
propuestos, pero deben planificarse y elegirse bien para 
que el sistema utilizado no se bloquee, obstaculizando el 
acceso, dejando al estudiante confundido. Para acometer 
esto, la planificación requiere de un equipo multidiscipli-
nario, compuesto por personas del área de tecnologías 
informáticas para garantizar el acceso simultáneo y de-
terminadas formas de acceso. El uso, en este caso, sería 
prácticamente extensible a toda la institución educativa 
y, por ello, se haría necesario proporcionar varios medios 
gratuitos que funcionasen como un uso alternativo para 
el maestro o profesor. Si la opción fuese proporcionar 
información, textos, videos (tutoriales) y grabaciones a 
los alumnos que no lo pueden hacer simultáneamente, 
pero dentro de sus posibilidades, hay varios entornos 
libres para esto (como Moodle). Para otras formas de 
comunicación, también existe la posibilidad de crear un 
Podcast con una aplicación gratuita, como Anchor; para 
actividades de colaboración o información diversa a los 
estudiantes, se pueden utilizar Telegram, WhatssApp, 
Padlet (gratuitas); entre otras. Sin embargo, en cualquier 
contexto imaginable, es necesario definir qué usar y 
planificar con detalle cómo usar y en qué condiciones 
emplear los medios y/o herramientas digitales en las 
aulas. Además, es necesario tener claro la necesidad de 
defender el desarrollo de la educación a distancia, en 
una perspectiva de calidad académica y social, con el 
objetivo de contribuir a la democratización e inclusión 
social de los estudiantes y no como una improvisación 
en momentos y situaciones de emergencia. La educación 
es una práctica y un derecho social y no puede reducirse 
a la simple y mera transmisión improvisada de conteni-
dos disciplinarios y/o curriculares.

Así hemos procurado aportar desde una perspectiva 
de didáctica y organización escolar centrada en el caso 
y en la respuesta de Brasil; una respuesta extrapolable a 
otros países y contextos educativos, a la pandemia del 
COVID-19 para continuar en situaciones de dificultad 
con el proceso de enseñanza-aprendizaje en todos los 
niveles educativos. 

c
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Dos nuevas publicaciones

RESEÑAS

r

Revista Fòrum 52

En mayo se publicó el número del FEAE de Catalunya 
dedicado a Repensar los patios escolares. Asistimos en 
los últimos años a una reorganización de los espacios 
escolares, también de los patios, con el objetivo de que 
contribuyan mejor al desarrollo integral del alumnado. 
El patio se ha concebido tradicionalmente como el 
espacio (ligado a un tiempo específico) de descanso que 
se sitúa en medio de la actividad académica. Hoy, por 
el contrario, se entiende como un tiempo y espacio tan 
educativo como el resto, con una incidencia especial en las 
competencias prosociales, la convivencia, la inclusión, la 
colaboración y a creatividad. Además, se concibe como un 
espacio confortable y seguro. Por todo ello, entendemos 
que es un tema de gran interés en la organización de los 
centros y estamos seguros que encontrareis en su lectura 
ideas y propuestas interesantes. Isabel del Arco y Anabel 
Ramos, de la Universidad de Lleida, han coordinado el 
número, del que destacamos su artículo introductorio; 
la herramienta para evaluar las pausas y descansos 
escolares: The Great Recess Framework; y la experiencia 
de la Escola Cinta Curto de Tortosa (Tarragona).

Forum Aragón 30

En junio de 2020 se publicaba también el último número 
de la revista de FEAE Aragón dedicado a Reflexiones 
y experiencias en torno a la escuela del COVID-19. La 
educación se ha visto impactada en el último trimestre 
del curso por las consecuencias de la pandemia y el 
confinamiento. Entre las colaboraciones destacamos el 
trabajo de José Ramón Olalla, sobre el uso humanístico 
de las tecnologías; Coral Elizondo, propone repensar la 
educación también recuperando la idea de humanidad; 
Raquel Sánchez Nieto, explica sus vivencias de 
confinamiento como maestra de educación infantil; 
Lourdes Alcalá, sitúa el papel de la inspección en tiempos 
del covid. Las asociaciones de directores de primaria 
y secundaria, a través de sus representantes hacen 
balance de incertidumbres y certezas. Fernando Andrés 
nos acerca al tratamiento social que se ha dado a la 
infancia durante la pandemia. El número se completa con 
conversaciones sobre la escuela del covid y la entrevista 
a Pedro Molina, ex presidente del FEAE de Aragón.

Fernando Andrés Rubia
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Lectores y lecturas de José 
Gimeno Sacristán
Cuervo Montoya, E.
Moreno Gómez, W. (coords.)
Morata
Madrid, 2020

l aragonés José Gimeno 
Sacristán, profesor 

de la Universidad de 
Valencia, ha sido uno de los 
pedagogos nacionales que más 
ha contribuido a repensar la 
educación, particularmente a través 
de sus aportaciones a la teoría 
del currículum. Gran parte de su 
obra reciente gira en torno a la 
relación entre alumnado, docente 
y currículum. Recordemos algunos 
títulos como: Pedagogía por objetivos; 
El currículum: una reflexión sobre 
la práctica; Poderes inestables en la 
educación; La reforma necesaria: 

Un homenaje a Gimeno 
Sacristán, autor de 
referencia en la teoría 
sobre el currículum

entre la política educativa y la 
práctica escolar; Los contenidos, una 
reflexión necesaria; Ensayos sobre el 
currículum. Teoría y práctica; cambiar 
los contenidos, cambiar la educación; 
En busca del sentido de la educación…

El libro al que hoy nos referimos 
no se trata de una nueva aportación 
del autor sino de un homenaje hecho 
por algunos de sus discípulos, del 
ámbito académico, que quieren 
destacar la figura tanto personal 
como intelectual del pedagogo. 
De hecho, la mayor parte de los 
autores, se han doctorado contando 
con su magisterio, y en sus escritos 
destacan, junto a las aportaciones 
académicas, recuerdos y anécdotas 
de su relación más personal y 
docente. Además, aprovechan la 
oportunidad para reflexionar sobre 
la enseñanza en el contexto actual.

El volumen ha sido coordinado por 
Edisson Cuervo Montoya, profesor de 
la Universidad del Valle (Colombia) 
y William Moreno Gómez, profesor 
de la Universidad de Antioquia 
(Colombia), ambos elaboraron sus 
tesis doctorales bajo su dirección. 
Recoge once colaboraciones desde 
las que se abordan diferentes 
aspectos trabajados por Gimeno 
Sacristán a lo largo de su docencia 
e investigación. Cada capítulo ha 
sido escrito como una contribución 
al debate educativo, siguiendo 
así los pasos del homenajeado.

En un breve recorrido por sus 
páginas, encontramos en primer 
lugar la colaboración de Edisson 
Cuervo que hace una aproximación 
biográfica y narrativa de su encuentro 
formativo con Gimeno, por su parte, 
William Moreno propone una crítica 
del modelo educativo actual que 
impide la constitución de una base 
pedagógica crítico-reflexiva. Mª 

Angélica Oliva aborda la política de 
reparación, poniendo en relación 
la obra de Gimeno con la del 
artista ecuatoriano Guayasamín. 
Lucía Helena Álvarez nos acerca a 
las escuelas indígenas brasileñas 
desde la idea democratizadora de 
la educación pública y la lucha por 
una escuela diferenciada. Gelta 
Terezhinha Ramos pone en relación el 
currículum con la cultura profesional 
de los docentes y con la política 
educativa, también en el contexto 
brasileño. Alfonso Heredia reflexiona 
sobre los discursos pedagógicos 
que se convierten en instrumentos 
ideológicos que legitiman las 
posiciones conservadoras del sistema 
educativo. Fernando Marhuenda nos 
propone una relectura de la teoría 
de la enseñanza y el desarrollo del 
currículum en la obra de Gimeno. 
Francesc Hernández también repasa 
la obra de Gimeno para destacar 
sus aportaciones al ámbito de la 
didáctica. Jaume Martínez-Bonafé 
considera el currículum el tema 
principal sobre el que gira la obra 
de Gimeno y lo defiende como una 
herramienta esencial para la mejora 
educativa, desde la investigación, 
la formación y el desarrollo 
profesional del profesorado.

Dino Salinas y nuestro compañero 
de la redacción de la revista, Ángel 
San Martín, abordan el discurso 
tecnológico de forma crítica, dentro 
del marco político neoliberal, 
que incorpora a la educación una 
concepción técnica de la eficiencia.

La obra se completa con tres 
colaboraciones dedicadas a la figura 
de Gimeno que firman Michael 
W. Apple, Carmen Rodríguez y 
Ángel Pérez y que destacan sus 
contribuciones desde la reflexión 
crítica y su papel de referente en 
la pedagogía internacional.

Fernando Andrés Rubia

E
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HERRAMIENTAS
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Alejandro Campo
FEAE Euskadi

Alfonso Fernández
FEAE Euskadi

Objetivos del dosier
•	 Resaltar la gran variedad de nombres y conceptos que se asocian a este 

tipo de liderazgo.
•	 Poner de manifiesto la capacidad movilizadora del LD, por cuanto 

incide en aspectos de primer orden en la intervención de los 
directivos escolares y proporciona el sustrato necesario para todas sus 
intervenciones.

•	 Describir las profundas implicaciones que tiene para las culturas 
escolares emergentes.

•	 Explicar las características específicas del LD.
•	 Proporcionar algunas herramientas prácticas sobre el LD.

Introducción
Cuando analizamos cada forma de liderazgo ponemos de relieve una 
imagen deformada de la realidad, ya que colocamos el foco solo sobre 
una parte de las múltiples cualidades que reúnen los directivos escolares 
para liderar sus escuelas. 

Resumen: En este dossier y en los próximos analizaremos las características de mayor importancia del LD y sus 
implicaciones para las direcciones escolares. Este tipo de liderazgo está muy relacionado con el pedagógico, tiene una 
gran variedad de significados y proporciona una perspectiva alternativa sobre el liderazgo educativo. 

Palabras clave: Liderazgo distribuido (LD), compartido, participativo, colaborativo, democrático, intermedio, delegado, 
múltiple, en equipo, informal, situacional.

“La función del liderazgo es producir más 
líderes, no más seguidores”

Ralph Nader, abogado y activista político

LIDERAZGO 
DISTRIBUIDO
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escolar y el liderazgo distribuido 
estudia las tareas de las diferentes 
personas de la organización que 
contribuyen a dicho liderazgo.

El liderazgo desde una perspectiva 
distribuida se basa en “la teoría de 
la actividad” y “del conocimiento 
distribuido”, y contempla las 
actividades de dirección como 
situadas en un contexto y en 
un proceso social que refleja la 
intersección de líderes, seguidores 
y contexto. Spillane (2008) define 
el liderazgo como “las actividades 
centrales de la organización diseñadas 
por el equipo directivo para influir en 
la motivación, en el conocimiento, en 
la eficacia de las prácticas del resto 
de los miembros de la organización”. 
Por consiguiente, el líder se implica 
en estas actividades desde las tareas 
que asume y no desde la posición 
que ocupa. Esto implica que hay un 
juego de influencias recíprocas entre 
directivos y seguidores, pero que el 
rol de líder es dinámico porque una 
persona a veces lidera y otras veces 
sigue a quienes lideran los procesos 
en ese momento. 

La investigación educativa ha 
utilizado una gran cantidad de 
términos para referirse al LD.  En la 
parte superior señalamos lo más 
importantes.

Esta multiplicidad de términos 
nos ilustra sobre dos cuestiones 
complementarias. La primera es 
que el liderazgo distribuido es un 
concepto en construcción, que ha 
ido progresando a medida que las 

Poner la lupa nos permite ampliar 
y desarrollar en profundidad 
las cualidades que queremos 
resaltar, pero esto no nos puede 
llevar a equívoco. Cada una de los 
componentes del equipo directivo 
de un centro aglutina de una manera 
personal, su capacidad para pensar en 
el futuro de su escuela y convertirlo 
en realidad (liderazgo estratégico), 
junto con su habilidad pedagógica 
de poner las bases para la mejora de 
la enseñanza del profesorado y, por 
medio de esta, de los aprendizajes del 
alumnado (liderazgo pedagógico), 
a la vez que su destreza a la hora 
de suscitar la motivación y el 
compromiso necesarios por parte 
de su comunidad educativa para 
encaminarse hacia la meta diseñada 
y llevar a cabo los cambios que 
se precisan para ello (liderazgo 
distribuido).

La pregunta no debe ser si hay 
que convertirse en un líder 
de pedagógico, distribuido o 
estratégico, sino qué aprendizaje se 
puede derivar de cada perspectiva 
para convertirse en un líder 
más efectivo, y cómo se pueden 
incorporar aspectos de cada tipo para 
ampliar la capacidad de liderazgo.

En este dosier y en los siguientes 
abordaremos las características 
asociadas al LD. 

Como es habitual el dosier incluirá en 
su parte final algunas herramientas 
prácticas.

1 
LIDERAZGO DISTRIBUIDO 
–LD ¿QUE ES? 
El LD es un acercamiento conceptual 
y analítico para explicar el trabajo 
de las direcciones escolares en un 
contexto extremadamente complejo 
y de relaciones personales múltiples. 
Se origina en la investigación 
educativa e intenta fijarse en la 
contribución a la función directiva 
de todos los actores “secundarios”, 
en vez de analizar las características 
de un líder único o la situación 
específica de la organización. La 
función directiva está extendida a 
lo largo y ancho de la organización 

investigaciones avanzaban y daban 
sentido a las intervenciones de los 
líderes educativos. La segunda, que 
el concepto es muy amplio y en 
consecuencia difuso. 

Estas dos características hacen que 
las implicaciones educativas sean 
a la vez profundas y cambiantes. 
Posiblemente no existe en la 
investigación sobre liderazgo 
educativo un concepto más 
prometedor. El LD está teniendo 
la capacidad de introducir en el 
debate educativo varias cargas en 
profundidad sobre concepciones 
y actuaciones educativas 
muy encorsetadas y rígidas, 
posiblemente consecuencia de la 
falta de rumbo y de avances claros 
en los sistemas educativos. 

¿Cuáles son estas cargas 
en profundidad?
•	 Supone un cambio amplio y extenso 

en la cultura escolar preponderante 
en las escuelas y en los sistemas 
educativos.

•	 Requiere de una nueva concepción 
del liderazgo escolar, mucho más 
abierta, dinámica y transformadora 
que la actual, que pone en cuestión 
los valores comúnmente aceptados 
sobre qué es ser un líder.

•	 Lleva aparejado un diferente 
marco conceptual, que integra 
las múltiples perspectivas sobre 
la finalidad de las instituciones 
escolares y la intervención de los 
líderes en el cambio que estas 
precisan.
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a su desarrollo y a la evaluación de 
los logros alcanzados. Hablamos del 
funcionamiento y de la organización 
escolares que soportan el trabajo 
actual y, a la vez, nos acercan al futuro 
que queremos alcanzar.

Al compromiso colectivo, se le 
suma el individual. Hablamos de la 
capacidad de cada agente educador 
de construir centro junto con los 
demás y, a la vez, responsabilizarse 
de liderar los cambios que se 
precisan en la esfera individual para 
alcanzar esa meta. De esta forma, 
estará logrando ser parte de un clima 
y cultura escolares que se extienden 
por todos los rincones de su escuela, 
como lluvia fina. 

b.- La gestión de las relaciones, en el 
centro de todo

Aquí resaltamos la importancia de 
aquellos aspectos que más ayudan 
a la horizontalidad de las relaciones, 
construidas en base a la confianza 
entre las personas de cada estamento. 
Estas relaciones comienzan por 
el propio equipo directivo, para 
extenderse hasta el profesorado y 
al resto de agentes educadores y 
acaban calando entre el alumnado. 
Este último también es un agente 
educador de primer orden, a la hora 
de ejercer el liderazgo necesario para 
construir una convivencia basada en 
la simetría, la cooperación y el buen 
trato entre iguales.

En la actualidad no puede negarse 
la importancia del componente 
relacional presente en todas las 
intervenciones que se desarrollan en 
el día a día de las escuelas, en las que 
las interrelaciones están presentes 
permanentemente. 

Es imprescindible que cada escuela 
trabaje las capacidades de sus 
agentes educadores para formarse 
en la gestión relacional, necesaria 
para liderarse a sí mismo y para 
liderar grupos humanos. El centro 
que se aleja de esta evidencia, ve 
reducida sus actuaciones a meros 
procedimientos y formulismos vacíos 
de contenido.

c.- Incremento de la capacidad de 
cada centro para que el aprendizaje 
se convierta en un bien de todos.

Cada escuela es la encargada 
de poner las bases para que el 
aprendizaje se convierta en un 
bien organizacional, compartido 
por todos, el alumnado y también 
los agentes educadores. Todos se 
forman aprendiendo. Nos referimos 
a las comunidades profesionales de 
aprendizaje, en el sentido descrito 
por Bolívar (2019).

Esta forma de proceder comienza 
con las intervenciones del 
profesorado -para este colectivo es 
una manifestación de su necesaria 
profesionalidad- y posteriormente 
se contagia al resto de sectores 
educativos. Es la forma por medio 
de la que se logra la implicación 
del personal educativo no 
docente y de las familias. Todos 
ellos asumen la responsabilidad 
colectiva e individual de contribuir 
al fin último de toda intervención 
educativa, a saber, poner los 
medios para que cada alumno 
desarrolle el máximo de sus 
potencialidades. Es el caldo de 
cultivo, el clima y cultura necesarias 
para que el alumnado se convierta 
en un agente activo en su propio 
proceso de aprendizaje.

Analizaremos las dos primeras en este 
dossier, mientras que reservaremos la 
última para el próximo.

2 
CULTURAS ESCOLARES 
OBSOLETAS Y 
EMERGENTES
El LD es una red que se extiende por 
la escuela y que impregna su cultura, 
una manera responsable de ocuparse 
de la función que cada agente 
educativo tiene asignada (Campo, 
2018).

¿Qué aspectos de la cultura escolar 
emergente se relacionan con el LD? 
Destacamos los siguientes:

a.- Compromiso e implicación 
colectivos e individuales en la 
construcción de la escuela. 

Se hace imposible imaginar y construir 
la escuela del mañana siguiendo 
la receta que nos enseñaron como 
máxima cuando los autores de este 
dossier éramos aprendices “cada 
maestrillo tiene su librillo”. 

Es preciso y urgente cambiar 
el rumbo, que cada escuela se 
construya colectivamente con el 
compromiso de todos los agentes 
educadores, comenzando por el 
profesorado. Los centros se idean 
primeramente alrededor de los 
proyectos compartidos, que dan 
sentido a la intervención colectiva, 
cuya máxima expresión son el 
Proyecto Educativo o el Proyecto 
Estratégico. Pero la cuestión va 
mucho más allá, porque la tarea no 
solo se limita con soñar un futuro 
prometedor, sino a construirlo en la 
realidad, es decir también implica 
la atención a cómo se implementa, 
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Sabemos que muchas escuelas ya han 
realizado este aprendizaje esencial. 
Han entendido que su misión más 
importante es sacar a cada uno de 
sus alumnos y alumnas adelante. 
Se han vuelto expertas en resaltar 
todo el potencial de sus aprendices, 
hacerles brillar a cada uno de ellos, 
y no se conforman con que sepan 
muchas matemáticas o lengua, sino 
que quieren formar personas plenas. 
Son conscientes de que también se 
enseña y se aprende a relacionarse y 
a convivir, a ser activo socialmente o 
solidario con los que lo necesitan. La 
escuela es un microcosmos donde se 
activan las competencias para la vida. 
Estos centros educadores, sostenidos 
en comunidades educativas altamente 
comprometidas, consideran que 
la tarea que les corresponde es 
acompañarles en su crecimiento, en 
sus múltiples crecimientos, el personal, 
el social y el intelectual.

3 
LD, UNA MANERA 
ALTERNATIVA DE 
ENTENDER EL LIDERAZGO 
EDUCATIVO
Para acercarnos al entendimiento 
del LD utilizaremos dos perspectivas 
diferentes que combinaremos, la 
positiva y la negativa. De esta forma 
amplificaremos y afinaremos el punto 
de mira sobre sus características.

Comenzaremos por la visión positiva. 
Longo (2008) sintetiza qué es el LD de 
la siguiente manera: “El promotor de 
liderazgos distribuidos es un activador 
de talentos. Es capaz de atraer a 
su entorno a personas capaces de 
emprender e innovar, y las ayuda a 
comprometerse consigo mismas en el 
logro de metas estimulantes. Promueve 
la experimentación y el aprendizaje. 
Formula los encargos como desafíos 
abiertos a la aportación e iniciativa de 
los otros. Les invita a hacerse propietarios 
de proyectos, a vivirlos y protagonizarlos. 
Incentiva la búsqueda de colaboraciones, 
la construcción de comunidades y 
redes, la transgresión de las fronteras 
departamentales. El liderazgo distribuido 
requiere, desde luego, límites y 
mecanismos de evaluación, pero exige 
que unos y otros estén al servicio del 
propósito común, se revisen y actualicen 

cuando sea necesario y no coarten el 
compromiso de la gente”.

Las cualidades del LD que valoramos 
más importantes son las siguientes:

Valores y ejercicio del 
poder
•	 El LD se ejerce en mucha 

mayor medida por medio de 
la “auctoritas” -legitimación 
socialmente reconocida a una 
persona, que proviene de su 
capacidad moral y técnica para 
emitir una valoración cualificada-, 
que de la “potestas” -poder 
socialmente reconocido, propio 
de quien tiene capacidad legal 
para hacer cumplir su decisión-. 
Es el modelaje que los líderes 
logran por medio de sus maneras 
de actuar, por el ejemplo que 
representan para los demás en el 
sentido descrito por Gomá (2010) 
“El buen ejemplo hará mejores a los 
seres humanos que lo observan”.

•	 Se promocionan valores que se 
basan en la confianza y el buen 
trato, cuidarse y cuidar a los 
otros: estimular, motivar, ayudar 
a comprometerse con la propia 
tarea, con la de los demás y con la 
común, convencer, apoyarse todos 
mutuamente, aprender junto con 
los demás, etc. 

•	 No se trata del ejercicio de un poder 
partidista y tribal sino del que se 
ejerce sobre uno mismo y junto con 
los otros (del Valle García, 2008).

Los necesarios cambios
•	 Los requisitos del cambio en la 

escuela ya han sido analizados en 
profundidad en anteriores dosieres 
Nº 1 ,2 y 3 de DyLE (2019).  Aquí 
simplemente queremos destacar 
que el liderazgo educativo, en 
especial el distribuido, está asociado 
indefectiblemente al cambio 
que se requiere en las escuelas 
para convertirlas en lugares de 
aprendizaje para todos, tanto 
en el nivel individual como en el 
colectivo.

•	 Se promociona el compromiso 
colectivo e individual para 
transformar la escuela por medio 
de la transformación de la propia 
práctica y de la práctica común. 

•	 Se rediseña la organización escolar 
y reformula el sistema de toma de 
decisiones.

Asentar y extender el 
liderazgo 
•	 Se extiende y articula la capacidad 

colectiva de liderazgo en la escuela, 
al posibilitar que los agentes 
educadores lideren aspectos 
importantes de su actividad y 
al establecer las interrelaciones 
necesarias para que se enriquezcan 
mutuamente a partir del análisis de 
sus prácticas.

•	 Se posibilita que los miembros de la 
organización que tengan la capacidad 
de liderar, lo transfieran a otros para 
difundirlo en el centro. Utilizamos el 
término “transferencia de liderazgo” en 
el sentido descrito por Longo (2008): 
en la medida en la que el liderazgo 
es un recurso organizativo de todo el 
centro, extendido a la totalidad de la 
escuela, exige que aquellos miembros 
de la organización que lo poseen lo 
transfieran y difundan. Para que se 
extienda el liderazgo, la misión de los 
líderes es que otros desarrollen esta 
capacidad en las mejores condiciones 
posible. 

Funcionamiento y 
organización escolares
•	 Se dota de un funcionamiento 

y organización que permite la 
articulación y la extensión del LD en 
la escuela, en el que se concede un 
gran valor a la comunicación

•	 Se persigue la eficacia de la 
organización y funcionamiento del 
centro y de las intervenciones que 
se llevan a cabo, tanto las comunes 
(órganos de coordinación, gobierno, 
etc.) como las individuales (procesos 
de enseñanza y aprendizaje).

•	 Se gestionan eficazmente los 
recursos humanos y materiales.

Aprender y mejorar
•	 Se posibilitan prácticas formales 

e informales de liderazgo. Todas 
contribuyen a mejorar las respuestas 
educativas colectivas e individuales.

•	 Se considera que pueden aprenderse 
y mejorarse las formar de liderar.

Concretar lo que no es el LD 
completará nuestra perspectiva. 
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Del Valle García (2008) lo describe 
en el extremo opuesto al liderazgo 
unipersonal o carismático: “Al 
escuchar la palabra liderazgo, nos viene 
a la mente la imagen de un individuo, 
único en su categoría, una persona 
en un grupo, una organización en el 
medio social, que ejerce su dominio 
con autoridad y poder, imponiendo su 
visión, marcando tendencias, motivado 
por su propio beneficio o, en el mejor de 
los casos, por lo que este individuo cree 
que es el beneficio de los demás”.

Para precisar el entendimiento del LD, 
señalamos que:

No es positivo en sí mismo
Si el liderazgo lo ejercen personas con falta 
competencia para ello, la organización se 
resiente y la respuesta educativa se vuelve 
ineficaz. La organización tampoco se 
autogestiona por sí misma (Bolívar y otros, 
2013). Hablamos de la importancia de la 
eficacia en la actuación de los órganos de 
coordinación docente y de gobierno del 
centro.

No disminuye el poder de 
la dirección del centro
El aumento del poder y la influencia 
de otras personas en la escuela no 
disminuyen el poder del equipo 
directivo. Su nueva influencia consistirá 
en tareas de mayor complejidad sobre 
los ámbitos más globales: armonizar 
y conjugar la capacidad de liderazgo 
ahora distribuida de manera extensa. 

No es un simple reajuste 
de tareas
No es un reajuste de las tareas y 
funciones que los líderes escolares 
asignan a diferentes personas en sus 
centros. Tampoco es una delegación 
de tareas a los “subordinados” para 
que lleven a cabo los trabajos que ha 
dispuesto el líder y que le alivian de su 
carga de trabajo (Bolívar y otros, 2013).

Está en el extremo 
opuesto al liderazgo único
Está en el polo opuesto al liderazgo 
único, que se concentra en una 
persona con características 
supuestamente mágicas, por 
ser capaz de movilizar a toda la 
organización en el rumbo deseado.

El foco no se centra tanto 
en las personas como en 
las tareas
El foco no se centra tanto en las 
personas que formalmente dirigen 
la escuela sino más bien en las tareas 
que es preciso desarrollar y quien las 
lidera por sus cualidades para ello.

5 
DOS EJEMPLOS 
SIGNIFICATIVOS EN 
NUESTRO ENTORNO
En nuestro entorno más cercano 
encontramos dos ejemplos 
ilustrativos sobre el desarrollo 
práctico del liderazgo distribuido.

La TABLA 1 es una parte de la 
matriz que utiliza la Inspección 
del País Vasco para evaluar a las 
direcciones de los centros públicos. 
En la bibliografía, puede accederse al 
contenido completo.

La TABLA 2 recoge la Dimensión 
2 y una parte de la Dimensión 3 
del Marco Español para la Buena 
Dirección. También puede accederse 
al Marco por medio del enlace en la 
bibliografía.  

En ambos ejemplos se han incluido 
aquellos aspectos que se relacionan 
con el LD, desde nuestro punto de vista.
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DIMENSIÓN 2: Dirección, organización y funcionamiento del centro

CRITERIOS INDICADORES

Promover el trabajo en equipo entre el 
profesorado.

Existencia de estructuras organizativas que impulsen el trabajo en equipo.
Eficacia en la actuación de los órganos de coordinación docente y de gobierno del centro.

Fomentar el liderazgo del 
equipo directivo, distribuir las 
responsabilidades en toda la 
organización escolar y favorecer la 
implicación y el compromiso del 
profesorado.

Liderazgo y coordinación de todas las actividades del centro.
Impulso de la implicación y compromiso del profesorado.
Canales de comunicación permanente de información para favorecer la participación y 
llegar a acuerdos en la toma de decisiones.

Formarse para mejorar en su trabajo y 
mostrar cualidades y comportamientos 
positivos de liderazgo.
Impulsar la participación del 
profesorado en la formación y en la 
innovación.

Manifestación de cualidades de liderazgo. Interés por mejorar su formación, conociendo 
los aspectos claves de la normativa, del funcionamiento del centro y tomando iniciativas 
para comprender y responder a las necesidades de los distintos sectores de la comunidad 
educativa e instituciones del entorno.
Apoyo e impulso a la formación e innovación para la mejora de los procesos de enseñanza-
aprendizaje y la gestión y organización del centro.

Gestionar y administrar de forma 
eficiente y eficaz los recursos del centro.

Organización de los recursos (humanos, económico-financieros y relacionados con la 
información, la documentación, el uso de instalaciones y otros servicios del centro) de 
acuerdo a la oferta educativa y la planificación del centro para dar una mejor respuesta 
educativa al alumnado.
Equilibrio entre dedicación a los aspectos previamente organizados y a la respuesta que 
requiere la gestión diaria.

DIMENSIÓN 5: Impulso de la evaluación y gestión del cambio

CRITERIOS INDICADORES

Promover las evaluaciones internas 
sobre los diferentes programas 
del centro, su organización y 
funcionamiento, y colaborar con las 
evaluaciones externas.

Impulso de la evaluación interna y colaboración en la realización de las evaluaciones 
externas para disponer de datos y evidencias sobre los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, así como sobre la organización y funcionamiento del centro.
Incorporación del centro a proyectos globales que mejoran la gestión del mismo (SGC, 
EFQM y otros).

Utilizar los resultados de la evaluación 
externa e interna como mecanismo 
de mejora en los ámbitos curricular 
y organizativo, para optimizar la 
respuesta educativa al alumnado.

Utilización de los datos obtenidos en las evaluaciones internas y externas para promover la 
mejora de los ámbitos curricular y organizativo.
Asegurar la influencia de la mejora de los ámbitos curricular y organizativo en la 
optimización de la respuesta educativa al alumnado.

TABLA 1: DIMENSIONES 2 y 5 de la evaluación de la dirección escolar en el País Vasco

TABLA 2: DIMENSIONES 2 y 3 del MEDB 

DIMENSIÓN 2: Dirección, organización y funcionamiento del establecimiento escolar

COMPETENCIAS PROFESIONALES DESEMPEÑOS

Favorecer las condiciones que aseguren 
aprendizajes de calidad de todo el 
alumnado.

Otorga una importancia primordial a las personas y a la gestión de del conocimiento. 

Lidera y dirige el equipo docente del centro orientando su actuación hacia la consecución 
de las metas institucionales y bajo el criterio superior del beneficio de todo el alumnado.

Dirige el equipo administrativo y/o de soporte de la institución educativa, orientando su 
desempeño hacia el logro de los objetivos institucionales. 

Gestiona el uso óptimo de la infraestructura, equipamiento y material educativo 
disponible en beneficio de una enseñanza de calidad y el logro de las metas de 
aprendizaje de los estudiantes. 

Gestiona el uso óptimo del tiempo en la institución educativa a favor de los aprendizajes, 
asegurando el cumplimiento de metas y resultados en beneficio de todo el alumnado.

Gestiona el uso óptimo de los recursos financieros en beneficio de las metas de 
aprendizaje trazadas por la institución educativa bajo un enfoque orientado a resultados.

Gestiona el desarrollo de estrategias de prevención y manejo de situaciones de riesgo 
que aseguren la seguridad e integridad de todos los miembros de la comunidad 
educativa.

DIMENSIÓN 3: Liderazgo pedagógico

COMPETENCIAS PROFESIONALES DESEMPEÑOS

Promover el liderazgo distribuido

Fomenta la distribución del liderazgo, creando y promoviendo estructuras que la hagan 
posible. 

Distribuye formalmente las tareas.

Utiliza el conocimiento especializado en la formación de grupos de trabajo. 

Alienta el liderazgo compartido como forma de asegurar la sucesión y un liderazgo 
sostenible.
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Objetivos

El siguiente cuestionario repasa las variables de mayor importancia en relación 
al LD, que han sido puestas de manifiesto en el dossier. Sirve para recoger la 
valoración que tiene el profesorado del centro al respecto. 

Puede proponerse para que lo complete todo el profesorado o la parte de este 
que le interese al equipo directivo (etapa, ciclo, departamento, etc.).

Conviene que el análisis de los resultados se realice fraccionadamente, en 
función de las diferentes tareas y desempeños, o incluso criterios e indicadores 
que se concretan en la Herramienta 2.

Aunque hemos procurado incluir en el cuestionario una gama amplia de 
prácticas de liderazgo, cada equipo directivo puede realizar una adaptación 
a su situación concreta. Esto contribuirá a interiorizar los objetivos de la 
herramienta. Para ello se puede eliminar o incorporar algún elemento, así como 
modificar la redacción de alguno de los propuestos.

Temporalización: Una sesión de 30´ para completar el cuestionario y otra de 60 
para analizar los resultados
Materiales: Cuestionarios y material para la tabulación de los resultados 
obtenidos
Desarrollo
Puede ser aplicada presencialmente por todo el profesorado del centro (un 
claustro) y también en reuniones de ciclos o departamentos. También es 
posible que el profesorado la complete on-line, con lo que los resultados 
estarán más fácilmente disponibles para su análisis.

Herramientas y 
actividades
1.  
Cuestionario sobre las prácticas del LD
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CUESTIONARIO 1: PRÁCTICAS DE LIDERAZGO

Indica el número apropiado en la casilla correspondiente: 
1 = La mayoría no hacemos esto en nuestra escuela 
2 = Estamos comenzando a movernos en esta dirección 
3 = Estamos haciendo un buen progreso 
4 = Tenemos bien asentada este ámbito 
5 = Estamos perfeccionando nuestra práctica, que ya está bien asentada

En nuestro centro… 1 2 3 4 5

1. 	 El profesorado trabaja juntos en equipos (por ejemplo, para revisar prácticas, diseñar políticas, crear 
nuevas ideas e implementar planes) 

2. 	 La Dirección escucha y atiende las voces y necesidades del profesorado

3. 	 Buscamos la implicación de los estudiantes en sus aprendizajes (por ejemplo, elección de asignaturas, 
enfoques de evaluación, actividades de aprendizaje dentro del aula, tarea y ambiente de aprendizaje) 

4. 	 Todos nos sentimos comprometidos, con la tarea común y también con la que cada uno llevamos a cabo

5. 	 Creemos que la manera de mejorar es hacerlo por medio de nuestra propia práctica

6. 	 La Dirección se preocupa de su propia formación para mejorar la organización y funcionamiento del 
centro

7. 	 La Dirección siempre está abierta a nuevas ideas sobre cómo organizarnos mejor para realizar nuestro 
trabajo 

8. 	 Estamos acostumbrados a planificar en base a datos y evidencias, ponerlo en práctica y evaluar los 
resultados

9. 	 La Dirección ha puesto en funcionamiento estructuras y sistemas para implicar al profesorado en la 
marcha de la escuela

10. 	Cada curso escolar nos esforzamos por mejorar el aprendizaje priorizando acciones específicas. Se 
fomenta la autorreflexión sobre la práctica

11. 	Los profesores tienen oportunidades de desarrollo profesional que mejoran el aprendizaje de los 
estudiantes en su propia materia 

12. 	La Dirección explicita la necesidad de que cada agente educador lidere responsablemente su ámbito de 
trabajo

13. 	Todas las reuniones del profesorado tienen responsables que las preparan de antemano, las coordinan y 
recogen los acuerdos alcanzados para hacer un seguimiento posterior de estos

14. 	Buscamos maneras para que el alumnado se implique en la vida escolar: delegados de aula, participación 
en los órganos de coordinación, sistemas de ayuda entre iguales, etc.

15. 	En nuestra escuela, todos los que lideramos algún ámbito, nos ocupamos de ayudar a los demás para que 
ejerzan mejor su liderazgo, así éste se extiende en el centro

16. 	La discusión y el acuerdo sobre las prioridades de desarrollo de la escuela forma parte de las reuniones 
del personal cada curso escolar 

17. 	Tutores y tutoras se responsabilizan de comunicar el progreso de los estudiantes y sus logros a las familias 

18. 	La Dirección se responsabiliza de establecer sistemas para una comunicación de alta calidad entre el 
hogar y la escuela 

19. 	La Dirección nos anima a probar nuevas ideas, a aceptar desafíos y retos

20. 	Todos sabemos que tenemos que predicar con el ejemplo. Queremos hacerlo por medio de nuestras 
actitudes y comportamientos 

21. 	Nos ocupamos por preparar concienzudamente los cambios más importantes para mejorar nuestras 
prácticas

22. 	La Dirección armoniza y conjuga los liderazgos que ejercen los distintos miembros del profesorado

23. 	Las conductas se basan en los valores de nuestra escuela: el cuidado de todos, el buen trato y la confianza 
mutuas

24. 	Todas las decisiones de la Dirección están diseñadas con un enfoque destinado a un lograr un aprendizaje 
de alta calidad 

25. 	La Dirección se ocupa de poner en cada puesto a quien mejor puede realizar esa labor

26. 	Se alienta a los docentes a participar en el desarrollo profesional relacionado con temas de toda la 
escuela (por ejemplo, planificación de la mejora escolar, necesidades especiales, etc.)
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27. Nos brindan oportunidades para discutir nuevas prácticas de aula con los colegas

28. 	La Dirección mantiene un compromiso continuo con los cambios que son necesarios en el nivel 
organizativo para que los alumnos se forman mejor

29.	  Los responsables de los ciclos, departamentos, proyectos, etc. tienen un papel importante en la toma de 
decisiones 

30. 	La Dirección ha puesto en funcionamiento estructuras y sistemas para involucrar a las familias en las 
decisiones sobre la enseñanza y el aprendizaje en la escuela

31. 	Damos más valor a la autoridad moral y ética que las demás personas nos reconocen – auctoritas- que a la 
que proviene del poder que nos otorga nuestro cargo –potestas-

32. 	Es un valor de la escuela que aquí aprendemos y mejoramos todos, primero los profesores

33. 	Tenemos una preocupación constante por sacar el mayor partido posible a las reuniones que realizamos: 
coordinaciones, claustros, con las familias, tutorías con el alumnado, etc. 

34. 	La escuela tiene establecidos canales de comunicación tanto horizontales (entre profesores del mismo 
ciclo, departamento,…) como transversales (interciclos o departamentos, con las familias, con otros 
agentes, etc.) y verticales (la estructura de poder de la escuela)

35. 	Priorizamos siempre el consenso a la hora de decidir aquellas cuestiones de nuestra incumbencia 

36. 	Trabajamos juntos, como comunidad escolar, para garantizar que estamos ofreciendo las mejores 
oportunidades curriculares para nuestros estudiantes

37. 	Los profesores y profesoras estamos involucrados en decisiones que afectan a toda la escuela

38. 

39. 

……

Para ayudar en el análisis de los resultados, agrupemos las anteriores prácticas 
de liderazgo en los 4 grupos de tareas y desempeños de la Herramienta 2:

•	 Creación y desarrollo de un clima y cultura sustentadores y promotores del 
LD: ítems números 2,3,7,16,19,20,23,31,32,36,37

•	 Estructuras organizativas y funcionamiento: ítems números 1,9,13,14,17,18,22
,24,25,29,30,33,34,35

•	 Poner las bases para que se aprendan y mejoren las formar de liderar y se 
transfieran a otras personas: ítems números 6,10,11,12,15,20,27

•	 Compromiso con el cambio: ítems números 4,5,8,21,28

Preguntas para el equipo que analice los resultados:

1. ¿Cuáles de entre los 4 grupos de tareas obtienen resultados más elevados? 
¿Cuáles los menores? ¿Qué factores valoráis que están asociados? 

 
 

2. ¿Qué fortalezas se observan? ¿Y debilidades? 

 
 

3. ¿Qué cambios son precisos en vuestra escuela?
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Objetivos

Esta herramienta es complementaria de la anterior. Tiene como finalidad 
que los directivos escolares realicen un diagnóstico más preciso sobre la 
distribución del liderazgo en sus centros.

Ya que el liderazgo se considera extendido a la totalidad de la organización, 
una buena práctica consistirá en compartir análisis y resultados con los cargos 
intermedios, entre los que se incluyen coordinadores de ciclo o etapa en 
Educación Primaria, de departamentos didácticos en Educación Secundaria, de 
proyectos o experiencias, de planes específicos, etc. 

La herramienta puede ser utilizada para realizar una autoevaluación de toda la 
escuela o sobre algunos aspectos parciales de esta: un ciclo, un departamento, 
una etapa educativa, etc. 

Para realizar el diagnóstico se dispone del CUESTIONARIO 2, en el que se 
describen las tareas o desempeños relacionados con el LD y los criterios e 
indicadores en los que buscarlos.

Para completar el cuestionario con criterio, hemos dispuesto la Descripción 
de los niveles progresivos de logro en los que situar las tareas o desempeños. 
La descripción es una herramienta de primer orden de cara a la mejora de las 
tareas o desempeños, ya que incluye una descripción de las cuatro tipologías 
de liderazgo, desde el Nivel 1 (desarrollo escaso) hasta el Nivel 4 (desarrollo 
avanzado).

Temporalización: Dos sesiones de 45´ cada una. 
Materiales: Cuestionarios y material para la tabulación de los resultados 
obtenidos 
Desarrollo 
Se proponen dos sesiones diferenciadas.

En la primera se completará el cuestionario en el equipo (Todo el centro, 
un ciclo, nivel educativo, departamento didáctico, proyecto experimental, 
etc.). Cada uno de sus componentes Individualmente pasa revista al listado y 
marca su valoración personal de acuerdo a la escala: 1-2-3-4. No hace falta un 
conocimiento minucioso del aspecto en consideración ya que todos los cargos 
intermedios y de dirección escolar pueden tener una valoración suficiente de 
las cuestiones que se plantean.

Posteriormente, el equipo directivo o la comisión encargada que se 
designe para ello, tabulará los resultados del análisis y sacará unas primeras 
conclusiones que propondrá para una valoración posterior de todo el colectivo 
que ha completados los cuestionarios. 

En la segunda sesión, se realizará la valoración en profundidad a partir de los 
resultados obtenidos, se obtendrán las conclusiones definitivas y se decidirá la 
forma de implementar los cambios que de estas se deriven.  

2.  
Nivel de desarrollo del LD en nuestra escuela
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CUESTIONARIO 2: NIVEL DE DESARROLLO DEL LD EN NUESTRA ESCUELA

Señala en la columna NIVEL DE DESARROLLO, en qué nivel progresivo de logro 
valoras que está tu escuela para cada uno de los criterios

TAREA / 
DESEMPEÑO CRITERIOS INDICADORES
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Valores

Promocionar valores coherentes con los objetivos del LD:
•	 Favorecer el cuidado de las personas: el buen trato, ayuda y confianza mutuas, bases de la 

cooperación
•	 Salir de la zona de confort, aceptar desafíos y retos. Estimular y motivar para alcanzarlos
•	 Abrirse a las iniciativas de las otras personas, a las prácticas formales e informales de liderazgo, 

a las diferencias y la diversidad de capacidades y talentos para liderar. Aprender junto con los 
demás, apoyo mutuo

•	 Ayudar a comprometerse con la propia tarea, con la de los demás y con la de toda la escuela

Ejercicio del 
poder

Ejercer el poder en mucha mayor medida por medio de la “autoritas” que de la “potestas”. La 
autoridad se basa en el ejemplo; se dirige cuando se ejemplifican los valores y comportamientos 
que quieren que otros adopten.

Toma de 
decisiones

Favorecer el acuerdo y el consenso en la toma de decisiones, como forma de compromiso con la 
tarea individual y colectiva.

Aprendizaje 
colectivo e 
individual

Poner las bases para que el aprendizaje se convierta en un bien colectivo, de toda la escuela, que 
comienza por el profesorado y se extiende por toda la organización hasta alcanzar al alumnado.
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Canales de 
comunicación

Desarrollar canales de comunicación permanentes, tanto horizontales como transversales y 
verticales, formales e informales.
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Crear y mantener estructuras de coordinación y de participación en la actividad escolar, en 
relación a los agentes educadores:
a)	 Profesorado en primer lugar, y resto del personal educativo, para:

•	 Promover el trabajo coordinado frente a las actuaciones individuales por separado
•	 Posibilitar que cada cual lidere sus propias intervenciones, a partir de las decisiones acordadas 

colectivamente
•	 Establecer las interrelaciones necesarias para que se enriquezcan mutuamente a partir de sus 

prácticas.
b)	 Alumnado, para que sea capaz de:

•	 Liderar sus aprendizajes y se convierta en agente activo de su proceso educativo
•	 Se implique en la organización y funcionamiento del centro (delegados de aula, participación 

en consejos escolares, alumnado ayudante, colaborador, etc.)
c)	 Familias, para que se colaboren con la escuela en la educación de sus hijos y en la 
organización y funcionamiento

Efi
ca

ci
a 

en
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te
rv

en
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Buscar la eficacia en la actuación de:
a)	 La propia Dirección escolar, al ejercer su influencia sobre los aspectos de mayor importancia y 
más globales de la escuela:

•	 El liderazgo de los procesos de enseñanza/aprendizaje
•	 La organización y funcionamiento escolares
•	 Armonizar y conjugar la capacidad de liderazgo distribuida de manera extensa en toda la 

escuela
b)	 El profesorado y el personal educativo, al estar realizando las funciones en las que mejor 
contribuyen a añadir valor
c)	 Los órganos de coordinación docente y de gobierno del centro

Gestión de los 
recursos

Gestionar los recursos humanos y materiales de acuerdo a la oferta educativa y la planificación 
del centro para dar una mejor respuesta educativa al alumnado

Poner las 
bases para 
que se 
aprendan y 
mejoren las 
formar de 
liderar y se 
transfieran a 
otras personas

Formación

Propiciar la formación de los agentes educadores (comenzando por la propia Dirección y el 
profesorado) para liderar mejor las tareas de las que se responsabilizan, tanto en el ámbito 
individual como colectivo:
a.	 Liderazgo docente en los procesos de enseñanza y aprendizaje
b.	 Liderazgo organizacional y de funcionamiento del centro
c.	 Liderazgo en la gestión de las relaciones interpersonales e intrapersonales, imprescindibles en 

la escuela actual

Transferencia 
del liderazgo

Transferir la capacidad de liderar por parte de los miembros de la organización que la ejerzan a 
otros para difundirlo en el centro.

Compromiso 
con el cambio

Transformación  
Promocionar el compromiso colectivo e individual para transformar la escuela por medio de la 
transformación de su propia práctica así como del cambio en la organización y funcionamiento 
escolares

Mejora 
sistemática

Mejorar las intervenciones organizadamente, a partir del ciclo Diagnóstico-Planificación-Puesta 
en práctica-Evaluación

Meta común para todas las tareas: hacer que la escuela dé la mejor respuesta educativa posible a cada alumno y grupo de 
alumnos por medio de la intervención del profesorado y del resto de agentes educadores, para lograr el éxito de todos.
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DESCRIPCIÓN GENERAL DE LOS NIVELES PROGRESIVOS DE LOGRO*

Nivel 1 (desarrollo escaso) Nivel 2 (desarrollo suficiente) Nivel 3 (desarrollo asentado) Nivel 4 (desarrollo avanzado)

Describe situaciones en las 
que la práctica educativa 
y/u organizativa, antes que a 
una línea establecida por la 
dirección del centro, responde 
más a iniciativas individuales 
de profesores/as o de algún 
equipo. Por tanto, las notas 
definitorias de este nivel son 
la fragmentación, la falta de 
visión global del centro, la 
aparición ocasional o fortuita 
de los aspectos evaluados, sin 
relación unos con otros, y la 
vinculación de lo que ocurre 
con personas concretas

Describe situaciones en las 
que la dirección impulsa las 
líneas y objetivos establecidos 
en los distintos proyectos del 
centro, siempre con la mejora 
del aprendizaje del alumnado 
como núcleo central de la toma 
de decisiones o como referente 
de sus intervenciones. Aunque 
no consolidados ni extendidos 
a toda la estructura del 
centro, los aspectos descritos 
comienzan a aparecer de forma 
más sistemática y organizada.

La intervención de la dirección 
en la globalidad del centro 
es evidente. Los aspectos 
evaluados se encuentran 
asentados y organizados, lo 
que está asociado de forma 
general a que se han marcado 
objetivos o líneas de actuación, 
se planifica su puesta en 
marcha, se implementan y se 
evalúa el logro conseguido. De 
la misma manera, es evidente 
la vinculación de los resultados 
con las decisiones previamente 
tomadas en los ámbitos 
curricular y organizativo. 

Es el nivel de excelencia. Se ha 
logrado o mantenido que el 
centro funcione habitualmente 
de acuerdo con los parámetros 
definidos, y que todo ello esté 
afianzado en una cultura de 
aprendizaje y mejora continua. 
Las intervenciones de la 
dirección escolar se convierten 
en modelo para el resto de los 
profesionales del centro o de 
otros centros e instituciones.

* Adaptación de la herramienta que utiliza la Inspección de Educación en el País Vasco para evaluar a las direcciones de los centros 
públicos (ver Bibliografía), que describió por primera vez los cuatro niveles. Posteriormente, la descripción de las tareas o desempeños 
en cuatro niveles ha sido utilizada en otros ámbitos, de los que un ejemplo significativo es la “Evaluación de la equidad en educación” de 
Serarols, J. (2018):  https://avances.adide.org/index.php/ase/article/view/633/524

Objetivo: diferenciar las prácticas del LD de otras que suelen asociarse con ellas 
sin serlo.

A continuación se presentan varias afirmaciones que se corresponden con 
formas de proceder y de pensar comunes en algunos centros. Sin embargo, 
ninguna de ellas se considera práctica de liderazgo extendido. Su análisis 
puede servir para que el equipo directivo diagnostique qué es preciso cambiar 
en el centro que dirige. 

Según los intereses de la dirección, el cuestionario puede ser administrado a 
todo el profesorado del claustro y también a una etapa, ciclo, departamento, 
etc.

Desarrollo: señala en la escala continua que se proporciona, en qué medida 
sucede en tu centro:

-  : Nunca o muy raramente

~  : En algunas ocasiones

+  : Casi siempre o siempre

3.  
Formas de proceder y de pensar que no hay que confundir con las 
prácticas del LD
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CUESTIONARIO 3

-           ~           +

1.	 Nuestro equipo directivo deja hacer al profesorado, pues dice que este es muy competente 
organizando sus tareas, tanto individuales como en grupo

2.	 En los primeros años se aprende todo. Por eso el profesorado veterano no necesita ni 
coordinación ni ayuda alguna

3.	 En la normativa interna de mi centro se regula que las coordinaciones de ciclo / jefaturas de 
departamento siempre deben estar ocupadas por las personas con mayor antigüedad. Son 
quienes mejor gestionan y lideran

4.	 El horario se confecciona en primer lugar de acuerdo a los intereses del profesorado, así este se 
compromete más con su tarea 

5.	 Muchas veces en el ciclo / departamento / proyecto de innovación nos pasamos meses para 
tomar decisiones que luego no van a ningún lado. ¿Para qué coordinarnos?

6.	 En el aula solo me interesa impartir bien la clase. Todo lo demás, convivencia, relaciones con el 
alumnado, etc. es superfluo

7.	 La dirección de mi centro tiene claro que no quiere que nadie le haga sombra. A algunos les dejas 
gobernar un ciclo / departamento y luego aspiran a acceder a la dirección

8.	 Como el equipo directivo estaba sobrecargado de trabajo, se va a apartar para que los 
coordinadores de departamento / etapa / ciclo se encarguen de hacer los Proyectos Educativo 
(PEC) y Curricular del Centro (PCC).

9.	 Aquí nos apuntamos a todos los proyectos de innovación que saca la administración educativa. Es 
la manera que tenemos de hacer siempre cosas diferentes y ser líderes participando en formación

10.	 Estamos acostumbrados a que cada tutor y tutora elija el curso que más le conviene, según su 
antigüedad. Dicen que se implicarán más 

11.	 La coordinación en Primaria está bien, pero en Secundaria y Bachillerato no es posible por el 
horario tan complicado de estas etapas; además tampoco es muy necesaria

12.	 La dirección de mi centro tiene claro lo que quiere y va a hacer lo que sea para conseguirlo, a pesar 
de tener en contra a una buena parte de profesorado

13.	 En mi centro, los responsables de ciclo/ jefes de departamento son rotatorios cada dos cursos 
escolares. Todos sabemos cómo ejercer el cargo en buenas condiciones y no necesitamos 
ninguna formación especial

14.	 ….

Para poner en común en el equipo directivo:

¿Qué conclusiones se obtienen? ¿Qué aspectos es preciso cambiar en vuestro centro?
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