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EDITORIAL

Ahora bien, aclara, “siempre y cuando se garantice 
la seguridad higiénico-sanitaria de nuestros hijos”.

Con todo se ha visto y verificado que el centro 
educativo es un nivelador social. Se ha comprobado 
que, de otra manera, quedan excluidos los niños que no 
tienen medios en casa. No solo nos referimos al efecto 
de la brecha digital, que se está tratando de arreglar y 
es una inversión que se va a hacer con el compromiso 
de administraciones y de la sociedad en general. Hay 
un componente que es insalvable: si la familia no tiene 
el nivel cultural para ayudar a ese niño, el alumno, 
inevitablemente, no avanzará igual que el resto del 
grupo clase. El concepto a barajar sería por lo tanto 
más amplio deberíamos hablar de “brecha social”

En esa línea, la pandemia también ha servido para 
visibilizar la labor docente más allá de compartir cono-
cimientos y los problemas de una conciliación laboral 
sustentada básicamente en el colegio, las actividades 
extraescolares y los abuelos. «La escuela no puede 
ser un lugar donde tener a los niños aparcados mien-
tras sus padres trabajan. Si estamos ante una nueva 
realidad habrá que hacer un esfuerzo social que pase 
también por la flexibilización de los horarios, y otras 
medidas complementarias”, manifestaba Miriam Leirós, 
del colectivo ecologista docente Teachers for Future.

Aunque el Ministerio ha sido el encargado de 
coordinar las actuaciones, las competencias en materia 
de educación están transferidas a las Comunidades 
Autónomas, por lo que fueron y están siendo quienes 
tienen la última palabra sobre cómo ha sido y tiene que 
seguir siendo la escuela de la postpandemia COVID-19. 

Y ya no es solo poner el foco en las familias, en el 
alumnado, en el profesorado, sino que más bien se 
trata de mirar a través de una óptica más global “el 
centro y su comunidad educativa” que implica a esos 
centros y el sistema ecológico que lo sustenta. Una 
escuela de todos y para todos, segura, de calidad y en 
la que el acompañamiento emocional y social serán 
puntas de lanza para la mejora de esa institución de 
vital importancia. Y entre todas las personas implicadas 
ir haciendo un nuevo camino, más real, más inclusi-
vo, más saludable y sobre todo más compartido.

“No hay que temer nada en la vida, solo hay que 
entenderlo. Ahora es el momento de entender más, 
para que podamos temer menos”. (Marie Curie)

Emilio Veiga
Presidente de la Federación  

Estatal del Fórum Europeo de 
Administradores/as de la Educación

Un Informe de UNICEF publicado en 
septiembre del 2020 ¿Cómo se con-
templa la vuelta a la escuela durante 
la Pandemia del COVID-19? ya decía 

“…dada la difícil situación que impera en todo el mundo y 
las diferencias existentes, los países se encuentran en fases 
distintas con respecto a la decisión de cómo y cuándo se 
deben reabrir las escuelas”.

Al inicio del curso escolar en nuestro país todos los 
medios de comunicación se planteaban cuestiones 
como estas: ¿Serán los centros espacios seguros? ¿Los 
profesores van a retomar su trabajo preocupados y 
desmotivados? ¿Podrán los padres dejar a los niños 
en la puerta y marcharse sin mirar atrás? ¿Están listos 
los niños para reencontrarse con sólo parte de sus 
compañeros y para estar en clase con mascarilla?

El curso comenzó en septiembre, prácticamen-
te con pautas temporales análogas a las de otros 
cursos, pero con una realidad del día a día bas-
tante diferente. Distanciamiento, grupos burbuja, 
mucho gel hidroalcóholico, aumento en la rutina 
del lavado de manos, y mascarillas…y sobre todo 
mucho temor a contagiar o ser contagiado. 

Lo que si se tuvo claro en ese momento fue que 
si algo había demostrado el confinamiento -con el 
consiguiente cierre de los colegios en marzo del 
2020- fue que la asistencia al colegio era necesaria. 
El consenso entre las comunidades educativas en 
este aspecto fue bastante general. Además de por 
razones sociales y pedagógicas, porque en esos 
meses quedaron en evidencia las carencias del 
propio sistema educativo respecto a la enseñanza 
online. Y lo que fue más importante, el cierre de los 
centros escolares esos meses sólo había redundado 
en acentuar las diferencias sociales. “Si algo hemos 
aprendido de la pandemia es que, además de que la 
escuela es insustituible, los resultados de la presen-
cialidad también lo son”, confirmaba la ministra de 
Educación, Isabel Celaá, a comienzos de agosto.

Desde muchas asociaciones de Padres y Madres 
territoriales, por ejemplo, desde la FAPA Giner de los 
Ríos de Madrid mostraron su total acuerdo con esta 
idea; “es imprescindible la presencialidad porque es la 
única manera de garantizar la igualdad de oportuni-
dades”, exponía su presidenta, Mari Carmen Morillas. 

U

https://twitter.com/MiriamLeiros?ref_src=twsrc%5Egoogle%7Ctwcamp%5Eserp%7Ctwgr%5Eauthor
https://www.huffingtonpost.es/feature/coronavirus
https://www.huffingtonpost.es/news/isabel-celaa/
https://www.huffingtonpost.es/news/isabel-celaa/
https://cadenaser.com/
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Nacional por el Derecho a la Educación

Andresa Pellanda
Estudiante de Maestría en Ciencias de la 
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Daniel T. Cara
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Líder nacional por el derecho a la educación.

Traducción del portugués de Juan José Varela

La Constitución brasileña de 1988 define que Brasil es una República 
Federativa, formada por la Unión en sí de los diferentes estados, municipios 
y el Distrito Federal y constituye un Estado Democrático de Derecho, siendo 
la educación un derecho de todos y un deber por parte del Estado y de la 
familia, con el claro objetivo del pleno desarrollo de la persona, su preparación 
para el ejercicio de la ciudadanía responsable y su apta cualificación para el 
trabajo. El país tiene dos niveles de educación: educación básica (Educación 
Infantil, Primaria y Secundaria) y educación superior, siendo la primera 
de oferta obligatoria para todas las personas de entre 4 y 17 años.

Con el fin de que se aplique el derecho a la educación básica, además 
de vincular la Constitución que el estado  provea los recursos precisos, 
la Constitución define que los 26 estados y los 5.570 municipios y el 
Distrito Federal son responsables de ofrecer una educación de calidad, 
y depende de la Unión coordinar la política educativa nacional y ejercer 
la función redistributiva y proveedora de fondos, a fin de garantizar la 
igualdad de oportunidades educativas y el nivel mínimo de calidad de la 
educación a través de la asistencia técnica y financiera a otras entidades.

Las entidades federadas gozan de autonomía y cada una puede tener su 
propio sistema educativo, pero deben, según la Constitución, organizadas 
bajo un régimen colaborativo. En la división de competencias para 
ofrecer una educación de calidad; la educación básica corresponde a 
los municipios que deben actuar principalmente en educación infantil 
(de 0 a 5 años) y en educación primaria (de 6 a 14 años); por su parte 
los estados tienen competencias en secundaria (de 15 a 17 años) y el 
Distrito Federal asume las funciones de los estados y municipios.

COLUMNA INTERNACIONAL

c

El nuevo Fundeb y la 
garantía del derecho a 
la educación en Brasil1

1	 Fondo para el Mantenimiento y Desarrollo de la Educación Básica y la Valorización de los 
Profesionales de la Educación.
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Aunque las diferentes entidades 
federadas tienen y comparten 
responsabilidades similares, 
las posibilidades políticas y 
económicas son extremadamente 
desiguales. Estas, relacionadas con 
la ineficaz gestión del régimen de 
colaboración y la no priorización de 
la educación por parte del Estado 
brasileño, siempre han causado una 
insuficiente oferta educativa en el 
país, negando así el derecho a la 
educación a millones de brasileños 
y brasileñas, así como a otros sujetos 
de derecho que residen en el país.

La creación de fondos (Fundef y 
posteriormente Fundeb) fue de una 
importancia fundamental para la 
promoción de una mayor equidad, ya 
que distribuyó los recursos para que 
los Estados ayudasen en el desarrollo 
de los municipios que tuviesen 
menor capacidad de recaudación. 
El Fundeb, ahora con carácter 
permanente, con la aprobación de la 
Enmienda Constitucional 108/2020, 
constituye un fondo especial, de 
carácter contable y de ámbito estatal 
y de distrito al abarcar al Distrito 
Federal; un fondo formado por 
recursos procedentes de impuestos 
y transferencias de varias entidades, 
además de la complementariedad 
de recursos de la Unión Federativa, 
que se traduce exclusivamente en 
el mantenimiento y desarrollo de la 
educación, en especial, la educación 
básica. El Fundeb constituye la 
principal fuente de recursos para la 
educación básica, representando, 
para la mayoría de los municipios, 
más del 60% del presupuesto 
disponible para el sector.

El nuevo Fundeb ha avanzado en 
relación con lo que está en vigor 
y que expira el 31 de diciembre 
de 2019, ya que: 1) crea un 
sistema híbrido para distribuir los 
recursos complementarios de la 
Unión, haciendo que el sistema 
de distribución sea más justo, sin 
desestructurar las diferentes redes 
educativas; 2) constitucionaliza el 
mecanismo de Costo Estudiantil de 
Calidad (CAQ) y del Sistema Nacional 
de Evaluación de la Educación Básica 
(Sinaeb), vinculando la calidad social 

a la financiación y presentando un 
sistema de monitoreo y evaluación 
de la educación básica, que 
también establece y orienta la 
financiación, contribuyendo a la 
gestión y al control de los recursos; 
3) aumenta el porcentaje mínimo 
de participación sindical en la 
complementariedad del fondo, del 
10% actual al 23%, aportando más 
responsabilidad a la Unión en la 
financiación de la educación básica; 
4) permite el uso de hasta el 70% 
para el pago de los profesionales 
de la educación y prohíbe el pago 
de jubilados y pensionistas con 
cargo al mencionado fondo.

La complementación de la Unión, 
que va del 10 % actual hasta un 
mínimo del 23 %, que pasan a ser 
distribuidos de la siguiente manera: 
el 10 % se destina a estados que no 
alcanzan el valor anual por alumno 
(VAA), que se calcula en función del 
número de alumnos matriculados en 
cada etapa educativa; el 10,5% será 
distribuido entre las diversas redes 
educativas, independientemente 
del estado de origen, considerando, 
entre ellas, las redes de educación 
pública municipales, estatales o 
distritales que no alcancen el valor 
anual total por alumno (VAAT); y el 
2,5% en función de la evolución de 
los indicadores de atención y mejora 
del aprendizaje, incidiendo en la 
reducción de las desigualdades.

La constitucionalización del (CAQ)   
es un hito fundamental, porque 
es un mecanismo que establece 
un parámetro claro con vistas a la 
mejora de la adecuada calidad de la 
educación, promoviendo el control 
social, la mejora de la gestión, la 
seguridad jurídica, propiciando el 
avance de la justicia federativa en 
Brasil. Además, las CE 108/2020 
también incorporan el (Sinaeb), 
cuyo objetivo es garantizar la 
evaluación de la educación básica 
en todas las etapas y modalidades, 
teniendo en cuenta sus múltiples 
dimensiones. Ambos son 
mecanismos creados enteramente 
por la sociedad civil, bajo el 
liderazgo de la Campaña Nacional 
por el Derecho a la Educación, no 

teniendo la constitucionalización 
de tal iniciativa precedentes.

La asignación de al menos el 
70% de los recursos del Fundeb 
para la financiación de todos los 
profesionales de la educación 
también es fundamental, dada la 
importancia de esos profesionales 
en la garantía del derecho a la 
educación. Además, según datos de 
la Confederación de Trabajadores de 
la Educación (CNTE), la remuneración 
media de todos los profesores 
brasileños en las escuelas primarias 
públicas estatales, equivale al 67,5% 
de la remuneración media de otras 
ocupaciones con requisitos de 
educación superior. El Objetivo 17 
del Plan Nacional de Educación - PNE 
(2014-2024) prevé la equiparación 
de los ingresos de los profesionales 
docentes con los ingresos medios de 
otros profesionales con un nivel de 
educación equivalente, hasta el final 
del sexto año de validez de este PNE, 
es decir, 2020. Los datos de la OCDE 
muestran como la remuneración 
de los profesores brasileños es 
una de las peores del mundo.

El texto del Fundeb, aprobado en 
la Cámara de Representantes y en 
el Senado Federal, representa un 
paso decisivo hacia la financiación 
adecuada de la educación básica, 
pública, gratuita y de calidad en el 
país. La Campaña Nacional por el 
Derecho a la Educación formuló, 
una vez más, varios argumentos 
técnicos y políticos coherentes, 
coordinando todo ello con una 
movilización social amplia y decisiva, 
en una acción exitosa para la mejora 
del texto aprobado. Este paso fue 
posible tras intensos debates y una 
amplia lucha colectiva de aquellos y 
aquellas que defienden el derecho 
a la educación porque conocen y 
creen en las escuelas públicas. 

https://media.campanha.org.br/acervo/documentos/Fundeb2020_NotaTecnica_2020_08_12_CAQ-SenadoFederal_FINAL.pdf
https://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/22793545/do1-2016-05-06-portaria-no-369-de-5-de-maio-de-2016-22793435
https://www.cnte.org.br/index.php/menu/comunicacao/posts/cnte-na-midia/73441-salario-de-professor-do-ensino-medio-brasileiro-e-o-pior-do-mundo-segundo-ocde#:~:text=A%20remunera%C3%A7%C3%A3o%20m%C3%A9dia%20de%20todos,no%20valor%20de%20R%24%204.833.
https://www.cnte.org.br/index.php/menu/comunicacao/posts/cnte-na-midia/73441-salario-de-professor-do-ensino-medio-brasileiro-e-o-pior-do-mundo-segundo-ocde#:~:text=A%20remunera%C3%A7%C3%A3o%20m%C3%A9dia%20de%20todos,no%20valor%20de%20R%24%204.833.
https://www.cnte.org.br/index.php/menu/comunicacao/posts/cnte-na-midia/73441-salario-de-professor-do-ensino-medio-brasileiro-e-o-pior-do-mundo-segundo-ocde#:~:text=A%20remunera%C3%A7%C3%A3o%20m%C3%A9dia%20de%20todos,no%20valor%20de%20R%24%204.833.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
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Introducción 
Las diferentes leyes educativas que han acontecido 
durante estas últimas décadas han condicionado la 
organización y gestión de los centros escolares, y 
con ello, el trabajo del equipo directivo y los modos 
como se ejerce el liderazgo escolar. Por ese motivo, el 
presente artículo pretender analizar la evolución del 
modelo directivo en base a la normativa vigente en 
cada momento, centrándonos en aspectos tales como 
la elección del director o directora, los requisitos previos 
para su acceso al cargo, las diferentes competencias 
designadas… teniendo en cuenta que estos elementos 
determinan el liderazgo de los centros educativos. 

Análisis de la función 
directiva en las diferentes 
leyes educativas en España

José Manuel Francés Aloy
	 Ldo Derecho
	 Inspector de Educación

Jorge Paredes Giménez
	 Dr. Cª de la Educación
	 Profesor cuerpo de maestros

Evolución de los modelos de 
dirección a nivel nacional
Hasta 1970, el modelo que predominaba en España 
en la dirección escolar era el jerárquico-burocrático, 
ejercido por docentes tras superar una oposición, 
dando lugar a un “cuerpo” de funcionarios de directores 
escolares (Serrano-Albendea, 2017).  En 1970, con 
la Ley General de Educación (LGE) quedó abolido 
el “cuerpo de directores” como grupo diferenciado 
de los docentes (dejaron de ser otros profesionales 
distintos), abriéndose a la participación tanto de 
los agentes internos como a la interacción con el 
entorno y contexto más cercano (aún así, el director/a 
mantenía alto grado de poder decisorio, ejecutivo 

RESUMEN: Las diferentes leyes educativas que han acontecido durante estas últimas décadas han condicionado la 
organización y gestión de los centros escolares, y con ello, el trabajo del equipo directivo y los modos como se ejerce 
el liderazgo escolar. Por ese motivo, realizamos una revisión de las diferentes leyes de educación españolas, con el 
objetivo de analizar las diferentes funciones que se le han asignado al director/a. Así como el modo de elección y los 
requisitos para acceder al cargo que han condicionado el modelo de dirección. 

PALABRAS CLAVE: Leyes educativas, organización, gestión, liderazgo y funciones.  

ACTUALIDAD

a
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y de control)El nombramiento de los directores/
as de los Colegios Nacionales de Educación General 
Básica correspondería al Director general de Personal, 
a propuesta del Departamento con informe de las 
respectivas Inspecciones Técnicas de Educación y oído 
al Claustro de Profesores y el Consejo Asesor del Centro. 

En el artículo 60.2 de la LGE quedan explícitas 
las funciones de los directores/as de los centros 
de educación preescolar y general básica. 
Corresponderá al Director la orientación y 
ordenación de las actividades del Centro, así 
como la coordinación de su profesorado.

También cabe destacar el artículo 62.2 (sección 
segunda) de los centros de Bachillerato. El 
Director deberá dirigir, orientar y ordenar todas las 
actividades del Centro. De una manera especial, 
asegurará la coordinación y el trabajo en equipo 
de los Profesores que requiera la actividad 
formativa unitaria y equilibrada de los alumnos.  

Así como el artículo 110.3. A los Directores de 
Educación General Básica, que desempeñarán 
en todo caso funciones docentes, se les 
exigirá una especial formación educativa y un 
reentrenamiento periódico que les habilitará 
para ejercer permanentemente las funciones 
directivas a que se refiere el artículo sesenta 
en un área geográfica determinada.

En 1974, con el Decreto 2665 de 30 de agosto se 
reguló que el cargo de director/a lo ostentaría un 
docente con formación educativa (art. 110 LGE) que 
perteneciera al Cuerpo de Profesores de Educación 
General Básica, con destino en el centro y mínimo 3 
años de servicios en Centros estatales de este nivel. Él 
cual sería elegido (art. 3.1) por la Administración oído 
el claustro y el consejo asesor (tendrían funciones 
meramente de asesoramiento) Este modelo directivo 
no modificaba mucho el de la etapa anterior, siendo 
unipersonal, burocrático y dependiente en gran 
medida de la Administración (seguía manteniendo un 
alto grado de poder decisorio, control y ejecutivo)

Artículo segundo del Decreto 2655/1974, de 30 
de agosto, por el que se regula el ejercicio de la 
función directiva en los Colegios Nacionales de 
Educación General Básica. Corresponderá al Director 
la orientación y ordenación de las actividades 
del Centro, así como la coordinación de su 
Profesorado. El Director, además, será el Presidente 
del Claustro de Profesores y del Consejo Asesor.

Durante la década de los setenta, el panorama nacional 
sufre grandes cambios con la transición del Régimen 
Franquista hacia la Democracia, lo que conlleva, la 
aprobación de la Constitución española en 1978.  Dos 
años más tarde, entra en vigor la Ley Orgánica5/1980 de 
19 de junio por la que se regula el Estatuto de Centros 
Escolares (LOECE). En ella, el director/a era seleccionado 
y nombrado por la Administración, de acuerdo en 
todo caso con los criterios de mérito, capacidad y 
publicidad (art. 25.2). Por su forma de acceso al cargo, 
se postula un director/a de perfil técnico-profesional 
pero sin verdaderas competencias para gestionar 
técnicamente el centro (funciones de coordinador).  
Los artículos 15 (profesores) y 18 (asociaciones de 
padres de alumnos) recogen la necesidad de que la 
comunidad escolar respete el ideario. La mayor novedad 
que incorpora esta ley era la presencia de órganos de 
gobierno unipersonal y colegiado (art.24) Los órganos 
unipersonales: El director, el secretario, el jefe de estudios, 
el vicedirector, en su caso, y cuando otros se determinen 
reglamentariamente, en función de las características, 
niveles y capacidad de los centros (art.24.2) Mientras 
que los órganos colegiados: el Consejo de Dirección, el 
claustro de profesores, la Junta Económica y cuantos otros 
se determinen reglamentariamente, en función de las 
características, niveles y capacidad de los centros (art.24.3)

Artículo 25.3 Corresponde al director:

a)	 Ostentar oficialmente la 
representación del centro.

b)	 Cumplir y hacer cumplir las leyes y 
demás disposiciones vigentes.

c)	 Orientar y dirigir todas las actividades del centro 
de acuerdo con las disposiciones vigentes.

d)	 Ejercer la jefatura de todo el 
personal adscrito al centro.

e)	 Convocar y presidir los actos 
académicos y las reuniones de todos 
los órganos colegiados del centro.

f )	 Ordenar los pagos.

g)	 Visar las certificaciones y documentos 
oficiales del centro.

h)	 Proponer el nombramiento de 
los cargos directivos.

i)	 Ejecutar los acuerdos que los 
órganos colegiados, en el marco 
de su competencia, adopten.
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j)	 Cuantas otras competencias se le 
atribuyan reglamentariamente.

Posteriormente, en 1985, la Ley Orgánica de 3 de julio 
reguladora del Derecho a la Educación (LODE) supuso 
la aparición de los consejos escolares constituidos 
por representantes de todos los agentes educativos. 
En el título tercero de esta ley, se regulan los órganos 
de Gobierno de los Centros Públicos (art. 36 a 46) 
Posteriormente, tiene un mayor desarrollo en el Real 
Decreto 2376/1985, de 18 de Diciembre, por el que se 
aprueba el Reglamento de los Órganos de Gobierno 
de los Centros públicos de Educación general básica, 
Bachillerato y Formación profesional. En la LODE, el 
director/a era elegido (art. 37) por el Consejo Escolar 
por mayoría absoluta y nombrado por la Administración 
Educativa competente. Los candidatos debían ser 
profesores del centro con al menos un año de permanencia 
en el mismo y tres de docencia. Siendo su duración en 
el cargo de 3 años (art.46) Las funciones del director/a 
siguen siendo de carácter técnico, careciendo funciones 
de decisión, aprobación y pedagógicas (modelo 
participativo de todos los agentes educativos) Además, 
el secretario y el jefe de estudios eran profesores 
elegidos por el Consejo Escolar a propuesta del 
Director y nombrados por la Administración Educativa 
competente (preocupación compartida por un equipo) 

Artículo 38. Corresponde al Director:

Modifica la redacción de la competencia (c)

Dirigir y coordinar todas las actividades del 
Centro de acuerdo con las disposiciones 
vigentes, sin perjuicio de las competencias 
del Consejo Escolar del Centro.

También modifica la (f )

Autorizar los gastos de acuerdo con el 
presupuesto del Centro y ordenar los pagos.

Posteriormente, la Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre 
de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE) 
trata genéricamente la función directiva. Entre los 
aspectos a destacar son que reconocía a los Centros 
la autonomía pedagógica que les permita desarrollar y 
completar el currículo en el marco de su programación 
docente, a la vez que propicia la configuración y ejercicio de 
la función directiva en los mismos (preámbulo) Además, en 
el artículo 57. 4. dice que las Administraciones educativas 
fomentarán la autonomía pedagógica y organizativa de 
los centros y favorecerán y estimularán el trabajo en equipo 
de los profesores. Siguiendo esta línea en el artículo 58.2 
indica que los centros públicos dispondrán de autonomía 
en su gestión económica en los términos establecidos en 

las leyes y en el 58.3 que las Administraciones educativas 
favorecerán el ejercicio de la función directiva en los 
centros docentes mediante la adopción de medidas que 
mejoren la preparación y la actuación de los equipos 
directivos de dichos centros. Además, en el artículo 58.4, las 
Administraciones educativas podrán adscribir a los centros 
públicos un Administrador que, bajo la dependencia del 
Director del centro, asegurará la gestión de los medios 
humanos y materiales de los mismos. En tales centros, el 
Administrador asumirá a todos los efectos el lugar y las 
competencias del Secretario. Asimismo, se incorporará 
como miembro de pleno derecho a la Comisión económica 
a que se refiere el artículo 44 de la Ley Orgánica 8/1985, 
de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación.

La LOGSE mediante el REAL DECRETO 819/1993, de 
28 de mayo, por el que se aprueba el Reglamento 
Orgánico de las escuelas de educación infantil y de 
los colegios de educación primaria definió el modelo 
organizativo de esta etapa. En el artículo 7 puntualizaba 
que las escuelas de educación infantil y los colegios 
de educación primaria tendrán los siguientes órganos 
de gobierno: Unipersonales (director, jefe de estudios 
y secretario)  y colegiados (Consejo Escolar del centro 
y Claustro de profesores) En su artículo 11 indicaba 
que el mandato de los órganos unipersonales de 
gobierno mismos será de tres años contados a partir de 
su nombramiento y correspondiente toma de posesión.  
Además, el director será elegido por el Consejo Escolar 
y nombrado por el Director provincial del Ministerio 
de Educación y Ciencia (art. 13) Siendo los requisitos 
para optar a ser director/a ser maestros funcionarios 
de carrera en situación de servicio activo con destino 
definitivo en el centro con un año de permanencia en 
el mismo como mínimo, y tres de docencia (art 14). 
Los candidatos deberán presentar por escrito ante el 
Consejo Escolar, con una antelación mínima de quince 
días respecto a la fecha de la elección, su programa 
de dirección y sus méritos profesionales. Asimismo, 
podrán presentar su equipo directivo (art. 15.1).  La 
votación se efectuará mediante sufragio directo y 
secreto ante la mesa electoral constituida al efecto y 
la elección se producirá por mayoría absoluta de los 
miembros del Consejo Escolar. Si en primera votación 
no se produjera la mayoría absoluta, se procederá a 
una nueva convocatoria en el plazo de cuarenta y ocho 
horas, dirimiéndose también la votación por mayoría 
absoluta tal y como determina el artículo 37.3 de la Ley 
Orgánica reguladora del Derecho a la Educación (art. 16)

Añade las siguientes competencias. Artículo 20.

e) 	 Gestionar los medios humanos 
y materiales del centro. 

i) 	 Proponer el nombramiento de los cargos 
directivos y designar a los coordinadores 
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de ciclo y a los tutores de acuerdo con el 
procedimiento establecido en este Reglamento. 

k) 	 Coordinar la participación de los distintos 
sectores de la comunidad escolar y procurar 
los medios precisos para la más eficaz 
ejecución de sus respectivas competencias. 

l) 	 Elaborar con el equipo directivo la propuesta 
del proyecto educativo del centro y de la 
programación general anual de acuerdo 
con las directrices y criterios establecidos 
por el Consejo Escolar y con las propuestas 
formuladas por el Claustro y, asimismo, 
velar por su correcta aplicación. 

ll) 	 Convocar y presidir el Consejo 
Escolar, el Claustro y la Comisión de 
coordinación pedagógica del centro. 

m) 	Promover e impulsar las relaciones del 
centro con las instituciones de su entorno.

n) 	 Elevar al Director provincial la 
memoria anual sobre las actividades 
y situación general del centro. 

ñ) 	 Facilitar la adecuada coordinación con 
otros servicios educativos de la zona. 

o) 	 Proporcionar la información que le sea requerida 
por las autoridades educativas competentes. 

p) 	 Facilitar la información sobre la vida del centro a 
los distintos sectores de la comunidad escolar. 

q) 	 Garantizar el derecho de reunión de 
maestros, alumnos padres de alumnos y 
personal de administración y servicios de 
acuerdo con lo dispuesto en la Ley Orgánica 
reguladora del Derecho a la Educación.

Más tarde, las Cortes Generales aprobaron la 
Ley Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, de la 
participación, la evaluación y el gobierno de los centros 
docentes (LOPEG).  En su artículo 9 definió los órganos 
unipersonales y colegiados del centro. En su artículo 17 
explicitaba el procedimiento de elección del director/a. 
Detallando en el artículo 17.1 que el director/a será 
elegido por el Consejo Escolar de entre aquellos profesores 
del centro que hayan sido previamente acreditados 
para el ejercicio de esta función, y será nombrado por la 
Administración educativa competente para un mandato 
cuya duración será de cuatro años. Su elección se producirá 
por mayoría absoluta de los miembros del Consejo Escolar 
del centro (art. 17.2) Cuando, concurriendo más de 
un candidato, ninguno de ellos obtuviera la mayoría 
absoluta, se procederá a realizar una segunda votación 

en la que figurará como candidato únicamente el más 
votado en la primera. La elección en esta segunda votación 
requerirá también mayoría absoluta de los miembros 
del Consejo Escolar del centro (art.17.3) Esta ley añadía 
como requisitos para presentar candidatura (art. 18) 
acreditación por parte de la Administración y tener una 
antigüedad de, al menos, 5 años en la docencia pública 
en comparación a los 3 que puntualizaba la LODE.  Otra 
modificación hace referencia a los años de permanencia 
como director/a (art. 20.2), pasando a cuatro, tres en la 
LODE, renovables hasta un máximo de tres candidaturas 
en el mismo centro (art. 24.4) Así se consigue un cargo 
con mayor estabilidad. Además, las Administraciones 
educativas organizaban programas de formación para 
mejorar la cualificación de los equipos directivos (art. 
25.3.) También se preveía una compensación económica: 
Los Directores de los centros públicos nombrados de 
acuerdo con el procedimiento establecido en esta Ley, 
que hayan ejercido su cargo, con valoración positiva, 
durante el periodo de tiempo que cada Administración 
educativa determine, mantendrán, mientras permanezcan 
en situación de activo, la percepción de una parte del 
complemento retributivo correspondiente, de acuerdo con 
el número de años que hayan ejercido su cargo (art. 25.5)

Otro aspecto a destacar era que un representante 
del Consejo Escolar de centro era seleccionado por 
la asociación de padres, en caso de que hubiera 
varias por la más representativa (art. 2.2) Además, los 
Consejos Escolares mantenían su competencia de 
elaboración, aprobación y evaluación del Proyecto 
Educativo (art. 11.a), aprobación del Reglamento de 
Régimen Interior (art. 11.d), el proyecto de presupuesto 
del centro (art. 11.f ), programación general anual y 
actividades escolares complementarias  (art. 11. h) 

Artículo 21. Competencias del 
Director. Añade la (d), (g) y (j)

d) 	 Colaborar con los órganos de la Administración 
educativa en todo lo relativo al logro de 
los objetivos educativos del centro.

g) 	 Favorecer la convivencia en el centro e imponer 
las correcciones que correspondan, de acuerdo 
con lo establecido por las Administraciones 
educativas y en cumplimiento de los criterios 
fijados por el Consejo Escolar del centro.

j) 	 Realizar las contrataciones de obras, servicios 
y suministros de acuerdo con lo que se 
establece en el artículo 7.2 de la presente Ley.

En 2002, Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de 
Calidad de la Educación (LOCE) planteaba un cambio 
en algunos aspectos relacionados con el gobierno 
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de los centros públicos. Establecía dentro del título 
preliminar los principios básicos de la calidad del sistema 
educativo. Cabe destacar el apartado l del artículo 1: 
La eficacia de los centros escolares, mediante el refuerzo 
de su autonomía y la potenciación de la función directiva 
de los centros. Entre las novedades cabe destacar la 
selección del director/a, era realizada por una Comisión 
constituida por representantes de las Administraciones 
educativas y, al menos, en un treinta por ciento por 
representantes del centro correspondiente. De estos 
últimos, al menos el cincuenta por ciento eran del 
Claustro de profesores de dicho centro (art. 88.2.) 

Además, la selección se basaba en los méritos 
académicos y profesionales acreditados por los 
aspirantes, y en la experiencia y valoración positiva del 
trabajo previo desarrollado como cargo directivo (art. 
88.3.) y de la labor docente realizada como profesor.

De esta manera, esta ley cambia la idea que el Consejo 
escolar era el que elige únicamente al director/a 
implantado en la LODE. Así, los Consejos Escolares 
pasan a ser un órgano de participación en el control y 
gestión (art.77.1), anteriormente denominado órgano 
de gobierno (Colegiados art. 9 LOPEG) Es una Ley que 
a pesar de no haberse llevado a término, a causa de los 
cambios políticos, dejo huella en cierta medida en la 
siguiente Ley. La LOCE dotaba a los centros escolares 
en su artículo 67.1 de una autonomía pedagógica, 
organizativa y de gestión económica para favorecer la 
mejora continua de la educación. Las Administraciones 
educativas, en el ámbito  de sus competencias, debían 
potenciar esa autonomía, estimulando el trabajo 
en equipo de los profesores. Así, en su artículo 67.3. 
puntualizaba que esa autonomía iría acompañada 
del desarrollo de mecanismos de responsabilidad y, 
en particular, de procedimientos de evaluación, tanto 
externa como interna, en el marco de lo dispuesto en 
el título VI de la presente Ley, que sirviera de estímulo 
y permitiría orientar convenientemente los procesos 
de mejora. Esta Ley busca la profesionalización 
de la dirección: “Categoría de Director”

Artículo 79 de la LOCE introduce las 
siguientes competencias:

g) 	 Impulsar la colaboración con las familias, 
con instituciones y con organismos que 
faciliten la relación del centro con el entorno, 
y fomentar un clima escolar que favorezca el 
estudio y el desarrollo de cuantas actuaciones 
propicien una formación integral en 
conocimientos y valores de los alumnos.

k) 	 Promover planes de mejora de la calidad 
del centro, así como proyectos de 
innovación e investigación educativa.

I) 	 Impulsar procesos de evaluación interna del 
centro y colaborar en las evaluaciones externas.

Cuatro años más tarde, se promulgó la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) que 
otorgaba una mayor participación (mayor poder) 
tanto al claustro como consejo escolar (órganos 
colegiados de gobierno) en la organización, gobierno, 
funcionamiento y evaluación de los centros escolares. 
El procedimiento de selección del director/a es un 
concurso de méritos (art.135). Siendo realizado por una 
comisión constituida, por un lado, por representantes 
de las Administraciones educativas, y por otro, en una 
proporción mayor del treinta y menor del cincuenta por 
ciento, por representantes del centro correspondiente. 
De estos últimos, al menos el cincuenta por ciento lo 
serán del Claustro del profesorado de dicho centro. Las 
Administraciones educativas determinan el número 
total de vocales de las comisiones y la proporción 
entre los representantes de la Administración y de los 
centros. En cualquier caso, deben dar participación en 
las comisiones a los Consejos Escolares de los centros. 
Además, la selección del candidato/a se basa en los 
méritos académicos y profesionales acreditados por 
los aspirantes, la valoración del proyecto de dirección, 
y la experiencia y valoración positiva del trabajo 
previo desarrollado como cargo directivo y de la labor 
docente realizada como profesor o profesora. Se tiene 
en cuenta de forma especial la experiencia previa en 
un equipo directivo, la situación de servicio activo, el 
destino, trabajo previo y labor docente desarrollada 
en el centro cuya dirección se solicita, así como, 
en su caso, haber participado con una valoración 
positiva en el desarrollo de las acciones de calidad 
educativa reguladas en el apartado 4 del artículo 122 
de esta Ley Orgánica, o en experiencias similares.

Artículo 132. Competencias del director.

Elimina la competencia (e) de la LOCE: Colaborar 
con los órganos de la Administración educativa 
en todo lo relativo al logro de los objetivos 
educativos del centro. Y añade (a) Ostentar 
la representación del centro, representar a la 
Administración educativa en el mismo y hacerle 
llegar a ésta los planteamientos, aspiraciones 
y necesidades de la comunidad educativa.

Además, la competencia (k) de la LOCE: Promover 
planes de mejora de la calidad del centro, así 
como proyectos de innovación e investigación 
educativa es modificado por la (c)  Ejercer la 
dirección pedagógica, promover la innovación 
educativa e impulsar planes para la consecución de 
los objetivos del proyecto educativo del centro.

Otra competencia a destacar es el cambio de la 
competencia (e) de la LOCE por la (f ) de la LOE 
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añadiendo la mediación  (Favorecer la convivencia 
en el centro, garantizar la mediación en la resolución 
de los conflictos e imponer las medidas disciplinarias 
que correspondan a los alumnos y alumnas, en 
cumplimiento de la normativa vigente, sin perjuicio 
de las competencias atribuidas al Consejo Escolar 
en el artículo 127 de esta Ley orgánica. A tal fin, 
se promoverá la agilización de los procedimientos 
para la resolución de los conflictos en los centros)

Además cambia la competencia (l) de la LOCE: 
Impulsar procesos de evaluación interna del centro 
y colaborar en las evaluaciones externas por la 
competencia (h) de la LOE: Impulsar las evaluaciones 
internas del centro y colaborar en las evaluaciones 
externas y en la evaluación del profesorado.

Unos años más tarde, las Cortes Generales aprobaron 
la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 
mejora de la calidad educativa (LOMCE) que no se 
plantea como una nueva ley que sustituya la anterior, 
sino que la mantiene proponiendo “mejoras” (modifica 
parcialmente la LOE). Esta ley dota a los directores/
as de una mayor competencia de aprobación de 
documentos institucionales del centro escolar (mayor 
autoridad y autonomía ligada a una mayor rendición 
de cuentas de las decisiones tomadas por el director/a). 
Asimismo, limita la participación de la Comunidad 
Educativa en la vida escolar a través del Consejo Escolar, 
que queda como un órgano prácticamente consultivo 
sin competencias ejecutivas (elimina el punto 2 del 
artículo 119 de la LOE: La Comunidad Educativa 
participará en el gobierno de los centros a través del 
Consejo Escolar). Además, esta Ley en su preámbulo  
señala que se debe reforzar la capacidad de gestión de 
la dirección de los centros, confiriendo a los directores, 
como representantes que son de la Administración 
educativa en el centro y como responsables del proyecto 
educativo, la oportunidad de ejercer un mayor liderazgo 
pedagógico y de gestión. Por otro lado, se potencia 
la función directiva a través de un sistema de 
certificación previa para acceder al puesto de director, 
y se establece un protocolo para rendir cuentas de 
las decisiones tomadas, de las acciones de calidad 
y de los resultados obtenidos al implementarlas.

En relación a la selección del director/a, la actual 
LOE modificada parcialmente por la LOMCE cambia 
el procedimiento, determinando que habrá que 
efectuarse mediante concurso de méritos entre el 
profesorado funcionario de carrera que imparta 
alguna de las enseñanzas encomendadas al centro 
y de conformidad con los principios de igualdad, 
publicidad, mérito y capacidad (art.132.3). Se valora 
de forma especial (art.135) la experiencia previa en 
un equipo directivo, la situación de servicio activo, el 
destino, trabajo previo y labor docente desarrollada 
en el centro. Su selección se realiza por una comisión 

formada por representantes del centro y, en una 
proporción mayor del treinta y menor del cincuenta 
por ciento, por representantes de la Administración 
Educativa. También establece como requisito para ser 
candidato o candidata, además de la presentación 
de un proyecto de dirección que incluya, entre otros, 
los objetivos, las líneas de actuación y la evaluación 
del mismo, estar en posesión de la certificación 
acreditativa de haber superado un curso de 
formación sobre el desarrollo de la función directiva. 
Asimismo, atribuye a las administraciones educativas 
la función de establecer los criterios objetivos y el 
procedimiento tanto para la valoración de los méritos 
de la persona candidata como del proyecto de 
dirección. La LOE/LOMCE busca la profesionalización 
de la función directiva hacia un modelo de liderazgo 
pedagógico y de gestión que sean capaces de 
coordinar, organizar, impulsar y decidir (aprobar) 
los diferentes aspectos que surgen en el día a día 
en el centro escolar. Otro aspecto a destacar es 
la evaluación estandarizada (art.144) siendo un 
punto clave en la dinámica de funcionamiento 
de los centros escolares (se busca establecer 
valoraciones precisas y comparaciones equitativas) 

LOMCE Añade las siguientes competencias:

l) Aprobar los proyectos y las normas a los 
que se refiere el capítulo II del título 
V de la presente Ley Orgánica. 

n) Decidir sobre la admisión de alumnos y alumnas, 
con sujeción a lo establecido en esta Ley Orgánica 
y disposiciones que la desarrollen (aunque 
esta competencia después no se desarrolla)

m) Aprobar la programación general anual del 
centro, sin perjuicio de las competencias del 
Claustro del profesorado, en relación con 
la planificación y organización docente.

ñ) Aprobar la obtención de recursos complementarios 
de acuerdo con lo establecido en el artículo 122.3.

o) Fijar las directrices para la colaboración, 
con fines educativos y culturales, con 
las Administraciones locales, con otros 
centros, entidades y organismos.

El Gobierno en estos días ha aprobado el proyecto 
para la modificación de la actual Ley de Educación. 
Esta nueva ley, la LOMLOE (Ley Orgánica de 
Modificación de la LOE) busca una dirección 
participativa, donde el consejo escolar tiene 
la última palabra ya que es quien aprobará 
los documentos del centro e influye de forma 
determinante en el nombramiento del director/a. 
Es una ley que vuelve a los orígenes de la LOGSE.  
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Reflexiones finales
Las sucesivas reformas educativas, con principios y 
planteamientos diferentes, por los constantes cambios 
políticos, no han contribuido a establecer unos 
requisitos básicos a la hora de seleccionar y nombrar a 
las directoras y directores de los centros públicos. Las 
escasas exigencias de las primeras leyes poco tienen 
que ver con los requerimientos actuales de la LOE/
LOMCE. Esto conlleva que no exista un modelo de 
dirección a nivel nacional, lo que repercute en una 
inestabilidad del sistema educativo que conlleva que 
no existan unas líneas de actuación consolidadas. 
Asimismo, las competencias de los directores/as de 
centros escolares han ido modificándose y aumentando 
en las diferentes leyes que han sido aprobadas en 
las últimas décadas. En este sentido, han cambiado 
de ser únicamente relacionadas con cuestiones 
burocráticas y ejecutivas, a ir añadiendo (además de 
las burocráticas y ejecutivas) de manera progresiva 
competencias relacionadas con la  convivencia, la 
colaboración con el entorno del centro, evaluaciones 
internas y externas, liderazgo pedagógico relacionado 
con la promoción de la innovación e investigación 
educativa, planes de mejora de la calidad…pasando a 
ser el responsable de su organización y aprobación. 

Para finalizar con este artículo puntualizar que todas 
estas Leyes Orgánicas han sido desarrolladas en las 
diferentes Comunidades Autónomas. Así cada una 
de ellas ha promulgado sus respectivos decretos 
con el objetivo de adaptarlas a las especificidades 
de cada autonomía. Centrándonos en la Comunidad 
Valenciana cabe destacar el DECRETO 253/2019, 
de 29 de noviembre, del Consell, de regulación de 
la organización y el funcionamiento de los centros 
públicos que imparten enseñanzas de Educación 
Infantil o de Educación Primaria. En su artículo 17 
dice que la persona titular de la dirección del centro es 
la responsable de la organización y funcionamiento de 
todas las actividades desarrolladas por el centro y ejercerá 
la dirección de la gestión y la dirección pedagógica del 
centro, sin perjuicio de las competencias, funciones y 
responsabilidades del resto de las personas que forman 
parte del equipo directivo y de los órganos colegiados 
de gobierno. Mientras que el artículo 18 detalla sus 
funciones.  Y en el artículo 19 su selección. 
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El entorno de las escuelas debe ser acogedor, limpio, amable, socializado 
y socializador. Deben ser espacios que los niños y adolescentes sientan 
que son parte del entorno educativo. Con la apertura de escuelas en 
espacios públicos para cumplir con las medidas sanitarias derivadas 
de COVID-19, espacios a menudo demasiado pequeños se han visto 
esponjados por el número de estudiantes de diferentes edades que, al 
mismo tiempo, tienen diferentes intereses en el espacio recreativo.

Encontrar medidas para mantener los grupos burbuja estables con la 
distancia, la reducción de las relaciones y la oxigenación de los espacios, 
no ha sido una tarea fácil. Y al mismo tiempo, mantener la calidad 
pedagógica, la cultura del centro y dar la respuesta socioeducativa. Reunir 
ambos desafíos nos ha llevado a encontrar soluciones y estrategias.

ARTÍCULO

a

La escuela se expande al exterior: la experiencia de la 
Escuela Mercè Rodoreda de Barcelona

ESPACIOS EXTERIORES: 
INCORPOREMOS UNA MEJORA

Àngels Cadena i Bordoll
Directora con acreditación  
profesional. Junta FEAEC.

Equipo Educativo Escolar Mercé Rodoreda, 
escuela 360º_eduación a tiempo completo
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Más allá de la organización para 
reducir la posibilidad de contagios 
causados por COVID-19, era 
necesario buscar y aprovechar los 
espacios y recursos que ofrece el 
entorno inmediato de la escuela, 
abierto a nuevas posibilidades 
pedagógicas y oportunidades 
educativas en clave comunitaria. 

En este artículo queremos explicar 
la experiencia de la Escuela Mercè 
Rodoreda de Barcelona. El diseño 
y la ubicación de los colegios a 
menudo no están diseñados con el 
espacio exterior como un entorno 
educativo efectivo, hay una división 
entre el edificio del colegio y el 
entorno, no se potencian los flujos o 
la permeabilidad de lo que sucede 
dentro del centro y lo que se vive en la 
calle, en el barrio, con los ciudadanos. 
No estimula ni facilita la visión 
comunitaria del entorno educativo.

En la actualidad tenemos en 
Catalunya pocas “Escoles del Bosc”, 
pero si miramos más allá podemos 
encontrar las “Forest School” inglesas 
basadas en un sistema de aprendizaje 
que facilita la observación, el 
espacio abierto y las interacciones 
necesarias para entender y aprender 
global y competencialmente.

No esperemos que cada escuela 
tenga un bosque, pero lo que puede 
tener es un parque, caminos anchos 
que son los espacios de expansión del 
centro más allá de paredes y vallas.

Hemos visto a lo largo de un trimestre 
diferente, lleno de imaginación, de 
angustias, de novedades, que hemos 
desperdiciado espacios comunitarios 
en ciudades y pueblos. Los estudiantes 
a menudo permanecen dentro del 
edificio educativo y no interactúan con 
el mundo exterior; permanecemos 
dentro de la escuela a pesar de que 
podemos tener un amplio espacio 
público o un parque cercano. Este 
espacio al aire libre está asociado a la 
actividad colectiva de ciudadanos y 
niños fuera del horario escolar. ¿Vamos 
al parque cuando dejamos la escuela?

¿Cuántos espacios públicos están 
desolados y vacíos mientras los niños 

y adolescentes están en las escuelas? 
¡¡Demasiados! ¿Cuántos centros nos 
tensamos para combinar las horas 
recreativas en un solo patio interior 
del centro? ¿Cuántas horas de uso de 
aulas y espacios interiores tienen que 
combinarse para poder acomodar 
las actividades con el alumnado?, 
este curso ha aumentado con la 
necesidad de agrupar en burbujas 
y por lo tanto, necesitaba más 
espacios y más tiempo. Podemos 
decir que hemos pasado de ser 
un centro de dos líneas a tres, con 
grupos de 17 estudiantes. Una 
mejora para la acción pedagógica 
y un reto para la organización.

La búsqueda de espacios, 
estrategias, nos ha 
hecho mirar más allá de 
los muros, instituciones 
y centros propios.
Hemos descubierto que tenemos 
espacios fantásticos donde 
podemos hacer más tiempo de 
juego esponjoso, interactuar con 
el medio ambiente, educar en 
mentalidad cívica directamente sin 
recurrir a imágenes web o libros 
a menudo alejados de la realidad. 
La facilidad de ampliar el tiempo 
educativo más allá del edificio ha 
sido un desafío para los municipios, 
la administración educativa 
-Consorcio de Educación- para las 
escuelas y los ciudadanos. Utilizando 
el espacio exterior, carretera, 
parque, rambleta ha necesitado 
acuerdos interinstitucionales 
para poder ser especificados 
en aspectos prácticos como la 
señalización específica para buscar 
complicidad con los ciudadanos, que 
inicialmente la han experimentado 
como una privatización de 
espacios por el centro.

Ha sido necesario 
pasar los días, buenas 
prácticas y buena empatía 
con los vecinos para 
normalizar este uso y 
buscar complicidad.
El distrito facilitó la cooperación 
de agentes cívicos, que han sido 
clave para esta normalización, 
personas fuera del centro y la acción 
comunitaria, que ayudaron en el 

traslado de estudiantes al parque, 
el control del tráfico - demasiado 
intenso para ser zona educativa - y 
la pacificación del medio ambiente.  
Establecer buenos vínculos.

Los agentes cívicos, sin embargo, 
no tienen continuidad dentro de 
los proyectos municipales y en la 
actualidad, ya no tenemos este 
apoyo y su presencia es esencial. 
Curiosamente sólo planearon 
el apoyo de agentes cívicos 
para el primer trimestre !!! 

Por otro lado, era necesario 
señalizar los espacios exteriores 
con convivencia con el barrio. 

Esta señalización ha sido de dos 
maneras: vertical, con carteles 
informativos y, horizontal, con 
bolardos delimitadores de los 
espacios, para poder respetar 
el uso en grupo estable. 

La colocación de los bolardos y la 
retirada diaria, se ha incorporado 
al horario del equipo educativo. 
Otro espacio cedido desde el 
tiempo personal del voluntariado 
de los maestros para hacerlo 
posible, esta acción cuando se 
hizo con los agentes cívicos fue 
compartida, ahora recae plenamente 
en los educadores del centro.

Por otro lado, era necesario 
garantizar la limpieza de los 
espacios exteriores para uso 
educativo. Esta ha sido la acción más 
valorada por el medio ambiente;

Una buena coordinación del distrito y 
la escuela era necesaria para el control 
y el seguimiento de la limpieza;  
brigadas municipales lo mantienen 
mejor que nunca. La gratitud y el 
reconocimiento de los ciudadanos 
a este respecto es importante. 

Ahora el espacio al aire libre es más 
cuidadoso a todas horas. Para los 
propios ciudadanos y para el entorno 
educativo específico.  Esta es una 
importante ganancia comunitaria, 
una acción de mentalidad cívica 
compartida y la socialización 
de los espacios al aire libre.
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En la Escuela Mercé Rodoreda de 
Nou Barris, en Barcelona, hemos 
aprovechado esta oportunidad para 
sacar a todos de nuestra zona de 
confort, respetando cada uno de 
nuestras miradas, preocupaciones 
y dudas. Sin prisa y sin pausa. 

El objetivo ha sido encontrar 
estrategias para mantener la 
singularidad de ser una escuela 
de tiempo completo, 360º, y para 
seguir respondiendo a un entorno 
vulnerable, incrementado en el último 
año como resultado de la pandemia 
que estamos experimentando. 

La acogida más allá del tiempo 
escolar es esencial. Facilitar 
la recepción y ofrecer otras 
oportunidades/actividades a los 
niños con situaciones vulnerables 
es una necesidad, así como a los 
estudiantes cuando debido a la 
falta descoordinación laboral-
educativa, puedan estar solos 
fuera del horario escolar. 

El proyecto “Prosperem Junts”, 
este curso ha sido redefinido y 
ampliado: Cuidémonos 24/7. El 
acompañamiento emocional de toda 
la comunidad educativa es básico.

Y sin olvidar que la acción es 
comunidad, que también los 
adultos sienten, ven y viven el 
centro como un lugar donde la 
diversificación de actividades, la 
transversalidad y diversificación de 
los profesionales les proporciona 
seguridad y ofrece respuestas 
personalizadas. El tejido comunitario 
ha dado a conocer la diversidad 
social, pacificando las relaciones 
y creando redes de colaboración 
y comunicación que fluyen. 

Nuestro entorno no es acogedor 
ni ofrece espacios ni actividades 
de reunión comunitaria, por 
lo que observamos que era 
necesario abrir el centro como uso 
comunitario, los 7 días de la semana 
y todos los días hasta las 20h.

Es un error educar a los niños sin 
tener en cuenta su entorno y sus 
adultos cercanos, transformarlo es 

necesario para invertir en cambios 
y mejoras y tener los sentidos muy 
abiertos para detectar deficiencias 
y ofrecer oportunidades.

En la escuela hemos comenzado a 
rediseñar el tiempo de la escuela para 
continuar con el tiempo completo.

Cada grupo dispone de horarios al 
aire libre para poder educar y jugar, 
así como la corresponsabilidad del 
mantenimiento de los espacios al 
aire libre y su señalización, junto con 
los agentes sociales del distrito que 
son el apoyo ciudadano para facilitar 
la incorporación de los “habitantes 
de la escuela” más allá del edificio.

Comenzamos la salida pensando en 
el tiempo recreativo y, poco a poco, 
se han incorporado actividades 
educativas, que llamamos “clase”. Es 
un proceso híbrido que se ha ganado 
la confianza de usuarios y ciudadanos.

Las entidades que, junto con el 
proyecto educativo, conforman la 
singularidad de ser un centro 360º 
también han podido utilizar estos 
espacios al aire libre, facilitando 
así actividades a tiempo completo 
en pequeños grupos y espacios 
abiertos. La dificultad la hemos 
encontrado en el horario, delimitado 
por el municipio, como espacio 
educativo, ya que no contempla el 
amplio horario y después de 15 h, 
el espacio pasa a ser de uso vecinal.  
Sin embargo, algunas entidades, 
para mantener las actividades en 
pequeño grupo, han coexistido 
en el parque con la complicidad y 
aceptación del vecindario. Por lo 
tanto, este amplio modelo de uso 
de espacios compartidos no es 
imposible y está lleno de beneficios.

Los alumnos han podido llevar a 
cabo aquellas actividades a tiempo 
completo que, por motivos de 
salud, pedían más espacios que, 
para el número de actividades que 
ofrecemos, no pudimos acomodar 
dentro de las paredes del centro. La 
recepción a tiempo completo que 
vincula el refuerzo educativo con 
juegos interactivos que requieren 
más espacio se han hecho en el 

exterior, así como la participación e 
interacción de algunas familias que se 
ha mantenido: cada entidad decide 
entregar su uso y temporalidad.

La sincronización de espacios/
grupos/actividades/horas ha sido una 
tarea de filigranas y modificaciones 
constantes, hasta encontrar el punto 
óptimo para todas las entidades 
y elementos secundarios.

La mesa de entidades formada por 
el comité conjunto de profesores-
equipo de gestión, integrador 
social, AMPA, representantes de 
cada actividad y en coordinación 
con el distrito, ha sido básica para 
compartir y cooperar en la búsqueda 
de las mejores soluciones para que 
no dejemos en blanco aquellas 
actividades tan beneficiosas y que 
muchos niños no tienen acceso 
fuera del centro educativo como 
el deporte, las artes escénicas, el 
esplai diario... Se ha acelerado la 
coordinación y la comunicación 
con la mesa y se ha podido buscar 
acciones compartidas para dar 
respuesta al proyecto socioeducativo.

Las familias y los vecinos han 
aprendido a vivir con verdaderos 
espacios educativos abiertos, a 
tejer complicidades en beneficio de 
los niños y adolescentes que han 
podido mantener sus actividades 
respetando los aspectos de salud 
exigidos por la protección de Covid.

Tuvimos que buscar fórmulas para 
convivir a ciudadanos y estudiantes; 
los maestros están aprendiendo a 
confiar en el espacio exterior como 
un espacio de aprendizaje más allá 
del uso del espacio como tiempo 
recreativo. Y los estudiantes han 
normalizado rápidamente este 
pequeño gran cambio, siendo un gran 
beneficio emocional e intelectual.

Los profesores a menudo se sienten 
cómodos en su área de seguridad 
dentro de las aulas y paredes del 
centro, pero el uso de parques 
y plazas nos está causando un 
verdadero cambio pedagógico y 
metodológico, un cambio lento, 
silencioso pero muy poderoso.  Las 
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instituciones educativas necesitan 
promoverlo, facilitarlo e impulsarlo.

La posibilidad de mantener las 
escuelas firmemente abiertas 
al medio ambiente, más allá de 
programas específicos o políticas 
únicas, debe ser permanente. 
No olvidemos nuestras raíces 
mediterráneas, donde el ágora griega 
era la plaza pública nexo de los 
ciudadanos y un punto de encuentro 
social, político y educativo; el Foro 
Romano, un punto de encuentro para 
los ciudadanos y más cercano en 
tiempos el uso de parques y espacios 
durante la república, experiencia de 
escuelas que reunieron el espíritu de 
la Escola Nova. Optimizar y utilizar 
espacios comunitarios al aire libre 
no es una innovación, es recuperar 
lo que habíamos olvidado, lo obvio, 
que teníamos delante y no vemos. 
En las ciudades donde el espacio 
comunitario abierto es escaso y 
a menudo poco amortizado, es 
necesario recuperar la ciudad para 
los ciudadanos durante amplios 
horarios y diversificación de usos.

¿Qué necesitamos para 
hacerlo posible?

•	 Promover el uso de espacios 
públicos para usos educativos, no 
sólo plazas y paseos, sino también 
innumerables edificios públicos 
cerrados o con poca afluencia 
a menudo durante el horario 
escolar (museos, bibliotecas, etc.)

•	 Hacer que los parques y plazas 
sean amigables, espacios 
limpios y cuidados facilitando 
la educación al aire libre, donde 
podamos dibujar de forma 
natural, potenciar la oralidad que 
tanta falta hace en los niños que 
describen el medio ambiente 
o experimentan con hojas, 
insectos, la tierra o el placer de 
leer en un espacio abierto. Las 
posibilidades son inmensas.

•	 Entender el espacio exterior no 
como propiedad y uso exclusivo 
de la escuela, sino como un 
espacio comunitario rentable para 
los diferentes agentes sociales.

•	 Modificar la praxis educativa 
diseñada en espacios cerrados 

a transformar. ¿Por qué sólo 
tenemos que trabajar en los 
cambios en la naturaleza 
en el aula cuando fuera 
podemos ver el paso de las 
estaciones? Apadrinemos 
parques, calles y observamos 
los cambios, descubrimos y 
experimentamos con la flora 
y fauna de nuestro entorno.

•	 Escribir al aire libre es más 
inspirador que en un espacio 
cerrado donde pasamos 
demasiadas horas, qué mejor 
experiencia que la pintura natural. 
El trabajo cooperativo fluye mejor 
en espacios al aire libre, ya que 
permite el movimiento y oxigena 
el pensamiento, estimula las 
emociones. Las actividades de 
grupo son más fluidas y positivas.

¿Qué ganamos?
•	 Espacios al aire libre en 

los centros más limpios, 
aunque sería necesario 
ajardinarlos y proporcionarles 
una imagen amigable.

•	 Los ciudadanos han respetado la 
alternancia de usos y al mismo 
tiempo han cuidado mucho más 
los espacios. Se ha reducido la 
suciedad exterior y el mal uso de 
los equipos del parque público.

•	 La alegría de que los niños 
puedan ir al parque o plaza 
para realizar cualquier actividad 
durante el horario escolar. Hay 
que decir que inicialmente 
los puntos y las razones de la 
dispersión por los estímulos 
eran importantes, pero con la 
normalidad de uso ha reducido 
la dispersión y ganado en la 
interacción y la atención.

•	 Los estudiantes se sienten 
corresponsables de los espacios, 
y ambos fuera del horario 
escolar también hacen un mejor 
uso de ellos y, como espejo, 
los ciudadanos también.

•	 Reducción de conflictos, 
durante el tiempo de juego 
especialmente, ya que el 
espacio al aire libre facilita 
otras actividades.

•	 Redefinir el proyecto educativo, 
entendiendo la amplitud de 

lo que significa ser un espacio 
educativo a tiempo completo.

•	 Rediseñar estrategias 
pedagógicas que faciliten el 
uso y la interacción con lo que 
encontramos en el parque.

•	 Flexibilidad de los usos y 
horarios de estos espacios según 
las necesidades del grupo, la 
seguridad de los profesores 
y las actividades propuestas. 
Aunque, para hacer cambios debe 
haber un punto estable y que 
genere confianza, esto ha sido la 
alternancia de tiempos recreativos 
entre el patio de la escuela y 
el parque o rambleta. Todos 
los grupos han ido al parque al 
menos dos veces por semana 
y han podido familiarizarse 
con el medio ambiente, vivir 
sus dificultades y ventajas. Este 
ha sido el punto fundamental 
para dar el siguiente paso: 

•	 Comenzar a usar el parque más 
allá del tiempo recreativo.

•	 Los alumnos han sido 
responsables de las actividades 
a tiempo completo: han 
propuesto qué se pueda hacer, 
han descubierto el medio 
directamente. No siempre 
podemos ir al campo o al 
bosque para ver la naturaleza, 
hay que aprovechar, cuidar y 
rentabilizar lo poco o mucho 
que tenemos en las ciudades.

La conclusión es obvia: debemos 
creer y ver la importancia del entorno 
cercano como espacios educativos, 
promover modelos educativos 
híbridos aprovechando el entorno 
cercano y, si los centros no tienen 
un entorno natural, un rediseño de 
estos espacios sería bueno. Invertir 
en un modelo abierto y hacer 
rentables los espacios públicos al 
aire libre, para que este estudiante 
que ha crecido y educado en estos 
espacios haya aprendido a ver e 
interactuar con el medio ambiente, a 
ser mejores ciudadanos y sobre todo 
a un mayor desarrollo cognitivo. 
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La pandemia, que inicialmente se presentó 
esencialmente como una crisis sanitaria, se fue 
convirtiendo en una crisis global que afectaba a toda 
la sociedad española en áreas esenciales como la 
economía, la educación, la cultura o la política y en 
aspectos cotidianos que limitaban nuestras costumbres 
y hábitos. Ha trascurrido casi un año desde el comienzo 
del confinamiento, y aunque la perspectiva es 
demasiado corta para comprender y analizar la situación 
con rigor y profundidad, nos ocuparemos de algunas de 
las tensiones que ha producido en el ámbito educativo y 
que se han trasladado a todo el sistema educativo.

Tras un breve periodo de asombro e incredulidad, la 
realidad educativa ha cambiado de forma radical en 
nuestros centros. Planificación, metodología, evaluación, 
organización… Todo se ha visto afectado y condicionado 
de forma traumática.

El cierre de las escuelas durante el confinamiento ha puesto 
de manifiesto las desigualdades sociales, la llamada brecha 
digital y las diferencias de acceso a los recursos. De una 
forma abrupta, nos dimos cuenta del bajo desarrollo que 
la enseñanza no presencial y online, había tenido en los 
años anteriores, de la limitada formación del profesorado 
a este respecto y de la escasa dotación de dispositivos y 
conectividad entre los sectores más vulnerables.

Sin siquiera haber planteado un modelo de 
complemento virtual no presencial a nuestra docencia, 
la comunidad educativa se vio obligada a aplicar, 
prácticamente de un día para otro, herramientas y 
procedimientos que en la mayor parte de los casos 
desconocía y nunca había usado.

Algunas de las preocupaciones, en el ámbito nacional, 
pero también internacional, se han dirigido también 
hacia las pérdidas de los aprendizajes y sus posibles 
consecuencias en el futuro, a los riesgos en el incremento 
del abandono temprano (aunque parece ser que no en 
el corto plazo) y a otros tipos de desconexiones como el 
absentismo, la baja socialización y la pérdida de vínculos 
escolares.

A medida que la Pandemia ha percutido mes a mes 
en las aulas, el estado ánimo del profesorado y de los 
estudiantes se ha ido resintiendo y se va dibujando un 
horizonte emocional que no será fácil revertir y para el 
que habrá que desarrollar medidas de atención y de 
recuperación

Pero no debemos dejarnos llevar por una visión negativa. 
La reacción del profesorado y su intento de mantener 
la enseñanza en la distancia durante el confinamiento, 
el esfuerzo de las familias por apoyar el aprendizaje del 
alumnado, el esfuerzo de la administración por aportar 
más recursos para bajar ratios y mantener distancias 
adecuadas, el mantenimiento mayoritario de las aulas 
abiertas durante este curso son razones para ver con 
optimismo el futuro.

Para profundizar en algunas de estas cuestiones 
contamos con la colaboración de Enrique Diez-
Gutiérrez de la Universidad de León, que aborda 
los problemas relacionados con las desigualdades 
educativas. El equipo de profesoras de la Unidad de 
investigación FORVI de la Universidad de A Coruña se 
centra específicamente en la brecha digital. José Miguel 
Arias, de la Universidad de Oviedo dirige su mirada a un 
elemento clave durante este periodo como ha sido la 
evaluación. Por su parte, Aina Tarabini y Judith Jakovkis 
de la Universidad Autónoma de Barcelona se centran en 
las consecuencias del confinamiento en la segregación 
escolar.

Contamos también con una entrevista a una figura 
fundamental, a nivel internacional, en el ámbito de 
la enseñanza a distancia, Salman Khan, creador de la 
Khan Academy, la mayor plataforma de aprendizaje del 
mundo y que recientemente fue galardonado con el 
premio princesa de Asturias.

Por último, contamos también con la colaboración 
de Raquel Álvarez, directora del IES Rosario de Acuña 
de Gijón que comparte su experiencia durante el 
confinamiento que puede servir de reflejo de vivido en 
este tiempo en las aulas de todo el país.
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El 14 de marzo de 2020 se decretó en España el estado 
de alarma, debido a la pandemia del coronavirus 
COVID-19. Se cerraron los centros educativos de 
todo el país y se ordenó un confinamiento general 
en el domicilio (excepto quienes realizaban servicios 
esenciales), hasta finalizar el estado de alarma. 

En poco tiempo se tuvo que reorganizar todo el sistema 
educativo para que 10 millones de estudiantes –8,5 
millones en enseñanzas no universitarias– pudieran 
continuar el proceso de enseñanza y aprendizaje a 
distancia, desde sus hogares. La docencia y la atención 
educativa presencial fue sustituida, mediante el Real 
Decreto 463/2020, “a través de las modalidades a 
distancia y ‘online’, siempre que resulte posible”.

Los centros y el profesorado tuvieron que improvisar, 
en muchos casos con los medios propios que tenían, 
una estructura que ha permitido a una buena parte de 
los estudiantes de todas las etapas educativas seguir 
el aprendizaje. Con escasos medios tecnológicos, 
aprendiendo cómo utilizar sobre la marcha programas 
de videoconferencia y de trabajo en grupo online, 
utilizando la estructura “didáctica” impuesta por las 
plataformas tecnológicas, sin experiencias previas en las 
que basarse y sin un operativo previsto no fue nada fácil. 

Brecha digital, educativa y social en 
confinamiento
Estas circunstancias sobrevenidas pusieron de manifiesto 
la brecha digital, reflejo y expresión de otras brechas 
sociales, culturales, educativas y económicas, que a 

EL CONFINAMIENTO MULTIPLICA LAS 
DESIGUALDADES EDUCATIVAS

su vez incrementaba. En entornos familiares que les 
ayudaban cuando podían1. Apañándose a veces con 
un móvil con escaso almacenamiento para buscar 
información, para acceder a aquellas plataformas con las 
que los centros y el profesorado mandaban las tareas, 
haciendo fotos de sus trabajos realizados para así poder 
enviarlos vía WhatsApp a su profesorado, en muchas 
ocasiones, porque no tenían otros medios2. Lo cual se 
volvió una tarea casi heroica cuando se empezaron 
a enviar videoconferencias grabadas y a organizar 
videollamadas colectivas. 

Esta brecha digital se vio incrementada en el ámbito 
rural, en la denominada “España vaciada”, donde la 
brecha territorial de desconexión digital es mucho 
mayor. Según los últimos datos publicados por el 
Ministerio de Economía y Empresa (2019), apenas el 
38% de la población que vive en la España rural dispone 
de conexión de banda ancha de alta velocidad (100 
Mbps), mientras que en el conjunto del país este tipo de 
cobertura llega al 80%. Además, según Eurostat apenas 

1	  En la Comunidad Autónoma de Galicia, en el primer 
estudio que se hizo durante la crisis del coronavirus a 
5.600 familias de escuelas públicas, se detectó que dos 
de cada tres alumnos tienen que compartir ordenador 
con sus padres y hermanos, y uno de cada tres carece 
de Internet de calidad (Confapa, 2020).

2	  Según la última encuesta del Instituto Nacional de 
Estadística sobre el uso de la tecnología, en 2019, el 
11% de los menores de 15 años no tenía acceso a un 
ordenador (INE, 2019). Unicef recoge que el 8% de los 
menores de 10 a 15 años no disponen de acceso a internet 
desde sus hogares (EU Kids on line, 2018).

Enrique-Javier Díez-Gutiérrez
Profesor de la Facultad de Educación de la Universidad de León - @EnriqueJDiez
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la mitad de la gente que vive en áreas rurales posee 
habilidades digitales básicas o superiores; mientras que, 
en el caso de las ciudades, el porcentaje llega al 63% 
(Skakelja & McGlynn, 2018).

Pero es sobre todo el alumnado de familias más 
vulnerables y con menos recursos, quien ha visto como 
se reducía la función compensadora de la escuela. 
Buena parte de las familias con más necesidades “carece 
de las condiciones materiales (tecnología3, conexión a 
la red, espacio, temperatura, luz, etc.), las herramientas 
culturales (habilidades pedagógicas, conocimiento del 
idioma, formación, etc.), el tiempo para acompañar el 
proceso educativo, la estabilidad emocional (por problemas 
económicos, de salud, habitacionales, etc.) o los recursos 
alimentarios necesarios para aprender” (Martín & Rogero, 
2020), así como su “capital cultural” y su “lenguaje 
académico” están más distantes a la cultura escolar 
académica tradicional (Martín, 2019, 2020). 

Muchas familias siguen sin tener acceso, hoy en día, 
a los mínimos vitales que le permitan su subsistencia, 
viviendo hacinadas en infraviviendas con una situación 
de estrés difícilmente imaginable. La brecha digital se 
suma, con el COVID-19, a la brecha social y a la brecha 

3	  Según el informe PISA 2018, el 5% del alumnado de 16 
años no dispone de ordenador en casa, mientras que un 
27% dispone de un ordenador, un 36% dispone de dos 
ordenadores y un 32% dispone de tres o más ordenadores. 
Sin embargo, en el nivel socioeconómico bajo, el 14% del 
alumnado no tienen ordenador en casa, mientras que un 
44% solo tiene un ordenador. Estas cifras contrastan con 
las del grupo socioeconómico alto, donde el 61% dispone 
de tres o más ordenadores en casa, el 31% dispone de 
dos, y únicamente un 8% dispone de un ordenador en 
casa (Zubillaga & Cortazar, 2020, 8).

digital de segundo orden4 (Fernández, 2020), ampliando 
todavía más la desigualdad educativa (Martín & Rogero, 
2020).

El problema es que son estos niños y niñas, los que más 
necesitarían “no descolgarse”, son los que más tienden a 
hacerlo en esta situación. Una parte del alumnado con 
mayores dificultades y menos recursos siguen sin ser 
localizados por su profesorado tras el fin de las clases 
presenciales (Lacort, 2020). El 30% del alumnado de 
Primaria y el 18% de la Educación Secundaria Obligatoria 
(hasta los 16 años) de la Comunidad Autónoma de 
Madrid, una de las que tiene mayor población, no 
respondieron, durante la etapa de confinamiento, a 
los intentos de contacto del profesorado, con el fin de 
intentar mantener su continuidad durante el proceso de 
aprendizaje (CAM, 2020).

Lo que constatan las investigaciones (Díez & Gajardo, 
2020) es la confirmación de la brecha social que sufre 
una parte importante de la población, pues en España 
hay 2,1 millones de menores que viven en situación 
de pobreza y exclusión social (Jorquera, 2020) y 

4	  La brecha digital de segundo orden hace referencia 
al distinto uso de la tecnología según clase social: el 
alumnado de familias de menos recursos económicos y 
culturales, tienden a pasar más tiempo ante el ordenador 
y en la red que sus compañeros de clase media y alta, culta 
y escolarizada, etc., haciendo un uso más indiferenciado, 
consumista y pasivo; mientras que estos últimos, al tener 
acceso a una oferta más amplia de actividad cultural y de 
ocio alternativo y tener entorno familiar con más recursos 
para entender, controlar y orientar lo que hacen estos 
ante las pantallas hacen un uso más variado, selectivo y 
formativo de la tecnología y las redes (Fernández, 2020; 
L’Ecuyer, 2020).
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cuyas familias no cuentan con recursos y medios para 
apoyarles escolarmente cuando la educación se traslada 
a los hogares. De esta forma, la brecha socioeconómica 
se ve aumentada en época de crisis y de confinamiento 
por la brecha digital, donde medio millón de niños y 
niñas no tienen ordenador en sus casas y hasta 100.000 
hogares no pueden permitirse pagar el acceso a internet 
para conectarse (Plataforma Infancia, 2020). Aunque 
sigue habiendo expertos que defienden que esto es una 
minoría social cuantitativamente residual, exagerándose 
las carencias lo cual “sirve a algunos docentes para 
justificar su inacción y a algunos alumnos para eludir 
tareas y exigencias” (Fernández, 2020).

Una segunda constatación de la investigación educativa 
(Martín, 2019, 2020; Martín & Gómez, 2017; Martín & 
Rogero, 2020) es que la brecha digital se suma y amplifica 
la brecha social, aumentando más aún la desigualdad 
en época de crisis. Porque esa brecha digital de la que se 
habla no tiene que ver solo con las herramientas básicas, 
como tener una conexión a internet o un ordenador o 
una Tablet disponible en casa, el problema añadido está 
en el hecho de que, a pesar de contar con los materiales 
básicos, gran cantidad de estudiantes tiene o ha tenido 
grandes dificultades para seguir el curso académico 
durante el confinamiento y aún más, siente que no ha 
podido progresar adecuadamente trabajando desde casa. 
Porque muchas de estas familias con más necesidades 
carecen no solo de las condiciones materiales, sino 
de las herramientas culturales, pedagógicas, capital 
cultural, formación, idioma, tiempo o incluso estabilidad 
emocional para acompañar el proceso educativo de sus 
hijos e hijas en el hogar familiar.

Las pantallas no son escuelas
Pero hay otro aspecto que es necesario resaltar, y que se 
añade a los anteriores: educar a través de una pantalla 
no es educación. La escuela es el espacio donde se 
trabaja la igualdad de oportunidades, se desarrolla la 
educación integral, se opera el proceso de socialización 
y se combate el fracaso escolar. El profesorado ha de 
formarse y actualizarse al máximo con la tecnología, pero 
no para sustituir la presencialidad sino para enriquecerla, 
porque la modalidad online no es educación, sino mero 
aprendizaje o instrucción.

Nadie cuestiona el valor de la educación online como una 
herramienta complementaria a la educación presencial. 
Pero está claro que un modelo de educación online 
fuera de la escuela no puede sustituir a uno presencial, 
especialmente en las etapas de infantil, primaria y 
secundaria obligatoria. El contacto, la relación directa, la 
comunicación, la interacción, la convivencia y la emoción 
son claves y esenciales en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de este periodo de la vida. La Educación 
Infantil, Primaria y Secundaria está ideada para ser 
presencial con un alumnado que es menor de edad y está 
en pleno desarrollo. Donde el rol del docente, como guía y 
facilitador, tiene un papel muy relevante en el aprendizaje 

y la interacción con los otros, en un contexto socializante, 
es clave para el desarrollo posterior. 

La educación es un asunto humano, no tecnológico. 
La evidencia científica demuestra que la educación 
con tecnología no es mejor, ni disminuye la tasa de 
abandono escolar, ni mejora la tasa de estudiantes 
que acaban con éxito la etapa de escolarización 
obligatoria (Molnar et al. 2019) y en cambio puede 
tener efectos negativos (OECD, 2015). Especialmente 
la sobreexposición a las pantallas y sus efectos en su 
desarrollo cognitivo, pues los pequeños se vuelven 
inquietos, ansiosos y se aburren en los ritmos más lentos 
que ofrece la realidad. Es más, hay una relación entre 
el consumo de pantallas en edades tempranas y la 
inatención, la impulsividad y ansiedad, la disminución 
del vocabulario, el déficit de aprendizaje, las adicciones, 
y problemas de vista, trastornos del sueño, obesidad... 
(Desmurget, 2020; L’Ecuyer, 2020).

Una escuela cerrada agranda las diferencias y ahonda 
la desigualdad. Las escuelas públicas son el único 
espacio común y público que reúne a los diferentes. 
No hay cursos en línea que enseñen cohesión social, 
convivencia, democracia, justicia social o empatía. 
Las prácticas educativas son también prácticas 
sociales y esas se construyen fundamentalmente en 
los espacios públicos que comparten estudiantes y 
profesores, amigos y compañeros, mediante juegos 
y conversaciones, debates y disputas ocasionales y 
acuerdos cotidianos.

Como dice Santos Guerra (2020): “No hay educación 
a distancia. Puede haber instrucción, eso sí. No existe 
socialización desde la soledad y el aislamiento social. La 
educación exige comunicación y encuentro. El mundo 
virtual no nos permite relacionarnos intensamente, no 
nos enseña a convivir. El aprendizaje de la ciudadanía no 
se puede hacer a través de la pantalla porque a convivir 
se aprende conviviendo… Se participa de forma diferente 
cuando se está presente, cuando conoces y construyes el 
contexto de la acción”.

El pleno derecho a la educación solo 
puede ser presencial
Por eso hemos de garantizar la presencialidad de todo el 
alumnado a todos los niveles educativos. Como dice el 
presidente de la Comisión de Educación del Parlamento, 
el diputado Joan Mena: “La educación es un derecho 
básico que garantiza la cohesión social y la igualdad de 
oportunidades. Las desigualdades que existen en nuestro 
país provocan que la enseñanza online no asegure estos 
objetivos. Volver a las aulas no debe ser una opción, es una 
obligación política”.

Para lo cual es necesario voluntad política. Es decir, se 
necesita tomar al menos cuatro decisiones políticas. 
La primera, reducir las ratios escolares (20 estudiantes 
por grupo-aula en educación primaria y secundaria; 

https://cutt.ly/DhgdC9A
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lo recomendado por la Red de Atención a la Infancia 
de la Comisión Europea en Infantil y 30 estudiantes 
por aula universitaria, como establecía el Plan Bolonia) 
para desarrollar una educación inclusiva. La segunda, 
aumentar proporcionalmente y estabilizar el número 
de profesorado requerido para ello5 y dotación del 
personal necesario de enfermería, limpieza, educación 
social, orientación, administración… La tercera, 
habilitar y crear espacios públicos amplios, recuperando 
centros cerrados, reutilizando espacios municipales e 
instalaciones públicas... Y, por último y más importante, 
destinar “cantidades escandalosas” de financiación a la 
educación pública, para que las anteriores medidas sean 
posibles. 

El gasto militar en nuestro país ha superado el 2020 los 
20.000 millones. Se han destinado 3.750 millones a las 
multinacionales del sector automovilístico para relanzar 
“su economía”, mientras que en educación pública se 
recortaron 9.000 millones de euros en los últimos años 
y actualmente la inversión ronda el 4% del PIB, frente 
al 4.7% de la UE-15 o al 6,9% de Suecia. Imaginemos 
por un momento que se reinvierten los 9.000 millones 
de euros que nos deben de los recortes en educación, 
a lo que sumamos los 2.000 millones de fondos COVID 
que el Gobierno central destinó a educación; y a esto, 
los fondos europeos específicos para Educación, de los 
750.000 millones de euros acordados en la UE, e incluso 
aumentamos con los fondos propios de las Consejerías 
de Educación de las Comunidades Autónomas… 

Las decisiones e inversiones que hagan las 
administraciones educativas en estos tiempos 
conformarán las prácticas educativas en años 
venideros. Dejemos de seguir gastando en armamento, 
recuperemos los rescates financieros (60.000 millones 
nos deben los bancos), persigamos el fraude fiscal 
de monarcas, grandes fortunas y multinacionales 
tecnológicas o los paraísos fiscales. Insisto, solo es 
necesaria voluntad política para consolidar un “pacto 
educativo” de todos los grupos políticos que destine 
recursos suficientes para blindar la educación pública, 
convirtiendo así la educación en la prioridad que siempre 
se proclama y que ponga remedio a las segregaciones 
socioeducativas que se han puesto de manifiesto de 
forma evidente durante esta pandemia. 

5	  El estudio realizado por el sindicato CC.OO. en mayo de 
2020 establecía que serían necesarios un 33% más de 
los que hay (Sánchez, 2020).
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La crisis mundial generada por la COVID-19 ha puesto 
en evidencia, una vez más, los “temas pendientes” 
en educación en España, que son consecuencia de 
décadas relegando cuestiones que hoy se dibujan como 
prioritarias. Si a esto se añade que la prevención nunca 
ha sido un punto fuerte, no extraña ver cómo, una vez 
más, el sistema educativo sobrevive gracias al empeño 
del alumnado, profesorado y familias que consiguen 
hacer frente a la situación, pero sin el apoyo suficiente y 
sin el tiempo y los recursos necesarios para avanzar en la 
dirección correcta. 

Sirva este párrafo para situar el problema generado por 
la pandemia que estamos sufriendo a nivel mundial, 
pero en ningún caso como prólogo catastrofista de lo 
que ha sobrevenido si no, al contrario, contemplando la 
situación como una oportunidad de mejora y cambio de 
rumbo, para promover la reflexión y redibujar un viejo 
problema con trazos nuevos, que permitan reorientar el 
futuro. 

De los muchos frentes abiertos que afectan al sistema 
educativo se hace referencia al denominado como 
“brecha digital”, un concepto que surge a finales de 
los años 90 y que se acuñó para referirse a la situación 
de exclusión social que vivían algunas personas o 
grupos, al no tener posibilidad de acceso a los recursos 
tecnológicos. 

El paso del tiempo ha permitido matizar este término 
y ser testigos de cómo, con la revolución tecnológica, 
lejos de superarse dicha brecha, se ha ido acrecentando 

LA BRECHA DIGITAL Y LA EDUCACIÓN 
EN TIEMPOS DE CONFINAMIENTO 

al adquirir matices diferentes. No todo se centra en 
la disponibilidad de acceso a internet o en tener 
dispositivos móviles, el problema es más profundo y con 
una sombra más alargada de lo que se pueda imaginar, y 
que se hace más patente en momentos de crisis. 

Así, cuando se hace referencia a brecha 
digital ¿de qué estamos hablando 
realmente? 
La Internet Society (ISOC)1 había detectado, incluso antes 
de que la OMS declarase el estado de pandemia, un 
aumento relevante del consumo de internet. España es el 
país con la red de fibra óptica más extensa de Europa, lo 
que ayudó a que se superasen los picos de mayor demanda 
durante el confinamiento domiciliario; pero quedaron al 
descubierto múltiples carencias, entre las que cabe citar 
que al menos el 10% del alumnado quedó desconectado 
del sistema educativo. Se puso en evidencia un problema 
recurrente que permite hablar de la brecha digital derivada 
de las diferencias en infraestructuras digitales dependiendo 
del ámbito geográfico. Existen asimetrías en las formas 
de acceso y uso de la red atendiendo al tamaño de la 
población de referencia, localización, nivel de riqueza o 
dotación de servicios y recursos. 

Según datos de la Encuesta sobre Equipamiento y Uso de 
Tecnologías de Información y Comunicación en los Hogares 
españoles en el año 2020 (INE, 2020), mientras que, en 
poblaciones de más de 100.000 habitantes o capitales de 

1	  Sociedad sin ánimo de lucro dedicada a asegurar el 
desarrollo, la evolución y el uso de Internet en beneficio 
de las personas en todo el mundo.
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provincia, un 85,5% de los hogares disponen de banda 
ancha, en localidades más pequeñas el porcentaje es de 
un 73,7%. El porcentaje de hogares que no disponen de 
tecnologías en localidades de menos de 10.000 habitantes 
triplica al resto; aun estando España por encima de la media 
europea en cobertura de banda ancha en zonas rurales.

En el momento del confinamiento domiciliario 
decretado mediante el estado de alarma, muchos 
estudiantes universitarios, tomaron la decisión de 
desplazarse a sus residencias familiares en localidades 
más alejadas de núcleos poblacionales grandes y, por 
tanto, con peor cobertura de acceso a internet, lo que 
supuso un hándicap a la hora de continuar de manera 
eficiente sus estudios. 

Totalmente ligada a esta situación está la brecha 
socioeconómica que afecta a miles de familias y que 
la crisis agudiza exponencialmente. Las diferencias 
socio-familiares se ven acrecentadas sin que los 
sistemas educativos puedan disimularlas porque 
la democratización de la educación se ve resentida 
también. Una cosa es estar escolarizado y otra muy 
diferente poder disfrutar de todos los servicios y recursos 
que dicha situación conlleva. La pandemia dificulta la 
escolarización plena de miles de estudiantes y, aunque 
conviene no reducir el problema a una cuestión de 
equipamientos, como ya se ha señalado anteriormente, 
es innegable que el problema sigue estando presente 
después de muchos esfuerzos por erradicarlo.

Otro aspecto interesante a la hora de reflexionar sobre la 
digitalización de la enseñanza tiene que ver con la brecha 
de edad que, a diferencia de lo que se pudiera pensar, 
en el colectivo de estudiantes, mantiene una relación 
inversa, es decir, a mayor edad menor brecha digital. El 
hecho de que estén accediendo a las aulas alumnado 
nacido en la era digital, no parece ser condición 
suficiente para suponer que poseen las competencias 
tecnológicas necesarias para hacer frente a las demandas 
de un sistema educativo cada vez más digitalizado. 

Como docentes somos testigos del analfabetismo digital 
del alumnado que se ve incapaz de seguir la docencia 
no presencial o docencia híbrida (aquella que combina 
la presencialidad con la docencia online), por carecer 
de las habilidades necesarias para ello; situación a la 
que tampoco es ajeno el profesorado. Lo destacable 
es que ambos colectivos muestran dificultades para 
implementar con eficacia las indicaciones de los 
centros educativos y que detectan dificultad a la hora 
de ponerse al día de los rápidos cambios en las TIC. 
Como señalamos en la investigación realizada sobre 
brecha digital en estudiantes españoles ante la crisis de 
la COVID-19 (Rodicio-García, Ríos-de-Deus, Mosquera-
González y Penado, 2020, p.117), “Los centros de 
enseñanza deben ser interpelados en cuanto al papel 
que están cumpliendo como formadores de usuarios/
as de la información, dado que no ser competente tiene 
consecuencias, no solamente de tipo académico, sino 
también de orden social, profesional y económico”. 
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Pero esta brecha de edad deja al descubierto otras aristas 
del problema a tener en cuenta: la brecha de usabilidad, 
es decir, aquella provocada por la baja especialización 
tecnológica de la persona usuaria y la alta complejidad del 
producto, y la brecha por déficit de competencias digitales. La 
primera, que afecta más a las personas de avanzada edad, 
está siendo superada gracias a los avances tecnológicos 
en la línea de generar diseños flexibles y centrados en el 
usuario (Ceapat-Imserso, 2015). En cuanto a la segunda, 
los indicadores de la Unión Europea señalan que el 
punto débil de la digitalización en España es el capital 
humano. Tal y como señala el Informe DESI 20202, el 43% 
de los/as españoles/as de entre 16 y 74 años carecen de 
competencias digitales básicas, un punto menos que en el 
conjunto de Europa. El porcentaje de especialistas en TIC 
es del 3,2%, frente al 3,9% de media europea. Adaptar el 
capital humano a las nuevas necesidades es la verdadera 
riqueza de los países, sobre todo ante retos como el de 
pandemia que estamos viviendo. 

Otra cuestión que merece una reflexión es la brecha de 
género. Una vez más son las mujeres las que parten de 
una posición menos favorable a la hora de desarrollar 
competencias digitales y utilizar internet, si bien, hay que 
decir que en España se ha reducido progresivamente, 
pasando de 8,1 puntos a apenas 1, en el último año. 
En competencias avanzadas, como programación, la 
brecha en España es de 6,8 puntos, siendo la media de 
la UE de 8 puntos. El porcentaje de investigadoras en el 
sector de servicios TIC se reduce al 23,4 %. Menos del 
25% del personal investigador en inteligencia artificial en 
instituciones y organizaciones académicas son mujeres. En 
el campo de la ciberseguridad, los pocos estudios con datos 
que hemos localizado señalan que únicamente el 11% de 
las personas que trabajan en ciberseguridad a nivel mundial 
son mujeres; en Norteamérica este porcentaje asciende a 
un 14% y en Europa desciende al 7% (Instituto de la Mujer y 
para la Igualdad de Oportunidades, 2020). 

En educación, queda camino por recorrer para superar 
la brecha de género en todas sus variantes y, para ello, 
es muy importante la investigación, la cual tampoco es 
ajena a la brecha digital. En España, apenas se invierte en 
I+D el 1,24% del PIB, cifra que está muy lejos del 3% que 
se fijó para 2020 en la cumbre de Lisboa celebrada en el 
año 2000, y que dista mucho del presupuesto destinado 
a tal efecto en otros países de nuestro entorno. Tal 
vez con una inversión mayor se minimizarían algunas 
dificultades derivadas de la brecha digital: se podría 
hacer extensiva y efectiva la formación en competencias 
TIC, adaptar productos y servicios a cada contexto, y 
hacer posible que el profesorado integre las tecnologías 
emergentes en su quehacer docente.

2	  El DESI es un índice compuesto que resume los indicadores 
relevantes sobre el desempeño digital de Europa y rastrea 
la evolución de los Estados miembros de la Unión Europea 
en competitividad digital.

Si se profundiza en el tema, a través de un metaanálisis 
de la situación generada por la digitalización, podemos 
reparar en cómo cada persona vive esa situación de 
desventaja, deprivación o desequilibrio en el acceso y 
manejo de las TIC. Se aludía a ello en párrafos anteriores, al 
referirnos al alumnado como colectivo consciente de sus 
limitaciones en competencias digitales, algo extensivo al 
profesorado. Además, hay que añadir el poco tiempo del 
que disponen para la actualización, las escasas ayudas e 
incentivos y el ritmo frenético en el que se ven envueltos. 
Ante esta situación, unos y otros tienen que aprender 
a sobrellevar la situación para sacar adelante el curso 
académico, acumulando frustración, improvisación y 
descontento, situaciones poco alentadoras del éxito. 

Es aquí donde se sitúa el fenómeno denominado como 
tecnoestrés, entendido como el impacto negativo 
de la tecnología en la persona, a nivel fisiológico, 
psicológico, actitudinal, de pensamientos, etc.; que le 
reporta un malestar que puede estar causado directa o 
indirectamente por ella. Todas las formas de concretarse la 
brecha digital a las que se ha aludido generan situaciones 
de desigualdad y desventaja que en nada favorecen el 
desempeño académico y que provocan un estrés añadido 
poco alentador. No será lo mismo resolver tareas en un 
entorno favorable, con recursos suficientes y, sobre todo, 
con formación y condiciones que lo faciliten, que no 
hacerlo. Como se puede observar, el problema es más 
profundo de lo que pudiera parecer y si se pretende que 
la educación atienda al bienestar de las personas y a la 
justicia social, se deberá ver la digitalización como un 
tema prioritario y desde una visión holística. 

Sirva esta pequeña reflexión, para redimensionar 
el problema de las TIC en educación más allá de la 
pandemia que nos asola, sin olvidar que la tecnología 
es un arma de doble filo que aporta seguridad y calidad 
de vida; pero que puede convertirse, y de hecho lo 
hace, en un medio de exclusión social de primer orden. 
Conseguir que se potencie lo bueno del acceso y uso 
de la tecnología, y que se minimice lo malo, es lo que 
diferencia a una sociedad avanzada de la que no lo es. 

La transformación de la educación propiciada por 
la COVID-19 ha llegado para quedarse y “obliga” a 
tomar medidas que permitan cambiar la realidad de 
la educación más allá de un cambio de ubicación, de 
sincronía o de Ley educativa (ya vamos por la octava de 
la democracia). Asumir una docencia menos presencial, 
requiere de unas infraestructuras mínimas y universales, 
unas habilidades TIC adecuadas, y un desarrollo de 
competencias pedagógicas y didácticas que se adapten 
a los nuevos tiempos de distanciamiento social. Se trata, 
en definitiva, de un cambio de modelo de cultura escolar 
y de roles en profesorado y alumnado; algo que ya se 
había planteado en los 90, con el llamado Proceso de 
Bolonia, y que todavía no se ha logrado. El futuro es hoy 
y está en nuestras manos cambiarlo. 
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Desde el mes de marzo del pasado año estamos 
viviendo una situación muy compleja en todos los 
ámbitos: personal, familiar, profesional, social, … como 
consecuencia de la pandemia por COVID 19 que ha 
afectado profundamente a nuestro modo de vivir y 
relacionarnos con el entorno y con las personas que nos 
rodean. Además, esta situación nos está llevando, y no 
es lo menos relevante, a cambiar o cuestionar algunas 
de nuestras prioridades o, al menos, a reflexionar sobre 
ellas.

Uno de los ámbitos que se han visto radicalmente 
afectados ha sido el educativo. De viernes a lunes 
pasamos profesorado y alumnado de estar en las aulas a 
vernos en nuestras casas y no poder desarrollar nuestro 
trabajo docente o de estudio como veníamos haciendo, 
de un modo más o menos tradicional, más o menos 
innovador, más o menos (ponga aquí lo que quiera). 
Y comenzamos una auténtica aventura. En pocos días 
comenzamos con clases on-line, sesiones virtuales, 
plataformas de teleenseñanza… Nos empezamos a 
familiarizar con expresiones como sesión síncrona, 
teletrabajo, videoconferencia… Comenzó una aventura 
en la que docentes y estudiantes ponían lo mejor para 
continuar con la enseñanza, con el aprendizaje, con 
la idea de que nadie se quedara atrás, con muchas 
dificultades técnicas, con carencias en la disponibilidad 
de recursos, de conexión, de materiales docentes… 
Se pusieron a disposición de unos y otros diversos 
materiales, cursos de formación, iniciativas colaborativas, 
etc… Pusimos en marcha lo que se denominó “docencia 
remota de emergencia” (no confundir con docencia 

LA EVALUACIÓN COMO SOLUCIÓN, 
NO COMO PROBLEMA

José Miguel Arias Blanco
Profesor de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación. Universidad de Oviedo

on-line, Hodges et al., 2020). No es nuestro objetivo 
profundizar en este relato, en las medidas que se 
tomaron y las que se deberían haber tomado, pero es 
necesario recordarlo. En pocas semanas la situación 
aconsejó que no se reanudarán las clases y se fue 
acercando el final del curso… y con ello surgió el 
problema…

¿Cómo será la evaluación? ¿Aprobado general? ¿Habrá 
exámenes? ¿Se podrá pasar de curso? ¿Y la EBAU 
(o EVAU)? Los medios de comunicación y las redes 
sociales se llenaron de comentarios, de reflexiones, 
de propuestas y de ocurrencias. La evaluación era un 
problema. Un problema enorme. En poco tiempo se 
elaboraron propuestas de carácter global sobre cómo 
abordar la situación, como la de la Fundación COTEC 
que planteaba escenarios diversos (Zubillaga y Gortázar, 
2020). Pero el debate sobre cómo actuar tenía un plano 
político al margen, en ocasiones, de lo que decían 
profesorado y expertos (como ejemplo, Sánchez, 2020).

Este planteamiento muestra cuál es el concepto de 
evaluación que forma parte del imaginario colectivo. 
Evaluación como sinónimo de examen. Y si decimos 
examen pensamos en estudiantes sentados en una mesa, 
con un papel y un lápiz o bolígrafo, a una distancia que no 
permita ver lo que otra persona escribe, en total silencio 
y nada para consultar. Una situación que no parecía 
posible dada la dimensión de la pandemia. Hagamos los 
exámenes virtuales, on-line, en remoto, decían algunos. 
Los estudiantes copiarán, decían otros. No hagamos 
exámenes, decían los terceros. Algo que indudablemente 

“La evaluación es una parte fascinante 
de la actividad del profesor”

(Tenbrink, 1981, p.16)



DIRECCIÓN Y LIDERAZGO EDUCATÍVO | Diciembre 2020 | 27

m

refuerza la idea de que “la evaluación y la calificación 
tienen un peso muy importante en la manera en que 
entendemos la escuela, donde “aprobar” sigue teniendo 
más peso que “aprender”” (Zubillaga y Gortázar, 2020, p. 6).

Esto nos lleva a tener que plantearnos cuál es nuestro 
concepto de evaluación. En concreto de la evaluación del 
aprendizaje, o si atendemos a las últimas tendencias, la 
evaluación de las competencias o de los resultados del 
aprendizaje. Este acercamiento conceptual debemos hacerlo 
teniendo en cuenta las creencias de los distintos implicados 
sobre qué es y para qué sirve, por un lado, y el contexto 
en que se formula porque habrá pequeñas o grandes 
diferencias en función del nivel educativo, disciplina, recursos, 
características de los estudiantes, modelo educativo, etc.

Todas estas fuentes de diferencias se han mantenido 
con la pandemia y no han sido consideradas en muchas 
ocasiones, propiciando un debate inútil sobre una 
simplificación de la realidad. Unos debates que algunos 
escuchábamos entre asombrados e indignados por la 
trivialización y por no ver reflejada en ellos la realidad 
que vivíamos. “¿Por qué ha sido tan fácil consensuar 
la continuidad en el aprendizaje y resulta tan difícil 
consensuar la continuidad en la evaluación?” (Moreno y 
Luengo, 2020).

 La diferencia fundamental entre antes y después de 
marzo de 2020 ha sido la distancia, el aislamiento, la 
no presencialidad. Pero una gran parte de los análisis 
que hemos visto en prensa general y en algunos casos 
especializada (no se incluyen referencias porque en 
todos los periódicos, cadenas de radio y televisión ha 
habido reportajes y debates) han tratado el tema como 
si antes se evaluara de una única forma y hubiera que 
encontrar otra fórmula válida para todo. Un análisis 
mínimamente riguroso de las modificaciones que 
debíamos (o debemos) realizar pasa por considerar 
inicialmente qué ha cambiado con la pandemia y cuál 

es la situación de confinamiento, semiconfinamiento, 
no presencialidad, y en consecuencia la necesidad y las 
características que debe tener una evaluación remota.

Las preguntas que deberíamos hacernos en primer 
lugar deberían centrarse en los efectos que provocan 
estos cambios en los entornos de aprendizaje ¿cómo 
se aprende en este contexto? ¿se puede aprender? 
¿unas cosas sí y otras no? Y pasar a las que deberían 
ser las relevantes de como preguntas centrales de la 
evaluación de los estudiantes: ¿qué han aprendido? 
¿cómo han aprendido? Resulta imprescindible partir de 
la delimitación y el análisis de aquello que no cambia y 
aquello que ha cambiado. No cambian las funciones de la 
evaluación, es probable que sí cambie el modo de recoger 
la información. En definitiva, se trata de tomar decisiones 
sobre qué deberíamos hacer y esto no siempre coincidirá 
con lo que solíamos hacer (Bilbao Quintana y López de la 
Serna, 2020; Bolívar 2020; Hargreaves, 2020). Y para eso 
también es importante realizar investigación que tenga en 
cuenta las opiniones y visiones que sobre el tema tienen 
las familias y los propios estudiantes (Diez-Gutiérrez y 
Gajardo-Espinoza, 2020).

En este punto es preciso volver sobre el concepto de 
evaluación. Como para otras muchas situaciones la 
imagen del iceberg es muy socorrida, pero certera. 
En la evaluación del alumnado hay cosas que se ven 
y, en consecuencia, son conocidas y reconocidas, y 
otras muchas que no se ven y que, por tanto, no son 
tan conocidas y pocas veces se reconocen. Pero su 
importancia es indudable. Por ello, aunque el profesorado 
conoce perfectamente qué hay en la parte sumergida del 
iceberg, no está nunca de más hacerlo visible.

Obtener información, emitir juicios, 
tomar decisiones
La toma de decisiones a partir de los juicios emitidos 
en el proceso de evaluación se convierte en uno de 
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los elementos fundamentales de parte de los debates 
que hemos tenido en estos meses. Las decisiones, en lo 
que aquí nos atañe referidas a personas, pueden tener 
distintos objetivos: de carácter administrativo, como la 
repetición de curso o la promoción, la obtención de un 
título, o de carácter estrictamente educativo, como el 
asesoramiento, la personalización curricular.

No debemos olvidar aquí la distinción clásica de Scriven 
(1967) entre la evaluación del proceso, la que se utiliza 
para conocer cómo se está desarrollando un proceso y 
mejorarlo (formative evaluation o evaluación formativa) 
y la que se utiliza para valorar un resultado final 
(summative evaluation o, tal y como se ha traducido y se 
conoce mayoritariamente, evaluación sumativa). Aunque 
formulada en el contexto de la evaluación de programas, 
la distinción se extendió rápidamente a la evaluación de 
personas (Bloom, 1968) y se ha consolidado.

La evaluación no debe ser el problema, debe ser la 
solución. O, al menos, una de las soluciones a los 
problemas que nos ha planteado la pandemia. Si 
consideramos la evaluación desde el punto de vista 
formativo, si consideramos la evaluación como el 
principal recurso del que disponemos para conocer 
cómo se está desarrollando el proceso de aprendizaje 
del estudiante, estaremos en el camino de que sea 
una solución. La evaluación nos debe decir cómo 
aprende, qué aprende, qué dificultades está teniendo el 
alumnado, tanto grupal como individualmente. 

La evaluación es un componente esencial del proceso 
de enseñanza y aprendizaje que tiene su protagonismo 
en todos los momentos o fases de ese proceso. En los 
momentos previos, de la definición y concreción de 
los objetivos y de las actividades, durante su desarrollo 
y, como no, en la fase final, como valoración del nivel 
alcanzado. En cada uno de esos momentos es preciso 
recoger información con finalidad evaluativa. De este 
modo, el profesorado conocerá en todo momento 
los avances, las dificultades, los logros. Finalmente 
tendremos que emitir un juicio finalista, una calificación, 
que tendrá efectos administrativos. Pero no debemos 
confundir calificación con evaluación. 

El profesorado ha estado estos meses evaluando de 
forma permanente. Ha valorado qué actividades y 
experiencias de enseñanza y aprendizaje plantear en 
entornos remotos, ha recogido información de todo tipo 
(recursos tecnológicos disponibles, entornos familiares, 
dificultades de aprendizaje), estableciendo planes 
individualizados en los casos en los que era necesario 
por una u otra razón. Ha recogido la información 
necesaria para valorar la situación y tomar decisiones. Ha 
podido hacerlo con las herramientas y conocimientos 
que tenía o ha tenido que recurrir a modos poco 
habituales hasta ahora en su caso y ha debido formarse 
en el uso de dispositivos que no utilizaba habitualmente. 
Reducir la discusión o el debate a cómo calificar o a 

cuáles son las decisiones que deben tomarse es una 
reducción y simplificación no admisible.

Desde nuestro punto de vista, la pandemia nos ha hecho 
reflexionar sobre la necesidad de hablar de evaluación 
y no únicamente de calificación. Tiene que hacer visible 
la necesidad de tener información sobre el progreso en 
el conocimiento, en la adquisición de competencias. El 
profesorado que comparte esta visión de la evaluación 
(en su sentido más amplio) tiene un importante reto, 
pero cuenta con el conocimiento o profundizará en su 
formación para disponer de las estrategias necesarias para 
abordar la tarea con entusiasmo y profesionalidad. 
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INTRODUCCIÓN
El 14 de marzo del 2020 el Gobierno de la Generalitat 
de Cataluña ordenó el cierre de todos los centros 
educativos para garantizar las medidas de confinamiento 
obligatorio de la población decretadas para hacer frente la 
pandemia del COVID-19. El paso de un modelo educativo 
presencial a un entorno escolar completamente virtual 
magnificó las múltiples desigualdades que atravesaban 
el sistema educativo, tanto desde el punto de vista 
familiar como escolar. Familias con unas condiciones de 
habitabilidad tremendamente dispares, imposibilidad 
de acompañar a hijos e hijas en las tareas escolares, 
jóvenes asilados y desmotivados, docentes desbordados 
y un largo etcétera. Desde entonces la brecha digital 
ha emergido con fuerza para sumarse a la amplitud 

INVESTIGACIÓN

i

de brechas que, desde hace años, atraviesan nuestro 
sistema educativo: brechas sociales, económicas, 
culturales; brechas que sitúan a familias, alumnado 
y docentes en unas condiciones profundamente 
dispares para enseñar y aprender (Tarabini, 2020). 

Los meses de cierre escolar no sólo pusieron de manifiesto 
los dramáticos efectos en términos de desigualdad 
de trasladar la tarea escolar al ámbito familiar (Bonal 
y González, 2020). También evidenciaron la enorme 
desigualdad de respuestas por parte de los centros 
educativos; unas respuestas que están profundamente 
mediadas por las dinámicas de segregación escolar. 
Como vienen denunciando desde hace años los estudios 
especializados (Síndic de Greuges, 2016), la segregación 
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escolar no es un mero reflejo de la segregación urbana. 
Es el resultado de una política educativa que durante 
décadas ha dado la espalda a los efectos de la composición 
social de los centros educativos. Una doble red escolar 
que de forma sistemática sitúa a la escuela pública en 
peores condiciones que a la concertada, un modelo de 
elección de centro que a menudo se asemeja a un mercado 
privado o una política de distribución del alumnado 
con necesidades educativas específicas y especiales que 
actúa bajo la ley del más fuerte, acaban configurando un 
sistema educativo que camina a dos o a tres velocidades 
y que es la antesala de una sociedad fragmentada.  

En este artículo mostramos los efectos que ha tenido 
la segregación escolar sobre las posibilidades de 
hacer escuela a la distancia, señalando la diversidad 
de estrategias adoptadas por los centros educativos 
durante el confinamiento, así como sus efectos sobre las 
oportunidades de aprendizaje de niños, niñas y jóvenes. El 
análisis se basa en una encuesta online que respondieron 
2.777 docentes no universitarios de Cataluña durante 
el primer mes y medio de confinamiento (del 6 de abril 
al 24 de abril del 2020) (Tarabini y Jacovkis, 2020). 

FORMAS DE DESIGUALDAD 
ESCOLAR EN CONFINAMIENTO1

El primer eje de análisis para entender la diversidad 
de estrategias desplegadas por los centros educativos 
durante el confinamiento lo conforman sus prioridades 
durante este período. Las respuestas de los y las 
docentes a nuestro cuestionario indican que el bienestar 
emocional y personal del alumnado (81,5% del total) y 
el acompañamiento a las familias (77,6%) han sido de 
forma abrumadora las prioridades más relevantes de 
todos los centros educativos. El acompañamiento escolar 
y el bienestar emocional son, de hecho, dos elementos 
inherentes a la tarea educativa que han emergido 
con fuerza durante el tiempo de confinamiento. 

A pesar de ello, los resultados de la encuesta ponen 
de manifiesto que a menudo se articula una falsa 
dicotomía entre enseñar y acompañar que atraviesa el 
sistema educativo y que tiene profundas implicaciones 
en la reproducción de la desigualdad social. Esta 

dicotomía se identifica claramente a nivel de titularidad 
y especialmente de composición social de los centros 
educativos. De hecho, los centros concertados y 
aquellos que escolarizan a un alumnado de mayor 
Estatus Socioeconómico y Cultural (ESC) han dado 
mucha más importancia relativa a avanzar en los 
aprendizajes durante el tiempo de confinamiento 
(25,5% en la escuela pública respecto a un 38,8% en 
la concertada y 25% en los centros que escolarizan a 
alumnado de ESC bajo o medio bajo respecto a 40% 
en aquellos que escolarizan a alumnado de ESC alto 
o medio alto). Estos datos apuntan a una tendencia a 
‘la especialización en acompañamiento’ en los centros 
donde hay mayor concentración de vulnerabilidad 
social. Y es que ciertamente, las condiciones para 
enseñar y aprender no son las mismas en todos los 
centros educativos. Aquellos que atienden mayor 
complejidad social, además de centrarse en los 
contenidos, deben atender a otros elementos de 
carácter social, que los centros con menor complejidad 
pueden obviar. Esta disparidad de condiciones para 
desarrollar la escuela a la distancia explica que la 
prioridad de avanzar en términos de aprendizaje 
se concentre especialmente en los centros más 
aventajados desde el punto de vista social. Ello pone 
en entredicho que el sistema educativo garantice 
la justicia social en educación ya que no asegura, 
tampoco en su forma a distancia, la igualdad de 
oportunidades de acceso, de procesos de enseñanza 
y de conocimientos o competencias básicas. 

El segundo eje de análisis para explorar las expresiones de 
desigualdad escolar generadas durante el confinamiento 
son las formas comunicación (canal y frecuencia) que 
han mantenido los centros educativos con su alumnado 
durante este periodo.. De nuevo los datos señalan 
desigualdades clave en función de la titularidad y 
de la composición social de los centros educativos. 
Así, los centros concertados han usado mucho más 
las videoconferencias (82,2%) y las plataformas en 
línea (59,9%) que los centros públicos (40,8% y 39,3% 
respectivamente), hecho que apunta a la disparidad 
de capital tecnológico en función de la titularidad. 
Dicho capital no sólo se manifiesta en las vías de 

La desigualdad en la forma 
y tipo de comunicación 
se agrava especialmente 
si atendemos a la 
composición social de 
los centros educativos.
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comunicación sino también en su frecuencia que, de 
forma global, es muy superior en la concertada que en 
la pública. En concreto, un 45,3% de los docentes de 
nuestra muestra que trabaja en centros concertados 
afirma haberse comunicado con su alumnado de 
forma diaria, mientras que este porcentaje disminuye 
hasta el 23,7% en el caso de los centros públicos.

La desigualdad en la forma y tipo de comunicación se 
agrava especialmente si atendemos a la composición 
social de los centros educativos. La comunicación a través 
del correo electrónico, las plataformas en línea y, sobre 
todo, las videoconferencias, está más presente cuanto 
mayor es el ESC del alumnado. Así, en los centros con 
alumnado de nivel socioeconómico alto o medio alto, han 
utilizado la videoconferencia en un 71,1% de los casos, 
7 puntos más que los de nivel socioeconómico medio, 
y casi 25 más que los de nivel socioeconómico bajo o 
medio bajo. En cambio, el Whatsapp, el teléfono y las redes 
sociales han sido usadas por los centros con alumnado 
con nivel socioeconómico bajo o medio bajo de forma 
mucho más frecuente que en el resto. De hecho, el uso 
de Whatsapp y teléfono es aproximadamente el doble 
en los centros con alumnado con nivel socioeconómico 
bajo o medio bajo (26,9% y 41,4%) respecto a los de 
nivel socioeconómico alto o medio alto (13,2% y 21,8%); 
y el uso de redes sociales es casi 2,5 veces más alto en 
los primeros (12,9%) que en los segundos (5,2%). 

Las disparidades en el capital tecnológico escolar 
apuntan no sólo a la necesidad de equipar a todos 
los centros educativos con recursos tecnológicos 
equivalentes, sino también, y sobre todo, de capacitar 
a sus docentes en competencias digitales como un 
elemento clave de sus prácticas docentes y pedagógicas. 

El tercer eje de análisis se refiere a las actividades 
educativas enviadas por los centros educativos a su 
alumnado durante la primera etapa de confinamiento. 
Este análisis nos permite captar distintas estrategias 
adoptadas por los centros para mantener vivo el 
curso escolar desde la distancia. Como se verá a 
continuación, aunque el tipo de actividades enviadas 
durante el primer mes de confinamiento son 

mayoritariamente (61,7%) propuestas, sugerencias y 
recomendaciones de trabajo de carácter voluntario y 
no evaluable, las diferencias por razón de titularidad 
y composición escolar vuelven a ser notables.

En concreto, más de la mitad de los centros concertados 
(53,6%) ha enviado actividades obligatorias a su 
alumnado, mientras que este porcentaje en las escuelas 
públicas ronda el 25%. Asimismo, la frecuencia de los 
envíos también es superior en la concertada que en la 
pública (un 36% de docentes de centros concertados 
afirman haber enviado actividades a su alumnado 
con una frecuencia diaria o de dos o más veces por 
semana, mientras que este porcentaje se reduce 
al 23% en el caso de la escuela pública). De forma 
complementaria, las características socioeconómicas 
del alumnado afectan al modo como los centros han 
diseñado y ejecutados sus estrategias de seguimiento 
pedagógico durante este período. Así, a medida que 
aumenta el ESC del alumnado, lo hace también el 
volumen de actividades obligatorias que envían los 
centros. En concreto un 33% de docentes que trabajan 
en centros que escolarizan a alumnado de ESC bajo 
afirman haber enviado actividades obligatorias a 
su alumnado durante el tiempo de confinamiento, 
mientras que este porcentaje aumenta al 52,4% en 
el caso de docentes que trabajan en centros cuya 
composición social responde a alumnado de ESC alto2 

Estos resultados contribuyen a reforzar la evidencia 
previa sobre los impactos del confinamiento en la 
polarización de las experiencias y oportunidades de 
aprendizaje. Una polarización que no solo se explica por 
la diversidad de capitales familiares –económico, social, 
cultural y tecnológico- sino también por la diversidad 
de prácticas educativas desplegadas por los centros. 

El último eje de análisis para entender cómo las 
escuelas abordan su tarea durante el tiempo de 
confinamiento se refiere a las dificultades que, según 
los docentes encuestados, enfrenta su alumnado para 
seguir la escuela desde la distancia, así como a las 
causas atribuidas a dichas dificultades. Como se verá 
a continuación, y siguiendo la misma pauta que en 
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los ejes de análisis anteriores, tanto el porcentaje de 
alumnado con dificultades como los motivos que se 
atribuyen a las mismas varía en función de la titularidad 
y de la composición social de los centros educativos. 

Según la opinión de los y las docentes, el volumen de 
alumnado con dificultades es mucho mayor en los 
centros públicos que en los concertados (25,7% y 9,5% 
respectivamente). Respecto a la valoración de los motivos 
de las dificultades, destacamos dos elementos. En primer 
lugar, en los centros públicos alrededor del 60% de los 
docentes considera que la falta de ordenador o conexión 
a internet en el hogar es motivo de las dificultades de 
seguimiento. Este porcentaje ronda el 48% en el caso 
de los centros concertados. En segundo lugar, las malas 
condiciones de habitabilidad y las dificultades para 
satisfacer necesidades básicas son barreras señaladas en 
porcentajes relevantes en la pública (35,1% i 13,6%), pero 
más bajos en la concertada (20,7% i 3,2%). Estos datos 
concuerdan con los que ofrece el análisis en función del 
nivel socioeconómico del alumnado. En este sentido, 
en el 32,8% de los centros con alumnado de perfil 
socioeconómico bajo o muy bajo, muchos o la mayoría 
han tenido dificultades para realizar las tareas propuestas. 
La falta de ordenador y/o conexión a internet es motivo de 
dificultad para este perfil de alumnado en un 67,4% de los 
casos; en un 50,9% para el de perfil medio; y en un 36,4% 
para el de perfil alto o medio alto. Las desigualdades en las 
condiciones materiales que facilitarían el seguimiento de las 
tareas propuestas durante el confinamiento son también 
visibles en la distancia en las condiciones de habitabilidad 
(dificultan en un 42,9% al alumnado ESC bajo o medio 
bajo, en un 18,8% al de ESC medio, y en un 15,1% al de 
ESC alto o medio alto) y en las dificultades para satisfacer 
necesidades básicas (18,1%, 2,5% y 1,3%, respectivamente).

Estos resultados ponen de relieve que, si bien la brecha 
digital es más que evidente, las barreras a la educación no 
son solo tecnológicas y superan el ámbito estrictamente 
educativo. Así, los datos muestran el impacto de la pobreza 
y la precariedad económica en las posibilidades del 
alumnado para seguir el ritmo de aprendizaje propuesto 
desde los centros educativos. De este modo, las dificultades 
para mantener la actividad tal y como la propone la 
escuela reflejan posiciones estructurales desiguales entre 
el alumnado que tienen que ver tanto con sus condiciones 
materiales como con su capacidad y la de sus familias para 
moverse en un entorno -el digital- que les resulta ajeno. 

CONCLUSIONES
Los resultados de nuestro análisis evidencian la desigualdad 
de condiciones en la que los centros educativos han 
desarrollado su función escolar durante el tiempo de 
confinamiento generado por la pandemia del COVID-19. En 
conjunto, el análisis realizado permite afirmar que el cierre 
de los centros educativos ha supuesto un agravamiento 
de las desigualdades educativas. Dichas desigualdades 
no sólo se expresan por la diferencia en las oportunidades 
de acceso a la educación a distancia. Se expresan también 

por una elevada desigualdad de condiciones entre los 
centros educativos para articular procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Ello se evidencia en unas formas de hacer 
escuela desde la distancia profundamente dispares, como 
lo son sus impactos sobre las oportunidades de niños, 
niñas y jóvenes. Y dicha desigualdad, lejos de explicarse 
de forma aislada o prioritaria por la voluntad de centros y 
docentes, se asocia con los fuertes patrones de segregación 
escolar que caracterizan nuestro sistema educativo, que se 
manifiestan en una distribución muy dispar del alumnado 
entre los centros educativos, y que tienen consecuencias 
clave en las prácticas pedagógicas y en las posibilidades de 
desarrollo educativo en el sentido más amplio de la palabra. 

Conseguir un sistema educativo justo, pues, implica 
inevitablemente avanzar de forma sistemática en la lucha 
contra la segregación escolar. Y ello requiere implementar 
políticas decididas para garantizar un mayor equilibro 
en la composición social de los centros educativos. Y 
a su vez políticas de inversión y acompañamiento de 
los centros educativos, en global y especialmente para 
aquellos que concentran más vulnerabilidad social. 
Porque, en tiempos de confinamiento, hemos visto 
que una autonomía sin recursos, sin apoyo, confianza y 
acompañamiento acaba siendo una trampa para aquellos 
que parten de una situación de mayor debilidad.  

NOTAS
1	  Este apartado presenta de forma resumida los resultados 

más relevantes de la investigación. Una versión extensa 
de los mismos puede encontrarse en: Jacovkis y Tarabini 
(2021 en prensa).

2	  La relación entre el perfil social del alumnado y la fre-
cuencia con la que éste recibió actividades no es estadís-
ticamente significativa, por lo que no se ha incluido en el 
análisis.
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EXPERIENCIAS
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Resiliencia y 
cooperación ante el 
COVID 19.  
Relato de una directora

Raquel Álvarez Fernández
 Directora del IES Rosario de Acuña de Gijón

Ya estaba aquí de nuevo agosto. Una quiso pensar, con rutinaria inconsciencia: 
“por fin, las anheladas vacaciones, por fin el tiempo de descanso, de relax, de 
playa o montaña…” Pero este verano de 2020 (primer año de pandemia), trajo 
consigo, para los equipos directivos de los centros educativos sensaciones muy 
distintas: más incertidumbre, ansiedad y preocupación ante el nuevo curso.

Es verdad que tanto mi cabeza como mi intuición femenina me decían 
que nada podía ser peor que lo vivido en marzo después del estado de 
alarma, pero, aun así, parecía claro que los tiempos difíciles, a pesar de 
algunos anuncios oficiales demasiado optimistas, no se habían acabado.

Los equipos directivos de los centros educativos (en nuestro caso un 
Instituto de Educación Secundaria asturiano, el Rosario de Acuña de Gijón), 
emprendimos el laborioso trabajo de planificación habitual de todos los meses 
de junio y julio bajo la premisa de que, más o menos, al comienzo del nuevo 
curso todo volvería a bajo control: establecimiento del número de grupos en 
función de la elección del alumnado, creación de los grupos heterogéneos 
atendiendo a criterios pedagógicos, distribución y atención del alumnado 
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NEE y del alumnado NEAE, la 
consideración de las informaciones 
facilitadas por los colegios... Y una 
vez terminado ya ese trabajo, al 
llegar por fin a los merecidos días 
de vacaciones, ya empezábamos a 
entrever los nubarrones que iban a 
amenazar la rentrée de septiembre. 

El conjunto de la sociedad no 
acababa de librarse del insidioso 
virus y la educación, uno de sus 
sistemas más sensibles, seguía 
estando igualmente bajo su amenaza. 
Repusimos las fuerzas que pudimos 
con la sospecha de todo aquel 
trabajo de organización llevado a 
cabo y en el que habíamos invertido 
tantas horas estaba completamente 
en el aire, en suspenso, y que muy 
probablemente, iba a resultar inútil.

Y por fin, a finales de agosto, nos 
llegaron las primeras instrucciones. 
En resumen, había que priorizar 
los criterios sanitarios preventivos 
en detrimento, si fuera necesario, 
de los pedagógicos. Eso suponía 
de facto tirar a la papelera todo 
el trabajo hecho y empezar otra 
vez a replanificar todo de nuevo a 
partir de los nuevos supuestos de 
organización del curso. Las jefaturas 
de estudio de todos los centros 
educativos tuvieron que poner en 
pie y en muy pocos días toda una 
nueva organización del curso. 

Y todo ello cumpliendo, además, 
con las numerosas medidas de 
seguridad que nuestra Consejería 
nos iba haciendo llegar: aforos 
máximos de aulas, distancia mínima 

entre pupitres, uso obligatorio de 
mascarillas, geles hidroalcohólicos 
en cada aula, limitación de 
movimientos de alumnado… Cosas 
que nadie nunca había tenido que 
hacer antes, ayudados por unas 
orientaciones muy escasas y sin 
saber muy bien por dónde empezar.

Esos primeros días de septiembre 
estuvieron llenos de muchas 
horas de dudas, de interrogantes 
y de incertidumbres, con la sola 
guía nuestro sentido común y 
con la angustia de que, a pesar 
del acertado retraso en el inicio 
del curso, éste se acercaba a toda 
velocidad sin dejarnos tiempo 
para tener todo a punto.

Y hubo sobre todo que ponerse 
manos a la obra y tomar muchas 
decisiones: organizar grupos con una  
ratio menor, establecer por primera 
vez en nuestro centro dos horarios 
distintos (uno para los pequeños 
hasta 3º de ESO y otro para 4º de ESO 
y Bachillerato), hacer grupos puros 
(todo el alumnado bilingüe de un 
mismo nivel, junto en un grupo) y 
pensar en la semipresencialidad para 
algunos niveles, colocar mesas y sillas 
a distancia, adecuar espacios para los 
nuevos grupos que siempre habían 
sido aulas materia (el aula de música, 
la biblioteca, el aula de Plástica, 
etc.), pintar los patios con zonas 
separadas para los recreos, reservar 
un aula de aislamiento para los casos 
sospechosos… Y todo un largo 
etcétera que, en nuestro caso, debía 
desarrollarse en un centro educativo 
que siempre anduvo muy escaso de 

espacio al ocupar un edificio pensado 
en un principio para albergar un 
colegio de Educación Primaria con 
mucha menor población estudiantil.

Pero aún hay más. Hubo que llenar 
el centro de señales: circuitos de 
circulación, pasillos con líneas rojas, 
flechas, prohibiciones, itinerarios… 
(como si fueran las pistas de un 
aeropuerto), recordatorios del 
uso de mascarilla y del lavado de 
manos, encargar mamparas para 
secretaría y conserjería, establecer 
nuevos canales de comunicación... 
Nosotros que siempre habíamos 
tenido las puertas abiertas a 
cualquier miembro de la comunidad 
educativa, ahora teníamos que 
gestionar peticiones de cita previa.

Creímos necesario informar en 
todo momento a la comunidad 
educativa de las decisiones que 
íbamos tomando con la mejor 
intención, sabiendo que lo que 
hoy era blanco, mañana podía ser 
negro. De hecho, varias reuniones 
de la Comisión Coordinación 
Pedagógica terminaron igual: “Esto 
es lo que os podemos decir a fecha 
de hoy, pero quizás mañana os 
tengamos que decir otra cosa”.

Tenemos que agradecer y reconocer 
el enorme trabajo y la magnífica 
disposición del profesorado, 
del personal de secretaría y de 
conserjería, así como del personal 
de limpieza que nos brindaron 
en todo momento su ayuda 
incondicional para lograr que 
el alumnado encontrara a su 
regreso un espacio de aprendizaje 
y de socialización lo más seguro 
posible, dadas las circunstancias.

Y por fin llegó el día de demostrar 
que todo ese trabajo, toda la 
preocupación y, por qué no 
confesarlo, que todas las horas de 

…  muchos auguraban 
que el centro no 
aguantaría abierto más 
de dos semanas, pero, 
con mucho esfuerzo, 
hemos conseguimos 
salir adelante.
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insomnio habían servido para algo: 
el día 28 de septiembre pudimos 
recibir a nuestro alumnado con el 
centro debidamente preparado.

Fue un día muy emocionante en 
el que los integrantes del equipo 
directivo nos sentimos muy 
gratificados al comprobar el respaldo 
del conjunto de la comunidad 
educativa y el reconocimiento de la 
labor desarrollada. Sin la participación 
de toda esa comunidad el comienzo 
de las clases y el desarrollo de este 
curso no hubiera sido posible.

En esos días y ante el progresivo 
deterioro de la situación sanitaria, 
es verdad que muchos auguraban 
que el centro no aguantaría 
abierto más de dos semanas, 
pero, con mucho esfuerzo, hemos 
conseguimos salir adelante.  Los 
chicos y chicas del Acuña, como ellos 
mismos dicen, estaban asistiendo 
a sus clases con regularidad y los 
cursos semipresenciales, aunque 
con las dificultades y las dudas 
esperables, iban poco a poco 
engrasando su funcionamiento.

Y así, fueron ido pasando las 
semanas. Las reuniones con las 
familias por TEAMS funcionaron 
razonablemente, el alumnado volvió 
a usar las herramientas informáticas 
ya empleadas en la primavera 
pasada y, poco a poco, sentimos 
que nuestro centro era como un 
avión que, tras conseguir despegar, 
volaba en mitad de un temporal 
sin demasiadas turbulencias.

Es verdad que durante este primer 
trimestre la gestión del día a día del 
centro ha sido más intensa que en 
cursos anteriores y es inevitable en 
este punto decir algo de la carga 
burocrática y de gran cantidad de 
documentos que hay que elaborar 
para todo y en todo momento. Esa 

carga nos obliga en muchas ocasiones 
a dedicar más horas a los papeles que 
a las personas. A este respecto no sólo 
hubo que presentar debidamente 
la habitual Programación General 
Anual (PGA), también hubo que 
elaborar un novedoso “Plan de 
contingencia”, un muy técnico “Plan de 
digitalización” así como un ajustado 
“Plan de formación”. Este trabajo 
añadido sin embargo no ha impedido 
que planificáramos y solicitáramos 
a su vez proyectos para mejorar 
nuestro centro: proyectos dirigidos 
a compensar las desigualdades, 
a disminuir la brecha digital y a 
favorecer la equidad dando a cada 
uno -mucho más en estas difíciles 
circunstancias-, aquello que necesita.

El alumnado siempre es la razón de 
ser de cualquier centro educativo 
y sin duda merece que se les 
asegure una enseñanza de calidad 
y que se intenten compensar las 
desigualdades económicas, sociales 
y culturales de partida. Como 
equipo directivo entendemos y 
concebimos nuestro centro como 
un lugar donde no sólo se aprendan 
nuevos contenidos sino también 
habilidades para afrontar la vida, para 
relacionarse mejor, y también como 
un espacio donde pueda contar sus 
problemas y dificultades, comunicar 
su estado emocional, un ámbito 
amigable más allá de lo estrictamente 
académico y en donde siempre haya 
alguien dispuesto a escucharle. 

He intentado referir en este texto 
-quizá con las impresiones y 
sentimientos aun todavía demasiado 
a flor de piel-, cómo fue nuestra 
particular experiencia de estos 
últimos intensos meses, aunque me 
consta que cosas muy parecidas 
o situaciones incluso peores han 
sido vividas por todos los equipos 
directivos de los institutos y colegios 
a lo largo y ancho de todo el país.

Estoy segura de que, con mayor o 
menor acierto, la inmensa mayoría 
de las personas implicadas de un 
modo u otro en nuestro sistema 
educativo hemos trabajado lo mejor 
que sabemos y podemos para, entre 
todos, mantener durante los primeros 
meses de este complicado curso los 
centros abiertos, seguros y con el 
menor número de incidencias posible.

Estos meses de desaliento, 
preocupación y trabajo, no han sido 
tan negativos como pueden parecer, 
han puesto en primer plano grandes 
ideas: la importancia de la escuela 
como espacio de relación, el poner 
el énfasis en el estado emocional, 
el compensar la brecha digital, la 
colaboración como éxito escolar…

Y, por tanto, ha sido un aprendizaje 
en todos los sentidos. Como 
dice Howard G. Hendricks: “La 
enseñanza que deja huella no es 
la que se hace de cabeza a cabeza, 
sino de corazón a corazón”. 
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Objetivos del dosier
•	 Poner de manifiesto dos de las derivadas del LD que tienen una mayor 

proyección en las intervenciones de los agentes educadores de los centros.
•	 Destacar las características de mayor importancia de los liderazgos 

intermedios, formales e informales, así como del liderazgo para la confianza.
•	 Proporcionar algunas herramientas prácticas.

Resumen: En este dossier abordaremos dos perspectivas sobre el LD que nos permitirán comprender su profundidad y las 
extensas implicaciones educativas que lleva asociadas. 

Palabras clave:Liderazgos formales, informales e intermedios. Liderazgo para la confianza y el cuidado mutuos.

“Enseñar siempre: en el patio y en la calle como en la sala 
de clase. Enseñar con la actitud, el gesto y la palabra”

(Gabriela Mistral, 1923)

LIDERAZGO 
DISTRIBUIDO
LD- Parte III

Desde este punto de vista, el 
liderazgo se asocia a una función 
más que a un puesto formal. Es la 
influencia que una persona ejerce 
sobre otras, en el proceso de 
interacción que se produce cuando 
desarrolla una tarea escolar concreta 
que tiene asignada.

Esta nueva concepción de liderazgo 
alcanza todos los rincones de 
la actividad escolar. Líder es la 
profesora de Geografía e Historia 
cuando planifica y lleva a cabo los 
procesos de enseñanza, y también 

Introducción
Desde la perspectiva del LD, puede 
considerarse que el liderazgo es 
un fenómeno que sucede en la 
organización escolar, que supera la 
visión en la que existe una persona 
que lidera el centro educativo, es 
decir que implica a muchos otros 
profesionales, variables y elementos 
de contexto (Coronel, 2018). Por ello, 
intenta fijarse en la contribución a la 
función del liderazgo por parte de los 
actores secundarios, en vez de analizar 
las características de un líder único o la 
situación específica de la organización. 

líder es su alumnado cuando 
aprende. Líder es el maestro de 
infantil cuando coordina la reunión 
de todo el profesorado de su etapa, 
los miércoles en la hora de exclusiva. 
Líderes son los componentes 
de la Junta de padres y madres 
cuando proponen a la dirección las 
actividades extraescolares del curso. 

La cuestión que nos ocupa en cómo 
aprende cada uno de los agentes 
educativos a ejercer mejor el 
liderazgo en las tareas de las que se 
responsabiliza. 
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1. B.- Liderazgos formales e 
informales 
(Herramientas 1, 2 y 4)
La característica más sobresaliente 
de los líderes informales tiene 
relación con sus competencias 
para influir en las prácticas de los 
colegas cercanos, por medio de la 
auctoritas de la que están investidos. 
Es la legitimación que los demás 
les reconocen y que proviene de su 
capacidad moral y técnica para emitir 
juicios cualificados; se han ganado la 
credibilidad ante sus colegas.

¿A quién acuden las profesoras de 
Ciencias del Instituto cuando tienen 
alguna dificultad sobre cómo diseñar 
prácticas en el laboratorio? ¿A quién 
el profesorado del primer nivel de 
Primaria cuándo hay que dar una 
respuesta al alumnado más complejo 
con necesidades específicas de apoyo 
educativo? Todas son preguntas 
pertinentes para conocer quienes 
ejercen el liderazgo informal en 
nuestro centro.

Lo que nos interesa poner de 
relieve son las características del 
liderazgo que ejercen estas personas 
de referencia: sus competencias 
profesionales y ámbitos de influencia. 

Sin excluir el ejercicio de la auctoritas, 
los líderes formales ejercen el poder 
institucional por medio de la potestas. 
El poder formal es el socialmente 
reconocido, propio de quien tiene 
capacidad legal para hacer cumplir 
sus decisiones. Es el papel que 
la institución escolar asigna a la 
dirección del centro y también a los 
cargos intermedios.

Las competencias de los líderes 
intermedios se pueden ejercer de 
manera formal, como parte del 
organigrama organizativo del centro, o 
informalmente a partir de la influencia 
sobre los demás que desarrollan fuera 
del poder establecido. 

A partir de aquí se abren una 
gran variedad de posibilidades 
que se corresponden con unas u 
otras personas, con unas y otras 
situaciones, porque son múltiples los 
liderazgos en los centros escolares.

1.- LIDERAZGOS 
INTERMEDIOS, FORMALES 
E INFORMALES

1. A.- ¿Qué son los 
liderazgos intermedios? 
(Herramientas 1, 2 y 3)
El LD asume que hay más implicados 
de lo que parece en la práctica 
del liderazgo, que un número 
significativo de personas asumen 
diferentes responsabilidades en la 
organización escolar, no importa si 
son formalmente reconocidas o no 
(Bolívar y otros, 2013). 

Concretemos algo más. En palabras 
de Campo (2018) “Los líderes 
intermedios abarcan un espectro 
muy amplio, desde quienes tienen 
la responsabilidad de liderar las 
asignaturas del currículo, coordinar 
etapas o ciclos educativos, procurar 
el bienestar físico y emocional del 
alumnado, dirigir proyectos de 
innovación y mejora…Sin ellos y ellas 
muchos aspectos del trabajo en los 
centros no podría llevarse a cabo con 
eficacia.” 

La investigación educativa ha 
encontrado que los líderes 
intermedios realizan varias funciones 
de importancia:

•	 La mejora escolar en el ámbito del 
que se responsabilizan, al contribuir 
poderosamente a aumentar la 
calidad de las prácticas de sus 
colegas por medio del modelaje. 
De esta forma, la responsabilidad 
hacia la mejora se extiende a toda la 
organización escolar, ya no depende 
únicamente de la intervención de la 
dirección escolar. 

•	 La labor de puente y mediación 
entre las decisiones institucionales 
del centro y las prácticas del día 
a día. En este sentido, realizan 
una contribución neta a la hora 
de hacer creíbles y sostenibles los 
proyectos que los centros llevan a 
cabo, y proporcionan elementos 
de valor para que los directivos 
escolares tomen decisiones en 
base a datos y evidencias, así 
como a partir de las necesidades 
y expectativas de su comunidad 
educativa.

Veamos un ejemplo significativo 
de liderazgo informal: “La clave del 
liderazgo informal de esta maestra 
se encuentra en su actitud. Ella 
transmite una actitud positiva ante 
todo el alumnado sean cuales sean sus 
características, mostrando vocación 
y dedicación en su profesión, gran 
sensibilidad ante las diferencias de 
su alumnado y amor hacia los niños 
y niñas de la escuela. Es su actitud 
la que hace que sus compañeros y 
compañeras la coloquen como uno 
de los líderes principales en la escuela 
en cuestiones relacionadas con el 
desarrollo de prácticas inclusivas” 
(Gómez, 2018).

También podemos encontrar 
ejemplos notorios de liderazgos 
formales investidos de auctoritas. 
Así, Aziz dos Santos (2019) refiere: 
“Diego, un director en Educación 
Secundaria con una trayectoria de 
docente en otros centros educativos, 
tanto públicos como privados. Formó 
parte del equipo directivo precedente y 
eso hizo que asumir la dirección fuera 
un paso natural. Lleva en la dirección 
16 años, por lo que podemos describirle 
como un director experimentado que 
sigue disfrutando de su docencia y 
de los estudiantes. Para la toma de 
decisiones busca soluciones con su 
equipo y se plantea las carencias como 
un reto, y toma decisiones de manera 
compartida. Ha logrado el apoyo y el 
respeto del claustro.”

2.- LIDERAZGO PARA 
EL CUIDADO Y LA 
CONFIANZA MUTUAS 
(Herramientas 5, 6, 7 y 8)

Cuando tomamos en consideración 
la importancia del cuidado de las 
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Euskadi (Iniciativa Bizikasi): https://
bizikasi.euskadi.eus/es/inicio
Madrid: https://www.educa2.madrid.
org/web/convivencia/recursos
Navarra: https://www.educacion.
navarra.es/es/web/dpto/convivencia

Coincidimos con Aziz dos Santos 
(2019), cuando afirma que “En el 
caso de un líder educativo -ya sea del 
nivel intermedio o del nivel escolar-, 
ser confiable para los demás puede 
interpretarse como la capacidad de 
reconocer, permitir y proteger las 
demostraciones de vulnerabilidad que 
otros se permiten tener con él. A la 
inversa, también se puede comprender 
como ser capaz de extender la 
confianza, demostrando asimismo 
cierto grado de vulnerabilidad frente a 
los demás.”

En nuestra cultura escolar, la 
generación de confianza también 
está asociada con el estímulo hacia 
la participación e implicación de 
personas y estamentos en la vida 
educativa del centro. 

El informe de la OCDE de 2009 Mejorar 
el Liderazgo escolar, ya tomaba en 
consideración la importancia de este 
factor: “Una de las maneras en que 
se pide a las escuelas que involucren 
a las comunidades que las rodean 
en el liderazgo escolar es por medio 
de acuerdos de gobernanza que 
incluyan la participación de aquellos 
interesados en la escuela: padres, 
alumnos, maestros y representantes 
comunitarios. Los consejos escolares, 
las juntas de administración, las juntas 
de gobierno o los comités escolares, 
sea cual sea su nombre, existen en la 
mayoría de los países de la OCDE como 
una manera de asegurar el gobierno 
eficaz, la participación democrática y 
el establecimiento de relaciones de las 
escuelas con la comunidad.”

En el ámbito de las tareas y 
competencias directivas para la 
participación democrática en los 
centros escolares, el Marco Español 
para la Buena Dirección –MEBD-, 
desarrolla específicamente este tipo 
de liderazgo, como veremos en la 
Herramienta 5.

personas en los centros educativos, 
hacemos referencia a todo el abanico 
de actitudes y comportamientos 
relacionados con la atención personal 
y hacia los otros, el buen trato, la ayuda 
y la promoción de la confianza mutuas.

 Somos conscientes de que generar 
relaciones basadas en la confianza 
comienza por el profesorado y la 
dirección del centro, para acabar im-
pregnando el clima y cultura escola-
res. Es la forma en la que estos valores 
llegarán a prender en el alumnado y 
en el resto de agentes educadores.

En nuestra cultura escolar, los 
valores de la confianza y el cuidado 
mutuos están asociados con el 
desarrollo de dos líneas estratégicas 
principales que han sido recogidas 
por la normativa educativa general 
y de la totalidad de las CCAA, y 
también por la práctica de gran 
cantidad de centros: en primer 
lugar, el desarrollo de la convivencia 
positiva y, en segundo, desde un 
punto de vista más formal pero no 
menos importante, el impulso a la 
participación democrática de los 
diferentes agentes educadores.

Muchas CCAA han desarrollado 
programas e iniciativas para el 
trabajo sistemático de la convivencia 
positiva, entre los que se incluye la 
erradicación del acoso escolar. Como 
ejemplo destacado en la actualidad, 
encontramos la iniciativa Bizikasi en 
el País Vasco: “…pretende contribuir a 
que los centros educativos sean espacios 
seguros de convivencia positiva y de 
tolerancia cero ante posibles situaciones 
de acoso, condición indispensable para 
lograr el principal objetivo del sistema 
educativo que consiste en acompañar 
a todo el alumnado en su desarrollo 
personal y dotarle de competencias y 
herramientas que le permitan participar 
en la sociedad como ciudadanos activos 
y responsables.”

A continuación, señalamos una 
pequeña muestra de estos programas 
que actualmente están en marcha:

Andalucía: http://www.
juntadeandalucia.es/educacion/
webportal/web/convivencia-escolar
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https://isei-ivei.hezkuntza.net/es/detalle-informe-otros-informes?p_p_id=KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet&_KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet_idArticulo=966509&_KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet_idPlantilla=2226984
https://isei-ivei.hezkuntza.net/es/detalle-informe-otros-informes?p_p_id=KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet&_KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet_idArticulo=966509&_KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet_idPlantilla=2226984
https://isei-ivei.hezkuntza.net/es/detalle-informe-otros-informes?p_p_id=KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet&_KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet_idArticulo=966509&_KAIOAContenido_WAR_w24mContenidoWARportlet_idPlantilla=2226984
http://www.fedadi.org/?p=1958
http://www.fedadi.org/?p=1958
https://repository.upenn.edu/cpre_researchreports/112
https://repository.upenn.edu/cpre_researchreports/112
https://repository.upenn.edu/cpre_researchreports/112
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HERRAMIENTA 1.- ¿QUIENES EJERCEN LIDERAZGO EN 
NUESTRA ESCUELA?*

Objetivos

Con esta actividad se pretende que las direcciones escolares puedan disponer 
de un diagnóstico para conocer quiénes ejercen el LD en sus centros, con 
independencia de si estas personas se corresponden con los cargos formales o 
informales. De esta manera, serán conscientes de que muchos de los liderazgos 
escolares no constan en el organigrama del centro.

Temporalización: Una sesión de duración aproximada de 60´ 
Materiales: Cuestionarios y tabulación de los resultados obtenidos 
Desarrollo

Es una actividad pensada para realizarse por ejemplo, en la comisión 
pedagógica del centro, formada por el equipo directivo, los coordinadores 
de departamento o ciclos-etapas, orientador/a y los otros cargos que la 
componen. El grupo puede ser ampliado con los responsables de proyectos 
que crea conveniente la Dirección.  

Al comienzo, de forma individual en 15´, cada componente del grupo completa 
los apartados 1) a 3) del Cuestionario. 

Una vez finalizado se comienza el trabajo en pequeños grupos (30´), cada uno 
de los cuales reunirá a 4-6 personas. Mediante el debate tienen que llegar 
a un acuerdo a la hora de completar los apartados 4) y 5). Posteriormente 
completarán las cuestiones del apartado 6).

La última parte de la sesión (15´) puede dedicarse a que cada uno de los 
pequeños grupos explique brevemente en gran grupo las conclusiones del 
apartado 6.

* Adaptación a partir de una actividad de Supovitz, J. A. y Otros (2019) en 
Meaningful & Sustainable School Improvement with Distributed Leadership 

Herramientas y 
actividades



h

40 | DIRECCIÓN Y LIDERAZGO EDUCATÍVO | Diciembre 2020

CUESTIONARIO 1
1) Escoge tres o más situaciones de tu centro que consideras de importancia. 

Por ejemplo: 
a)	 Mejorar la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas 
b)	 Gestionar la convivencia con el alumnado y los procedimientos 

disciplinarios
c)	 Organizar las reuniones interciclos / interdepartamentales

2) Ponte en el lugar de las siguientes personas, que ocupan cargos formales en 
tu centro:

-	 La Directora
-	 El responsable de un proyecto de innovación
-	 Una profesora de matemáticas o un tutor en Educación Primaria

3) 	 Una vez que te has puesto en el lugar de cada uno de ellos, tienes que 
identificar dos de las personas de tu centro a las que acudirías si buscases 
asesoramiento sobre cada uno de los temas enumerados en la pregunta 1).

Para “Mejorar la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas”, ¿a quién acudirías si 
fueses…?

Persona 1 Persona 2

La Directora

El responsable de un proyecto de innovación

Una profesor de matemáticas o un tutor en Educación Primaria

Para “Gestionar la convivencia con el alumnado y los procedimientos disciplinarios”, 
¿a quién acudirías si fueses…?

Persona 1 Persona 2

La Directora

El responsable de un proyecto de innovación

Una profesora de matemáticas o un tutor en Educación Primaria

Para “Organizar las reuniones interciclos / interdepartamentales”, ¿a quién acudirías si 
fueses…?

Persona 1 Persona 2

La Directora

El responsable de un proyecto de innovación

Una profesora de matemáticas o un tutor en Educación Primaria

4) 	 Toma en consideración la estructura de cargos en tu centro. Dibuja un 
organigrama y marca en color diferente las personas que has seleccionado 
en el apartado 3) y están en el organigrama.

ORGANIGRAMA DEL CENTRO
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5) 	 Ahora dibuja un mapa de redes sociales en el centro, en las que 
aparecen las relaciones entre personas y el lugar que ocupa cada 
una. A continuación marca con diferente color a las personas que has 
seleccionado y están en las redes sociales.

RED SOCIAL DEL CENTRO

6) 	 Cuestiones para el debate y la reflexión:

¿En qué se parecen y diferencian las dos perspectivas?

¿Es muy diferente la posición formal por el cargo que las personas ocupan, de 
la posición debida a la influencia que ellas ejercen?

Describe de qué maneras ejercen su liderazgo aquellas personas que no tienen 
un cargo formal, ¿Y las que si lo tienen?

HERRAMIENTA 2.- LAS COMPETENCIAS QUE NECESITAN 
NUESTROS LIDERES INTERMEDIOS

Objetivos

Con la actividad 2 pretendemos disponer de un listado de las competencias 
propias de los líderes intermedios. 

Las competencias se asocian en mayor medida con los liderazgos informales 
que con los formales, lo que no obsta para que formen parte del repertorio de 
estos últimos. Todos somos conocedores de que muchos directivos escolares 
poseen altas cualidades para la dirección de trabajo de sus centros educativos 
que provienen mucho más de su auctoritas que de su potestas.

Temporalización: Una sesión de 45´ 
Materiales: TABLA 1 y tabulación de los resultados obtenidos 
Desarrollo
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Es una actividad pensada para realizarse en el claustro del profesorado, bajo 
la guía de una persona que conduzca la sesión. Dado que recoge un listado 
extenso y pormenorizado de competencias, resultará motivadora para el 
profesorado del centro, por cuanto le hará ser consciente de sus propias 
cualidades de liderazgo.

Esta actividad puede hacerse por medios electrónicos (móvil, tablet, 
ordenador…), mediante una aplicación que permite a cada componente 
del claustro seleccionar en su dispositivo las respuestas que considere. 
Podemos encontrar un repertorio amplio de estas aplicaciones en el 
siguiente enlace: https://www.educaciontrespuntocero.com/recursos/
crear-una-nube-tags-las-palabras-mas-usadas-texto/

Al comienzo, de forma individual en 15´, cada componente del grupo completa 
los ítems del CUESTIONARIO 2. 

Una vez finalizado, el conductor de la sesión propone el debate en el propio 
claustro de los resultados de las selecciones realizadas. ¿Cuáles son las 
competencias que más se ampliamente han sido valoradas?, ¿las que menos? 
¿a qué razones puede deberse?

CUESTIONARIO 2: COMPETENCIAS DE LOS LIDERES 
INTERMEDIOS *

Señala la importancia que concedes a cada una de las siguientes competencias de los líderes intermedios en tu 
centro
(1: Poca importancia / 2: Importancia media / 3: Mucha importancia)

1 2 3

A.- Competencias expertas sobre el ámbito que lidera (asignatura, proyecto, etc.), junto con la destreza de extenderlo 
y compartirlo con provecho

Experiencia experta sobre el ámbito, así como sobre los resortes de la organización escolar que posibilitan su desarrollo

Buena comunicación y persuasión, con gusto por compartir sus estrategias para el liderazgo

Capacidad de compartir objetivos y enfocar el trabajo hacia metas comunes y acordadas en el grupo

Talento para conectar con la organización general del centro por medio de otros líderes intermedios y formales 

Comprensión sobre los requerimientos de los sistemas de evaluación y rendición de cuentas

……..

B.- Competencias para establecer relaciones sanas y productivas en el equipo de trabajo

Disposición de un gran crédito profesional, que le otorgan los colegas del grupo, en base a la autoridad que suscita 
por su manera de actuar

Capacidades para crear un buen clima de trabajo: confianza, motivación por el trabajo, facilitar la tarea personal y en 
colaboración; vinculación con el proyecto

Habilidad para suscitar la participación y el compromiso con la mejora del ámbito del que se trate

Talento para integrar a los nuevos profesionales en el grupo

Capacidad de conciliar voluntades y actuaciones, ayudar a resolver los conflictos y tensiones inherentes a las relaciones

……….

C.- Competencias para hacer que las personas del grupo que dirige/coordina rindan con eficacia

Capacidades para observar y modelar buenas prácticas por medio del poder del ejemplo, otorgar la 
retroalimentación oportuna

Talento para fomentar reflexiones profundas y críticas respecto a las propias prácticas. Potenciar conversaciones 
enfocadas en las formas para innovar y mejorar.

Toma de decisiones en base a datos y evidencias

Coaching y mentoría para asegurar que el aprendizaje profesional se traduzca en prácticas significativas

Habilidades para poner en marcha los cambios organizativos y de implementación para que el proyecto crezca y se 
desarrolle

Capacidades para gestionar las decisiones tomadas en el grupo

………

* A partir del listado de competencias que requieren los líderes intermedios, 
referenciado por Campo en Nº 6 OGE, 2018.

https://www.educaciontrespuntocero.com/recursos/crear-una-nube-tags-las-palabras-mas-usadas-texto/
https://www.educaciontrespuntocero.com/recursos/crear-una-nube-tags-las-palabras-mas-usadas-texto/
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HERRAMIENTA 3.- ÁMBITOS EN LOS QUE ACTÚAN LOS 
LÍDERES INTERMEDIOS
Podemos distinguir varios tipos de liderazgos intermedios, que se dan en torno 
a los siguientes ámbitos:

PROCESOS DE ENSEÑANZA Y 
APRENDIZAJE

RESPONSABILIDADES QUE SUPERAN  
EL ÁMBITO DEL CENTRO

LIDERAZGOS EN EL  
ORGANIGRAMA DEL CENTRO

En este primer ámbito se incluye el profesorado 
mentor o tutor de los nuevos profesionales que se 
incorporan al centro o quienes realizan prácticas, 
profesorado especialista en ciertas áreas del currículo 
o en procesos de enseñanza/aprendizaje, e incluso 
las funciones de corte netamente pedagógico que 
realizan los directores.
A pesar de la excelente labor educativa que 
desarrollan muchos profesores en sus aulas, y 
también de ayuda hacia el trabajo de sus colegas, 
la importancia de este tipo de liderazgo está débil y 
difusamente extendido en nuestra cultura escolar, 
mientras que en las culturas escolares anglosajonas 
está mucho más destacado.

En este grupo pueden incluirse aquellas funciones 
que ejercen los servicios de apoyo al profesorado 
que funcionan por distritos, zonas o provincias, 
así como aquellos otros que los gobiernos de las 
comunidades autónomas ponen en marcha cuando 
quien implementar algún programa educativo, una 
modificación curricular, etc.
También pueden incluirse el liderazgo de otros 
servicios, como la Inspección de Educación e incluso 
de otros órganos de la administración educativa 
(Planificación, Gestión de Personal, Direcciones 
Generales, etc.)

En este ámbito, entre nosotros existe mayor presencia 
de cargos. Veamos algunos de ellos:
•	 Cargos administrativos y de mantenimiento 

(informático, aplicaciones educativas, etc.)
•	 Liderazgo de ciclos, etapas, departamentos 

didácticos, proyectos, nuevas tecnologías, etc.
•	 Líderes para la orientación y seguimiento del 

alumnado: orientación, consultores y consultoras, 
etc.

•	 Responsables de alumnado de NEAEs
•	 Responsables de deporte y actividades 

extraescolares
Sin embargo, otros ámbitos de intervención son más 
comunes en otras culturas educativas:
•	 Líderes de aspectos disciplinarios y de convivencia 

del centro
•	 Responsables de apoyo a las reformas, de recursos 

humanos, etc.
•	 Líderes superiores en los procesos de enseñanza/

aprendizaje
•	 Especialistas en indicadores sobre la gestión de los 

directivos escolares
•	 ……

HERRAMIENTA 4.- DIFERENCIAS ENTRE POTESTAS Y 
AUCTORITAS, SEGÚN LA RAE
Tomamos como referencia la definición que estable la RAE para estos dos 
términos.

Autoridad (del latín auctoritas)

1. f. Poder del que gobierna o ejerce el mando, de hecho o de derecho.
2. f. Potestad, facultad, legitimidad.
3. f. Prestigio y crédito que se reconoce a una persona o institución por su 
legitimidad o por su calidad y competencia en alguna materia.
4. f. Persona que ejerce o posee cualquier clase de autoridad.
5. f. Solemnidad, aparato.
6. f. Texto, expresión o conjunto de expresiones de un libro o escrito, que 
se citan o alegan en apoyo de lo que se dice.
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Poder (del latín potere)

1. m. Dominio, imperio, facultad y jurisdicción que alguien tiene para 
mandar o ejecutar algo.
2. m. Gobierno de un país.
3. m. Acto o instrumento en que consta la facultad que alguien da a otra 
persona para que en lugar suyo y representándole pueda ejecutar algo. U. 
m. en pl.
4. m. Posesión actual o tenencia de algo. Los autos están en poder del 
relator.
5. m. Fuerza, vigor, capacidad, posibilidad, poderío.
6. m. Suprema potestad rectora y coactiva del Estado.

HERRAMIENTA 5.- DOS EJEMPLOS PRÁCTICOS SOBRE 
EL LIDERAZGO PARA EL CUIDADO Y LA CONFIANZA 
MUTUAS
Por medio de estos dos ejemplos que se corresponden con prácticas reales, 
queremos evidenciar la forma en la que el cuidado de las personas en los 
centros educativos puede convertirse en objetivos educativos.

Hemos seleccionado dos casos significativos, ya trabajados en anteriores 
dosieres. Los mostramos a continuación. 

5.1.- La participación democrática en los centros en el 
MDEB (Marco Español para la Buena Dirección)

DIMENSIÓN 4 del Marco 
(Participación y colaboración: gestión del clima institucional)

COMPETENCIAS PROFESIONALES DESEMPEÑOS

Impulsar e implementar la participación 
democrática de los diversos sectores de 
la Comunidad Educativa

Promueve espacios y mecanismos de participación y organización de la comunidad 
educativa en la toma de decisiones y en el desarrollo de acciones previstas para el 
cumplimiento de las metas de aprendizaje

Promueve los consensos, basados en la consideración del otro y en la apertura a otras 
opiniones, asumiendo que la consecución de los mismos requiere tiempo y esfuerzos

Es accesible para cualquier miembro de la Comunidad Escolar

Facilita el acceso a la información relevante a todos los miembros de la comunidad 
educativa

Recaba, periódica y sistemáticamente, la opinión de todos los miembros la Comunidad 
Educativa

Toma medidas para que la transparencia sea una característica en la gestión del centro

Promover un clima escolar basado en 
el respeto, el estímulo, la colaboración 
mutua y el reconocimiento de la 
diversidad

Genera un clima escolar basado en el respeto a la diversidad, la colaboración y la 
comunicación permanentes

Distribuye formalmente las tareas.

Maneja estrategias de prevención y resolución pacífica de conflictos mediante el diálogo, 
el consenso y la negociación

Impulsa los procesos de tutorización y orientación del alumnado
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Explicación de la dimensión en el MEDB: “La tradición de participación 
democrática de todos los sectores en nuestro sistema educativo es un valor a 
potenciar, dirigido siempre a la mejora del alumnado, no a intereses particulares de 
un sector. Por eso, es preciso construir una “cultura de corresponsabilidad” donde 
todos los sectores de la comunidad escolar participan y se implican en lo que es 
una tarea común: la mejor educación del alumnado. 

Revitalizar la implicación, participación y responsabilidad directas de los agentes 
educativos (familia, alumnado y profesorado), haciendo del centro un proyecto 
educativo comunitario es el mejor modo de mejorar la labor educativa del centro 
(MEDB).”

5.1.- La convivencia positiva y la participación de la 
comunidad educativas, en la evaluación de la función 
directiva del País Vasco

DIMENSIÓN 4 
(Participación y colaboración de agentes internos y externos)

CRITERIOS INDICADORES

Favorecer la implicación y el 
compromiso del alumnado, de 
las familias y del personal de 
administración y servicio, en la 
organización y funcionamiento del 
centro.

Impulso de la participación e implicación del alumnado en la organización y 
funcionamiento del aula y del centro, propiciando medidas para favorecer la convivencia 
positiva.
Fomento de la participación e implicación de las familias y el personal no docente en la 
estructura organizativa del centro.

Potenciar la colaboración con otros 
centros, instituciones, servicios, 
empresas y personas del entorno.

Establecimiento de relaciones con otros centros para facilitar el intercambio de 
experiencias y buenas prácticas educativas, y coordinar sus intervenciones educativas con 
los centros del itinerario de su alumnado.
Puesta en marcha de relaciones de colaboración con otros organismos externos al centro 
para mejorar la intervención con el alumnado.

Explicación de la dimensión en los documentos de la evaluación: “Dimensión 
dirigida a potenciar la implicación y el compromiso del alumnado, de las familias 
y del personal de administración y servicio, todos ellos junto con el profesorado, 
agentes de la comunidad educativa. También se relaciona con el fomento de 
actitudes que favorezcan el diálogo, la atención y la convivencia entre todos los 
miembros de la comunidad educativa.”

DIMENSIÓN 1 
(Definición de metas e intervenciones estratégicas)

CRITERIOS INDICADORES

Establecer mecanismos para lograr un 
clima y convivencia escolares positivos.

Elaboración y desarrollo del Plan de convivencia y puesta en marcha de la comisión/
observatorio de la convivencia para lograr un clima y cultura de la convivencia basados en 
relaciones positivas.
Priorizando el carácter educativo y preventivo frente al sancionador, desarrollo de la 
normativa de centro y de aula, y, cuando proceda, adopción de medidas correctoras de 
acuerdo con la normativa vigente.
Abordaje constructivo de los conflictos. Desarrollo de la mediación, la conciliación y la 
reparación en la resolución de conflictos.

Explicación: “Está relacionada con la búsqueda de nuevas oportunidades de 
desarrollo del centro, la creación de un clima positivo que permita que la actividad 
educativa se desarrolle en un ambiente de orden, seguridad y trabajo eficaz, y que 
la convivencia se base en relaciones positivas.”
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HERRAMIENTA 6.- TAREAS ASOCIADAS AL LIDERAZGO 
PARA LA CONFIANZA

Objetivos

Horsager (2015) ha diferenciado ocho criterios necesarios para que los líderes 
escolares puedan construir una cultura de la confianza en sus centros. A partir 
de estos criterios, Aziz dos Santos (2019) ha elaborado un instrumento de 
autoevaluación para conocer el desarrollo de cada uno de estos ocho criterios, 
que aquí hemos adaptado. 

Temporalización: Una sesión de duración aproximada de 30´ 
Materiales: Cuestionario 3 y tabulación de los resultados obtenidos 
Desarrollo

Paso 1: A la hora de contestar el cuestionario, se hará conforme a la escala de la 
parte inferior. Es importante responder a las preguntas en base a la frecuencia 
con que se realizan las acciones, y también dar respuestas honestas. No es 
preciso pensar demasiado tiempo para responder.

1 = Nunca 2 = Raramente 3 = A veces 4 = Frecuentemente 5= Siempre

CUESTIONARIO 3
Autoevaluación de los criterios que fundamentan la confianza en nuestro centro 1 2 3 4 5

1. Cumplo con las expectativas al completar mis responsabilidades de trabajo
2. Muestro mi sincero agradecimiento a los demás por sus contribuciones

3. Demuestro una voluntad de hacer lo que se necesita hacer

4. Actúo de manera consistente con la visión, misión y valores de mi centro

5. Me esfuerzo por ayudar a otros a tener éxito

6. De buena gana admito mis errores

7. Hablo sobre la visión, misión y valores de mi institución

8. Busco la opinión de los agentes educativos involucrados en las decisiones institucionales

9. Trabajo para asegurar el éxito del equipo/organización y también el mío en esta tarea

10. Demuestro un aprendizaje continuo para mejorar mi capacidad de desempeño

11. Demuestro honestidad

12. Acepto que la contribución de los demás es tan importante como la mía para alcanzar la mejora continua

13. Mantengo el mismo nivel de calidad en cada proyecto

14. Trabajo para resolver diferencias de opiniones y/o abordar los conflictos tan pronto como sea posible

15. Genero confiabilidad haciendo lo que se acordó hacer

16. De verdad escucho

17. Me ofrezco como voluntario para tareas que no son mi responsabilidad directa

18. Actúo con integridad

19. Me cercioro de que las expectativas de desempeño se entiendan claramente

20. Entrego los resultados esperados

21. Me esfuerzo por alcanzar acuerdos conciliadores cuando se trabaja con opiniones diferentes

22. Cumplo con las tareas y objetivos más importantes

23. Demuestro un sincero cuidado por las personas

24. Entrego resultados por encima y más allá de lo que se espera

Paso 2: Se completan los cuadros que aparecen a continuación con los valores 
obtenidos en cada una de las preguntas anteriores. Posteriormente hay que 
sumar el total por cada uno de los 8 criterios de confianza que aparecen en al 
comienzo de los cuadros.
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Claridad
Pregunta 7
Pregunta 14
Pregunta 19

TOTAL:

Compasión
Pregunta 2
Pregunta 16
Pregunta 23

TOTAL:

Carácter
Pregunta 6
Pregunta 11
Pregunta 18

TOTAL:

Competencia
Pregunta 1
Pregunta 10
Pregunta 15

TOTAL:

Compromiso
Pregunta 3
Pregunta 9
Pregunta 17

TOTAL:

Conexión
Pregunta 8
Pregunta 12
Pregunta 21

TOTAL:

Contribución
Pregunta 5
Pregunta 20
Pregunta 24

TOTAL:

Consistencia
Pregunta 4
Pregunta 13
Pregunta 22

TOTAL:

Interpretación:

•	 Una puntuación entre 13-15, indica que el liderazgo en el criterio es una 
fortaleza. 

•	 Entre 9-12, indica que el criterio podría fortalecerse para mejorar las 
relaciones de confianza.

•	 Igual o inferior a 8, indica que el criterio está afectando negativamente el 
nivel de confianza y debe mejorarse.

Paso 3: aunque el cuestionario únicamente recoge las percepciones y 
valoraciones individuales, puede ser de gran interés calcular la media de la 
totalidad de quienes lo han completado. De esta forma, dispondremos de una 
fotografía precisa de las fortalezas y debilidades de nuestro centro educativo.

HERRAMIENTA 7.- EL CUIDADO Y LA CONFIANZA 
MUTUAS DESDE LA CONVIVENCIA POSITIVA 
Se han desarrollado varias investigaciones sobre la convivencia. Algunas de 
ellas, proporcionan estrategias para trabajar la convivencia positiva. Como 
ejemplo, recogemos a continuación las conclusiones de la investigación 
desarrollada en el ISEI-IVEI por A. Campo y otros (2002)

Conclusiones más importantes de la investigación “La convivencia en los 
centros de Secundaria. Un estudio de casos”

Estrategias de los centros para desarrollar la convivencia positiva

A. Establecimiento de un clima de orden, seguridad y trabajo eficaz      

1.	 Existe un marco normativo general con respecto al alumnado que es claro, conocido, y que establece los límites 
de lo que está permitido

2. 	 Se interviene de modo activo para dirimir los conflictos y tensiones, cuando los problemas con el alumnado no se 
resuelven mediante los procedimientos habituales. No se producen vacíos en este ejercicio de la autoridad.

3. 	 El poder no se ejerce arbitrariamente, sino según unas reglas establecidas que son percibidas como justas, 
necesarias y elaboradas más para prevenir que para castigar.

4. 	 Las normas de convivencia regulan las situaciones habituales de la convivencia: los comportamientos del 
alumnado, así como los espacios y momentos de la actividad escolar

5. 	 Las normas de convivencia regulan las situaciones conflictivas.

6. 	 El profesorado revisa y actualiza periódicamente la normativa de centro.
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7.	  Las actividades transcurren en un ambiente de sosiego y calma que ha ido mejorando en el tiempo

8.	  Internamente, el profesorado establece acuerdos básicos de actuación con el alumnado: coherencia y 
consistencia.

B. Participación activa e implicación de las personas

9. 	 Se favorece la implicación, la participación y el compromiso del profesorado, y las decisiones que  les afectan han 
sido tomadas mediante el acuerdo y el consenso

10. 	 Se favorece la implicación, la participación y el compromiso del alumnado y de las familias en la gestión del centro 
y en el proyecto de convivencia

11.	  El centro se ha dotado de estructuras organizativas para favorecer la implicación y la participación de los 
diferentes sectores de la comunidad educativa

12.	  El centro realiza sus actividades habituales, incluida la formación de grupos de alumnos, sin separar ni clasificar a 
estos por niveles de contenido u otros similares

C. Relaciones positivas de consideración y respeto

13. 	 Las relaciones entre personas y grupos son positivas y habitualmente se trabaja para su mejora.

14. 	 Se da un predominio de usos y costumbres basados en actitudes preventivas frente a las reactivas

15. 	 El profesorado dedica atención a las cuestiones que surgen en la convivencia con el alumnado

16. 	 Existe coordinación interna del profesorado vinculada al desarrollo del proyecto y a la mejora de las relaciones 
personales. Los profesores utilizan las estructuras formales e informales de la organización para coordinar la 
actuación en el ámbito de la convivencia que en definitiva favorece un mejor clima de relaciones

17. 	 El tipo de trabajo que se desarrolla en convivencia es el producto de las reflexiones, aportaciones y conclusiones 
desarrolladas colectivamente por el profesorado a partir del punto de partida y de los logros que se van 
realizando 

HERRAMIENTA 8.- LA IMPLICACIÓN Y LA PARTICIPACIÓN 
COMO RESORTES PARA LA CONFIANZA
Existe un amplísimo abanico de actividades que se llevan a cabo en los centros 
para la promoción de la implicación y la participación en la vida escolar de las 
diferentes personas y estamentos. 

Estrategias generales

•	 Crear y afianzar valores compartidos: sentido de comunidad y respeto mutuo.

•	 Prestar atención a la colegialidad y la coordinación entre el personal.

•	 Atención a la motivación y moral de todo el personal.

•	 Fomentar la calidad de la comunicación inter e intraestamentos.
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Estrategias con el alumnado

Todas las estrategias pasan por su empoderamiento en diferentes ámbitos:

•	 Liderazgo de sus procesos de aprendizaje: comisionados para diseñar los 
procesos de aprendizaje junto con el profesorado, participación en proyectos 
de aula y de centro, autoevaluaciones, evaluaciones de pares, comunidades 
de aprendizaje, etc.

•	 Participación en la vida del aula y del centro por medio de sus representantes 
institucionales: representantes de aula y de centro en el Consejo Escolar, 
representantes para organizar eventos, participar en actividades 
complementarias y extraescolares, proyectos, mejora de las instalaciones, 
materiales, etc. 

•	 Desarrollo de la convivencia positiva y la erradicación del acoso: alumnado 
ayudante, colaborador, cibermentores, cibermanagers, etc.

Estrategias con las familias

Construir espacios de colaboración escuela-familia para potenciar:

•	 La responsabilidad compartida con los profesionales del centro en la 
educación de sus hijos e hijas, alumnos y alumnas del centro: crecimiento y 
maduración personal, social y académica.

•	 El compromiso en la gestión de del aula y del centro, por medio de 
representantes de aula y de centro en el Consejo Escolar: participación 
en comisiones de aula, del Consejo Escolar (Comisión económica, de 
convivencia, permanente, de actividades complementarias y extraescolares, 
etc.).

Preguntas para la reflexión individual y el debate posterior

¿Cuáles de entre las anteriores habéis puesto en práctica en el centro?

¿En cuáles tenéis una experiencia positiva?

¿Cuáles pensáis desarrollar en este curso escolar? ¿En los próximos?

¿Hay alguna estrategia más que estáis practicando?



SUSCRIBETE Y COMPARTE
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